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NOTA INTRODUCTORIA

La presente publicacién incluye los resiimenes de los Premios Nacionales
y Menciones Honorlificas a la Investigacién, Innovacién y Tesis Doctorales so-
bre temas educativos otorgados a trabajos presentados a la convocatoria
del Ministerio de Educacién y Ciencia de 1994. Es la tercera publicacién en
su género, a pesar de que esta tradicién de Premios Nacionales bianuales
existe en el CIDE desde 1984 siguiendo la linea iniciada por el CENIDE en
1970 y continuada posteriormente en el INCIE.

Esta convocatoria pretende fomentar la investigacién e innovacién educa-
tivas, uno de los objetivos principales del Plan de Investigacién Educativa pu-
blicado por el Ministerio de Educacién y Ciencia en 1989. Uno de los
supuestos fundamentales de dicho Plan es que la investigacién sobre educa-
cién influye de forma determinante en los procesos de renovacién pedagogi-
ca v, lo que es ain més importante, en la mejora de la calidad de la
ensefianza, cuestiones a las que la LOGSE presta primordial atencién.

Fomentar la investigacién e innovacién educativas exige el desarrollo de
actuaciones de diverso tipo, que van desde la convocatoria de ayudas para
la redlizacién de nuevos proyectos de investigacién hasta el apoyo alineas y
equipos ya consolidados. Dentro de este conjunto de actuaciones se inserta
la convocatoria de los Premios Nacionales a la Investigacién e Innovacién
Educativas, que pretende servir de estimulo a las personas o grupos que se
dedican a dicha tarea. ’

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

— Investigacién educativa: los premios se otorgan a estudios tedricos o
empiricos sobre temas educativos de interés realizados con rigor cientifico.
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— Innovacién 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 hayon sido preseniadas durante el dltimo trimestre de 1992, en
1993 0 en 1994.

Los resimenes aqui publicados han sido reclizados por los propios auto-
res de los trabajos premiados.

Esperamos que esta publicacién sea de utilidad a todas aquellas perso-
nas interesadas en el dmbito de la investigacién educativa y en la docencia
en general.

Esther Seivane
Jestis Cerddm
M.“ Antonia Nufiez



PrROLOGO

En 1994 el CIDE realizé la tltima convocatoria de los premios nacionales
a la investigacién e innovacién educativas, que fue resuelta en 1995 con la
concesién de los premios a los trabajos cuyos restimenes hoy presentamos.
En el tiempo transcurrido desde la anterior convocatoria de 1992 se ha pro-
ducido un notable incremento del niimero de estudios y trabgjos de investi-
gacién e innovacién educativa que se han iniciado y desarrollado tanto al
amparo de las ayudas concedidas por el Ministerio de Educacién, 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 mdés dificil, debido a que
no sélo 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-
sién se haya optado finalmente por otorgar premios compartidos para hacer
justicia a un mayor niimero de candidatos.

En los trabajos premiados han participado profesores de los distintos ni-
veles educativos. Esta progresiva incorporacién de un niimero cada dia ma-
yor de profesores de educacién infantil, primaria y secundaria a la
investigacién educativa se constata en todas las convocatorias recientes del
CIDE, en las que se viene favoreciendo la consolidacién de equipos estables
de profesores, especialmente los internivelares. El resultado de esta mayor
participacién estd siendo doblemente positivo: para la investigacién, que se
beneficia, como venia haciéndolo la innovacién, de la aportacién y la rica ex-
periencia de la préctica educativa. Pero también es indudablemente positivo
para los propios colegios e institutos que cuentan con profesores que enri-
quecen su practica docente con la reflexién que comparten con €l resto de
la comunidad cientifica.
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Los temas que desarrollan los trabajos premiados cubren una amplia
gama de aspectos del sistema educativo, desde aquellos de tipo mdés acadé-
mico a los de tipo més practico y aplicado. Hay estudios en los que se tratan
temas de investigacién bdsica, a menudo relacionados con las corrientes cog-
nitivas de la psicologia de la educacién, dirigidos por profesores universita-
rios. Otros trabajos ponen el énfasis en la historia de la educacién o en sus
fundamentos filosdficos. También hay trabajos mds centrados en los proce-
sos de ensefanza y aprendizdje y en la practica educativa, en cuyos equipos
colaboran grupos de profesores de uno o varios centros educativos, lo que
permite suponer una positiva repercusién en sus propias comunidades edu-
cativas.

Con la publicacién de las lineas generales y los resimenes de los traba-
jos premiados en cada una de las categorias se pretende, como en ocasio-
nes anteriores, ademdas de reconocer publicamente el esfuerzo de los
investigadores y su trabgjo, darlo a conocer a todos aquellos que desde el
estudio o desde €l gjercicio de la docencia estdn interesados por estas cues-
tiones, asi como a los responsables de la educacién y al conjunto de la co-
munidad educativa.

Confio en que este resumen de las investigaciones, innovaciones y tesis
doctorales seleccionadas anime a nuevos equipos de profesores a continuar
los caminos de investigaciéon e innovacién abiertos o a iniciar otros nuevos.
Fomentar la investigacién educativa y contribuir a la difusién de sus resulta-
dos es una de las misiones fundamentales del CIDE, y una publicacién como
la presente es una constatacién, para mi especialmente grata y satisfacto-
ria, del esfuerzo realizado en este sentido.

Madrid, Febrero de 1996
Enrique Roca



EVALUACION DE UNA INTERVENCION
PSICOEDUCATIVA EN SUS EFECTOS SOBRE LA
CONDUCTA PROSOCIAL Y LA CREATIVIDAD
(Primer Premio de Investigacién Educativa)

Maite Garaigordébil Landazabal

I. Introduccién

El hombre es fundamentalmente un ser social, un ser que "se construye"
en lo socidl, sin embargo, en la practica educativa-docente con excesiva fre-
cuencia se prioriza la adquisicién del conocimiento, el desarrollo cognitivo.
Una de las metas de la Educacién es el desarrollo integral de las persconas,
y en las tltimas 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 solidaria y altruista, asi como programas que estimulen la creatividad
infantil. Sin embargo, y pese a la existencia de acuerdo a este respecto, son
escasos los programas de intervencién psicoeducativa sistematizados.

El trabajo que se presenta es una experiencia de innovacién educativa, y al
mismo tiempo, una investigacién educativa que evalia los efectos de un progra-
ma lidico de intervencién dirigido anifios de 2.° ciclo de educacién primaria. La
investigacion se planted después de haber implementado el programa, sema-
nalmente, durcnte un curso escolar. El programa de intervencién se fundamen-
ta en las conclusiones de numerosas investigaciones que han evidenciado el
importante papel que el juego desempeiia en distintos aspectos del desarro-
llo cognitivo, afectivo y social del nifio.
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Esta investigacién tiene sus antecedentes en estos estudios que han veri-
ficado la importancia del juego en el desarrollo infantil. Durante el ultimo si-
glo diversos trabajos de diferentes enfoques epistemoldgicos han analizado
las relaciones existentes entre el juego y el desarrollo integral del nifio, con-
cluyendo que esta actividad por excelencia de la infancia es una actividad
relevante para el desarrollo humano (Terr, 1990; Garaigordébil, 1990; Grines-
ki, 1891; Fisher, 1992; Levy, Woligang, & Koorland, 1992; Garaigorddbil, 1992¢;
Gonct, 1993; Gordon, 1993; Geraigordébil, 1994, en prensa-b-c-d). Estas investi-
gaciones observacionales y experimentales sugieren que el juego guarda co-
nexiones sistemdticas con el desarrollo, ya que los nifios 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).

Asimismo, se ha constatado que el juego es un importante instrumento de
comunicacion y socializacién, porque los nifios 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), interactian-cooperan con los
iguales (Zabalza, 1987; Kamii & Devries, 1980/1988), y desarrollan la conciencia
moral, aprendiendo normas de comportamiento (Vygotsky, 1933/1982; Elkonin,
1978/1980; Pardos, y otros., 1988). Ademdés, en este amplio contexto relacional
van conociendo alas personas que les rodean, y a si mismos, teniendo todo ello
un relevante papel en la adaptacién social (Imeroni, 1991).

En concreto, esta investigacién en la que se evaliia un programa de juego
cooperativo y creativo dirigido a nifios de 8 a 10/11 afios (3.° y 4.° curso) tiene
sus mdas directos antecedentes en otro estudio (Tesis Doctoral, Garaigordéhbil,
1992a) en el que se disefié y evalud un programa para ninos de 6 a 8 afios (1.°y
2.° curso). Este estudio previo también confirmé un efecto positivo de este tipe de
intervencién psicoeducativa en distintas dimensiones del desarrollo infantil
(conducta social en el aula, estrategias cognitivas de interaccién social, au-
toconcepto, cooperaciodn...).

La investigacién que se presenta tiene por finalidad (a) disefiar un progra-
ma de intervencién para desarrollar la conducta prosocial y la creatividad
infamtil, (b) implementarlo semanalmente durante un curso escolar en 4 au-
las de 2.° ciclo de educacién primaria, v (c) evaluar sus efectos en distintos
factores del desarrollo personal y social, como son, las conductas de ayuda
en relacién a los companeros con mas dificultades, la conducta prosocial al-
truista, la asertividad, el autoconcepto, la comunicacién intragrupo, asi
como en la creatividad en su vertiente verbal y gréfico-figurativa.
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Como hipétesis general se plantea que la participacién en el programa
de juego estimula una mejora significativa del desarrollo social y personal.
Especificamente se propone que esta intervencién con actividades para
cooperar y crear en grupo promueve: (1) Un incremento de la capacidad de
cooperacién 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 nifios, que implican aceptar cumplidos o criticas, expresar senti-
mientos positivos y negativos, decir no, pedir un favor, responder a la ayuda de
otro, o iniciar relaciones..., potenciondo a un tiempo la disminucién de las con-
ductas agresivas y pasivas en la interaccién con otros; (3) Una mejora en la co-
municacién intragrupo, que se evidencia en el incremento de los mensajes
positivos y en la disminucién de los negativos respecto a los compatieros; (4) El
aumento de las conductas de ayuda en relacién alos compafieros que presen-
tan més dificultades en el contexto del aula; (5) La elevacién del autoconcep-
to global de cada nifio del grupo, tanto en su vertiente intelectual, corporal,
afectiva y social; (6) Un desarrollo de la creatividad gréfico-figurativa que se
manifiesta en el incremento de indicadores como fluidez, originalidad, flexi-
bilidad, abreaccién, fantasia y conectividad; (7) Un qumento en la creativi-
dad verbal, en sus indicadores fluidez, flexibilidad y originalidad.

II. Método

DISENO

El estudio emplea un disefio 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 posintervencién. El
programa de intervencién es la variable independiente, mientras que la con-
ducta altruista, la conducta asertiva, la comunicacién intragrupo, el autocon-
cepto, la creatividad verbal y la creatividad grdfico-figurativa son las variables
dependientes.

MUESTRA

La muestra estd constituida por 154 sujetos distribuidos en 5 grupos natu-
rales de 3. y 4.° curso de educacién primaria (2.° ciclo) inscritos en un centro
escolar de la provincia de Guiptizcoa. Del conjunto de la muestra 4 aulas fueron
asignadas a la condicién experimental (126 sujetos), mientras que 1 aula de-
sempenié la condicién 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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INSTRUMENTOS

Con la finalidad de evaluar las variables objeto de estudio antes y des-
pués de la intervencion se administré una bateria de test que incluye 7 instru-
mentos de evaluacién.

Técnica experimental de evaluacidén de la conducta altruista: El dilema
del prisionero. Adaptacién Garaigorddbil, en prensa-d: Esta situacion expe-
rimental, adaptada para su aplicacién a nifios de 8 a 10 afios, tiene por obje-
tivo evaluar la capacidad del nifio para cooperar con otro, en una situacion
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
nifio se enfrenta con un dilema moral planteado de forma ludica, teniendo
que elegir entre colaborar con el compafiero para obtener un beneficio con-
junte, o arriesgarse a traicionarle para obtener un mayor beneficio personal,
aunque ello perjudique al otro. La puntuacién de la pareja en el juego indica
el nivel de su conducta competitiva no altruista.

Autoinforme sobre el comportamiento social: Escala de comportamiento
asertivo para nifios. CABS. Wood, Michelson y Flynn, 1978: Este cuestionario
evalia mediante autoinforme el comportamiento social de los nifios, exploram-
do las respuestas pasivas, asertivas o agresivas del nifio en variadas situacio-
nes de interaccién con otros nifios. Las categorias de items consisten en
situaciones y comportarmientos tales como dar y recibir cumplidos, quejas, em-
patia, 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 ftems, cada uno de los cuales tiene 5
categorias de respuesta que varion a lo largo de un continuo de respuestas pa-
sivas-asertivas-agresivas, de las cuales el nifio elige la que representa su habi-
tual forma de responder a esa situacién. Los estudios psicométricos del
cuestionario muestran alta consistencia interna (KR20 =.78), y fiabilidad
(test-retest = .86), asi como validez discriminante y convergente.

Evaluacién de la comunicacién intragrupo: El juego de las siluetas. Garai-
gorddbil, en prensa-d: La situacién experimental plenteada en esta prueba tie-
ne por finalidad evaluar las caracteristicas de la comunicacién intragrupo.
Especificamente se explora la cantidad y la cualidad de los mensajes que los ni-
fios envian a sus companeros del grupo-aula. El andlisis de los mensajes permi-
te evaluar la percepcién que tienen los nifios del grupo en relacién a sus
compaieros, posibilittmdo detectar los nifios lideres aceptados por el grupo, los
nifios rechazados y despreciados por sus compaiieros, asi como los nifios con
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bgjo impacto social en el aqula, es decir, que son poco tenidos en cuenta por
sus companeros los cuales les envian pocos mensajes de comunicacién.

Escala de Sensibilidad Social. Bateria de socializacién. Silva y Martorell,
1983: La escala forma parte de la Bateria de socializacién de Silva y de Mar-
torell y permite evaluar la conducta social en el aula, y especificamente la
sensibilidad social o conductas de ayuda en relacion a los compaiieros que
tienen mas dificultades de interaccién social con los iguales. Los items que
contiene la escala exploran el grado de consideracién y preocupacién de la
persona hacia los demds, en particular aquellos que tienen problemas y son
rechazados o postergados. Los estudios psicométricos realizados con la
prueba muestran alta consistencia interna entre los items (alpha= .90), y fia-
bilidad (test-retest = .51), asi como validez criterial.

Evaluacién del Autoconcepto. Listado de Adjetivos. Adaptacién del test
"The adjective Check List" de Gough y Heilbrun, 1965: Este listado contiene 28
adjetivos de cualidad positiva, incluyendo descripciones de caracteristicas
fisicas (3), intelectudles (6), afectivas (11) y de sociabilidad (8), en base a los
cuales se evalia el concepto que cada nifio tiene de si 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 unamediade .54 y
una desviacién standard de .19.

Tareas grdficas y verbales de la Bateria de Guilford, 1951: Se han selec-
cionado 3 tareas de esta bateria, el test de los circulos, el test de los usos inu-
suales y el test de las consecuencias. El test de los circulos evalua la
creatividad gréfico-figurativa (artistica) mediante la valoracién de tres indi-
cadores sefialados por Guilford: "Fluidez", "Flexibilidad", y "Originalidad”, asi
como mediante otro cuarto indicador denominado "Conectividad" incluido
en este estudio como objeto de andlisis. El test de los usos inusuadles y el test
de las consecuencias exploran la creatividad verbal, evaluada a través de
los indicadores fluidez, flexibilidad y originalidad. En relacién 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 Circulos =.97).

Test de Abreaccién para evaluar la creatividad. De la Torre, 1991: Es un
test grafico-inductivo de completaciéon de figuras que evalia la creatividad
permitiendo valorar varios indicadores de los cuales se han seleccionado el
control de la tensién al cierre, la originalidad, la fantasia y la conectividad.
Los estudios psicométricos realizados con la prueba muestran una alta con-
sistencia interna entre los items de la prueba (‘alpha’ 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). Ademdas, en la fase postest se in-
corporan dos cuestionarios de evaluacién de la experiencia en su
conjunto que tienen por finalidad recoger la opinién y la percepcién sub-
jetiva del cambio de los nifios y de los profesores/as por efecto de la inter-
vencion.

Cuestionario autoinforme de evaluacién del programa. Versién para los
ninos. Garaigordébil, 1992b: Este cuestionario, construido "ad hoc" para esta
intervencién, evalia la opinién de los nifios después de haber realizado el
programa de juego durante un curso escolar. A fravés de esta técnica basi-
camente se explora el grado de satisfaccién o placer obtenido en la expe-
riencia, los juegos que mdas y menos les han gustado, asi como, la
percepcién que ellos mismos tienen del cambio operado en si mismos, en re-
lacién a algunos objetivos del programa como son: hablar més con los com-
paferos, desarrollar vinculos amistosos y conductas de ayuda-cooperacion,
expresar sentimientos, mejorar la autoimagen e imagen de los demds, res-
petar las normas, etc.

Cuestionario autoinforme de evaluacién del programa. Versién para el
profesor. Garaigordébil, 1992b: Este cuestionario de evaluacién se cumpli-
menta dl finalizar el curso escolar y tiene por finalidad recoger informacién
sobre los efectos del programa desde la percepcién subjetiva de los profeso-
resfas que han implementado esta experiencia en el aula. En esta prueba se
solicita que el profesor/a valore en una escala de estimacién de 0 a 10 los ob-
jetivos del programa (interaccién amistosa, cohesién grupal, relaciones de
ayuda, cooperacién grupal, comunicacién intragrupo, autoconcepto e ima-
gen de los demds, expresién 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 duracién temporal de un curso escolar (1993-1994) y
se realizé con el siguiente procedimiento. En primer lugar, durante las primeras
semanas del curso se operd una evaluacién pretest con los instrumentos descritos
previamente. Posteriormente, se implementé el programa de juego que consiste
en la aplicacién de una sesién de juego semandl, cuya duracién temporal osci-
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la entre 60 y 90 minutos en los cuales realizan 3-4 actividades amistosas, de
cooperacién y creacién grupal. La experiencia se operativizéd el mismo dia y
hora de la semana, en el aula de psicomotricidad o gimnasio, siendo dirigi-
da por el profesor/a habitual del grupo, con la colaboracién de otro adulto
que realizé funciones de observacién. Al finalizar el curso escolar, en la fase
postintervencién se administraron los mismos instrumentos que en la fase
pretest. Ademds, se cumplimentaron dos cuestionarios de evaluacién del
programa construidos "ad hoc" para este estudio, que tienen por finalidad
recoger la opinién de los nifios y del profesor/a respecto a la experien-
cia vivida.

La implementacién del programa de juego fue llevada a cabo por
el profesor/a habitual de cada grupo, mientras que la evaluacién fue
operada por un observador/a que colabord en cada aula con el profe-
sor/a. Para la realizacién de este estudio, se constituyd un equipo investi-
gador compuesto por 4 profesoras que desarrollaron la intervencién
ludica y 4 colaboradores que realizaron varias funciones de apoyo a la
experiencia. La formacién del equipo tanto en relacién al marco teérico
conceptual subyacente al programa como en relacién a los aspectos meto-
dolégicos para operar la intervencién, se desarrollé en el contexto de siste-
mdticos seminarios de grupo.

LA INTERVENCION

Objetivos del programa

El programa de juego dirigido a nifios de 8 a 10/11 afos (2° ciclo de
educacién primaria) tiene principalmente dos objetivos generales. Por
un lado, pretende potenciar el desarrollo integral de los nifios que no
presentan dificultades en su crecimiento, incidiendo especialmente en
diversos aspectos de la socializacién y en el desarrollo de la crea-
tividad. Por otro lado, este programa tiene una funcién terapéutica,
ya que esta experiencia de juego promueve la integracién grupal de
nifios con conductas sociales pasivas y agresivas, es decir, que pre-
sentan dificultades en la interaccién con sus companeros del aula. De un
modo mdas especifico, el programa tiene varios objetivos concretos que se
presentan en el Cuadro 1.
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Cuadro 1.  Objetivos concretos del programa de juego
‘[ Promover el conocimiento de los nifios entre si, incrementando la interaccidén multidireccio-
nal, amistosa, positiva, constructiva con los compafieros del grupo.

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

| Potenciar las conductas de sensibilidad social o conductas de ayuda en relacién a los com- |
| paferos con mds dificultades.

Incrementar las conductas asertivas disminuyendo las conductas pasivas y agresivas.

Estimuler la conducta altruista en las relaciones entre iguales, es decir, el desarrollo de con-
ductas de cooperacion intragrupo.

Facilitar la expresién emocional a través de actividades cooperativas dramdticas.

Desarrollar la creatividad verbal y gréfico-figurativa, dramdtica, potenciando la fluidez, la fle-
xibilidad, la originalidad, conectividad y fantasia.

|}

Caracteristicas de los juegos y configuracién del programa

Los 60 juegos que componen el programa tienen S componentes estructurales.
En primer lugar, la participacién, ya que en estos juegos todos los nifios 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 redlizaciéon del juego. En segundo lugar, la comunicacién, porque estas
actividades promueven la comunicacién intragrupo estimulendo hébitos de escu-
cha activa. En tercer lugar, la cooperacién, ya que gran parte de los juegos del
programa promueven una dinémica relacional que conduce a los jugadores a
darse ayuda mutuamente para contribuir a un fin comtin, a una meta de grupo. En
cuarto lugar, la ficcién, 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-
versién, ya que con estos juegos tratamos de que los nifios se diviertom interac-
tuemdo de forma positiva, constructiva con sus comparieros de grupo.

Las actividades en su conjunto se distribuyen en 6 grupos o tipos de jue-
gos, tomando como criterio para esta categorizacién el drea bésica de de-
sarrollo movilizada por cada actividad ludica. Esta clasificacion asi como los
objetivos de cada tipo de juegos y la enumeracion de las actividades inclui-
das en cada grupo se presentan en el Cuadro 2.



Cuadro 2. Clasificacién de los juegos del programa

— —

[NDICE DE LOS JUEGOS

TIPO DE JUEGO OBJETIVOS DE LOS JUEGOS
||
Promover en las primeras sesiones de juego un| |, Patata caliente [
PRESENTACION* mayor conocimiento de los nifios del grupoentre st.| 9. Pelota al aire '
Estimular la autoafirmacién del nifio en el grupo. | 3. Quién es quién
Promover la comunicacién intragrupo y la cohesién| 4, Las burbujas 10. Gatos y perros |
) generadora de sentimiento de pertenencia. 5. Serpientesvenenosas 11. Elsecreto i
COMUNICACION- Estimular mensajes positivos que mejoran la| 6. Busca a tu pareja 12.  Don Juan Tenorio ‘
COHESION GRUPAL autoimagen y la imagen de los demés. 7. Elguifio ha muerto
Potenciar los vinculos amistosos y la diversién en| 8. Megustadeti 13. Cesta de frutas
el contexto de las relaciones en el grupo-aula. | 9 Adivinalaquerima 14, Mensaje para.... |
| Desarrollar relaciones de ayuda con los compa-| |5, Abrazados 22 Los elefantes
neros. 16. El cerdito 23. Eltragapeces '
Animar sentimientos bdsicos de confianza en uno| 17. Pilotando aviones 24. Pescar con las ‘
' AYUDA-CONFIANZA mismo y en los demds. 18. Dragones-bola manos. l
19. El amigo mudo 25. Dictado de ‘
20. El gorila ataca dibujos
21. Siluetas amistosas
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Cuadro 2. Clasificacién de los juegos del programa (Continuacién)

I TIPO DE JUEGO OBJETIVOS DE LOS JUEGOS INDICE DE LOS JUEGOS H
I] Promove_r P'l. desarrollo de la (fc{pacidad de| 37. Manteo cooperativo  46. Fébrica de H
|. cooperaglén intragrupo (Dar y recibir ayudg paral 38, Mensajes juguetes .
[ contribuir a metas grupales). Cooperacién en misteriosos 47. Con las manos |
| actividades corporales, de expresién artistica y| 39, Rojo o azul en la masa |
| cognitivas. 40. Elciempiés 48. Cadeneta [
|| COOPERACION Potenciar la comunicacion intragrupo v la bisqueda| 41. Pintores perseguidora |
de acuerdo o consenso frente a actividades| 42, Los camellos 49, Lafilay el circulo [
|| cooperativas. 43. Asientos musicales  50. Lépizenla
44, Dibujo en botella
| colaboracién 51. Eltesoro secreto ’I
i 45. Pelota en cadena del pirata barbarroja
| )
Estimular la expresién de variadas emociones a| 52. Escenas mimadas 57. Oué animal eres ,
| Q
! 2 tru:fw_és de la ;qumqtlzocién, y la combinacién de| 53 El actor y su sombra  58. Campo quemado
| EXPRESION musica y movimiento. 54. Musica maestro 59. Cagja de fantasia f
| EMOCIONAL Descargar tensiones emocionales a través de la| 55. La radio y el dial 60. Juego dramatico |
ficcion, 56. Descubre la emocion

Desarrollar la creatividad dramdatica.

it

[44
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Estructura bésica de las sesiones de juego

La estructura bésica de la sesién de juego estd constituida por tres mo-
mentos o fases, la de aperturg, la de desarrollo de la secuencia de juego, y
la fase de cierre. En el momento en el que los ninos llegan al aula de psico-
motricidad se sientan en el suelo en posicién circular, posicién que les per-
mite ver-mirar a todos los comparieros del grupo, iniciéndose la fase de
apertura de la sesién, que ocupa 5-10 minutos. En la primera sesién 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 jugardn una vez por semang,
describiendo las caracteristicas 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 posicién circular el profesor/a 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 sesidén y su duracién temporal aproxdma-
da es de 60 minutos. Después de describir la consigna del primer juego, los
nifos se organizan y lo ejecutan. Al término del mismo, los nifios vuelven ala
posicién circular, con el objetivo de estimular en ellos una relgjacién momen-
témea a la excitacion creada por el juego, asi como de explicar en esta posi-
cién ordenada, la consigna o argumento del segundo juego. Finalizada la
explicacién, los nifios realizan el segundo juego, y asi sucesivamente los 3, 4
o 5 juegos que configuren la sesién.

Después de jugar las actividades de la sesién, los nifios vuelven a sentar-
se en posicién circular y se inicia la fase de cierre, que ocupa unos 10-15 minu-
tos. Esta es la fase en la que se redliza una reflexién y diddogo sobre lo sucedido
en la sesidén. Generalmente, en las primeras sesiones el profesor/a plemtea una
serie de interrogantes sobre la experiencia vivida, relacionados con los objeti-
vos de los juegos.

Metodolegia de planificacién de las sesiones

La intervencién 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 cardécter se-
miestructurado aporta 60 actividades y unas pautas metodoldgicas que per-
miten a cada profesor/a disefiar las sesiones en funcién de la edad y las
caracteristicas especificas de su grupo.
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Sistemdticamente el profesor/a disefia la sesién teniendo en cuenta las ca-
racteristicas estructurales del propio grupo, asi como lo sucedido en las activi-
dades en sesiones previas que son analizadas al finalizar la sesién. La
planificacién es un proceso de reflexiéon que permite justificar el porqué de
los juegos elegidos, asi como su secuenciacion.

En la planificacion de una sesién se pueden distinguir dos fases o momen-
tos. En primer lugar, la seleccién de las 3, 4 o 5 actividades ladicas a redlizar, y
en segundo lugar, la organizacién de la secuencia de juego. Para seleccionar las
actividades se opera un andlisis 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) éQué materiales requiere?, (4)
¢Cdémo se agrupan los participantes?. A modo de ejemplo, se presenta el andlisis
estructural del juego "figuras geomeétricas' en el Cuadro 3. Después de andlizar
las actividades seleccionadas se orgamniza 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,
pequeno grupo, gran grupo), (3) combinar actividades que movilicen diferentes
estructuras relacionales (comunicacién, ayuda, cooperacién, etc.).

Procedimientos de evaluacion continua del programa

Ademds de los mecanismos de evaluacion que se aplican antes vy después
de implementar el programa, ésta intervencion incluye un sistema de evalua-
cién continua de la experiencia. Esta evaluacion se realiza mediante la obser-
vacién y se opera a través de dos elementos: (1) Elaboracién de un Diario, y (2)
Filmacién de la sesiones. Posteriormente, y en base a estos dos instrumentos se
evaliia cada sesion con el cuestionario de evaluacion de la sesiéon de juego (Ga-
raigordébil, en prensa-d). El procedimiento que habitualmente se lleva a cabo
es el siguiente: El observador/a filma la sesién, mientras construye un "Diario”
describiendo lo que sucede en la misma. Al finalizar la sesién el profesor/a y el
colaborador/a visionan de nuevo la sesién, afiaden observaciones, y al término
del visionado cumplimentan el cuestionario de evaluacién de la sesién.

La construccién del "Diario”, el visionado de la sesién, y la evaluacién de la
misma forman parte de la dindmica de aplicacién de este programa de juego.
Este sistema permite evaluar cambios de forma longitudinal, observar progre-
sos y regresiones en el grupo, asi como delimitar objetivos concretos de traba-
jo (por ejemplo, desarrollar hédbitos de escucha activa) con el grupo, a partir
de dificultades observadas en el mismo.
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Cuadro 3. Andlisis estructural del Juego "Figuras geométricas'

Consignade | 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 (circulos, cuadrados, |
rectdngulos, trapecios, triéngulos rectdngulos...), tamarios y colores. |
Ademas, cada grupo recibe un trozo amplio de papel continuo que sirve
de base al ensamblaje de las piezas para el disefio de la figura en|
cooperacion. Cada grupo debe pensar, en primer lugar, que composicion
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 composicién grupal. Al final se realiza una ronda en la que
todos los jugadores observan los productos de los otros equipos.
Factores del Cognitivo Creatividad pldastico-constructiva (originalidad).
desarrollo Atencién, concentracion.
que Procesos de andlisis y sintesis.
promueve Lengudgje: expresién-comprension.
Social Relaciones de ayuda.
Cooperacién.
Sentimientos de aceptacién.
Sentimientos de pertenencia.
Estrategias de organizacién social.
Comunicacién verbal intragrupo.
Integracién social.
Afectivo Placer de crear.
Psicomotriz Coordinacion visomotora.
Percepcién visual: figura-fondo, color...
Percepciodn tactil.
Nivel de Medio. Aunque se puede plantear en la primera sesion, para que se den
| dificultad los procesos de comunicacién, organizacién y cooperacién implicitos 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 tamanos, formas y colores.
\L Distribucién | Se opera en pequenos grupos de 4 o 5 nifios. N

El "Dicrio” se elabora mediante una técnica de registro narrativo, a través de la
que se tomem notas relacionadas con la dindmica grupal estructuradea por las ac-
tividades ludicas, y/o cnécdotas significativas que se dem en las mismas. Estos re-
gistros son un informe descriptivo sobre lo que ocurre en cada juego de la sesién,
en relacién a las situaciones interactivas que se dan, asi como a los contenidos
abordados en la fase de cierre, donde los nifios reflexionan y comentan lo acon-
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tecido en la sesién. La observacién que llevamos a cabo en las sesiones de
juego tiene por objetivo describir lo que sucede en cada sesién captando
elementos significativos en relacién a las interacciones y a la dindmica gru-
pal que se observa en las actividades ludicas planteadas.

En este tipo de técnica de observacién, el observador/a no tiene una pre-
via estructuracién que dirija o articule la recogida de datos, ya que el objetivo es
ver hasta qué punto la actividad consigue los objetivos propuestos (comunica-
cién, ayuda, cooperacién, creacién...), es decir, su unidad de medida se basaen
una dimensién cudlitativa. Asi, 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 dindmicos, que aparecen en los
juegos, como: (1) Elmodo de acogida emocional de la actividad por parte de los
nifios, (2) El grado de participacién, (3) El respeto por las reglas o normas
de juego, (4) La rigidez o flexibilidad en las elecciones libres de compatieros de
juego, (5) Los conilictos que aparecen y forma en que se resuelven, (6) Los
procesos de comunicacién intragrupo, (7) La activacién emocional de los ni-
fios en el trascurso de la actividad, (8) Las formas de organizacién grupal de
la actividad, (9) Nivel de creatividad de los productos elaborados...

En base alas observaciones registradas por el cbservador y las observaciones
complementarias que se recogen al visionar de nuevo la sesién, se evalta cada
sesién a través del cuestioncrio de evaluacién con el que se valoram una serie de
indicadores (Placer, Clima del grupo, Interacciones, Acatamiento de las normas,
Crectividad...) puntuados en una escala de estimacion de 0 a 10.

. Resultados

Para andlizar el cambio en los diferentes factores de desarrollo estimulados
con el programa de juego, se redalizaron andlisis de varionza multiple MANOVA)
con las puntuaciones directas obtenidas en las variables medidas antes y después
de la intervencién ldica. Los andlisis se operaron con el programa SPSS/PC +.

CAMBIOS EN LA CAPACIDAD DE COOPERACION GRUPAL

Con la finalidad de analizar el impacto del programa en la capacidad de coo-
peracién 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 evaluacién de la conducta al-
truista: el dilema del prisionero (Adaptacién Garaigorddbil, en prensa-d).
Ello se operd a través de un andlisis de varianza multiple comparando 64
parejas experimentales con 15 de control, cuyos resultados se presentan en
la Tabla 1.



Tabla N° 1.

Medias (M) y Desviaciones Standar (SD) en conducta competitiva no altruista, y resultados del andlisis de varianza.

MANOVA
“ Gmpo(ﬁxie;?'!en tal Gmpa?.r d: IC‘,‘;ja.'xtrcd Biperimaniol Control
|‘ 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 FLi1s2) p
‘l Tirada 1 120 412 6.8 38 -5.2 43 12.4 37 10.4 47 =20 37 0.082 75 5.68 020
Tirada 2 11.2 3.8 8.6 3l —4.5 4.5 11.2 46 120 37 08 59 C.000 987 15.36 000
[ Total 232 6.8 134 57 -9.8 7.8 23.2 49 224 74 -1.2 56 0.028 868 1830 000
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Los andlisis de varicnza miltiple (Tabla 1) pusieron de manifiesto que en la
fase pretest no habia diferencias significativas entre los sujetos experimentales
ylos de control en la tirada 1 (F(1, 77) = 0.082, p = .775), enlatirada 2 (F(1, 77) = .000,
p = .987), yen su sumatorio (F(1, 77) = 0.028, p = .866). Sin embargoe, las diferen-
cias pretest-postest fueron significativas en la tirada 1 (F(1, 77) = 5.68, p = .020),
enlatirada 2 (F(1,77) = 15.36 p = .000), asi como en el sumatorio de cmbas decisio-
nes (F(1, 77) = 16.30, p = .000). Estos datos sugieren un positivo impacto del pro
grama en esta variable.

Teniendo en cuenta que la méxima puntuaciéon posible en el sumatorio de
las dos tiradas es de 32 puntos, se observa que todos los grupos en lafase pretest
partiom de una situacién de bajo nivel de cooperacion con una media de 2 trai-
ciones sobre 4 elecciones en algunos grupos, o un alto nivel de competicién con
casi 3 traiciones en otros grupos, indicadores de alta competicion 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 |
ocasién 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 findlidad de evaluar el efecto del programa de juego en la conducta
aseriva frente a diversas situaciones sociales con otros nifios (situaciones que im-
plican aceptar cumplidos o criticas, expresar sentimientos positivos y negativos, de-
cir no, pedir un favor, responder a la ayuda de otro, o iniciar relaciones...), se realizé
un cndlisis de variomza multiple con las puntuaciones obtenidas por los sujetos ex-
perimentdles (126) y control (28) en la escala de comportamiento asertivo (CABS)
(Wood, Michelson y Flynn, 1978). Este andlisis se operé analizando las conductas
agresivas, pasivas y el total de conductano asertiva. Asi mismo, se cnalizéd el impacto
de laintervencién en las conductas de ayuda hacia compafieros con dificultades, va-
loradas con la bateria de Socidlizaciéon de Silva y Martorell (1983). Los resultados
del andlisis de varicmza pera estas cuatro variables se presentan en la Tabla 2.

Los andlisis de varionza multiple (Tabla 2) pusieron de manifiesto que en la
fase pretest no habia diferencias significativas entre los sujetos experimentales
y los de control en las conductas pasivas (F(1, 152) = 0.839, p = .361), observémdo-
se tendenciales diferencias en las conductas agresivas (F(1, 152) = 6.24, p = .014),
y en el total de conducta no asertiva (F(1, 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.° 2. Medias (M) y Desviaciones Standar (SD) en la conducta asertiva y en las conductas de ayuda, y resultados del andlisis
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tivas para las conductas agresivas (F(1, 152) = 8.11, p = .005), para las con-
ductas pasivas (F(1, 152) = 11.05, p = .001), asi como en el sumatorio de con-
junto de conducta no asertiva (F(1, 152) = 30.17, p = .000).

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

En relacién alas conductas de ayuda dirigidas a compatieros con dificultades,
los andlisis de variomza (Tabla 2) evidencicn que las diferencias pretest-postest en-
tre los experimentales y control fueron significativas (F(1, 152) = 9.63, p = .002), sin
embargo, también hubo diferencias significativas entre ellos en la fase pretest
(F(1, 152) = 24.26, p = .000), mostromdo 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 significativemente
diferencial del programa en los grupos experimentales versus los de control.

CAMBIOS EN EL AUTOCONCEPTO Y EN LA COMUNICACION INTRAGRUPO

Con el objetivo de valorar el cambio en el autoconcepto de cada nifio, tanto
en su vertiente intelectual, corporal, afectiva v social, se realizd un andlisis de
varicmza multiple con las puntuaciones obtenidas por los nifios en el listado de
adjetivos que se aplicd para evaluar el autoconcepto (Adaptacién del Test "The
adjective check lists", Gough y Heilbrun, 1965). Asi mismo se analizé el cambio
en la cantidad de mensajes positivos y negativos en la comunicacién intragrupo
evaluada con una varicnte ludica de la técnica sociomeétrica, el juego de las si-
luetas, el cual se disefid como instrumento de evaluacién de la comunicacién en
el grupo-aula (Garaigordébil, en prensa-d). Los resultados obtenidos para la
varicble autoconcepto (caracteristicas afectivas, sociales y autoconcepto
globadl), y para comunicacién intragrupo (comunicacién positiva y negativa)
se presentan en la Tabla 3.

Los andlisis de varicnza multiple (Tabla 3) pusieron de manifiesto que en la
fase pretest no habia 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 (F(1,
152) = 0.148, p = .700), y en el autoconcepto total (F(1, 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 (F(1, 152) =
4.30, p = .040), en el autoconcepto referido a caracteristicas de sociabilidad (F(1,



Tabla N.° 3.

Medias (M) y Desviaciones Standar (SD) en el autoconcepto (afectivo, social, global) y en la comunicacién intragrupo,
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152) = 15.95, p = .000), asi como en el autoconcepto globdl (F(1, 152) = 941, p = .003).
Estos datos sugieren un positivo impacto del programa en el autoconcepto.

Como se habia hipotetizado la intervencién estimulé una elevacién importan-
te del autoconcepto global que incluye elementos intelectudles, fisicos, cfectivos y
sociales (Tabla 3) en todos los grupos experimentales, aunque como ya hemos
senalado el mayor impacto se produce en relacion a aspectos afectivos y de so-
ciabilidad, los cuales estém estrechamente vinculados a las caracteristicas intrin-
secas del programa.

Los andlisis de varianza multiple (Tabla 3) evidenciaron que en la fase pre-
test habia diferencias significativas entre los sujetos experimentales y los de
control en la cantidad de mensajes positivos (F(1, 152) = 7.96, p = .005), y en la
cantidad de mensajes negativos (F(1, 152) = 8.53, p = .004), mostremdo los experi-
mentadles superiores puntuaciones en estas dos variables. Las diferencias pretest-
postest entre los experimentales y los de control fueron también significativas en
relacion a los mensajes positivos F(1, 152) = 54.83, p = .000), y alos mensajes negativos
(F(1, 152) = 35.30, p = .000). Aunque a priorilos experimentales mostraron una puntua-
cién superior en la fase pretest en los dos tipos de mensgjes, 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 ratificom tanto un relevemte incremento de los mensajes positi-
vos, como una casi desaparicion de los mensajes negativos, que creemos en
parte se deriva, por un lado de las caracteristicas 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 satisfaccién que genera recibir mensajes posi-
tivos de uno mismo, asi como sobre el dafio moral de percibir mensajes negati-
vos de uno mismo y el impacto de éste sobre la conducta.

Ademds del andlisis cuantitativo de los mensajes se ha realizado un and-
lisis cudlitativo. Este andlisis tiene por finalidad clarificar en concreto el tipo
de mensagjes que en estas edades se envian los nifios entre si, asi como com-
parar las caracteristicas de los mensajes antes y después del programa de
juego. A continuacién se exponen las caracteristicas de los mensajes en am-
bas fases de la evaluacién, después de haber listado y clasificado las des-
cripciones realizadas por los nifios.

CARACTERISTICAS MANIFESTADAS EN LA FASE PRETEST

En esta fase las descripciones o mensajes positivos de los nifios resaltan:
caracteristicas fisicas valoradas socialmente (fuerte, guapa/o, pelo bonito,
bonitos peinados...), caracteristicas de adecuacion intelectual (listo/a, estudia
bien, escribe bien...), tener sentido del humor (gracioso, bromista, divertido,
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cuenta bien chistes, juguetén...), la generosidad (da cosas, deja juguetes y
materiales), tener sentimientos y conductas positivas en relacién a los demés
(amable, simpdtica, agradable, carifiosa, buena, bondadosa...), ademds de la
disposicién de destrezas en diversas actividades ladicas (buen portero, buen
futbolista, juega bien al baloncesto, al brilé, a la goma, a las canicas, a la
pala, buen ciclista...) y en actividades artisticas (pinta y dibuja bien, sabe ha-
cer bonitas pulseras...).

Los 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, cabezén,
subnormal...), a caracteristicas fisicas depreciadas socialmente (fea/o, gorda/o,
pdlillo, gafotas, enano, pequetigja...), ala falta de destrezas para actividades la-
dicas (malo en el futbol, no sabe jugar ala goma...), la ausencia de generosidad
(récano, egoista...), las conductas agresivas o hipderitas en la interaccién social
(marimandona, pegédn/a, zorrita, chivato...), o a caracteristicas negativas de
persondlidad (aburrido, plasta, pesado...). Ademds de caracteristicas 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, hipopdtamo, gorila, cara-
huevo, frankestein, tontodebaba...), e insultos relacionados con la ausencia
de higiene (sucio, guarro, medn...).

CARACTERISTICAS MANIFESTADAS EN LA FASE POSTEST

En esta fase las descripciones o mensgjes positivos de los nifios resaltan ca-
racteristicas fisicas incluyendo algunos componentes més sexuales (guapay/o,
superguapa/o, atractivo, bombén, fuerte, grande, ojos bonitos, répido, super-
buena/o, 4gil...) destrezas intelectuales que estimulem un buen rendimiento en
tareas académicas (listo/q, inteligente, saca buenas notas, se inventa cosas,
cientifico, 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 répido...), en actividades lidicas, deportivas y artisticas (dibuja y pinta bien,
bueno jugemdo al fitbol, 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 gjedrez, muy buena en gim-
nasia ritmica...). Ademds resaltan positivamente un gran ctiimulo de descripcio-
nes positivas referidas a cualidades humanas afectivas y sociales (armonioso/a y
responsable, trabajador/a, buena con los comparieros, buena con los pequeiios,
supergeneroso/d, generosafo, simpdtica/o, tramquilo/a, gracioso/a, siempre son-
riente, juguetén/a, sabe guardar secretos, amable, agradable, sensible con los
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animales, sabe perdonar, buen/a amigo/a, ayuda a los demas, ayuda mu-
cho, da cosas, es buena/o con la gente, chistoso/a, comparte cosas, buen/a
compatiero/a, sabe hacer cosas que gustan a los demds, es importante...) asi
como algunos elementos predictivos respecto a los comparieros (tiene un
gran futuro...).

En tres aspectos, el fisico, el intelectual y el de las habilidades ludico-de-
portivo-artisticas, aunque se percibe un incremento de los mensgjes en la
fase postest, no obstante, estas descripciones resultan bastante similares a
las obtenidas en la fase pretest. Es precisamente en la descripcién de cuali-
dades humanas afectivas y sociales donde, ademdés de un incremento en la
cantidad de los mensajes en la fase postest, se encontraron algunos cam-
bios cudlitativos que muestrem una mayor capacidad de captar otros atributos
de personalidad, enfatizémdose como nuevos elementos la capacidad de em-
patia (sabe hacer cosas que gustan a la gente, sensible con los animales, sabe
perdonar...) y los mensajes positivos de carécter predictivo.

En lo referido a mensajes negativos registrados en la fase postest, se revelan
mensajes referidos a caracteristicas peyorativas fisicas (débil, flaco, patas lar-
gas...), ointelectudles (loco, tonto...), ala falta de destrezas (no corre mucho...), ya
negativas caracteristicas de personalidad (malo, envidioso, marichico, hace
tonterias, llega siempre tarde...). Al comparar las descripciones negativas en
ambas fases de la evaluacién se observan algunas descripciones similares,
otras con algunos matices referidas a la adecuacién al rol sexual que no apare-
ciom en la fase pretest (marichico), asi como la préctica desaparicién de los in-
sultos propicrmente dichos.

CAMBIOS EN LA CREATIVIDAD VERBAL

Con la finalidad de evaluar el efecto de la intervencién 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 exploré la creatividad ver-
bal en tres indicadores: Fluidez, Flexibilidad, y Originalidad. En base a
las puntuaciones pretest-postest obtenidas con estos instrumentos se
realizé un andlisis de varianza multiple cuyos resultados se presentan
en la Tabla 4.

Como se puede observar en la Tabla 4, los resultados indican que no habia
diferencias significativas entre los sujetos experimentales y control en la fase
pretest en la variable fluidez (F(1, 152) = .322, p = .571), y en la variable origi-
nalidad (F(1, 162) = 2.201, p = .140). Sin embargo, se dieron tendenciales dife-
rencias en la variable flexibilidad (F(1,152) = 6.615, p = .011), constatémdose
un nivel pretest algo inferior en los sujetos experimentales.
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Los resultados obtenidos en el test de los usos inusuales muestram un mayor
cambio en la creatividad verbal que se manifiesta en los tres indicadores medi-
dos con este test. La comparacion del cambio en los indicadores fluidez, flexibi-
lidad y originalidad de los nifios que participaron en el programa de juego
versus los de control resulté ser muy significativa (p .000). El eondlisis 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 cumento especialmente relevante en relacién al
numero de ideas y a la originalidad de las mismas.

En segundo lugar, se valord 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 habia diferen-
cias significativas entre los sujetos experimentales y control en la fase pre-
test en la variable fluidez (F(1, 152) = .574, p = .450), en la variable flexibilidad
(F(1, 152) = .370, p = .544), y en el indicador originalidad (F(1, 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 (F(1, 152) = 32.19, p = .000), en flexibilidad (F(1,152) = 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 participacién en el programa de juego
implementado estimulé 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 intervencién estimulé la creatividad verbal evaluada con ambos
test, promoviendo un importante incremento en el niimero de ideas plantea-
das por los nifios, en la flexibilidad de pensamiento que permite aportar
ideas en multiples direcciones, y en la originalidad de estas ideas medida
con el criterio infrecuencia estadistica.

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

c) La intervencién ejercié un mayor efecto en las respuestas dadas al
test de los usos inusuales que en las respuestas del test de las consecuen-
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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 LA CREATIVIDAD GRAFICO-FIGURATIVA

Con la finalidad de evaluar el efecto del programa en la creatividad grafi-
co-figurativa en indicadores tales como fluidez, flexibilidad, originalidad y
conectividad, se utilizd el test de los circulos. En base a las puntuaciones ob-
tenidas por los nifios en este test se realizé un andlisis de varionza multiple
(MANOVA) cuyos resultados se presentan en la Tabla 6.

Los resultados obtenidos en el test de los circulos (ver Tabla 6) permiten
observar que no habia diferencias significativas entre los sujetos experimentales y
control en la fase pretest en los cuatro indicadores, es decir, en la variable fluidez
(F(1, 152) = 2.009, p = .158), en flexibilidad (F(1, 152) = 1.645, p = .202), en ori-
ginalidad (F(1, 152) = 1.873, p = .173), y en conectividad (F(1, 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 ambos evidenciaron importontes diferencias significativas en tres varia-
bles, en el indicador fluidez (F(1, 152) = 10.753 p = .001), en originalidad (F(1, 152)
= 7.90, p = .006), y en conectividad (F(1, 152) = 12.28, p = .001). Sin embargo,
no se dieron diferencias significativas en flexibilidad (F(1, 152) = 1.28, p = .260). Esto
ratifica un positivo impacto del programa en la fluidez, la originalidad y la conectivi-
dad figurativar.

Los resultados del andlisis de variemza ratifican que los nifios que realizaron
el programa de juego experimentaron un cambio positivo en la creatividad gra-
fica evaluada con €l test de los circulos. Estos datos sugieren que el programa
de juego produjo un incremento de la creatividad gréfica, siendo este incremen-
to estadisticamente significativo en relacién al nimero de ideas, a la originali-
dad de las mismas y a la capacidad de conectar diversos elementos gréficos
para crear unidades significativas mayores. Sin embargo, la flexibilidad de pen-
samiento gréfico-figurativo, igual que sucedia con la flexibilidad de pensamien-
to verbdl, fue el indicador que menor crecimiento experimentd, no resulicndo
este incremento estadisticamente significativo.

Ademdés del cambio en la creatividad gré&fico-figurativa, medido con el test
de los circulos, se valord el cambio en el test de abreaccién (Torre, de la, 1991)
en algunos indicadores de creatividad gréfica categorizados por el autor tales
como abreaccioén, originalidad, fantasia y conectividad, cuyos resultados se
presentan en la Tabla 7.
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Tabla N.° 7. Medias (M) y Desviaciones Standar (SD) en los indicadores del test de abreaccién, y resultados del andlisis

de varianza. MANOVA
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Los resultados del andlisis de varianza (Tabla 7) indicaron que en el test de
abreaccién para evaluar la creatividad, no habia diferencias significativas entre
los sujetos experimentales y control en la fase pretest en la variable abreaccion
(F(1, 152) = 0.014, p = .904), en la veriable originalidad (F(1, 152) = 2.181, p = .142),
en laveriable fomtasia (F(1, 152) = 2.216, p = .139), yen conectividad (F(1, 152) = 1.841,
p = .177). Las diferencias pretest-postest entre los experimentales y control evi-
denciaron diferencias significativas en fantasia (F(1, 152) = 16.82, p = .000), y
tendencialmente en abreaccién (F(1, 152) = 6.643, p = .011), y en originalidad
(F(1, 152) = 4.893, p = .028) . Sin embargo, no se encontraron diferencias sig-
nificativas en conectividad (F(1, 152) = 0.789, p = .376). Estos datos revelan
que en el curso escolar en el que se realizé el programa de juego se produjo
unicamente un leve incremento en los cuatro indicadores de creatividad, ob-
servéndose un cambio estadisticamente significativo en el indicador fanta-
sia, y tendencialmente en abreaccién, y originalidad.

Si comparamos los resultados obtenidos en ambos test de creatividad
gréfica se pone de relieve cierto nivel de discrepancia en sus resultados, ya
que mieniras en el test de los circulos se producen relevantes cambios positivos
pretest-postest de alto impacto, en el test de abreaccién el nivel de cambio es
inferior, y en algunos indicadores no significativo. En parte estas discrepancias
pueden explicarse por las paraddjicas pero escasas correlaciones que existen
entre ambos test. No obstante, en el test de abreaccién los indicadores que mas
incrementan su puntuacion son abreaccién y originalidad. En lo que respecta a
la originalidad es un indicador comiin en ambos test, y en ambos se observa un
aumento del mismo. Debido a que la fantasia 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 caracteristicas propias de estas edades evolutivas en las
que el esfuerzo se focaliza en la adaptacién a la realidad, y no en la deforma-
cién de la misma (fontasia). La discrepancia en los resultados en el indicador
conectividad lama més la atencién. Esta discrepancia tal vez se deba en parte
al hecho de que el test de los circulos parece estimular més la conectividad que
el test de abreaccién, que se puso de relieve también en la fase pretest.

GRADO DE SATISFACCION EN LA EXPERIENCIA, EVALUACION SUBJETIVA DEL CAMBIO
PRETESTPOSTEST, Y PREFERENCIA POR LOS JUEGOS NO COMPETITIVOS

Como se ha sefialado anteriormente, los nifios al concluir el programa de
juego dieron su opinién sobre esta experiencia, cumplimentando un cuestio-
nario disefiado con este objetivo. En este cuestionario se explora, el grado de
placer que el nifio obtiene en la experiencia, cémo valora el cambio operado
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en si mismo en algunas variables objetivas del programa, o su preferencia por
los juegos competitivos versus cooperativos. Las valoraciones que se presentan
fueron redlizadas por 126 nifios (61 de 3° / 65 de 4° curso) (66 nifios / 60 nifias)
que han jugado con el programa dirigido a nifios de 8 a 10/11 adios (2° ciclo de
educacién primaria), después de operar esta experiencia durante un curso
escolar.

(GRADO DE PLACER EN LA EXPERIENCIA

En este item, cada nifio valora el grado de placer que esta experiencia ha
generado en él, puntuando en una escala de estimacién de 0 a 10 cudnto le
ha gustado participar en el programa de juego durante ese curso escolar.
Los resultados de la opinién de los nifios pueden observarse en la Tabla 8.

Tabla N.” 8. Frecuencias y Porcentajes de valoracién del Grado del Placer generado
por el programa

_— e —_— =
Puntuacién Frecuencia Porcentaje ll

8 11 8,7 % !

9 21 16,7 % H

10 94 74,6 % “

Como se indica en la Tabla 8, ningtin nifio dio puntuaciones de 0 a 7, el 25,4%
de ellos (32 nifios) dieron puntuaciones de 8y 9, y significativeamente 94 nifios, es
dectr, el 74,6% de la muestra otorgaron la méosdma puntuacién. Ello indica que
este tipo de intervencién psicoeducativa genera intenso placer en los nifios, que
ademds se manifiesta externamente en las risas y alegria que se exteriorizan en
las sesiones de juego. Las visitas a las aulas para ver la intervencién, asti
como el visionado sistemdtico que he hecho de las sesiones de juego que
han desarrollado los grupos participantes en esta experiencia, me permiten
afirmar que el factor diversién, componente por antonomasia del juego, se
haya claramente presente en esta intervencién que trata de estimular tanto
la socidlizacién como la creatividad infantil.
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PERCEPCION SUBJETIVA DEL CAMBIO

Otro aspecto medido a través del cuestionario autoinforme de evaluacién
del programa hace referencia a la percepcién del cambio que cada nifio tie-
ne de si mismo después de realizar durante un afo esta experiencia de jue-
go. Se solicita que valore el cambio en una escala de nada, algo, bastante o
mucho, en relacién a objetivos del programa tales como, comunicarse con
sus compatfieros, hacer nuevos amigos, tener conductas de ayudar y com-
partir, tener confianza en los demds, tener conductas de cooperacién, expre-
sar sentimientos, mejorar la autoimagen y la imagen de los demés, asi como
respetar las reglas y normas de la sociabilidad... Los resultados de las opi-
niones de los nifios se presentan en la Tabla 9.

Tabla N.° 9. Frecuencia y Porcentaje en la evaluacién subjetiva del cambio
en todas las variables

Nada Algo Bastanie Mucho
Variables de cambio Frecuen. % | Frecuen. | % | Frecuen. | % | Frecuen.| %
Comunicacion intragrupo 28 222 18 14,3 31 246 49 389
Nuevos amigos 20 159 31 24,6 40 31,7 35 278
Conductas de ayuda 9 7.1 27 214 49 389 41 32,5
Conficnza en los demas 22 17,5 17 135 39 3L0 48 38.1
Conductas de cooperacion 4 3.2 20 15,9 40 317 62 49,2
Fxpresion de sentimientos 16 12,7 22 17,5 46 36,5 42 333
Autoconcepto 16 12,7 24 18,0 39 310 47 37,3
Imagen de los demas 10 7.9 30 238 42 33.3 44 349
Respeto por las normas 11 8.7 14 11,1 41 32,5 60 47,6

Como se refleja en la Tabla 9, los resultados son muy positivos ya que un
porcentaje importante de los nifos considera que han cambiado bastante o
mucho en todas las variables evaluadas por efecto de las experiencias con
juegos de ayuda y cooperacién. Si analizamos en que variables los nifios in-
dican que han tenido un alto nivel de cambio (bastante y mucho) podemos
constatar los siguientes resultados: (a) El 80,9% de la muestra (102 nifios) subra-
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ya un gran incremento de sus conductas de cooperacién que implican proce-
sos de ayuda reciprocg; (b) El 80,1% (101 nifios) 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) El 71,4 % (90 nifios) enfatiza que en la
actualidad realizem bastentes o muchas mdés conductas de ayudar y compartir
en relacién a comparieros de aula que cntes de redlizar el programa de juego;
(d) El 69,8 % (88 nifios) dice expresar bastante o mucho mds sus sentimientos
respecto a distintas situaciones relacionales en el contexto de las interacciones
con los compafieros en el grupo-aulg; (e) E168,3 % (86 nifios) informa de uname-
jora importante en su autoconcepto, asi como en la imagen que tiene de los de-
mds; (f) El 63,5 % (80 ninos) indica incrementos importantes en su nivel de
comunicacién con los igudles; y (h) E1 59,5 % (75 nifios) subraya que en este
periodo han establecido bastantes o muchas nuevas amistades con los com-
pafieros del aula.

PREFERENCIA POR LOS JUEGOS COOPERATIVOS O COMPETITIVOS

Con el objetivo de valorar la preferencia de los nifios por los juegos de
cooperacién se les planted que informaran sobre el tipo de juegos que pre-
ferian dando explicaciones de sus preferencias. Los resultados encontrados
ol andlizar esta variable se presentan en la Tabla 10.

Tabla N°10. Frecuencia y Porcentajes en Preferencia de Juego Competitivo

o Cooperativo
Preferencia Frecuencia Porcentaje
Cooperativos 115 91,3%
Competitivos 10 7.9%
NC 1 08%

Como se refleja en la Tabla 10, el 91,3 % de la muestra (115 nifios) indica
una preferencia por los juegos cooperativos, frente a un 7,9% (10 nifios) que
dice preferir los juegos tradicionales competitivos, en los que alguien gana
algo. Esta tendencial eleccién de los juegos cooperativos sugiere que la ex-
periencia emocional de los nifios en estos juegos es muy positiva, liberéndo-
los de la tensién obligada de ganar y de la frustracién de perder. En estos
juegos se coloca a los jugadores en una situacién en la que lo importante es
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la diversién, el hacer cosas en grupo, y realizar actividades creativas en coo-
peracién con los demds. De las respuestas de los nifios podemos como mi-
nimo inferir que se sienten mas cémodos jugando en cooperacién que en
competicién, lo que ademds estimula el desarrollo social y de la personali-
dad, como se confirma en los resultados de esta investigacién, asi como en
otras anteriores (Garaigorddbil, 1992ab).

Respecto a las razones concretas de esta preferencia por los juegos de
cooperacién los nifios acrgumentan diversas motivaciones que se presentan
en el Cuadro 4.

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

Son mucho mds divertidos. Te diviertes mas si no pierdes. Nos sentimos mejor. No es un
concurso y todos se lo pasan mejor. Todos estdn 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 demds juegos.

i Asi 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. Asi nadie se hace el chulo. Asi 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 refiimos. 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 comparneros. Hacemos amigos.

Al analizar las razones por las que los nifios eligen preferentemente los
juegos de cooperacion, resulta curioso observar que destacan, ademds de,
un mayor divertimiento con estos juegos, una disminucién de la agresividad
entre los companeros, una disminucién de sentimientos de frustracién, triste-
za o verglenza cuando se pierde, mayores sentimientos de bienestar, una
mayor posibilidad de hacer amigos y de aprender cosas, asi como la posibi-
lidad de participacién y de sentirse en una posicién de igualdad respecto a
los compatieros...
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Que la actividad planteada de forma competitiva genera mayor agresivi-
dad en la interaccién con los congéneres parece un hecho ya indiscutible,
ratificado por numerosas observaciones, asi como por los razonamientos
que expresan los nifios en los que subrayan la disminucién de las interaccio-
nes y sentimientos negativos durante los juegos de cooperacién.

Aunque ha sido muy bajo el porcentaje de nifios que después de haber juga-
do durante un afio con juegos de cooperacién siguen prefiriendo los juegos
competitivos, ellos también tienen sus razones, algunas de las cudles listamos
en el Cuadro 5.

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

Es mejor ganar y perder. Me gusta que alguien gane. Los conozco mejor. Me gustan mas.
Son més divertidos. Para aprender a ganar y perder.

IV. Conclusiones y discusién

Los andlisis realizados con los datos obtenidos en la evaluacién 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 nifio.

Los resultados obtenidos después de realizar andlisis de varianza multiple
sugieren que el programa de juego estimula:

1) Unamejora de la capacidad de cooperacién grupal, que se evidencia
en la emergencia de conductas altruistas intragrupo (Conducta prosocial al-
truista). Los nifios que realizaron el programa pasaron de manifestar un bajo
nivel de cooperacién, traicionando a los compatieros en varias ocasiones en
la fase pretest, a un mayor nivel de cooperacién, evidenciado en el incre-
mento de conductas daltruistas y en la disminucién de traiciones que tienen
por finalidad conseguir un beneficio individual, incluso cuando ello implique
un perjuicio para otro.

2) Una disminucién de la conducta no asertiva en la interaccién social
con otros comparieros, que se constata en el trémsito de los nifios que realizaron
el programa de un nivel medio ligeramente alto en conducta no asertiva a un
nivel bajo. Aunque el programa implementado estimulé la disminuciéon de
las conductas pasivas en la interaccién social, ejercié especialmente un ma-
yor impacto sobre las conductas agresivas, que experimentaron un notorio
descenso.
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3) Un relevante incremento de los mensajes positivos, asi como la casi
desaparicién de los mensajes negativos en relacién a los compaferos del
grupo-aula. El programa de juego ejercié un gran impacto sobre esta variable,
potenciando una mejora de la comunicacién positiva intragrupo.

4) Una mejora del autoconcepto global, especialmente en lo referido a
caracteristicas afectivas y de sociabilidad, que estén md&s directamente rela-
cionadas con la intervencién.

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

8) Una mejora de la creatividad gréfico-figurativa que se evidencia en el
aumento de la fluidez, la originalidad, la conectividad y la fantasia.

Estos efectos del programa en las distintas variables de desarrollo evaluadas
considero que en parte se derivan, por un lado, de las caracteristicas 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 satisfaccién que
genera recibir mensajes positivos de uno mismo, asi como sobre el dafio 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 hipétesis 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;
Garaigordébil, 1992ab, en prensa-a-c-d; Fisher, 1992).

El estudio planteado, en la misma direccién que otros estudios ratifica el
papel positivo que desempena el juego y especialmente el juego amistoso,
cooperativo y creativo, en el desarrollo integral del nifio y en las relaciones
intragrupo dentro del contexto escolar. En su conjunto las conclusiones de
estos trabajos sugieren la importancia de incluir en el ¢urriculum escolar ex-
periencias estructuradas que fomenten la creatividad y la capacidad de coo-

peracién grupal.
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EVALUACION DEL CONOCIMIENTO:
PROCEDIMIENTOS UTILIZADOS POR LOS
PROFESORES EN BUP/FP

(Segundo Premio de Investigacién Educativa)

José Luis Villa Arocena y
Jestis Alonso Tapia

I.  Introduccién 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. ¢{Cudles son los cambios que se pretenden? No sélo cambios en la or-
denacién y secuenciacién de los diferentes tramos educativos, sino sobre
todo un cambio cudlitativo que afecte a los objetivos, contenidos y a los mo-
dos de accién (estilo, estrategias, programacion y elaboracién del curriculo,
metodologia, instruccién, evaluacién...) que se lleven a cabo en el proceso de
ensenanza-aprendizaje. Uno de los cambios mds importantes es en los criterios
y modos de evaluacién, 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 evaluacién?
équé aspectos debe abordar? équé informacién se pretende conseguir?

Por este motivo, y en el actual contexto de reforma del sistema educativo,
el objetivo del trabajo es el siguiente: describir las practicas evaluadoras y
los criterios de evaluacién en 1.9/2.° de BUP/FP redlizando un andlisis desde
una perspectiva psicolégica con un fin: deducir qué puede hacerse para fa-
cilitar que la evaluacién esté al servicio de los objetivos que demanda la
LOGSE. {Cudles son estos objetivos?:

*  Evaluar para ayudar al alumno.
e Evaluar para mejorar la ensefianza.
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e Y, en tltimo término, como un aspecto mds, para decidir qué alumnos
promocionan.

Estos objetivos conllevan que se proponga la evaluacién no como algo
que deberia repercutir inicamente en el alumno, sino fundamentalmente en
todos los elementos que componen el proceso de ensefianza-aprendizaje.
En este sentido, no sdélo los profesores, sino otros miembros de la comunidad
educativa pueden desempefiar una funcién muy importante en todo aquello
que suponga mejorar la calidad de la ensefianza, destacando, entre ellos, el
papel del orientador como persona que técnica y tedricamente estd cualifi-
cado para sugerir qué ayudas puede necesitar un alumno y cémo proporcio-
narlas en el caso en que éste no logre alcanzar los objetivos de aprendizaje
definidos. Pero, {responden los modos actuales de evaluacién —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-
gacién? Por un lado, practicas: en primer lugar, no se pueden tomar decisiones
sobre cémo ayudar a los profesores a mejorar la evaluacion si no se conoce
previamente cémo evaliian. Es necesario, en este sentido, conocer qué aspec-
tos positivos existen y cudles son mejorables para poder ofrecer alos profesores
un modelo de evaluacion que se centre en el aprendizaje de capacidades, mas
que de contenidos.

En segundo lugar, una de las funciones del orientador escolar es la de
ayudar al profesor asesordndole y proporcionando técnicas que faciliten y
mejoren su labor docente. Conocer cémo evaltian los profesores podria ser
atil 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 tedricas. La LOGSE sugiere que la evaluacién debe
centrarse en la adquisicién 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 articulo 20.4 sefiala que "la metodologia en la ESO se adaptard a
las caracteristicas de cada alumno, favorecerd sus capacidades para apren-
der por si mismos y para trabajar en equipo y le iniciard en el conocimiento de
la realidad de acuerdo con los principios bésicos del método cientifico".

De ahi que un modelo de evaluacién que se centre en la adquisicién de
capacidades permita actuar sobre aquellos factores que dificultan su adqui-
sicién y uso y, con ello, proporcionar las ayudas necesarias al alumno ya sea
flexdbilizando y adaptando el curriculum, la metodologia o los elementos ne-
cesarios para facilitarle un adecuado aprendizaje.

¢{Cémo se hace actualmente esto? ¢ Son adecuados los modos de evalua-
cién utilizados por los profesores al evaluar a sus alumnos?. El andlisis de las
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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 y a la propuesta ulterior de modos de evaluacion
que parta de un modelo que facilite lo anteriormente expuesto. Para esto, pri-
mero pasamos a detallar los supuestos de los que partimos.

. Laevaluacién en el contexto de la LOGSE

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

a) Desde los fines de la evaluacién: {Para qué se evalia? ése toman de-
cisiones encaminadas a proporcionar ayudas a los alumnos o Uinicamente
se decide qué alumnos pueden promocionar a partir de criterios previamen-
te establecidos?

b) Desde laideade la adecuacién de las tareas de evaluacién para con-
seguir dicho fin con el propésito de saber qué y cémo se evalia;

¢) Desde la importancia de la actividad evaluadora para conseguir di-
cho fin conociendo qué se hace en la evaluacion, cuéndo se evalta, qué cri-
terios se consideran, qué y cémo se toman las decisiones.

Estos tres supuestos conllevan una serie de ideas. La primera es que si la
evaluacién debe facilitar ayudas al alumno, y centrarse en la adquisicién de ca-
pacidades y centrarse en el logro de un aprendizaje significativo, entonces las
tareas propuestas por los profesores deberdn proporcionar informacién no sélo
acerca de lo que el aumno "recuerdd” o lo que hace mecdémicamente sino tam-
bién acerca de la comprensién de dichos conocimientos, la realizaciéon adecua-
da de inferencias a partir de los mismos, y su utilizacién en contextos nuevos, es
dectr, si el alumno es capaz de generalizer dicho conocimiento. Esto lleva a su-
poner que el disefio de tareas evaluadoras en su conjunto, debe basarse en un
modelo que permita la consecucién de los propésitos que acabamos de escu-
char. En esta lineq, hay procedimientos que facilitem mds que otros conseguir
esto. Para analizar dichas tareas y respondernos alas preguntas qué se evalua?
y écémo se evaliia? hemos partido del modelo de Bloom (1875) al que hemos reali-
zado una adaptacién que nos permitiera llevar a cabo dicha tarea. Este autor,
en el capitulo referido a la evaluacién de los objetivos, sefiala una serie de cate-
gorias referidas a los objetivos de dominio cognoscitivo, y que son:

e CONOCIMIENTO: informacién que se recuerda o se reconoce sin necesi-
dad de entender (entenderla supondria comprensién). Tareas relaciona-
das:
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RECUERDQO: implica procesos psicolégicos de rememoracién. (Qué
conocimientos se pueden recordar?:

Hechos y conceptos: elementos especificos, es decir, fragmentos es-
pecificos y aislables de informacién.

Procedimientos: métodos y procesos, es decir, formas y medios para
trabajar con los elementos especificos.

Principios: elementos universales y formulaciones abstractas de un
campo, es decir, esquemas y pautas fundamentales por medio de las
cuales se organizan fendémenos e ideas.

HABILIDADES Y DESTREZAS INTELECTUALES: modos organizados
de operacién y técnicas generalizadas para manejar materiales y
problemas. Tareas relacionadas:

COMPRENSION: 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.
ANALISIS: es el fraccionamiento de una comunicacion en sus elementos
y partes constituyentes de menera que se pone de manifiesto la jerar-
quia de ideas y/o se explicitan sus relaciones. Conocimientos que se
analizan:

Hechos: identificacién de elementos y de relaciones entre éstos y las
partes de una comunicacion.

Principios: supone conocer la organizacién, ordenamiento y estructu-
ra de los elementos.

SINTESIS: reunién de elementos o partes para formar un todo orgami-
zémdolos y combindndolos. Se pueden hacer tareas de sintesis de:
Hechos: produciendo, por ejemplo, una comunicacién original.
Procedimientos: produciendo un plan o propuesta de operaciones.
Derivando un conjunto de relaciones abstractas para clasificar o ex-
plicar.

APLICACION: uso de abstracciones en situaciones particulares y con-
cretas. Se aplican conceptos o ideas, principios o reglas, procedi-
mientos o métodos.

EVALUACION: valoracién o juicio sobre el valor material y los métodos
para determinadas finalidades. Se puede redlizar esta tarea con dos
tipos de conocimiento:

Principios: para poder realizar dicha tarea se requiere un juicio en
funcién de la evidencia interna: precisién y consistencia légica.
Hechos: a partir de criterios externos que pueden ser seleccionados y/o
recordados.
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— Conceptos: valorar si es un concepto con limites concretos o difusos,
concreto o abstracto...
— Procedimientos: si es adecuado, plausible...

Teniendo en cuenta que el objetivo del trabajo es descriptivo, reflejomdo una
parte del proceso de enseficnza-aprendizaje, la evaluacién del conocimiento, y
para simplificar el estudio, dado que hay tareas en las que para dar una res-
puesta correcta en los exémenes se requiere utilizar procesos que vem unidos,
hemos establecido los criterios de andlisis de las preguntas efectuadas por los
profesocres en funcién de la taxonomia que referimos a continuacién, a partir
de una adaptacién del modelo descrito anteriormente.

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

s TIPO DE CONTENIDO que se desea que el alumno conozea:

*  Hechos: sucesos, eventos, procesos (como cadenas de hechos)...
Conceptos: nociones, definiciones, categorias, caracteristicas de
aquello que compone un concepto...

Procedimientos: pasos a seguir, mecanismos de actuacién para...
Principios: reglas, modelos, teorias, {érmulas...

e Y cinco TIPOS DE PROCESOS psicolégicos que debe redlizar para
responder adecuadamente a lo que se le demanda:

Recuerdo: busqueda y recuperacién de informacién almacenada en
la memoria y reconocer la informacién presentada.

Comprensién: construir una representacién funcional de la informa-
cién: categorizar, parafrasear, condensar, abreviar...

Prediccién: dada una situacion, anticipar o extrapolar lo que ocurriré.
Aplicacioén: usar los conocimientos adquiridos para:

— andlisis y sintesis de informacién nueva,

— manipular,

— decidir el curso de accién encaminado para...

Valoracién: comparar situaciones, objetos o eventos con una serie de
criterios dados para tomar decisiones.

*

Combinendo contenidos y procesos, nos encontramos con TIPOS DE PRE-
GUNTAS en funcién de la informacién solicitada y el principio psicoldgico que
se necesita activar para hacer frente alo demandado (categorias que ilustro
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con un ejemplo real encontrado de cada una). No se combinan todas las ca-
tegorias de conocimientos y procedimientos entre si porque, siguiendo el
modelo de Bloom (1975) y las ideas de Merrill formuladas en Reigeluth (1983)
que nos sugiere dicha taxonomia, no todas las combinaciones son plausi-
bles psicolégicamente. Por eso, de combinar conocimientos y procesos nos
podriamos encontrar, en la realidad, con los siguientes tipos de preguntas:

* Recuerdo de Hechos (RH)

de Conceptos (RC)
de Procedimientos (RPr.)
de Principios (RP)
* Comprensién de Hechos (CH)
de Conceptos (CC)
de Procedimientos (CPr.)
de Principios (CP)

*  Prediccién de Hechos (PH)
Aplicacién de Conceptos (AC)
de Procedimientos (APr.)
de Principios (AP)
Valoracién de Hechos (VH)
de Conceptos (VC)
de Procedimientos (VPr.)
de Principios (VP)
— Lasegunda forma de codificar cada examen que se redliza es el de la
ESTRUCTURA FORMAL, segun 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-categorias:

°  Preguntas de opcién multiple entre posibles respuestas ya sefiala-
das.

°  Preguntas de respuesta a elegir entre verdadero o falso.

°  Emparejamiento, en las que al alumno se le presenta dos listas con
un determinado nimero de elementos cada una —igual o diferente—
y él debe unir los elementos de una lista con los de la otra.

Resolucién de problemas: el alumno debe dar solucién a las incég-
nitas presentadas interpretando la informacién procedente de los
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datos incluidos en un enunciado, tabla, grdfico u otra fuente para,
desde un modelo dado que incluya reglas, principios y formas de pro-
ceder, poder redlizar las comparaciones y transformaciones licitas
necesarias.

Cémputo: se diferencia de la anterior categoria en que el punto de
partida estd ya codificado en lenguaje matemdtico y el alumno sélo
tiene que operar mecémicamente segun le indica el enunciado de la
pregunta (simplifica, reduce, opera, etc.).

Oftra idea que conllevan los supuestos desde los que afrontamos este tra-
bajo es que desde una perspectiva de la evaluacién como medio para pro-
porcionar ayudas, no sélo son importantes las tareas que se aplican sino los
criterios que, ademés de los resultados de los propios exémenes, los profesores
tienen en cuenta al evaluar y que influyen en la toma de decisiones e, incluso, en
determinadas ocasiones, en que la cdlificacién final se modifique en relacién a
la media de los exédmenes. Y esta idea es importante si entendemos la eva-
luacién como algo que se deberd redlizar a lo largo de todo proceso de en-
sefianza-aprendizaje mdas que como una accién puntual.

Por temto, para responder a las preguntas équé se tiene en cuenta al evaluar
a los alumnos ademds de las cdlificaciones de los exémenes? hemos elabora-
do un cuestionario sobre criterios de evaluacién que debian contestar los profe-
sores que participabom en la investigacién 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 profescres, se puede necesitar o
bien informacién adicional procedente de otras fuentes (profesores, alumnos...)
o bien una reflexién conjunta que posibilite que, incluso, dichas decisiones, se
tomen en sesién de evaluacién y se lleven a cabo por todo el equipo docente de
una etapa o curso determinado. Por eso hemos considerado interesante cmali-
zar no solo las tareas evaluadoras (exémenes) que ponen los profesores a sus
alumnos, o los criterios a nivel individual que los profesores indican en el cues-
tionario, sino también andlizar las sesiones de evaluacién para conocer quiénes
participan y qué funciones desempefiam, la frecuencia con que se plemtea modifi-
car notas, cuémtas veces se hace y su justificacion, y qué tipo de problemas son
motivo de reflexion conjunta y cémo se plamtea la busqueda de soluciones. Es
decir, responder a la pregunta équé papel desempenia la evaluacién colegia-
da? Para recoger los datos de las sesiones colegiadas nos hemos servido de un
registro narrativo elaborado al efecto.

Desde los supuestos comentados y el marco tedrico descrito es desde
donde hemos redalizado el triple andlisis de los exdmenes, del cuestionario
de criterios individuales de evaluacién y de lo observado en las sesiones de
evaluacion.
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. Investigacién
3.1. PLANTEAMIENTO:

Como ya sefialdbamos antes, el objetivo de la investigacién es doble:
comparar y analizar desde un punto de vista psicolégico los criterios de eva-
luacién de los conocimientos de los alumnos que los profesores de 1.°/2.° de
BUP/FP utilizan en la practica evaluadora, con el fin de estudiar qué elemen-
tos se pueden mejorar y cudles de los que se utilizan actualmente son ttiles
en el momento de proponer un posible modelo de evaluacién en funcién de
los objetivos planteados por la LOGSE para la ESO.

Los criterios para realizar dicho andlisis proceden de dos fuentes:

a) De los objetivos curriculares propuestos por el DCB para cada drea y
la concrecién en criterios de evaluacién (Resolucién 5-111-1992).

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. HIPOTESIS:

Teniendo en cuenta que el objetivo del trabajo es descriptivo, no hemos
planteado una hipétesis en sentido estricto porque no buscabamos el efecto
de ningtin tratamiento sino observar y extraer conclusiones sobre una situacién
real referente a los modos de evaluar. Unicamente, en lo referente alos exéme-
nes, en las dreas de letras esperdbamos que saliera en su mayoria evaluacién
de recuerdo y en las de ciencias aplicacién de principios, es decir, {érmulas,
teorias, resolver problemas aplicando dichos principios.

Por eso pasamos a explicar a continuacién el método y procedimiento de
trabgjo.

3.3. METODO Y PROCEDIMIENTO DE TRABAJO:

A) Muestra, centros y profesores:

La muestra se ha compuesto por 42 profesores de Ciencias Naturales, Fi-
sica/Quimica, Matemdticas, Lengua y Literatura y Ciencias Sociales y 4 cen-
tros de EE:MM. de la Comunidad Auténoma de Madrid segtin siguen:

e  BUP privado de la zona Norte de Madrid capital.
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e BUP privado de la zona centro de Madrid capital.
e Instituto de Bachillerato de la zona centro.
e Instituto Politécnico de FP privado de la sierra.

La TABLA 1 refleja la distribucién de la muestra:

Tabla 1.  Distribucién de la muestra por dreas y centros

; Ciencias Fisical 5 Lengua/ Ciencias ]
Motaria naturales Quimica Matemdticas Literatura sociales
—
CENTRO 1 1 2 2 2 2
|
CENTRO 2 0 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 andlisis de los exémenes y cues-
tionarios individuales sobre criterios de evaluacién mientras que los centros
lo fueron para el estudio de las sesiones colegiadas de evaluacién.

B) Primer andlisis: triple andlisis de los ex@menes:

Se analizaron en total 400 exdmenes 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 cémo se valora mediante un triple andé-
lisis:

°  Qué operaciones cognitivas se evalian mds y en qué materias a tra-

vés de las preguntas contenidas en los exémenes.

¢ Qué contenidos se evalian mds y en qué materias mediante el mismo

proceder.

°  Qué formato o técnica de examen se utiliza mds y en qué materias.

Para saber qué se evalia establecimos una serie de categorias adapta-
das del modelo de Bloom ya explicado anteriormente y, asi, andlizar las pre-
guntas segun el tipo de operacién cognitiva y contenido que se evalia. Las
categorias fueron las ya explicadas anteriormente: Recuerdo de Hechos (RH),
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de Conceptos (RC), de Procedimientos (RPr) y de Principios (RP); Compren-
sién de Conceptos (CC), de Hechos (CH), de Procedimientos (CPr) y de Prin-
cipios (CP); Prediccién de Hechos (PH); Aplicacién de Conceptos (AC), de
Procedimientos (APr) y de Principios (AP); y Valoracién de Hechos (VH), de
Conceptos (VC), de Procedimientos (VPr) y de Principios (VP).

Cada pregunta se ubicd en una categoria en el cédigo explicado y se ob-
tuvo para cada examen el porcentaje en el que en un mismo examen apare-
cian preguntas de la misma categoria segtn el valor total de este tipo de
preguntas respecto a la puntuacién total del examen. Por ejemplo, tenemos
un examen (el examen niimero 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 RPry
de la tltima pregunta, el apartado a) de CH y el b) es VH. La puntuacién del
examen numero 15 seria: RC: 40%; CH: 30%; RPr: 20% y VH: 10%.

Para conocer qué técnicas o formatos de examen se utilizan més hemos
definido las siguientes categorias, tal como se explicd ya anteriormente: En-
sayo, Preguntas Cortas, Comentario de Texto, Prueba Objetiva (eleccién de
alternativas de respuesta), Resolucién de Problemas y Cémputo. La obten-
cién de puntuaciones se realizé de la misma manera que en el tipo de ope-
racién cognitiva y contenido evaluados: asignando a todas las preguntas de
una misma categoria en un examen concreto el porcentaje sobre cien.

Una vez categorizadas las preguntas de todos los exdmenes y obtenidos
los valores totales de cada categoria por asignaturas, se realizaron los and-
lisis estadisticos necesarios para comprobar si los profesores diferian, en
primer lugar, en el tipo de operaciones y contenidos evaluados y, en segundo
lugar, en el formato o técnica de examen. Dichos andlisis se realizaron tal
como se explica a continuacién. 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 resulté significativo
el primer factor, es decir, el tipo de operaciones cognitivas (F(16,148)= 40.36;
p= 0.00001), el tipo de contenidos (F(3,111)= 39.64; p= 0.00001), y el tipo de es-
tructura formal o formato de examen (F(5,185= 56.23; p= 0.00001). El efecto
de la materia no resultd significativo en ningun caso. Todos estos datos nos
indican que en el proceso de evaluacién las diferencias se encuentran en el
tipo de operaciones cognitivas (recuerdo...) v de contenidos (hechos...) que
los profesores evaltian a sus alumnos y en el tipo de técnicas de examen
(ensayo...) mediante el que los profesores evalaan.

Pero, una vez conocidos los factores en el que las diferencias en la evalua-
cién 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 medionte qué técnica lo piden. En
cada caso, se aplicé la prueba de Scheffé para comprobar, dénde se encon-
traban las diferencias més significativas.

B.1) Operaciones cognitivas evaluadas:

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

Tabla N.° 2. Diferencias significativas entre las operaciones cognitivas requeridas
en la evaluacién

OPERACION COGNITIVA DIFERENCIAS SCHEFFE
A B AR . N‘{.V?} d(? Valor de
significacion contraste
RECUERDO PREDICCION 29.88 5% 25.74
RECUERDO VALORACION 29.79 5% 25.74
APLICACION PREDICCION 42.88 1% 30.59
APLICACION VALORACION 42.79 1% 30.59 1

Tal como nos muestra la tabla, la aplicacién es la operacién cognitiva més
requerida en la evaluacién, seguida del recuerdo. La comprensién se evalia en
un nivel intermedio mientras que, por el contrario, la prediccién v la valoracién
apenas se evalian. 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 investigaciéon. Estos datos, no
obstante, son globales, por lo que queda una pregunta abierta: éeste patrén, a
nivel general, es comin para todas y cada una de las dreas?. Fara responder-
nos a esta pregunta, hicimos el ANOVA de la interaccién entre operaciones
cognitivas y materias, resultando significativo el tipo de operacién cognitiva
evaluada (F(16,148)= 14.57; P= 0.00001). Después de esta prueba se aplicé 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 segin muestra la TABLA 3:
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Tabla N.° 3. Diferencias significativas entre las operaciones cognitivas utilizadas

en cada asignatura
AREA OPERACIONES DIEERRNCIAS SCHEFFE

Nombre dela A B AB : Ni}rfs-l de Valor de
asignatura significacién | contraste

Fis. /Quim. | APLICACION | PREDICCION 71.84 5% 61.28

APLICACION | VALORACION 72.19 5% 61.28

APLICACION | RECUERDO 56.93 10 % 56.20

APLICACION | COMPRENSION 60.54 10% 56.20

Matematicas| APLICACION | RECUERDO 73.03 1% 61.08

APLICACION | COMPRENSION 69.10 1% 61.08

APLICACION | PREDICCION 76.57 1% 61.08

APLICACION | VALORACION 77.50 1% 61.08

CC. Sociales| RECUERDO | PREDICCION 66.24 5% 64.96

RECUERDO | VALORACION 66.24 5% 64.96

: RECUERDO | APLICACION 63.90 10% 59.58

Tal como nos muestra la tabla, en Matemdticas y Fisica/Quimica se eva-
Iha mds con tareas que implican una aplicacién de conocimientos. Muy poco
se evaluan en las dos dreas el recuerdo y la comprensién mientras que la
prediccién y valoracién no se evaliian casi nada.

En Ciencias Sociales el recuerdo es la operacién cognitiva més evaluada.
Muy poco se evalia la aplicacién (interpretar mapas, gréficos...) v la com-
prensién y casi nada la prediccién y valoracion.

En Lengua/Literatura y Ciencias Naturales no se han encontrado diferen-
cias significativas (probablemente por el tamaiio de la muestra) aunque un
andlisis cudlitativo de los datos nos indicaba la tendencia a evaluar mdés el re-
cuerdo y la comprensién en ambas asignaturas y en la primera, ademds, la
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aplicacién (andlisis de oraciones, versos...) en un nivel intermedio. En estas
dos asignaturas la valoracién y la predicciéon casi no se evaltan.

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 aplicacién en Matemdticas y
Fisica/Quimica. El resto de operaciones cognitivas en las otras dreas 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 instruccién.

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.° 4. Tipo de contenidos entre los que se aprecian diferencias significativas en la
proporcion con que se evaltian por parte de los profesores

TIPO DE CONTENIDOS DIFERENCIAS SCHEFFE
Nivel de Valor de
A B i significacion contraste
HECHOS PROCEDIMIENTOS 27.45 5% 2577
PRINCIPIOS CONCEPTOS 23.76 5% 22.77
PRINCIPIOS PROCEDIMIENTOS 4406 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 demas son hechos y
principios. Los conceptos, en contra de lo que intuitivarmente se podria pensar,
se evaliian poco. Los procedimientos, por tltimo, tienen muy poco peso en la
evaluacién de los profesores hacia los alumnos, dato este muy importante
con vistas a la implantacién del 2° ciclo de la ESO.

Pero surge a continuacién una pregunta: {se repite este patrén a nivel ge-
neral cuando nos referimos a cada una de las dreas en particular? Para res-
ponder a esta pregunta, realizamos el ANOVA de la interaccién entre el tipo
de contenidos y la materia, y encontramos que el efecto del tipo de conteni-
dos resultd significativo (F(12,111)= 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 evalian
determinados conocimientos en las diferentes materias por parte de los profesores

AREA CONTENIDOS IEEEDCIAS SCHEFFE
Al & B A3 si;:i";ie;adc?én giﬁi
Fis./Quim. | PRINCIPIOS | HECHOS 77.76 1% 66.89

PRINCIPIOS | CONCEPTOS 7150 1% 66.89
PRINCIPIOS | PROCEDIMEENTOS | 79.19 1% 66.20
| Mateméticas | PRINCIPIOS | HECHOS 70.92 1% 59.42
PRINCIPIOS | CONCEPTOS 68.30 1% 50.42
PRINCIPIOS | PROCEDIMIENTOS | 74.87 1% 50.42
CC. Sociales | HECHOS | PROCEDMENTOS| 7369 1% 7091
HECHOS | PRINCIPIOS 7231 1% 7091
h HECHOS | CONCEPTOS 54.73 10% 5174

En Fisica/Quimica y en Matemdticas el tipo de contenido mds requerido

es el de los principios (leyes, reglas...). Los hechos, conceptos y procedimien-
tos se evaliian muy poco.

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

En las dreas de Lengua/Literatura y Ciencias Naturales no se encuentran di-
ferencias significativas (probablemente, al igual que antes, por el tamafio de la
muestra) cunque un andlisis cudlitativo de los datos nos sugieren una tendencia
a evaluar en la primera de ellas, y més o menos por igual, conceptos (figuras,
partes de una oracién, recursos estilisticos...), hechos (cutores, obras), y princi-
pios (reglas de ortografia y de andlisis...). En la segunda, se evalian también
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dichos tipos de contenidos, aunque los hechos y principios algo mds que los
conceptos. Los procedimientos no se evaliian en ninguna de las dos.

Ofra manera de expresar estos resultados es indicar que los hechos se
evaliian sobre todo en Ciencias Socidales, algo menos en Lengua/Literatura y
Ciencias Naturales, mientras que los principios en Fisica/Quimica y Matemdti-
cas. El resto de contenidos se evaltiom poco (conceptos) o muy poco (procedi-
mientos) por lo que queda abierto el interrogante de si se ensefian y
adquieren en el proceso de instruccién.

B.3) Formato o técnica de examen:

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

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

ESTRUCTURA FORMAL DIFERENCIAS SCHEFFE
# : e sigﬁrr:.i‘r:ifa(f:én clc/;::g;fi
PREGUNTA CORTA | ENSAYO 43.71 1% 34.55
PREGUNTA CORTA | COMENT. TEXTO 47.89 1% 34.55
i PREGUNTA CORTA | PRUEBA OBJETIVA 46.61 1% 34.55
| PREGUNTA CORTA | COMPUTO 37.86 1% 3455
PROBLEMAS ENSAYO 25.85 10% 25.47
PROBLEMAS COMENT. TEXTO 30.03 5% 28.24
PR & || ReleREaene | RG], o |

Tal como queda sefialade en la tabla, se puede comprobar que las dos
técnicas mas utilizadas por los profesores al evaluar a sus alumnos, en ge-
neral, son las preguntas cortas y la resolucién de problemas. El resto de téc-
nicas son muy poco utilizadas en comparacién con las que se acaba de
senalar.
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Aligual que en los anteriores andlisis, cabe hacerse una pregunta: éeste pa-
trén a nivel general se repite para cada una de las asignaturas? Para compro-
barlo realizamos, en primer lugar, un ANOVA en la interaccién entre las
técnicas de examen (o estructura formal) y las materias. Resulté significativo el
efecto de la estructura formal (Fi20,185= 13.41; p= 0.00001). En segundo lugar,
efectuamos la prueba de Scheffé para comprobar entre qué técnicas de exa-
men existian diferencias significativas en relacién con cada una de las asigna-
turas. Los resultados son los que se sefialan en la TABLA 7:

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

AREA ESTRUCTURA FORMAL ~ [PIFERENCIAS SCHEFFE
Askgriase = - Al sigh:;";ieriri?én o s
Fis./Quim. | PROBLEMAS | ENSAYO 66.34 10% 60.65

PROBLEMAS | COM. TEXTO 66.34 10% 60.65
PROBLEMAS | PR. OBETIVA 66.34 10% 60.65
PROBLEMAS | COMPUTO 66.34 10% 60.65
Len. /Liter. | PREG. CORTA | ENSAYO 69.79 1% 65.82
PREG. CORTA | COM. 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 | COMPUTO 70.60 1% 65.62
C. Socidles | PREG. CORTA | COM. TEXTO 70.34 10% 64.29
PREG. CORTA | PR. OBJETIVA 70.30 10% 64.29
PREG. CORTA | PROBLEMAS 71.80 5% 71.29
A _EBE__G..(E_ORE‘A:CC'_)TMPEI‘C_)_ | 7452 | 5% | 7129 |
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Tal y como se observa en la tabla, en el drea de Fisica/Quimica se evalia
sobre todo mediante resolucién de problemas. Con la tinica 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 evaliia précticamente medicnte
preguntas cortas. En la primera de estas asignaturas, las demds técnicas se uti-
lizam poco, aunque entre ellas, la resolucién de problemas se emplea en cierta
medida al ser necesario, en ocasiones, realizar andlisis de oraciones, versos,
etc. Enla sequnda de las asignaturas se utiliza en un nivel intermedio el ensayo
(las clésicas preguntas llamadas "“temas a desarrollar”).

Posiblemente por el tamafio de la muestra, en las demds asignaturas no
encontramos diferencias significativas, aunque un andlisis cudlitativo de los
datos sugiere la tendencia a que en Ciencias Naturales se evaliie mds con
preguntas cortas, algo menos con preguntas de ensayo, y en aguna ocasién
con resolucién 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
Matemdticas, laresolucién de problemas (enunciado-problema que deben tradu-
cir a cédigo matemdtico para resolverlo) y los ejercicios de cémputo (el punto de
partida esté expresado directamente en cédigo matemdtico sin tener que desci-
frar érdenes) son los mas utilizados, précticamente por igual. Las demés 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 Fisica/Quimica y Matemdaticas apenas se utilizan (en éstas no
se evaliian apenas conceptos ni hechos ni procedimientos). La resolucién de
problemas se emplea sobre todo en Fisica/Quimica y, en menor medida, en
Matemdticas (se evaltia aplicacién). En las demas dreas apenas se requiere
de los alumnos que resuelvan problemas (algo que los objetivos curriculares
del DCB de ESO para las dreas en las que se realizé este estudio sugieren
como fundamental). Las demds técnicas se utilizan muy poco, quizd porque
no se conocen las ventajas e inconvenientes de cada una de ellas o porque
operaciones cognitivas que se pueden evaluar mds fGeilmente con dichas
técnicas no se evalian.

C) Segundo andlisis: el cuestionario

Como ya explicamos antes, en la evaluacién hay ocasiones en que los profe-
sores no tienen en cuenta tinicamente los resultados obtenidos por sus alumnos
en los exémenes 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 (evolucién, problemas, etc.). Todos estos criterios que
se pueden denominar "informales” pueden influir en la valoracién final que el
profesor realiza sobre el rendimiento académico de sus alumnos.

Por este motivo elaboramos "ex-professo” un cuestionario con 13 items que
puntuaban 0-5 en una escala Lickert. El contenido de los items hacia men-
cién a criterios informales. Cada profesor participante en la investigacién
debia indicar en dicha escala el grado de influencia que consideraba que el
criterio correspondiente tenia al realizar la evaluacién de un alumno. Los crite-
rios se relacionaban con la participacién del alumno, elinterés, la constancia, el
trabajo, el progreso, el atravesar por situaciones o problemas de los cudles €l
alumno no es responsable, su grado de motivacién, el considerar que el alumno
da al méximo de sus posibilidades y no puede llegar a mdés. Taambién se incluyd
la posibilidad de que no se modificara la nota porque lo que cuenta es la nota y
nadamdas. Es decir, se intenté incluir el méximo de situaciones y criterios que un
profesor puede tener en cuenta al evaluar a sus alumnos. También se dejo
una pregunta abierta para que cada profesor afladiera aquello que conside-
rara adecuado.

La pregunta a responder en este caso es la siguiente: écudles son las va-
riagbles 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 exémenes? Para
respondernos a esta pregunta, una vez obtenidas las puntuaciones totales de
cada variable para el conjunto de profesores de la muestra, se realizé un cndli-
sis factorial por el método de componentes principales para la extraccién de
factores, y el método de rotacién oblimin para comprobar el grado en que los
factores extraidos correlacionaban. Los factores extraidos son los siguientes:

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

e FACTOR 2: ACTITUD. Est¢ integrado por aquellas variables que se re-
fieren al progreso, a las actitudes y a la participacién del alumno y
que favorecen que el profesor modifique la nota, normalmente al alza.

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

e FACTOR 4: TENDENCIA A BAJAR LA NOTA. Est& integrado por aquellas
variables que se relacionan con el hecho de que el profesor, més que
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con el hecho de bajar la nota (que puede darse), la mantenga anin en el
caso de situarse muy cerca del limite entre dos cdlificaciones, porque lo
unico que cuenta es el rendimiento del alumno en los exémenes y lo que
demuestra saber en ellos.

Conocemos los factores que engloban los criterios informales que los profe-
sores pueden tener en cuenta al evaluar a sus alumnos ademés de los criterios
matemdticos (de nota). Pero, dcudles influyen més? La TABLA 8 nos muestra la
puntuacién media de 0 a 5 del conjunto de variables que constituyen cada factor:

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

FACTORES VARIABLES

Denominacion | g o variaties |DeROmInacon del nvorero o o | pontucciones e
e los factores 31 Faidor las variables los profesores

1 SIDESMOT 8 2.15

i SICURSO 4 1.78

SINORES 7 1.75

SIAUTO 6 2.06

2 SIPROG 2 2.81
297 ACTCOMP 10 2.45 |
SIPART 12 3.60 }

3 BAJESF 5 1.39

2.90 SITRAB 3 3.59

SIESPI 1 3.81

4 BAJCONF 11 0.78

0.89 SABER 13 121
e ] s | om |

Como podemos comprobar en la tabla, los dos factores que mds 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 mas influencia tienen junto a la media de las notas en la decisién eva-
luativa del profesor hacia el alumno. En menor medida influyen los criterios
que configuran el factor proteccionismo. Suele ocurrir que en caso de dudg,
los profesores tienden a tomar decisiones que, cuanto menos, no perjudiquen
al alumno. Por tltimo, 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-
cién que se obtuvo en este factor corresponde més que al hecho de bajar la
nota (decisién, 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 situacién de que en caso de duda
puede haber profesores que mantienen el criterio matemdtico de valorar la
nota aunque esté cerca del limite de una cdlificacién superior.

Esta tltima afirmacién estd también relacionada con los datos de la TA-
BLA 9 sobre la correlacién de entre los cuatro factores:

Tabla N.° 9. Correlaciones entre los factores tras la rotacién

FACTORES FACTOR I FACTOR 2 FACTOR 3 FACTOR4 |
FACTOR 1 1.00 [
FACTOR 2 0.11 1.00 f

—

FACTOR 3 0.25 0.10 1.00 |
i

FACTOR 4 0.05 0.04 0.14 1.00 |

Como se puede comprobar, entre los tres primeros factores existe una co-
rrelacién, aunque sea pequeia. El cuarto factor es més 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 nimero de circunstancias posibles que ayuden al alumno.

D) Tercer andlisis: sesiones de evaluacién

A pesar de contar con el cuestionario sobre criterios de evaluacién, y dado el
cardeter eminentemente colegiado que la evaluacion tendré desde el plantea-
miento de la LOGSE, se ha asistido a una serie de ocho sesiones de evalua-
cién colegiada entre los cuatro centros (incluyendo siempre la evaluacién
final de curso). Las razones eran varias:
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e Comprobar como los profesores utilizaban los criterios mencionados
en el cuestionario e, incluso, fruto del didlogo en cada caso concreto
donde hubiera dudas, modificaban o mantenion la nota en funcién de
la media de los ex&menes.

e Andlizar de qué maneray en la actudlidad la evaluacion colegiada es un me-
dio para plemtear problemas, buscar soluciones v, a partir de ahi, proporcio-
nar ayudas o los alumnos que lo requieram para alcomzar los objetivos
curriculares. Fara ello parece necesario comprobar quiénes asisten a la se-
sién de evaluacién, qué funcién desempeficm, qué hacen, qué problemas se
plantecn y qué soluciones se proponen y cémo se lleven a cabo.

Para llevar a cabo dicho andlisis, o dicho de otra forma, para responder-
nos a la pregunta sobre qué papel desempenia la evaluacion colegiada, re-
cogimos los datos que se iban produciendo en las distintas sesiones de
evaluacién a través de un cédigo de registro narrativo utilizable en cualquier
sesién de evaluacién ya que permite analizar y reflexionar acerca de tres
puntos: 1) miembros que asisten y sus funciones 2) modificacién de notas,
frecuencia y cambios y, por tltimo, 3) planteamiento de problemas y solucio-
nes. Aunque a efectos de la presentacién de los resultados mostremos dicho
cédigo en tres partes, es aconsejable que su utilizacién en una sesién de eva-
luacién sea con el cédigo de registro entero.

D.1) 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 atencién es que algunos centros permiten la asistencia
tamto de delegados de alumnos como de los padres. Desde el planteamiento de
la LOGSE dicha participacion puede ser positiva ya que se puede obtener infor-
macién especifica acerca del proceso de ensefianza-aprendizaje (problemas, di-
ficultades, aciertos...) desde una perspectiva mas amplia que la profesional
pudiendo tener més criterios para una posterior bisqueda de soluciones.

En algunos centros, aunque no en todos (lo cual es unalaguna més importante
que la no asistencia de padres y alumnos) asisten todos los profesionales que
pueden tener relacién con el proceso de enseficmza-aprendizaje. Los profesores
son quienes mds directamente trabajom con los alumnos pero existen profesiona-
les con conocimientos técnicos y tedricos que pueden ayudar a afrontar proble-
mas con las estrategias maés adecuadas para cada caso. En la parte en que
analizamos el planteamiento de problemas y busqueda de soluciones (apartado
D.3), hay ocasiones en las que no se adopten medidas adecuadas por la eusencia
de determinados profesionales (orientador, etc.).
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TablaN.° 10. Datos globales tomados del conjunto de sesiones de evaluacién. miembros
asistentes y funciones desempenadas por cada uno

centro | EVALUA- | MiEMBROS QUE PARTICIPAN EN LA SESION DE EVALUACION
Todoslos | 2 Orientador|  Tutor Profesor | Delegado | Padres Dior.
centrosen | 4 Jefe est
su conjunto | Final Coo d.
(8 sesiones| (4)pg en 3 REE:
en totoal) centros y
NL N T S OPen 1
Presencia Slen s Siempre Siempre Slen2 NUNCA Siempre |
Miembros (1) sesiones st s1 centros y SI 1
NOenl sesiones |
yNOen2
centros y 6
sesiones
Tiempo presencia TOTALen4| TOTAL TCOTAL PARCIAL TOTAL
(2) sesionesy
PARCIAL
en l
Tunciones (3) AO CA E T c
S E P P P
CR P
P S
Elenel
caso del
que es
________ profesor) e e e = e
n (2) (3) (4)
S: 81 T: TOTAL AC:AYUDA Y ORIENTACION PS: PSICOLOGO
N:NO P: PARCIAL C: COORDINAR PE: PEDAGOGO
T: TRANSMITIR OPINIONES, QUEJAS, PP: PSICOPEDAGOGO
SUGERENCIAS OP: OTRO PROFESOR
P: PLANTEAR FROBLEMAS
S: SOUICIONES
CA: COORDINAR EVALUACION
REFERIDA AL AULA
PO: PEDIR OPINION
E: EVALIJAR

PS: PROPONER SOLIICIONES

La LOGSE destaca el carécter de la evaluacién como algo que trasciende
el hecho de cdlificar y evaluar matemdticamente a un alumno (aunque en
ocasiones haya que tomar decisiones sobre la promocién o no de los alum-
nos) para convertirse, por una parte, en un medio que posibilite la adopcién

y consecucién 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 revisién del propio proceso de ensefianza-aprendizaje cuando
sea necesario para mejorar la propia calidad de la ensefianza.
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D.2) Decisiones referidas a la promocién de los alumnos y factores que
pueden modificar la calificacién inicial:

La TABLA 11 nos proporciona datos acerca de las decisiones relaciona-
das con la calificacién y promocién de los alumnos, las modificaciones de
notas en relacién con lo iniciadlmente previsto por los profesores, y los crite-
rios informales més alld de las notas de los exémenes que se tienen en cuen-

ta al adoptar decisiones evaluadoras:

TablaN.° 11. Datos globales recogidos en las sesiones de evaluacién referidos a las
meodificaciones en las notas por criterios diferentes a la nota del examen
LECTURA DE NOTAS
mrope | Se cantan alumno por Se detienen en todos Se detienen sélo en
LECTURA | alumno sin detenerse los mds relevante
1
@ NUNCA SL en 1 sesién. NOen 7 Sken?. NO:enl
PLANTEA- Se sube la nota Se mantiene Se baja la nota
MIENTO (n.” de casos) (nimero de casos) (n.” de casos)
R L by MDa SF: 1 En MD: SBaN:
NOTAF- | laSF. 45 Enk 25 NaB:
NALPOR | SFaB: 3 En SF: BaSF:
meNgg Bal: B EnB: SFal 1
EXTERNOS SB: n N: 2 I :
ALatog| NOSB 8 gﬁ gB- AN
EXAMEN 4
(ES)
ASIGNA-| CCNN.: 13 OTRAS: Q1 CC.NN.: OTRAS: 25 CCNN.: OTRAS:
TURAS | E/Q.: 11 E/Q: F/1Q.
EN QUE | MTS.: 13 MTS.: 1 MTS.:
SEMODE-| L. L 11 L. /L L.z
FICANY | CC.SS.: 13 CCss: 1 CC.85.:
FRECUEN-
CIA (5)
CAUSAS|E |T |C |[NR|P |M |OP|PR|R |M |S |[NC|N |P+|R |M |CO|N
Y FRE- C C
CUENCIA| 43 | 3) 5|8 |13]|13]|3 25 | 28 43 1
(6) fen por- 0
centaje) 0
n (5) 6)
S: 81 CCNN.: CIENCIAS E: ESFUERZO T: TRABAJO
N: NO . NATURALES C: COMPORTAMIENTO NR: NO ES RESPONSABLE
FQ: FISICA/QUIMICA P PROGRESO M: MOTIVACION
MTS: MATEMATICAS OP: OTRAS FENDIENTES PR: (FERSONALLS)
LL: IENGUAY R: DEBE REPETIR | (qutoestimer...)
LITERATURA NC: NO SE CONFIE S: SE CALIFICA LO QUE SABE
CC.S5.:CIENCIAS SOCIALES MC: MAL COMPORTAMIENTO P i: PUFDE MAS
N: NO TRABAJOS O ASISTENCIA COC: COFIAR
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Esta es la parte del registro que mds relacién tiene con el cuestionario
aplicado individualmente a los profesores en el que se extrajeron cuatro fac-
tores que englobaban criterios informales de evaluacién. En cierta medida lo
que los profesores sefialaban en el cuestionario se cumple al observar el c6-
digo de registro de las sesiones de evaluacién. En més del 60% de las oca-
siones en que se ha manifestado alguna duda, se ha subido la nota de un
alumno. En algo mas del 30% de las veces planteadas se ha mantenido y
sélo una vez se ha bajado la nota.

Los criterios por los que los profesores, en algiin momento, han modifica-
do al alza la cdlificacién de un alumnos tras el didlogo con los demds pro-
fesores durante la sesién de evaluacion son: el trabajo (31%) y el esfuerzo
(20%) de los alumnos, el progreso (15%), la motivacién (8%) y determinadas
circunstancias personales —proteccionismo— como tener asignaturas
pendientes (13%), y que la decisién 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 mdés de si (43%), porque lo que el alumno demuestra saber
en el examen es lo que sabe en redlidad y si no sabe mds es cuestién aparte
(25%) o porque si se regala algo luego se confia (28%). El considerar que un
alumno es inmaduro y debe afianzar los objetivos repitiendo curso ha influido en
el 3% de los casos planteados.

La tnica vez que se ha suspendido deliberadamente a un alumno ha sido
por copiar. En realidad no se le ha bajado la nota, sino més bien el alumno per-
dié la posibilidad de aprobar por utilizar medios ilicitos.

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

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

La mayoria de los problemas planteados estén relacionados con el propio
proceso en el contexto del aula: problemas de aprendizaje (30%) v conducta
(24%). Otra serie de problemas relacionados con aspectos sociales, personales
o familiares del alumno se fratcm en menor cuantia —atin cuando puedan influir
en el propio rendimiento del alumno— porque quienes participan en la reunién no
siempre tienen los datos necescrios para plantear estrategias de solucién o por-
que no participan en la sesién 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
evaluacion referidos a los problemas y soluciones planteados

PLANTEAMIENTO DE PROBLEMAS Y SOLUCIONES

TIPOS DE A C RS RP| S F E |AR|DE DP PM CE o
PROBLEMAS
YFRECUEN- | 15 12 4 2 |8 1 |4 |1 |3 1 |4

CIA(7) "

) D T T e [ b T PR T T |CR

QUIENLO |p P P B |:P e IP |P T
PLANTEA(8) | T T P
SEPROPQ- | S:en3 | S:enl |S:en3 S:1|S:en3 | S:0| 8:3| 8:1| S:en2 | S:1| S:en2
NEN SOLU- | Centros| A:en2 |A:en0 A:l|A:enD | A0l A:l|AD| A:tenl [A:Q|A:en0
CIONESO |A:enl |N:enl |N:enl Nil| M:enl [ MN:1| N:Of N:O| N:en0 | N:O| N:en0

MEDIOS | N:en0

| PARA BUS-

CARLAS (9)

i OR OR OR T T |P |OD|CR OR| OR
QUIENLAS | T & T PIT [P |T T
PROPONE (p T P ST P P

P (@] C

* Enun centro no se pudo cucmtificar porque se planearon tanto casos globales (de aula) como individuales
9)

4

A: APRENDIZAJE

RS: RELACIONES SO
CIALES

S: SALUD FISICA

E: ECONOMICOS

DE: DESMOTIVACION
PM: PSICOMOTRICIDAD
O: OTROS

(8)

C: COMPORTAMIENTO OR: ORIENTADOR
RPF: RELACIONES CON T: TUTOR
PROFESORES P. PROFESORES

F: FAMILIA D: DELEGADO
AR: AVISO DE REPETIR CURSO C: DIRECTOR
DP: DESARROLLO PERSONALIDAD COORDINADOR
OE: ORIENTACION ESCOLAR !

ESTUDIOS

S: SIEMPRE
A: AVECES
N: NUNCA

En cuanto al planteamiento del primer tipo de problemas (los relacionados
con el contexto del aula y, mas directamente, con el proceso de ensefianza-
aprendizaje), podemos observar en los datos de la tabla que no siempre se pro-
porcionam soluciones ni se propone medios para llegar a ellas. En este sentido,
la cusencia de otros profesionales cudlificados ademds de los profesores se
nota y no tnicamente 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 evaluacién cumpla la primera finalidad que propone la LOGSE:
proporcionar ayudas al alumno cuando éstas seam necesarias para alcanzar
los objetivos de aprendizaje.
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IV. Conclusiones

De todos los resultados de los andlisis expuestos anteriormente, équé
conclusiones podemos extraer?; mds ain, {qué implicaciones tienen?

La mas clara es que hay que modificar mucho. De lo que se redliza en la
actualidad hay aspectos positivos y otros que conviene mejorar. Aunque lo
que voy a 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 evaliia con excesiva frecuencia recuerdo y conoci-
miento declarativo a la vez que aplicacién mecdénica de férmulas 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 esté en condicio-
nes de desarrollar y hacer uso de nuevas capacidades, se debe incidir mas
en su aprendizaje y evaluacién. No nos debemos conformar tinicamente con
que el alumno acumule en su memoria conocimientos de hechos y concep-
tos, sino que ademas, 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 situacién, es capaz de
predecir qué puede ocurrir. Si sabe y, de hecho, si asi lo hace, a partir de
procedimientos aprendidos y de modelos tedricos asimilados, generalizar
dichos conocimientos a situaciones nuevas.

Aunque esto, en generdl, no se evalia, hay casos particulares y puntuales en
los que sf se evaltia. Es importante conocer esto porque hay ocasiones en que
el proceso de evaluacién se realiza de meanera adecuada. Y para mejorar las co-
sas siempre serd més adecuado partir de lo positivo para mejorar lo negativo.

En segundo luger, 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 escuelq, y por otra, con vistas a que el hecho
de aprender sea motivante para el alumno, seria adecuado que tanto lo que
aprende como lo que se evalia tenga significado para él y no sea algo a reali-
zar Unicamente 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 estd en condiciones de
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aprender alos 14-15 6 16 afos, se puede obtener inicamente una visién par-
cial de lo que el alumno realmente ha aprendido y, asi, obviar lagunas sobre
las que seria importante incidir. Poner ejemplos:

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

Hay también muchos aspectos positivos en el proceso de evaluacién, sobre
todo en lo referente a la utilizacién de criterios informales diferentes de las me-
dias de las notas de los exémenes y que permiten que la evaluacién sea un pre-
ceso mas global que la decisiéon de promocién de un conjunto de alumnos.

Positivo es también el hecho de que las sesiones de evaluacién son una
oportunidad para plantear, proporcionar informacién, reflexionar... que en
ocasiones puedan participar mdés miembros de la comunidad educativa ade-
mas de los propios profesores aunque esto no siempre sea asi. No obstante, un
aspecto a cuidar en la evaluacion 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 ensefianza-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.). Seria bueno que partici-
paran mas clarificando en cualquier caso sus funciones.
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EL USO DEL INGLES EN EL AULA

POR PARTE DEL PROFESOR

Y SU REPERCUSION EN EL APRENDIZAJE:
ESTUDIO EXPERIMENTAL

(Tercer Premio de Investigacién Educativa) .

Maria Paz de la Serna Pozas

I. Introduccién

Entre la extensa tipologia de actividades que lleva a cabo el profesor en el
aula para promover la adquisicién de una segunda lengua, vamos a centrar-
nos en la que tiene finalidad organizativa. En ella el adumno tiene la oportunidad
de poner en practica recursos y estrategias de comunicacién lingtisticas y
extralingtiisticas. Para redlizar esta actividad el profesor utiliza, en mayor o
menor medida, la segunda lengua (L2) o la lengua materna (L1) de los alum-
nos, que puede o no coincidir con la suya.

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

Se parte de la siguiente hipétesis: 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 adquisicién 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 investigacion son las siguientes:

' Compartido.
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e Elinterés personal en el tema, como lo demuestran dos estudios pre-
vios hechos por la investigadora (De la Serna 1988a y b).

¢ Laescasez de investigaciones hechas en Esparia en aulas de lengua
extranjera y en ensefnanza secundaria.

e Clarificar la repercusién del "input' comprensible en inglés procedente
del profesor en la adquisicién de esta lengua por parte de los alumnos.

El objetivo de esta investigacién se alcanza contcndo con la colaboraciéon de
dos profesores durante un curso escolar, de acuerdo con el siguiente disefio:

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

e  Utilizar intensivamente en dos de los cuatro grupos la lengua extran-
jera y en los otros dos la lengua materna.

°  Aplicar alos 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:

¢ Las pruebas aplicadas fueron validadas previamente.
¢ La aplicacién de tales pruebas excluyé la evaluacién subjetiva de
cada profesor.

Se admite el siguiente supuesto:

El comportamiento verbal de los profesores en el aula, observado periédi-
camente, es el mismo en todas sus clases.

Las limitaciones son:

El curso: 1.° de BUP, el tipo de centro: Instituto de Bachillerato; y la pobla-
cién en la que se realizé la experimentacién: Madrid.

Este resumen lo hemos dividido en tres partes: Planteamiento, Procedi-
miento y Conclusiones. Se afiaden unas Recomendaciones y Sugerencias.

II. Planteamiento

El problema surge al plantearnos la relacién entre "input' y adquisicién. Cree-
mos que el papel que desempenia el 'input”’ comprensible en lengua extremjera
procedente del habla del profesor con fines orgamizativos en el aula, es un fac-
tor importante en la adquisicién de lengua por parte de los alumnos.

Al margen del método de ensefianza adoptado por el profesor en clase, exis-
te toda una serie de actividades de comunicacién ordl, entre las que se encuen-
tram las orgamizativas, que deben llevarse a cabo en la lengua extranjera (en
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nuestro caso el inglés), si se quiere incrementar o méximo el tiempo de ex-
posicién de los alumnos a la L en situaciones redales. Entendemos que el aula
es un entorno social auténtico donde la interaccién en idioma extranjero entre
profesor y alumnos se asemeja a la comunicacién existente entre hablantes del
mismo en la vida real. Este punto de vista se apoya en los siguientes hechos, se-
gun Hughes (1981 p. 5-8):

-]

La lengua tiene como funcién primordial la exposicion y comunicacién
de informacién. En el aula de Ly, el profesor ylos alumnos no tienen siem-
pre la misma informacién y esta diferencia proporciona magnificas
oportunidades para utilizar comunicativamente la lengua extranjera.

La situacién en el aula ha sido a menudo calificada como "artificial”.
Este hecho significaria que los alumnos de ensefianza primaria y se-
cundaria dedican al afio muchas horas a un tipo de interaccién que no
es social. Lo que en realidad se quiere decir con el término "artificial’ es
que la interaccién verbal en el aula estd mediatizada por el profesor. Esto
puede ser debido, en el caso especifico de clases de idioma extranjero,
a la falta, por parte del alumno, del cédigo lingliistico necesario para
participar en la clase. Si el profesor le suministra el citado cédigo, in-
crementard las posibilidades de que el alumno use la lengua extran

jera comunicativamente.

La lengua extramjera que utilizen los alumnos en el aula, relativa a la or-
ganizacion de la clase, es la que mejor se puede transferir a situaciones
sociales cotidicnas. 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-funcién del idioma extranjero.

El profesor, en muchos casos, es la tnica fuente de informacién y co-
municacién para el alumno y el aula el inico contexto social donde
llevarla a cabo.

Ademas de intentar probar la hipétesis de nuestro estudio, tratammos de apo-
yar con datos la propuesta curricular hecha por el Ministerio de Educacién y
Ciencia en el drea de lenguas extranjeras para ensefianza secundaria, en lo
que se refiere a los siguientes puntos:

La importancia del “input” comprensible oral en la adquisicién 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 de comunicacién dentro de la escuela (MEC 1989 p.438).

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 nimero de situaciones del mundo redl, para esta-
blecer una comunicacién 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-
raccién profesor-alumno (MEC 1989 p.457).

Para verificar la relacién entre "input" y adquisicién se procede de la si-
guiente forma:

* Se parte de una teoria de adquisicién de segundas lenguas: La teoria
del monitor de Krashen.

*  Se extrae la hipétesis de nuestro estudio baséndonos en la importan-
cia del factor "input' comprensible en la adquisicién de una segunda
lengua.

°  Se decide llevar a cabo una investigacién para probar la hipétesis an-
terior.

En cuanto a la teoria del monitor, esta fue presentada por su autor S. Krashen
en una serie de articulos a finales de los 70 y difundida en los 80 (Krashen 1985).
Parte de un niimero de supuestos de los que se derivan cinco hipdtesis.

* Hipdtesis de la adquisicidn-aprendizaje.

e Hipétesis del orden natural.

* Hipdtesis del monitor.

e Hipdtesis del "input".

e Hipdtesis del filtro afectivo.

LA HIPOTESIS DE LA ADQUISICION-APRENDIZAJE

La adquisicién ocurre subconscientemente como resultado de la partici-
pacién en la comunicacién natural donde el énfasis estd 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 é&rea del lengugje y se puede utilizar en el proceso automdtico. El
conocimiento "aprendido’ es de naturaleza metalingiiistica, est& también loca-
lizado en la parte izquierda del cerebro, pero no necesariamente en el drea del
lengugje y esté disponible sélo para el proceso controlado. Asi pues, los conoci-
mientos "adquiridos'y "aprendidos" se almacenan de forma separada. En la ac-
tuacién, el conocimiento adquirido es la fuente principal para iniciar la
comprension y la produccién de oraciones. El conocimiento aprendido vale
sélo para uso del corrector (monitor).
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LA HIPOTESIS DEL ORDEN NATURAL

Esta hipétesis indica que los aprendices siguen un orden en la adquisi-
cién de rasgos gramaticales formales, que varia en mayor o menor grado.
La hipétesis afirma que las estructuras gramaticales se adquieren en un or-
den preestablecido. Asi pues, cuando el estudiante esté involucrado en acti-
vidades comunicativas naturales, su adquisicién de Lz sigue el orden
esténdar; pero si estd realizando tareas que requieren o permiten el uso de
conocimientos metalingiiisticos, surgir& un orden diferente.

LA HIPOTESIS DEL MONITOR

El corrector (monitor) es el dispositivo que los aprendices utilizan para co-
rregir su actuacién verbal. Este mecanismo se sirve del conocimiento apren-
dido, modificamdo las elocuciones generadas por el conocimiento adquirido.
Krashen argumenta que el corrector tiene una funcién extremadamente limita-
da en la produccién ordl, incluso en estudicmntes adultos. Da tres condiciones
para su uso por parte del aprendiz: tener tiempo suficiente, prestar atencién ala
forma y no dl significado, y conocer la regla. Reconoce que la correccién se pue-
de llevar a cabo también utilizando la competencia adquirida (correccién in-
tuitivar).

LA HIPOTESIS DEL "INPUT"

Esta hipétesis afirma que los seres humanos adquieren el lenguagje de una
sola forma: cuando comprenden los mensajes, es decir, cuando el "input’ es
comprensible. Progresamos segin el orden natural entendiendo "input” que con-
tiene estructuras situadas un poco mas allé de nuestro nivel actual de com-
petencia [avanzamos de i (nivel actual) ai+1 (nivel préximo 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 informacién extralingtiistica), de nuestro
conocimiento del mundo y de la competencia lingtistica adquirida previa-
mente.

La hipétesis tiene dos corolarios:

e El habla es resultado de la adquisicién, no su causa; el habla no se pue-

de ensenar directamente, sino que surge por si misma, como resultado
de la competencia adquirida medicnte el "input’ comprensible.



84 MARIA PAZ DE LA SERNA POZAS

e Sise entiende el "input' y, al mismo tiempo, éste es suficiente, se faci-
lita automd&ticamente la gramdatica necesaria.

El "input' comprensible es, por tanto, el ingrediente esencial para la adquisi-
cién de la segunda lengua. Se cree que todos los demds factores estimulan o
causan el funcionamiento éptimo de la adquisicién tinicamente cuando contri-
buyen al "input' comprensible y existe un filtro afectivo abierto. (No todo el "‘input’
que oye el aprendiz se transforma en adquisicién, sino que el "'mecanismo de
adquisicién de lenguas' (LAD) (Chomsky 1980) genera reglas posibles segin
procesos innatos. Igualmente, no todo el "input’ comprendido llega dl citado me-
canismo, segtn se lo facilite o no el filtro afectivo). El "input’ comprensible es ne-
cesario para la adquisicién pero no suficiente, ya que el filtro afectivo es como
un "tamiz mental’ que facilita o impide la adquisicién del mensaje recibido.

HIPOTESIS DEL FILTRO AFECTIVO

Trata de la influencia de las variables afectivas en la adquisicién de se-
gundas lenguas. Krashen incorpora la nocién del filtro afectivo de Dulay y
Burt (1977). El filtro controla cudnto "input" recibe y asimila el aprendiz. Es
afectivo, porque su fuerza viene determinada por la motivacién de los estu-
diantes, su estado de ansiedad y la seguridad en si mismos. Los alumnos
con gran motivacién y seguridad y poca ansiedad tienen filtros bajos y dejan
entrar mucho "input". Por el contrario, agquellos con poca motivacion o segu-
ridad en ellos mismos o mucha ansiedad, tienen filtros altos, reciben poco
"input" y dejom entrar aiin menos. El filtro afectivo influye en el ritmo pero no
en el orden de adquisicién de la La.

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

Enunciamos seguidamente la hipétesis de nuestra investigacién: El "input"
comprensible en segunda lengua (en nuestro caso la inglesa) procedente del
habla del profesor con fin orgamizativo incrementa el ritmo de adquisicién de di-
cha lengua por parte de los alumnos de 1.° de BUP de Institutos de Bachille-
rato.

Para probar esta hipétesis se disefia un estudio experimental en el que co-
laboran dos profesores que imparten inglés durante un curso académico a dos
grupos de 1.° de BUP de Instituto. Cada profesor utiliza con uno de los grupos de
1.° de BUP mayoritariamente la lengua inglesa como vehiculo de comunicacién
en el aula y con el otro mincritaricmente. 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-
mdticas de clases y se aplica un cuestionario. Tras el amdlisis de los datos se sa-
can las conclusiones oportunas que permiten validar nuestra hipétesis.

IMl. Procedimiento

Como acabamos de apuntar, se disenié un estudio experimental para pro-
bar nuestra hipétesis y una vez recogidos los datos se anclizaron estadisti-
camente y se interpretaron. El estudio experimental se complementé con
otra modalidad del estudio estadistico, el llamado informe globdl, llevado a
cabo mediante un cuestionario administrado a los alumnos. En este aparta-
do del resumen explicamos las actividades realizadas antes y después del
disefio, los instrumentos utilizados y el andlisis estadistico llevado a cabo.

Con el estudio experimental investigamos el comportamiento (en nuestro
caso el linguistico) de grupos bajo condiciones controladas. Para ello hemos
estudiado, mediante la aplicacién de pruebas, el efecto del tratamiento en la
actuacién de los estudiantes. Las pruebas se han llevado a cabo al inicio y al
final del tratamiento con los grupos experimental y control. La comparacién
de las medias de las pruebas permite determinar si ha tenido lugar adquisi-
cién. En cuanto alos grupos, se eligen dos grupos de estudicntes de cada uno
de los dos Institutos de Bachillerato, asignéndose aleatoriamente uno como
grupe 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 més 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-
cién de limitaciones como son las asignaturas optativas.

En cuanto a las variables que hemos usado, la variable dependiente (ad-
quisicién) estd reflejada en la diferencia de puntuacién en una serie de tests
antes y después del tratamiento. La variable independiente es el tratamiento
reflejado en el grupo por dos categorias, experimental y control. Ademds, se
han controlado otras variables (de control, moderadoras y extranas). En to-
tal, intervienen 36 variables representadas en escalas nominales, ordinales
v de intervalo. Asimismo, se procedid a realizar las siguientes actividades
antes y después del disefio.

ANTES DEL DISENO:

El disefio de la investigacién se ha hecho teniendo en cuenta los datos
que son necesarios para realizar un andlisis estadistico posterior, de mane-
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ra que puedan extraerse las caracteristicas de los grupos representativos y
la confirmacién de la hipétesis que motivé la realizacién de la investigacion.
Para llevar a cabo este estudio hemos seguido los siguientes pasos:

°  Busqueda de informacién previa sobre el tema ("input'-adquisicién de
L2), mediante la consulta de investigaciones llevadas a cabo en este
campo, con objeto de no reproducirlas.

°  Localizacién de pruebas para medir el nivel global de conocimientos
de inglés a nivel de falso principiante.

° Eleccién del curso de alumnos para realizar la experimentacion.

e Contacto con profesores de inglés de Institutos de Bachillerato.

INFORMACION PREVIA

A fin de no repetir el tema de la investigacion se examinaron los extractos o
resimenes de tesis y tesinas hechas en Estados Unidos, Canadd, Australia, Rei-
no Unido y Espafia en los tltimos veinte afios. No se encontré ningiin estudio
cuyo disefo se pareciera al que se pensaba realizar. Asimismo se hizo una bus-
queda bibliogréfica sobre la materia mediante ordenador en las bases de da-
tos ERIC e ISOC.

LOCALIZACION DE PRUEBAS DE COMPRENSION ORAL

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

Se consulté con expertos briténicos en evaluacién que habian aplicado
diferentes tests comercializados a alumnos esparfioles de diferentes niveles y
nos aconsejaron administrar la prueba de comprensién oral del Preliminary En-
glish Test (PET). Tras ensayarse con un grupo de 40 alumnos de 1.° de BUP se
comprob¢ que era demasiado dificil. Tras nuevas consultas, esta vez con
profesores espanoles de bachillerato conocedores del contexto, se confec-
cioné una prueba de comprensién oral de técnica cloze basada en un texto
adaptado al nivel de los alumnos.

ELECCION DEL CURSO DE ALUMNOS

Se eligieron los grupos de inglés de 1.° de BUP de Institutos de Bachillera-
to por varias razones:
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Los alumnos que llegan a 1.° de BUP de centros de EGB, publicos o pri-
vados, han estado expuestos a poco "input' en inglés procedente del ha-
bla del profesor con fines organizativos, sociales y persondles (véase
constatacién de este hecho en las preguntas del Cuestionario), eliminan-
do asi una serie de variables que inciden en la familiaridad con el len-
guaje del aula en cursos posteriores.

Las condiciones socio-econémicas de los alumnos de ciertos Institutos
de Bachillerato, convenientemente elegidos, eliminan variables como las
clases extraescolares de inglés y estemcias en paises de habla inglesa
(vécmse preguntas correspondientes del cuestionario).

Familiaridad de la investigadora con este tipo de centros educativos.

PROFESORADO

Se contactéd con profesores de inglés de Instituto y se les explicé el diseno
del estudio y lo que se requeria de ellos:

Impartir clase a dos grupos de 1.° de BUP durante el curso escolar
1989-1990.

Seguir el siguiente tratamiento: Utilizar mayoritaricmente la lengua
materna (espafiol) en un grupo de 1.° de BUE llamado grupo de con-
trol, y la lengua extranjera (inglés) en el otro grupo, llamado grupo ex-
perimental.

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

Permitir a la investigadora la aplicacién de una serie de pruebas a los
alumnos antes y después del tratamiento.

Tener reuniones periédicas 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
Ay profesor B. Las causas de tom baja colaboracién 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 obstéculo, se expuso a los directores de
los dos centros de Bachillerato donde se llevd a cabo la experimentacién, el plan
de actuacion y se explicd la utilidad de este tipo de estudios para la mejor com-
prensién de los factores que influyen en la adquisicién de lenguas extranje-
ras. La acogida a dicho plan fue positiva, logréndose la aceptacién de las
Juntas Directivas de los Institutos.
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DESPUES DEL DISENO:

Metodologia

Una vez obtenida la conformidad de las correspondientes Juntas Directivas,
se tuvo una reunién con los profesores para fijar los puntos de actuacion:

° Eleccién del grupo experimental y de control.

°  Programacién del curso y de actividades de comprensién oral.
¢ Programacién del inglés de clase.

¢ Fechas de aplicacién de cuestionario y tests a los alumnos.

° Fechas de observacién y entrevistas a profesores.

e Fechas de reuniones con profesores.

Eleccién 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 eleccién de grupo no estuvo condicionada por el
factor "conocimiento', al ser principio de curso y alumnos de primero de BUR
a quienes no conocian atn los profesores. A los alumnos no se les pudo dis-
tribuir al azar en los grupos porque éstos estaban constituidos de acuerdo
con la eleccién que los estudicntes habion hecho al matricularse de Etica o
de Religién como asignatura optativa. Tampoco se pudo controlar el niimero
de alumnos que constituiria cada grupo ni la proporcién chicos/chicas.

La tnica 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
consistiria la investigacién: Aplicacién de tests y cuestionario y observacién
de clases.

Programacién del curso y de actividades de comprensién oral

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

Dado que cada profesor debia utilizar un libro de texto distinto y que el li-
bro del profesor A (libro de texto A) apenas contenia ejercicios de comprensién
oral, se acordd que este profesor usara con sus alumnos los ejercicios de com-
prensién oral del libro de texto del profesor B (libro de texto B). Se daba ade-
més la circunstancia de que el texto B enfatizaba esta destreza lingtistica y
contenia muchos ejercicios de percepcién y de interpretacién oral.
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Asimismo se decidié, una vez analizados los contenidos de los dos libros
de texto, que el profesor A impartiera todo el libro y el profesor B sélo 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 comprensién oral incluida en los exémenes del curso

Se convino que, alo largo del curso, los profesores incluyeran una prueba
de comprensién oral, igual para los cuatro grupos, en los exémenes a los
alumnos de la experimentacién.

La razén de esta inclusion fue que tanto alumnos como profesores se con-
cienciaran de la importancia de la comprensién oral en la adquisicién de
una lengua extranjera (Nagle y Sanders 1986).

La prueba consistia en la lectura por parte del profesor de un texto de 150
palabras y la posterior contestacién de los alumnos, en inglés escrito, a cinco pre-
guntas sobre el mismo. El criterio que se adopté para su correccién fue el siguien-
te: un punto por contestacién correcta, siempre que no contuviera palabras con
errores ortogrdficos que dieran lugar a ofras palabras semdnticamente distintas.

Programacién del inglés de clase

La programacién del "input” en Ly, procedente del habla del profesor con
fines organizativos, sociales y personales, al que los alumnos de los grupos
experimentales deberian ser expuestos, se hizo baséndonos en dos manua-
les: Willis (1981) y Hughes (1981). Del primer manual se usd la seccién titula-
da "El lenguaje del aula: Usos sociales, personales y de organizacién'. La
seccién estd dividida en 12 apartados que corresponden a diferentes fases o
actividades en el aula:

El comienzo de la leccién.

Pasando lista.

Comentando las condiciones fisicas del aula.
La organizacién del aula.

La introduccién de las diferentes fases de una leccién.
La utilizacién de las ayudas visuales.

El uso del magnetdfono y otras ayudas técnicas.
La divisién de la clase en equipos e individuos.
La divisién de la clase en parejas y grupos.

Las interrupciones de la clase.

11. Ejerciendo el control y la disciplina.

12. Elfinal de una fase de la leccién o de la clase.

—_
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El segundo manual contiene una espléndida introduccién y muchisimas
frases de uso cotidiano en el aula.

Fechas de administracién 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 tenia que impartir clase
el profesor A, que no sufriria ningun tratamiento y al que llamaremos Ag. Una
vez revisadas las contestaciones y las reacciones de los alumnos, asi como las
criticas de los profesores, se aplicaria alos cuatro grupos, A] (grupo experimen-
tal del profesor A), A2 (grupo de control del profesor A), B (grupo experimental
del profesor B) y Bz (grupo de control del profesor B), la versién definitiva ol final
del segundo trimestre. 3

Tests: El test 1 se probaria con el grupo Ag en la primera semana de octu-
bre. En la segunda semana de octubre se aplicaria a los grupos Al, Az, B1 y
Bz. El mismo test se volveria a repetir con los cuatro grupos en la segunda
quincena de mayo.

Fechas de observacion y entrevistas a profesores

Observaciones: Las observaciones y grabaciones de las clases se harian
en noviembre, enero y marzo. Abril se descarté por vacaciones escolares y
mayo porque coincidia con la aplicacién del ultimo test y los exdmenes fina-
les de curso.

Entrevistas: Se acordé 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.

Reconduccién de la investigacion

Dos hechos okligaron a reconducir el estudio:

1. El apartado de comprensién oral del test 1 resultd ser muy dificil para el
nivel de nuestros alumnos de 1.° de BUP y su indice de fiabilidad bajo. Este test
se probé con el grupo Agy, para asegurarse que este grupo no era atipico, se
aplicé a los cuatro grupos de la experimentacién Aj, Az, B) y Ba. Los resulta-
dos de estos ultimos grupos ratificaron los datos obtenidos con el grupo Ag.
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2. Uno de los profesores (el B) prefirié no ser observado y grabado en sus
clases.

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

Adecuacién de las pruebas

Primera medida: Construir una prueba de comprensién oral de técnica cloze
adaptada al nivel de conocimientos de inglés de nuestros alumnos y probarla
con el grupo Ap. Si la prueba resultaba fiable internamente, aplicarla a los gru-
pos Aj, Az, Bl y B2. En adelante, a esta prueba la llamaremos TEST 2.

Segunda medida: Preparar una modalidad del test 2, que se aplicaria su-
cesivamente a los grupos Ag, A1, Az, Bl y B2 para poder medir la fiabilidad ex-
terna de este tipo de pruebas (TEST 3).

Tercera medida: Dado que ya no contédbamos con el test 1, cuya validez
presuponiamos por ser un test comercializado y de amplic difusién, confec-
cionar una prueba de comprensién escrita de técnica cloze (TEST 4), con la
que validar nuestro test 3.

Substitucién de la observacién sistemdtica

Primera medida: Pedir voluntarios entre los alumnos de los grupos B1 y B2
(previo permiso del profesor que no queria ser observado ni grabado) para
que confeccionaran diarios de clase durante todo el curso escolar, ateniéndose
a un guidén que nosotros les proporcionariamos. De esta forma sabricmos si se
llevaba o no a cabo el tratamiento previsto. Asimismo, se estobleceria un perio-
do corto de entrenamiento de los alumnos en esta técnica y reuniones perid-
dicas con ellos.

Segunda medida: Incluir al término del cuestionario que se aplicaria a los
alumnos dl final del tratamiento, una pregunta sobre cudnto inglés hablaba
en clase su profesor de 1.° de BUP

Tercera medida: Elaborar dos pruebas basadas en el lengugje del aula
(TEST 5 y TEST 6) para comprobar que se estaba llevando a cabo el trata-
miento. El TEST 5 tendria formato de eleccién multiple y el TEST 6 de traduc-
cién. Ambos examinarian la asimilacién del inglés de clase, oral y escrito,
por parte de los alumnos, al principio y al final del curso. Estos tests se pro-
barian con el grupo Ag para comprobar su fiabilidad interna y, més tarde, se
aplicarian a los grupos experimentales y de control.

Resumiendo, el estudio se redlizaria, previa aprobacidn, con dos profeso-
res y cuatro grupos de 1.° de BUP de dos Institutos de Bachillerato de Madrid.
El profesor A impartiria clase a dos grupos, A y Az. Con el grupo A} emplea-
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ria la lengua extranjera para fines organizativos del aula y con el Az la len-
gua materna. Al profesor A se le observaria periédicamente para comprobar
que aplicaba bien el tratamiento. El profesor B impertiria clase a dos grupos, Bl
y B2. Con el grupo B) emplearia inglés mayoritaricmente en el aula y con el Bz
espanol. Al profesor B se le controlaria a través de los diarios de clase de sus
alumnos.

El test esencial que serviria para validar nuestra hipétesis seria el TEST 3,
que se aplicaria en octubre y en mayo. A los profesores se les denominaria
en adelante profesor A y profesor B; al grupo piloto Ag, al grupo experimental
del profesor A, Aj, y al de control Ag; al grupo experimental del profesor B, B;
y al de control Ba.

Para conocer el perfil de los profesores y de los alumnos que redlizaron los
diarios de clase se haricn entrevistas, y para conocer algunas variables de los
alumnos que participaron en la investigacion, se aplicaria un cuestionario.

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

Instrumentos utilizados para la recogida de datos

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

Instrumentos cudlitativos

¢ Diarios de ocho alumnos de los grupos experimental B) y de control By,
en los que recogieron el lengugje de clase y el ambiente de sus respecti-
vas aulas, para controlar el tratamiento.

°  Entrevistas alos profesores A y B para conocer su perfil profesional y en-
trevistas a los alumnos que habicm redlizado los diarios de clase para
conocer su opinién sobre la experiencia.

° Instrumento de opinién de los profesores sobre €l nivel de comprensién
oral de sus alumnos al final del tratamiento para relacionarlo con los re-
sultados de los tests. Se registra la comprensién oral primero segiin una
escala de rangos de mejor a peor con los alumnos de cada grupo y lue-
go segun las categorias: Insuficiente, Suficiente, Bien, Notable y Sobre-
saliente.

°  Cuestionario a todos los alumnos de la experimentacién para recabar
informacién y controlar variables.
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Instrumentos cuantitativos

° Instrumento de observacién y andlisis de interaccién en las aulas de los
grupos A} y A2 pcaa controlar la correcta aplicacién del tratamiento.

°  Seis tests, de los cuales cuatro se aplicaron al inicio y al final del tra-
tamiento en los cuatro grupos (ademdas del grupo piloto) para validar
la hipétesis.

° 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 7 instrumentos diferentes. Ademdas
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 informacion
sobre el habla del profesor.

Entrevistas a profesores y alumnos redactores de diarios

Alos profesores se les hizo una entrevista para conocer su perfil profesio-
nal. A los alumnos se les hizo otra para recabar su opinién sobre la redac-
cién de diarios.

Instrumento de opinién sobre el nivel de comprensién oral

El profesor clasifica el nivel de comprensién oral en inglés de los alumnos se-
gun los métodos de orden preferencial y de estratificacién. Se justificon dichos
métodos para relacionar estos datos con el resultado final de tests yla nota final.

Cuestionario a los alumnos

Lo forman 22 preguntas con respuesta dual o muiltiple. Se justifica su apli-
cacién para conocer los valores de varicbles intervinientes, confirmar el tra-
tamiento (habla en Lz del profesor) y relacionar las variables entre si.
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Instrumento de observacion

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

Tests

Test 1: Es una prueba integral de comprensién oral con formato combina-
do de eleccién miltiple, alternativa (verdadero o falso) y complecién de es-
pacios en blanco. Forma parte, junto a otras pruebas de comprensién y
expresion escrita y oral del Preliminary English Test (PET).

Test 2: Mide la comprensién oral mediante la técnica cloze. Se usé para
ensayo de formato y sirvié para la validacién externa de otros tests. El TEST
2 es una prueba de conocimiento global y de comprensién oral de técnica
cloze y respuesta escrita. Su objetivo es medir el grado de asimilacién del
"input" en lengua extranjera.

Test 3: Cloze de comprensién oral para medir el conocimiento global de la
segunda 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 comprension lectora de técnica cloze. El objetivo
del test es constatar el grado de comprensién lectora de los alumnos, antes
y después del tratamiento. Utilizado para validar el test 3.

Test 5: Es una prueba de comprensién oral tipo eleccién miultiple, basada
en el habla en Lz del profesor con fines organizativos, personales y sociales.
El objetivo del test es constatar el grado de comprensién oral que los alum-
nos tenian del lengudaje de aula antes y después del tratamiento. Sirve para
validar los tests 3, 4 y 6, los diarios, las observaciones y el cuestionario.

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

Se pretende saber cudntas de estas instrucciones entienden los alumnos
al principio y al final del tratamiento. Utilizamos este tipo de prueba por ser
muy fécil de construir y aplicar. Sirve para validar los tests 3, 4 y 5.

Los tests | y 2 se aplicaron una vez y los restantes dos veces al principio y
al final del tratamiento.
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Nota final de inglés

Con objeto de comparar los resultados del estudio y la cdlificacién final de
inglés de los grupos experimentales y de control, se pidié a los profesores que
nos facilitaran dichas notas. Hay que tener en cuenta que €l 25% de la nota final
del curso lo constituye la cadlificacién obtenida en la prueba de comprensién
oral. La investigadora no controlé las restantes pruebas de los exémmenes que
los profesores aplicaron a sus alumnos, pero analizendo las pruebas vio que és-
tas ercn muy parecidas, es decir, ambos profesores administrabem a sus alum-
nos exdmenes muy similares en cuanto a técnicas, contenidos y destrezas
lingtiisticas. Seguramente este hecho es producto de la metodologia implanta-
da por los libros de texto.

Los dos profesores de la investigacién nos facilitaron la nota final de in-
glés de los alumnos. Se cotejé luego con el Test 3 final y con la opinién de los
profesores sobre el nivel de comprensién oral de los alumnos.

Andlisis estadistico

Con el andlisis estadistico se determina en qué medida ha contribuido
cada una de las variables a la variable dependiente, en nuestro caso la ad-
quisicién. La relacién esencial es la que liga tratamiento y adquisicién.

Se realizé un andlisis descriptivo y otro deductivo. Con el andlisis descriptivo
calculamos las magnitudes representativas de los grupos (media, desviacién
esténdar, normalidad, asimetria y dispersién) y con el deductivo compara-
mos si dichas magnitudes difieren significativamente entre si con el nivel de
probabilidad requerido a fin de extraer conclusiones. Los andlisis deductivos
empleados en este estudio son:

° Testtemparejado para verificar la adquisicién de cada grupo.

° Testt doble para comprobar si la adquisicién del grupo experimental
es significativamente superior al del grupo de control.

¢ Andlisis de varianza que permite relacionar la adquisicién media con
algunas variables nominales (grupo, sexo, etfc).

e Andlisis de multivarianza que relaciona la adquisicién media con dos
variables independientes (grupo y profesor).

° Andlisis de correlacién que permite validar los tests (r de Pearson
para la validez externa o concurrente y la interna o predictiva) asi
como para fiabilizarlos (férmula de Kuder Richardson 21).

¢ Andlisis de frecuencias utilizado para establecer la relacién o inde-
pendencia de las variables nominales mediante el estadistico Ji-cua-
drada.
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IV. Conclusiones
CONCLUSIONES TEORICAS

Esta experimentacién debe considerarse mas un intento de reunir datos
que apoyen una hipétesis que la confirmacién de toda una teoria.

Dicho esto, de todas las teorias de aprendizaje y adquisicién de lenguas,
escogimos las Teoria del Monitor y, concretamente, una de sus cinco hipdte-
sis, la del "Input’, como base de nuestro estudio. Como se recordard, la Hipé-
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 Hipétesis 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
personadl, como variable determinante de la adquisicién de lengua extranje-
ra por parte de los alumnos.

Comprobamos que el 'input" suministrado por el profesor incidié significa-
tivamente en el aprendizaje, a pesar de ser una pequeria 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 caracteristicas:

* Escomprensible, es decir, estd simplificado, adecuado al nivel medio
de conocimiento de los estudiantes y estd contextualizado.

»  Genera una reaccién inmediata por parte de los alumnos.

» Constituye un punto de partida para discusiones.

°  Contiene gran cantidad de érdenes, repeticiones, aclaraciones y solicitudes
de informacién.

Si comparamos estas caracteristicas del "input” del habla del profesor
con las correspondientes del entorno éptimo de aprendizaje (Ellis 1985,
p.161), constatamos que son précticamente idénticas.

Por tanto, nos atrevemos a asegurar que, tedricamente, el empleo de Ly
en actividades de organizacién e intercambio social y personal en el aula
conduce a la adquisicién de la segunda lengua.

Asimismo, coincidimos con la propuesta curricular, hecha por el Ministe-
rio de Educacion y Ciencia, en el &rea de lenguas extranjeras para ensefian-
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zas secundarias, relativa « la conveniencia de que el alumno reciba mucho
"“input" oral en la Ly y utilice la lengua extranjera para comunicarse con el
profesor y otros estudiantes en el aula.

A continuacién exponemos las conclusiones experimentales, no sin antes
recalcar que ningun 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-Fillmoere (1985) en nifios.
En cuanto a Snow & Hoefnagel-Hohle (1982), sus resultados no son conclu-
yentes ni fiables, por no controlar ni la edad ni el nivel de conocimientos.

CONCLUSIONES EXPERIMENTALES

La comparacién de los datos del estudio, procedentes de los grupos experi-
mental y de control y la aplicacién a los mismos de las técnicas estadisticas an-
tes mencionadas, han dado los siguientes resultados. Con cardcter general
puede concluirse:

1. Hay una diferencia significativa en el ritmo de adquisicién de lengua
extranjera entre los alumnos de 1.° de BUP de Institutos de Bachillerato que
han estado expuestos durante un curso escolar a un "input' comprensible y
mayoritario en L procedente del habla del profesor con fines organizativos,
sociales y personales y los alumnos que han estado con carécter minoritario.

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

¢ El profesor que ha impartido el tratamiento.

¢ El sexo yla edad de los alumnos.

¢ Eltipo de centro en el que los alumnos cursaron la Educacién General
Bésica (EGB).

¢ Laestancia de los alumnos en un pais de habla inglesa.

¢ Lacorrespondencia mantenida en inglés por los alumnos.

e FEllibro de texto de inglés utilizado en EGB.

3. Existe una correlacién entre la adquisicién de L2 y las siguientes varia-

e El nivel de conocimientos de L2 de los alumnos al finalizar 1.° de BUP
(curso en el que se aplicé el tratamiento), medido por la nota final.

¢ La opinién personal de los profesores sobre el nivel de comprensién
oral en Ly de sus alumnos al findlizar 1.° de BUP
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Se estima que los siguientes factores han estado vinculados al ritmo

de adquisicién de la La:

5.

6.

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

Se aprecia que:

A mas uso de la L por parte del profesor, mds uso por parte de los
alumnos en su interaccién con el profesor.

A menos uso de la Ly por parte del profesor, menos uso por parte de
los alumnos en su interaccién con el profesor.

La lengua que utilizan los alumnos en el aula para interaccionar entre
si (generalmente la L) es independiente de la lengua que use el pro-
tesor (L] o Lg).

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

A mdés clases extraescolares de inglés, mds nivel de conocimientos en
L2 medidos por la nota final de curso.

A mdés clases extraescolares de inglés, mds nivel de adquisicién medido
por la diferencia entre las puntuaciones final e inicial del TEST3.

A mejor actitud de los alumnos ante el uso de Ly por parte del profe-
sor, mejor nivel de adquisicién de Lz (TEST3), mejor competencia lin-
guistica (nota final de curso) y mejor comprensién oral (opinién de los
profesores).

Los alumnos tienen una actitud positiva hacia la realizacién de diarios
de clase, segun reflejan sus respuestas a la entrevista.

Se ha hallado relacién 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 1.2 de BUR

No se ha encontrado relacién entre el sexo de los alumnos y:

La nota final de Lz en 1.° de BUR

La opinién de los profesores sobre su nivel de comprensién oral en L.
La explicacién de la mayor adquisicién de lengua extranjera por los
grupos experimentales es, por tanto, la exposicién 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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V. Recomendaciones y sugerencias

A lavista de los resultados obtenidos en esta investigacién nos atrevemos
a proponer la siguientes recomendaciones:

1.

2.

3.

A los profesores, el uso mayoritario de Ly con fines organizativos, socia-
les y personales en sus aulas, dado que a mayor exposicién a "input"
comprensible en L2 corresponde mayor adquisicién de la misma.

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

A los organismos responsables de la formacién del profesorado, la in-
sercién de médulos de discurso del aula dentro de los cursos dirigi-
dos a los profesores.

Las sugerencias que hariamos para futuras investigaciones serian las si-
guientes:

L.

2.

Redlizar los estudios experimentales con més sujetos, mds centros esco-
lares y mdas profesores.

Ampliar los estudios experimentales de este tipo a otros niveles edu-
cativos y andlizar la influencia del tratamiento sobre tales niveles.
Profundizar en el conocimiento y aplicacién de instrumentos tales
como los diarios de clase para substituir a la observacion sistemdtica.
Preparar y recopilar tests con la validez y fiabilidad necesarias para
medir la adquisicién de Lz en nuestro contexto educativo.

Estudiar la relacién entre la cantidad de "input” en Lz procedente del
habla del profesor y el proceso de adquisicién de dicha lengua.
Andlizar la relacién entre la calidad del "input' en Lz procedente del
habla del profesor y el proceso de adquisicién 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-
cién de esta lengua por parte de los alumnos. La investigaciéon queda abierta a
nuevos marcos educativos, siendo deseable que se realizara con mds sujetos,
més profesores y mas centros escolares, para asi generalizar la validez de la hi-
pétesis del presente estudio.
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ESTADISTICA ESCOLAR, PROCESO

DE ESCOLARIZACION Y

SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL

EN ESPANA (1750-1850)

(Tercer Premio de Investigacién Educativa) :

Juan-Luis Guerefia y Antonio Vifiao Frago

Hace ya algunos decenios que los historiadores han empezado a "contar”,
a manejar cifras. Y la historia econémica, o la demografia histérica, 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 contemporémea, permitiendo el andlisis de fenémenos
colectivos en la larga duracién, intentando "constituir el hecho histérico en
series temporales de unidades homogéneas y comparables, y poder asi me-
dir su evolucién por intervalos de tiempo dados, generalmente anuales" 4

La Historia de la Educacién no podia permanecer ajena ¢ la utilizacién de
métodos cuantitativos, y en particular a la reconstruccién y tratamiento de
series estadisticas, para tratar de superar la vieja historia pedagdgica. Este
recurso a las fuentes estadisticas implicaba un andlisis critico de las mis-
mas, una historia de la estadistica escolar.

Una historia de la estadistica escolar, épara qué? équé sentido puede tener
un libro sobre la estadistica escolar en Espafia? El primer objetivo resulta obvio:
la historia del proceso de escolarizacién ocupa hoy un lugar central no sélo
en la historia de la educacién, sino también en la historia social y cultural de

! Compartido.

% Francois FURET, "Lo cuantitativo en historia", en Jacques LE GOFF y Pierre NORA (Eds.),
Hacer la Historia, Barcelona, Ed. Laiq, vol. I, 1978, p. 57.
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cualquier pais o territorio determinado. Dicha historia implica, en un primer mo-
mento, la reconstruccién de la red o mapa escolar y la determinacién de las ta-
sas de escolarizacién. Ello requiere a su vez, precisamente, la cuantificacién y
el recurso a fuentes estadisticas y censos o recuentos escolares.

Algunas de ellas, en nuestro pais, son bien conocidas, en especial las
posteriores a 1850. Vienen siendo utilizadas desde hace algtin tiempo, sobre
todo en estudios de dmbito regional o provincial. Mucho menos conocidas
eran las anteriores a dicha fecha, lo que nos movié a centrarnos preferente-
mente en la primera mitad del siglo XIX. Hasta hace relativamente poco,
ademds, se solia fechar el principio de la estadistica escolar en Espafia en
1835, recogiendo la opinién en principio autorizada de Antonio Gil de Zérate, el
primer Director General de Instruccién Piblica en 1846, y autor en 1855 de una
importante monografia en tres volimenes, De la Instruccién publica en Esparia,
constantemente utilizada. La publicacién mdés o menos peridédica de estadisti-
cas de instruccién 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 escolarizacién. También se utilizan mucho en las monografias lo-
cales los datos facilitados en el famoso Diccionario geogrdfico-estadistico-
histérico de Pascual Madoz, y referidos por lo general a la estadistica de
1846.

Este uso, cada vez mas frecuente, se realiza sin embargo, por lo generdl,
sin un andlisis previo de la fiabilidad de cada estadistica o recuento, de su pro-
ceso de elaboracién y modo de presentacion. Ambas operaciones son, no obs-
tonte, necesarias si es que se pretenden construir series cronolégicas mds o
menos homogéneas o establecer comparaciones inter-regionales e inter-esta-
tales. El simple célculo de la tasa de escolarizacién (o sea la relacién entre la
asistencia escolar y la poblacién en edad escolar) no resulta ser, en efecto, una
operacién tan sencilla, como puede parecer a primera vista, cuando las condi-
ciones de escolarizacién (las legales o tedricas y las redles) resultan histérica y
geogrdficamente heterogéneas. {Cudles son, pues, los elementos que han de
medirse y compararse? Falta, por otra parte, un trabgjo lo mas exhaustivo posi-
ble que dé cuenta de la localizacién, disponibilidad y cardceter completo o frag-
mentario de cada estadistica, cuando no de su pérdida o destruccién.

Carecemos precisamente de trabajos globales —similares a los redlizados
para otros paises: Fremcia, Bélgica, por ejemplo— acerca de la historia critica
de la estadistica escolar en su conjunto, en donde se refiera la existencia y se
discuta la fiabilidad de los ttiles estadisticos disponibles. En esta lineq, la de reali-
zacién de una historia eritica de la estadistica escolar en Esparia, iniciamos
hace algunos afios una investigacién cuyos resultados hemos venido publicam-
do a partir de 1983. Estas primeras tentativas parciales, completadas por di-
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versas investigaciones locales, cuyo balance hemos intentado redlizar, nos
han permitido desbrozar el camino que seguimos con el presente trabgjo.

El conocimiento estadistico, como instrumento de una politica eficaz, esté di-
rectamente asociado con el poder del Estado, es decir, con la capacidad técni-
ca de sus diversos organismos para elaborar e interpretar dotos estadisticos, y
con la voluntad politica de vencer las resistencias que se oponen a dicho cono-
cimiento. La evolucién de las estadisticas escolares y su grado de fiabilidad de-
penden asi estrechamente de la organizacién administrativa estatal (central y
periférica), en generdl, y, de un modo particular, de la educativa. La naturaleza
de las ribricas propuestas, el campo mismo de la encuesta, los procedimientos
de recoleccién de los datos locales, se modifican progresivamente. Resulta
pues necesario indagar las condiciones de produccién y de publicaciéon de las
estadisticas, su proceso (a menudo largo e inconcluso) de formacién y fabrica-
cién, en todos sus escalones, para poder apreciar su realizacién y eventual
fiabilidad, determinando entonces las posibilidades de utilizacién del pro-
ducto elaborado.

EL ESTADO Y EL CONOCIMIENTO ESTADISTICO

El andlisis critico de las estadisticas y encuestas escolares —el segundo
momento de la investigacién— supone considerar al menos su propésito o
propésitos (épara qué?, écon qué fin?), el rgano que las encargaba u ordena-
ba, los agentes tramsmisores y/o ejecutores de dicho mandato, el método o pro-
cedimiento legal y real de la recogida de informacién, su tratamiento,
ordenacién y presentacién, el cardcter general o especifico, completo o frag-
mentario, memuscrito o impreso de la misma, los epigrafes o ribricas que con-
tenia, su alcance, publicacién, difusién, uso y consecuencias, el acceso o
disponibilidad actual de cada estadistica, sus posibilidades de utilizacién y
su relacién —similitudes y diferencias— con otras. En suma, no se trata sélo
de inventariar o localizar sino también de analizar, interpretar y utilizar.

Este vasto programa de trabajo lleva de inmediato, por su propia légica inter-
na, a otras cuestiones mds amplias e importantes. En primer lugar, como ya di-
jimos, al andlisis del proceso de escolarizacién. Después, sobre todo, al de la
génesis, articulacién y consolidacién de los sistemas educativos nacionales; es
decir, de la red o conjunto de instituciones de educacién formal, diferenciadas y
relacionadas entre si, gestionadas o controladas por agentes publicos, costea-
das, al menos en parte, por alguna o algunas de las administraciones piiblicas
y a cargo de profesores nombrados o supervisados por dichos agentes y retri-
buidos con cargo a un presupuesto asimismo publico. En esta definicién, muy
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préxima a la de "sistema educativo” de Margaret Archer 3 hemos rehuido el
término estatal a fin de que bajo el adjetivo "pablico” quepan tamto los sistemas
centralizados como los descentralizados. Tarmbién hemos evitado cudlcquier referencia
expresa a la ensefanza privada —ain cuando esté comprendida en la defini-
cién—, objeto de las estadisticas escolares y piedra de toque, en mdés de una
ocasion, de la fuerza o debilidad del conocimiento estadistico estatal y, por
ende, del Estado mismo. Simplemente, deseamos mostrar la relacién existente
entre la génesis y desarrollo de la estadistica escolar y la de los sistemas
educativos nacionales.

Uno de los indicadores bésicos de la existencia, consolidacién y cardcter de
un sistema educativo nacional es la apreciacién de la necesidad de disponer
de informacién sobre una situacién o problema educativo dado, a fin de actuar
sobre €, saber lo que sucede o, mas simplemente aiin, dejarse ver, hacer osten-
tacién de dominio o justificar la propia existencia. También, en una segunda
etapa, constituyen buenos indicadores la capacidad y procedimientos para ob-
tener informacién y producir estadisticas o restimenes generdales. La historia de
la produccién estatal de informacién estadistica, de sus objetivos y resultados,
deviene de este modo, como ya hemos mostrado en otros émbitos, historia del
aparato estatal y de sus instituciones.

De ahi que a lo largo del trabajo salgan a la luz, una y otra vez, las velei-
dades, incapacidad e impotencias del Estado espatiol. El querer y no poder
o incluso el no saber lo que se quiere, querer hoy una cosa y mafiana otra,
pretender dos o mds objetivos contradictorios o dejar incompleta la tarea. La
asuncién progresiva por el Estado de un sector o drea de competencias de-
terminado —en este caso el educativo— implica no sélo la configuracién de
una administracién y legislacién especificas, sino también de informaciones
estadisticas a fin de aprehender, delimitar, controlar y gestionar un espacio
de intervencién determinado. Preguntar sobre algo es sintoma de preocupa-
cién e interés, asi como de un deseo o propésito de intervenir o decir algo.
De controlar y actuar. Hay preguntas que son toda una declaracién de inten-
ciones. En especial cuando el que pregunta es el Estado.

Andlizar, pues, el proceso de obtencién y produccién estatal de informa-
cién, seguir el trayecto de una estadistica desde sus origenes (propésito y mam-
dato inicial) hasta su publicacién y utilizacién social, supone estudiar la
naturaleza y funcionamiento del aparato estatal en sus diferentes niveles jerdér-

3 Wn conjunto de instituciones de educacién formal, diferenciadas y de émbito nacional,

cuyo control y supervisién generales son al menos en parte gubernamentales y cuyas partes y
procesos integrantes estdn relacionados entre si* (Social Origins of the educational Systems,
London, Sage Publications, 1979, p. 54).
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quicos y/o territoriales. En definitiva, la capacidad del Estado para aprehender e
intervenir en un espacio determinado; el paso de la politica a la aritmética y desde
ésta de nuevo a la politica. Como observéd Pascual Madoz en su Diccionario
la estadistica era una disciplina unida y necesaria para la "ciencia de gober-
nar' "
No es casudl, por ello, que hubiera que esperar a 1829 para que se publicara
el primer manual de un autor espafiol sobre estadistica, las Lecciones de estadis-
tica de ]. Herrera Déwvila y A. Alvear, en cuyo punto LXXXVII de la leccién VI*
("Continuacién de la Etnografia"), se sefialaban los "Establecimientos pablicos
para la educacién moral y cientifica en diferentes parages, su suficiencia;
cuales son las clases que mas se frecuentan, y a quienes estén encargadas;
cursos de estudio en los colegios, en los liceos y en las academias; gobiemo in-
terior de estas casas de educacién (...)" .

Posteriormente, se publicaria en 1841 la traduccién del portugués de la obra
de A. P E de Sampayo, Elementos de la ciencia de la estadistica 5 que iba pre-
cedida de un interesante prélogo del traductor Vicente Diaz Canseco, y el Trata-
do elemental de estadistica de José M Ibédiez /, que se ha presentado como el
"primer tratado de Estadistica publicado por un espariol, tanto en su aspecto
tedrico como en el practico’ 8 Pn 1844 se cred la primera cétedra de esta disci-
pling, la creada por la Sociedad Econdémica madrilena, y en 1859 aparecié el
primer Anuario estadistico de Esparia, referido a 1858, publicado por la Co-
misién de Estadistica General del Reino.

Asimismo, la naturaleza de las rubricas estadisticas, los procedimientos
para obtener datos locdles, la manera de presentar la informacién recogida
y los comentarios a la misma, constituyen, entre otros aspectos, todo un test
sobre los propésitos y accién estatal en un drea o espacio social determina-
do. En este caso, sobre los objetivos estatales en relacién con la educacién,
la politica educativa y los cambios producidos desde la estadistica anterior.
La estadistica escolar es pues, por un lado, afirmacién de dominio y, por otro,

* Pascual MADOZ, Diccionario geogrdfico-estadistico-histérico de Espariay sus posesiones

de Ultramar, Madrid, 1845, t. I, pp. XI-XII.

° 1. HERRERO DAVILA y A ALVEAR, Lecciones de estadistica, Sevilla, Imprenta de D. Maria-
no Caro, 1828, pp. 45-46.

6 Madrid, Imprenta de Boix, 1841, 76 p.

" Tratado elemental de estadistica, asi en la parte filoséfica y de teoria, como en la aplica-
cién de sus principios a la prdtica. Redactado con arreglo a las lecciones explicadas en la cdéte-
dra de dicha ciencia, establecida por la Sociedad Econémica Matritense, Madrid, Imprenta del
Colegio de Sordomudos, 1844-1845, 2 vols. 408 y 452 p.

% Juan SANCHEZ LAFUENTE, Historia de la estadistica como Ciencia en Espana (1500-
1900), Madrid, LN.E., 1975 pp. 146-156.
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justificacién, rendicién de cuentas y propaganda o publicidad de lo consegui-
do. Expresién de la diferencia que beneficia y sostiene al que ofrece unos resul-
tados que se pretenden objetivos y neutros. Por ello, preciscmente, la estadistica
debia ocupar —y ocupé, como veremos—, un lugar fundamental en el Boletin
Cficial de Instruccién Pablica (1841-1847), segtin se expresaba en la Orden de
creacién del mismo, de 1° de enero de 1841:

"La utilidad de que estas noticias se hagan publicas a medida que vayan
perfecciondndose, estd fuera de toda disputa, y es necesario por lo tanto
que la 8stcxdisticcc de los estudios tenga en esta publicacién un lugar privile-
giado" *.

Por ello asimismo, Fermin Casalduero, en un articulo sobre las estadisticas
de instruccién publica, publicado en 1864, justificaba su necesidad indicando
que pondrian "de manifiesto, por medio de la expresién numérica de los hechos,
el estado de la instruccién en todas sus ramas, sus relaciones con la poblacién,
los buenos o malos resultados obtenidos, lo que cuesta al Estado, ala provin-
cia y al municipio, lo que gastan los ;:»cuﬁcu.lcn"esi 2 en fin, todas sus necesi-
dades al par que su decrecimiento o desarrollo” ™.

Por ello, en cuanto expresién de una politica concreta, la estadistica debia
en definitiva justificarse dando cuenta no sélo de los progresos realizados sino
también de los retrasos y obstéaculos. Como decia la Orden de 31 de diciembre
de 1858, en relacién con la estadistica de la primera ensefianza, era "obliga-
cién (...) del Gobierno dar cuenta de sus progresos y de los esfuerzos hechos
por conseguirlos' L

UNA HISTORIA DE LA ESTADISTICA ESCOLAR EN ESPANA

¢Cudles son el alcance y propésitos de este trabgjo? {Cudles sus limites y es-
tructura? En primer lugar, el campo acotado se circunscribe ala ensefiomza cono-
cida, segin las épocas, con las denominaciones de primeras letras, elemental o
primaric, desde 1750 hasta 1850. El término "estadistica escolar” es ademas el
usualmente utilizado para referirse a la estadistica de este nivel educativo. Ello no
significa que no se hagan referencias o consideraciones, generdles o especificas,
a otros niveles o tipos de ensefnanzas. Por otra parte, remontarse mas atrés en
el tiempo carece por ahora de sentido. Aunque, como veremos, existen fuen-

®  Coleccién de Reales Decretos, t. XXVII, 1841, p. 3.

10 Fermin CASALDUERO "La Instruccién publica y su estadistica’, Revista General de Esta-
distica, t. I, n.° 30, agosto de 1864, p. 482.

1 Coleccién legislativa de Esparia, 1. 78, 4.° trimestre 1858, n.° 627, pp. 363-364.
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tes anteriores, su cardcter 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 estadisticas escolares, nos restringimos a las de
dmbito y procedencia estatal, es decir, a aquellas elaboradas a peticién de or-
ganismos de la administracién central para todo el pais. 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 Econémicas de Amigos del Pais,
por ejemplo), aunque en algin caso hagamos referencia a ellas o incluso
las tratemos con cierta extensién a efectos comparativos o por basarse en
fuentes estatales.

El trabajo que ahora presentamos finaliza en 1850, justo antes de la forma-
cién de la primera estadistica de ensefianza primaria publicada inde-
pendientemente como tal y cubriendo el quinquenio 1850-1855, la
Estadistica de la primera ensefianza de la Peninsula e islas adyacentes co-
rrespondiente al quinquenio de 1850 a 1855, formada por la Comisién Auxi-
liar del Ramo, publicada en 1858 y que debia iniciar una serie quincenal
segun la Circular de 10 de enero de 1854, pero que sdlo tendria continuacién
en 1870, 1880 y 1885.

De cierta fiabilidad, por contraste con las de 1835, 1846, 1848 y 1850, la reati-
zacién y publicacién de dicha estadistica coincidion précticamente con la inau-
guracién de una nueva era estadistica, la elaboracién de la ley general de
instruccién publica de 1857 y la relativa estabilidad de la administraciéon educa-
tivaa —necesaria para un mejor conocimiento estadistico— alcanzada, en 1855,
con la definitiva adscripcién de la Direccién General de Instruccién Pablica al
Ministerio de Fomento. La Comisién de Estadistica General del Reino seria
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
dias y el primer anuario estadistico.

El periodo 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 constitucién del sistema educativo espafiol, pues aborda el trénsito del
Antiguo Régimen al liberalismo decimonénico.

Para enfocar este siglo de estadistica escolar, distinguiremos cronoldgica-
mente cuatro periodos. En el primero, trataremos las diferentes encuestas o
censos de la segunda mitad del siglo XVII y primeros afios del XIX, con fines fis-
cales o de indole general —censos de poblacién— u otras estadisticas no educa-
tivas que incluyen datos sobre ensefianza (Catastro de la Ensenada de 1750-1760,
interrogatorio de Tomés Lépez, iniciado en 1766, censos de 1787 y 1797 e interroga-
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torios de 1801 y 1802), asi como aquellas encuestas o censos con finalidad
estrictamente educativa (las de 1790, 1801 y 1807). Después, en el siguiente capitu-
lo, se analizarém los primeras encuestas y estadisticas de la nueva administra-
cién liberal realizadas durante el periodo gaditano (1813) y en el trienio
constitucional (1820 y 1822), para pasar, seguidamente, a exponer las ulti-
mas estadisticas, bastante completas y fiables, llevadas a cabo en los lti-
mos afios de la monarquia absoluta, en especial la de 1830-1831.

En el capitulo tercero, se andalizard el proceso de configuracién de la nueva
organizacién administrativa liberal durante la minoria de edad de Isabel I, tras
la muerte de Fernando VII, tamto en el ambito central como, sobre todo, en el
provincial y local —creacién de las comisiones provinciales y locales de ense-
ficnza primaria— que iniciaré el camino hacia una estadistica regular (encues-
tas y estadisticas de 1834, 1835, 1836 y 1840-1842).

Por ultimo, dentro del capitulo cuarto, la creacién de la Direccién General
de Instruccién Pablica cierra una etapa y abre otra diferente. Con su apari-
cién —todo un hito en el proceso de centralizacién— la administracién cen-
tral disponia ya de instrumentos para lanzar, seguir, reunir y analizar las
estadisticas educativas. Las estadisticas de 1846, 1848 y 1850 testimonian
esta nueva situacién que permitiria la formacién de la estadistica ya referida
de 1855, la primera en conocer los honores de una publicacién especifica. Fi-
nalmente, un quinto capitulo trata de sintetizar los datos aportados sobre un
siglo de estadistica escolar con relacién al proceso de escolarizacién en ese
mismo periodo, el lugar de la cultura escrita y la formacién de un sistema
educativo nacional, antes de pasar a esbozar algunos rasgos del periodo
posterior a 1850.

FUENTES Y DOCUMENTACION DISPONIBLES

La desaparicién de documentos, la dispersién de los archivos de la adminis-
tracién central, y, en ocasiones, su deficiente catalogacién, constituyen serios obs-
tGeulos a la tarea propuesta. Asi, por ejemplo, la Guia del Archivo Central del
Ministerio de Educacién no ofrece referencia sobre los leggjos que correspon-
den a cada una de las materias o epigrafes, aparte la excesiva amplitud de és-
tos, en claro contraste con los detallados catédogos elaborados por Ruiz Ramos
sobre la documentacién de archivos, bibliotecas y museos arqueolégicos del
referido archivo central.

El incendio del Archivo General Central de Alcalé de Henares en 1939, ylos ex-
purgos llevados a cabo en los Archivos del Ministerio de Instruccién Puablica y
Bellas Artes o de Educacién Nacional en 1911, 1940 y 1941, han eliminado una
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documentacién que sélo en muy pequernia parte —y tras arduos trabajos—
podré& reconstruirse a partir de los archivos provinciales, locales o de los
centros docentes.

Segtin José Torre Revello, los fondos del Ministerio de Fomento en dicho
archivo conservaban documentos sobre instruccién publica de los afios
1509 a 1873 2. Dichos fondos, que desaparecieron en el incendio de 1939,
fueron por ejemplo utilizados por Lorenzo Luzuriaga para la realizacién de

‘sus Documentos para la historia escolar de Espana. Asimismo, gracias ala
Guia del Archivo Central del Ministerio de Educacién, antes citada, pode-
mos al menos saber algo sobre el alcance de los expurgos de 1911y 1941 v
bastante sobre los habitos de nuestra administracién 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 Subsecretaria de
11 de diciembre de dicho atio, se vendieron a una fdbrica de papel 10.950
kilos de "papel inutil’, o sea documentos, por un importe de 4.270,50 pts.,
algunos de ellos con informes, visitas de inspeccién y estadisticas relati-
vas a la primera y sequnda ensefianza ~°.

En relacién con el expurgo de 1940, la "Relacién de los documentos intti-
les de las distintas Secciones que integran los fondos del Archivo general del
Ministerio de Educacién Nacional y que pueden destruirse a juicio del jefe
que suscribe", fechada en 22 de abril de dicho afio, también incluye visitas de
inspeccién, estadisticas e informes.

En cuanto a las destrucciones y ventas —mds como papel que como docu-
mentos— de los archivos provinciales (en especial de las delegaciones del Mi-
nisterio del Interior —gobiemos civiles—y servicios periféricos del Ministerio de
Instruccién Piblica y Bellas Artes o de Educacién en sus distintas denominacio-
nes), municipales o de centros docentes, no creemos que la situacién, con ex-
cepcicnes, sea ventajosa en comparacién con la descrita del archivo central
del Ministerio de Educacién y Ciencia.

Nuestras investigaciones en el Archivo Histérico Nacional (Secciones de
Consejos, Estado y Fondos Modernos —donde sélo quedan restos més o me-
nos desordenados de lo que fue el Archivo del Ministerio de la Gobemacién)—,
en el Archivo Central del Ministerio de Educacién y Ciencia, en el Archivo del
Congreso de los Diputados, y en diversos Archivos Histéricos Provinciales y Mu-

12" José TORRE REVELLO, Archivo General Central en Alcald de Henares. Reseria histérica
y clasificacién de sus fondos, Buenos Aires, Imprenta de la Universidad, Facultad de Filosofia y
Letras, Publicaciones del Instituto de Investigaciones Histéricas, 1926, pp. 12-13.

13 Maria CARMONA DE LOS SANTOS, Guia del Archivo Central del Ministerio de Educa-
cién y Ciencia, Alcald de Henares, Servicio de Publicaciones del MEE.C., p. 27.
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nicipales —a cuyos responsables y personal agradecemos la ayuda y cola-
boracién prestadas—, nos han permitido hallar documentos aislados, miga-
jas dispersas cuva combinacién rellena huecos y lagunas. Los Archivos
Municipales encierran en efecto en Espafia, como suele ser el caso para
otros muchos aspectos de historia econémica, social y cultural, buena
parte de la documentacién utilizable. Se trata de una verdadera y nece-
saria labor de rescate comparable a la de un arqueolégo, y sélo parcial-
mente realizada.

Entre las fuentes oficiales impresas hemos utilizado la Gaceta de Madrid,
y los boletines oficiales de la administracién educativa (Boletin Oficial de Ins-
truccién Puablica, 1841-1847, Boletin Oficial del Ministerio de Comercio, Instruc-
cién y Obras Publicas, 1848-1851, Boletin Oficial del Ministerio de Gracia y
Justicia, 1852-1853, Boletin Oficial del Ministerio de Fomento (1852-1865)..., asi
como diversas recopilaciones legislativas, e historiografia sobre estadistica
educativa. Tombién hemos recurrido, en algin caso, a los boletines oficiales
provinciales que, junto con la informacién procedente de archivos locdles,
permite seguir el proceso de elaboracién de cada estadistica y el grado o
modo de cumplimiento de las instrucciones iniciales. Las investigaciones
que estén llevando a cabo algunos historiadores en archivos locales y pro-
vinciales, universitarios y de centros docentes, en relacién sobre todo con €l
proceso de escolarizacién, completard y mejorard sin duda este inventario
y andlisis provisional que presentamos, ademds de contribuir a conocer
mejor la fiabilidad de los datos aportados, mediante su cotejo con otras
fuentes.

Conviene que el tratamiento de los materiales estadisticos encontrados se
haga con cautela, relacionéndolo en la medida de lo posible con documenta-
cién 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 peticién administrativa. La diversidad parece
ser el rasgo comuin de la documentacién publicada en su tiempo y procedente
de las Comisiones provinciales de Instruccién primaria. Ademds, la falta de
continuidad y de homogeneidad de las series obtenidas hace delicadas las
comparaciones,

Indiquemos para terminar que los limites 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 poblacién utilizados no coinciden siempre
con los que contemplan las estadisticas escolares, y que los alumnos de
edad inferior o superior a la del periodo normal de escolarizacién, 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 investigaciéon cuantitativa en
este campo, no nos ilusionamos, sin embargo, con las cifras acumuladas y su
supuesta fiabilidad, méxime para la época considerada. Lo importante es ha-
llar e interpretar correctamente un ctimulo de informaciones que nos indiquen,
segun el marco geogrdfico elegido, una tendencia general, fechable, medible,
y comparable, una indicacién estadistica de una evolucién numérica. Con
esto nos conformamos en un primer momento y tal ha sido nuestro primer
propésito. Andlisis més sofisticados habrian de seguir posteriormente. Nos
parece imprescindible finalmente no olvidar el entorno socio-econémico, y
situar los datos allegados en un contexto que, démdoles sentido, los haga in-
teligibles. Tal ha sido nuestro propésito en este trabajo sobre un siglo de es-
tadistica escolar.

A MODO DE CONCLUSION

En abril de 1791, Joaquin Traggia dirigia una carta al conde de Floridablemca
acompaficndo su Idea de una feliz revolucién literaria de I nacién espariola.
En este texto el por entonces escolapio propugnaba un sistema educativo na-
cional y uniforme. Como el mismo deciq, 'la obra més importente” de su "proyec-
to" era "la reunién metédica de todas las partes de la educacién piblica bajo
una sola cabeza, que pueda poner en accidn los talentos nacionales".
Todo "lo demas", el resto de sus propuestas, era "accesorio”. Con tal fin
proponia un "sistema (...) unido i travado" con una Academia de Cien-
cias en la cuspide, academias universitarias o provinciales y juntas mu-
nicipales —alli donde hubiera escuelas de latinidad y gramdética— para la
gestién e inspeccién de dichos sistema y plan de ensefianza. Estas Gltimas
juntas debian dar cuenta, dos veces al afio, del estado de la educacién en
su territorio. Con estos "informes" o "memorias’, las juntas provinciales de-
bian, a su vez, elaborar otros para la academia central. De este modo,
deciq, "el Ministerio, por medio de la Academia de la Corte sabe, i puede
saber en un instante, el estado de la educacién, 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" 4.

" Joaquin TRAGGIA, Idea de una feliz revolucién literaria en la nacién esparnola, 29

de abril de 1791, Real Academia de la Historia, Mss. n.” 9-5231 (referencias y citas en los
folios 54 vto.~57). Texto reproducido en Alejandro MAYORDOMO y Luis Miguel LAZARO
LORENTE, Escritos pedagégicos de la llustracién, Centro de Publicaciones del Minis-
terio de Educacién y Ciencia, Madrid, 1988, vol. II, pp. 475-514 (referencias y citas en
pp- 509-510).
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No existié, sin embargo, entre los politicos y reformistas ilustrados una defen-
sa explicita de un sistema educativo nacional. Hay, no obstante, excepciones.
Una de ellas es la de Cabarmis. Otrg, la de Traggia. Su plan, una de las expresio-
nes mds representativas del pensamiento educativo ilustrado —que no de la poli-
tica ilustrada—, recogia, en este punto, una de las necesidades o consecuencias
del creciente protagonismo estatal en los asuntos educativos. Si eranecesario co-
nocer y saber, esta tarea debia ser una mas entre las asignadas a la organi-
zacién administrativa territorialmente jerarquizada que €l proponia, de un
modo especifico, para la gestién, inspeccién y fomento de la ensefianza.
Debia llevarse a cabo, ademds, de forma peridédica y normalizada, regular
y uniforme, y por empleados piiblicos al servicio del Estado de modo no oca-
sional sino estable. Esta era la propuesta que hacia un observador distan-
ciado, decidido partidario de la implantacién de un sistema educativo
nacional, al contemplar la realidad y fracasos de la politica ilustrada. Una
realidad bien diferente que dejaba al descubierto, unas veces, la necesidad
de recurrir al estamento clerical y a las estructuras eclesidsticas, en espe-
cial a los parrocos, para saber que estaba sucediendo, y, en otras, la inade-
cuacién organizativa e incapacidad de los agentes publicos territoriales
para proporcionar la informacién deseada con la rapidez precisa. O, tam-
bién, la de los agentes y organismos centrales para andlizar y extraer, a par-
tir de ella, algtin tipo de consecuencias que orientaran la accién estatal. Y
siempre, en todo caso, la debilidad institucional e ideolégica 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 configuracién de una administracién especifica en el dmbito central —
sélo mds tarde en el periférico—, y la realizacién periédica, por medio de
agentes territoriales generales, de los jefes politicos, de censos o encuestas
exclusivamente educativas.

Su experiencia fue aprovechada, y a la vez modificada, por los absolutis-
tas moderados ya en los dltimos afios del reinado de Fernando VIl y, tras su
muerte, por los también reformistas moderados liberales. Desde esta pers-
pectiva lo que se aprecia es una linea de continuidad que se inicia con el li-
beralismo gaditano, que se interrumpe durante el periodo absolutista de
1814 a 1820, que despunta de nuevo durante el trienio constitucional (1820-
1823), que es ahogada durante los dos primeros anos de la llamada déca-
da moderada (1823-1833), y que es retomada, con rectificaciones y al
servicio del absclutismo, a partir de 1825, y ya de una forma definitiva,
tras 1834, con la revolucion liberal. Dicha linea de continuidad iba dirigi-
da, en ultimo término, a la obtencién de estadisticas regulares, completas
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y fiables a cargo de una administracién educativa con agentes territoriales
especificos.

La consecucién de este objetivo llevaba consigo el acrecentamiento de la
memoria de la administracién estatal; es decir, la conservacién y recupera-
cién de las estadisticas anteriores con el fin de facilitar la comparacién. Y
aqui si parece haberse producido un claro corte entre la administracién de
los ultimos afios del absolutismo fernandino y la de los primeros gobiernos li-
berdles. Las ya comentadas palabras de Gil de Zarate sobre la inexistencia
de estadisticas de ensefianza primaria anteriores a 1835 no eran ciertas. Re-
flejan, en todo caso, el desconocimiento de lo realizado sélo unos afios antes
por quien habia comenzado su carrera en la administracién como oficial del
archivo del Ministerio de la Gobernacion en 1820, durante el trienio constitu-
ciondl, y la habia 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 habian sido capaces, por fin, de producir
una estadistica educativa bastante fiable y completa. Pero para ello habion
tenido que adoptar, modificando su orientacién, algunas de las reformas in-
troducidas en este campo por los gobiernos liberales anteriores. Sin embar-
go, bajo el nuevo orden no se elaboraria otra estadistica similar, en relacién
con la ensefianza primaria, hasta 1846, justo el afio en que fue creada la Di-
reccién General de Instruccién Piablica, o bien, si se adopta un criterio més
estricto, hasta 1855.

La guerra carlista, las resistencias a la implantacién de este nuevo orden,
su misma debilidad y las dificultades para establecer y hacer funcionar las
comisiones locales de instruccién primaria, asi como la inexistencia, hasta
1849, de unos agentes territoriales individuales especificos —los inspectores de
enseficnza primaria— retrasaron la consecucién de estadisticas regulares, com-
pletas, fiables e impresas, es decir, publicas. Esa debilidad seria, asimismo, la que
interrumpiria, desde 1885 a 1903, la serie de estadisticas impresas iniciada en
1850. Y esamisma debilidad es la que explica que, al iniciarse el siglo XX, el censo
escolar de 1903 se redujera al cémputo de las escuelas piblicas por provincias,
ayuntamientos y clase o tipo de las mismas, y que sélo en 1906, tras el atentado de
Mateo Morral, bibliotecario de la Escuela Moderna de Barcelona, en mayo de
aquel aiio, contra Alfonso XIII, el Ministerio de Instruccién Pablica y Bellas Artes
decidiera 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 ideologia librepensadora o anarquista. Nada ilustra mejor la
ignorancia de la administracién educativa en relacién con la red escolar privada
que las palabras pronunciadas en las Cortes el 14 de diciembre de 1906 por
el ministro de Instruccién Pablica y Bellas Artes, Amalio Gimeno:
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"(...) La idea que presidié para la redaccién de la Redl orden de Agosto (...),
ne era otra que sacar a luz todos aquellos establecimientos docentes que
con un cardcter laico, con un carécter neutral diria yo, y no laico, con un ca-
récter neutral o con cardcter religioso, se habian abierto sin autorizacién 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 sinni-
mero, miles, y la estadistica la tengo aqui, miles de establecimientos de to-
das clases que estaban hacia tiempo abiertos y dedicados a la ensefianza,
sin que el Poder publico tuviera la menor noticia, ni de los fundadores, ni de
los programas, ni del ?rofesorado, ni de su constitucién, ni de su orientacién
en la labor docente" ™.

Dos eran las "enormes dificultades", segiin el ministro, con las que se en-
contraba la administracion estatal para conocer y controlar ese sinnimero
de escuelas. Una era 'la ausencia de doctrina juridica’, es decir, de disposi-
ciones legales en las que apoyarse para ejercer dicho control. Otra se debia
a "las deficiencias (...) de la organizacién de la inspeccién de la primera en-
seficmza’. Sus palabras ahorren todo comentario:

"No puede existir instruccién publica, especialmente instruccién primaria,
sin una inspeccién bien organizada, sin esos multiples tentdculos que la ac-
cién del Estado lleva a todas partes para investigar, para escudrifiar y con-
seguir, medicnte ella, una amplisima y detallada informacién. Eso no existe
en nuestro pais”.

De este modo, si fueron motivaciones de indole administrativa y financiera
—Ila asuncién por el Estado del pago de los haberes de los maestros, asi
como de las decisiones sobre creacién de escuelas y nombramiento de
maestros—, las que estuvieron detrés de las estadisticas escolares de 1903
y 1908, serian motivaciones ideolégicas y de control, en relacién con la red
escolar privada, las que explicarian esa estadistica de 1906, ocasional y de
urgencia, a la que nos hemos referido, asi como la extensién de la estadisti-
ca de 1908 a este tipo de escuelas. He aqui cémo, segin se advirtié en las
péginas iniciales, la historia de la estadistica educativa es, a la vez, la histo-
ria del Estado, de su organizacién y estructura, de su capacidad o incapaci-
dad para intervenir y controlar un espacio social determinado, de la
afirmacién de su soberania, en suma, sobre dicho espacio, en este caso el
educativo.

' Diario de Sesiones de Cortes. Congreso de los Diputados. Legislatura de 1905 a 1906, t.
XM, Madrid, Establecimiento tipogrdfico de los hijos de J. A. Garceia, 1906, p. 4.570.



MODALIDAD: INVESTIGACION EDUCATIVA 115

Evolucién de la escolarizacién (1797-1855)

ESCUELAS ALUMNOS TASA
ANO Escolariza-
Total Nidios Nirias Total Nirios Nocs | cn | iy
1797 11.007 8.704 2.303 393.126 | 304.613 88513 | 232 35,7
1822 10.046 — — 283874 | — g 15,2 28,2
1830-31* | 12.719 9558 | 3.070 487.351 | 368.194 | 119202 | 247 383
1841° 16.805 12.140 | 4665 653.738 | 457.815 | 195923 389
1846" 15.640 — = 663611 | — = 34,41 424
1848’ 16.227 — 696.261 = o= 429
1850 17.434 = 778477 | 548.465 | 230.012 446
185" | 20743 | — = 1004974 | 684597 | 320317 | 408 (484 |

' Para el caleulo aproximado de la tasa de escolarizacion del grupo 6-13 afios hay que te-

ner en cuenta: que la poblacién de 6-13 anos se ha obtenido aplicando el porcentaje del 16% al
total de poblacién de la fuente mdés préxima en el tiempo a la estadistica escolar en cuestién, y
que en el total de alumnos los hay —y en no desdefiable proporcién— de menos de 6 afios de
edad (desagregados sélo en las estadisticas de 1850 y 1855). Las tasas de escolarizacion reales
serian, pues, algo inferiores a las indicadas.

2 Censodela poblacién de Esparia del afio 1797, executado de orden del Rey, Madrid, Im
prenta Real, 1801, s.p.

% Exposicién sobre el estado de la enserianza publica, hecha a las Cortes por la Direccién
General de Estudios, Madrid, Imprenta de Alban y C%, 1822, p. 9.

* "Estado de los estudiantes que en el afio 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, n® 24, 23-1I-1833, pp. 105-106.

®  Estadistica moderna del territorio espafiol, de la peninsula e islas adyacentes, compen-
diada y arreglada bajo un nuevo método segtin los datos y noticias mds exactas que han podi-
do adquirirse, Barcelona, Imprenta del Imparcial, 1843, p. 160.

b Boletin Oficial del Ministerio de Comercio, Instruccién y Obras Publicas, tomos I, I, Iy IV,
1848 (elaboracién propia a partir de resimenes provinciales dispersos).

7 Boletin Oficial del Ministerio de Comercio, Instruccién y Obras Puablicas, tomos IV, 1848, y
V y VII, 1849 (elaboracién propia a partir de restimenes provinciales dispersos).

8 "Memoria y resumen estadistico de 1850", Estadistica general de la primera ensenanza en Es-
paria, correspondiente al quinquenio que terminé en 31 de diciembre de 1870, Madrid , Imprenta
de M. Tello, 1876, Apéndice 1° (el total de escuelas, 17.434, incluye 95 de pdrvulos y 264 de adultos),

9 Anales de Primera Ensefianza, 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 parvulos y 394 adul-
tos; al igual que en el caso anterior, esta inclusién 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 CHATELIER:

EVOLUCION HISTORICA, ANALISIS
TERMODINAMICO, DIFICULTADES DE
APRENDIZAJE E IMPLICACIONES DIDACTICAS
PARA UN CURRICULUM DE QUIMICA BASICA
(Mencién Honorifica)

Juan Quilez Pardo

I. Introduccién

El aprendizaje del equilibrio quimico requiere el conocimiento previo de un
gran numero de conceptos relacionados con él y la naturaleza abstracta del
mismo hace que requiera la utilizacién de pensamiento formal para su com-
prensién. Todo ello hace que el equilibrio quimico sea uno de los aspectos que
mayor dificultad presenta para los estudicmtes (Finley et al. 1982) y que su estu-
dio no se inicie hasta los Wltimos cursos del bachillerato, una vez estudiada la
reaccién quimica v sus aspectos cuantitativos.

El principio de Le Chatelier ha sido objeto de estudio por una grem contidad
de autores con el propdsito 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 senaladas de este principio.

El mismo planteamiento didéctico del principio de Le Chatelier puede ser ori-
gen de importantes errores conceptuales. Por ello, este estudio se centraré en
cémo se ensenia este principio a partir de un andlisis de la formulacién que del
mismo se realiza en los libros de texto y de cémo éstos lo utilizem para realizar pre-
dicciones cudlitativas acerca de la evolucién de un sistema en equilibrio que ha
sido perturbado, para establecer, posteriormente, las relaciones existentes entre
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estos plantearnientos didécticos y la forma en que los profesores utilizan este
principio en el aula para resolver problemas de equilibrio quimico. Por otro lado,
se intentard establecer si existen errores conceptuales relacionados con el in-
tento de aplicacién del principio de Le Chatelier en situaciones en las que estd
limitado o no tiene aplicacién. Una vez categorizados estos posibles errores se
intentar& establecer su posible origen e intentar superarlos mediante un trata-
miento didéctico alternativo.

II. Objetivos

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

1. Andlizar 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 cémo se utiliza en la prediccién de la evolucion de
un sistema en equilibrio que ha sido perturbado.

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

4. Estudiar cémo aplican los profesores este principio, como estrategia
didéctica, en la resolucién de problemas.

5. Estudiar los razonamientos, explicaciones, estrategias y procedimien-
tos que los profesores y sus alumnos emplean para resolver cuestio-
nes y problemas de equilibrio quimico. Este estudio se centrard en
aquellos errores que pueden surgir por la incorrecta aplicacién o
comprensién del principio de Le Chatelier.

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

7. Establecer adaptaciones curriculares en funcién del grado de dificul-
tad de los aspectos estudiados que permitan promover diferentes y
mas eficaces procedimientos de evaluacién del aprendizaje.

II. Planteamiento del problema

El principio de Le Chatelier forma parte obligatoria del curriculum de Qui-
mica, tanto en los cursos preuniversitarios, como en el primer afio de Universi-
dad de esta asignatura. Parece por tanto evidente que los profesores de
Quimica debamos conocer los estudios realizados en torno alas dificultades de
aprendizaje que comporta el mismo, asi como de los errores conceptuales
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mas habituales y su posible origen. Estos conocimientos pueden servir para
intentar superar las deficiencias que suelen acompanar a ciertos métodos y
formas de ensenianza.

Con el intento de mejorar la didédctica 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 sélo ha
intentado recopilar la informacién aparecida en las revistas de investigacién
educativa sino que ademés ha procurado estudiar los diferentes trataamientos
que del citado principio realizem los libros de Quimica. 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 Quimica-Fisica se afirma
que el principio de Le Chatelier es ifalso! (Levine, 1991). Si tal afirmacién era
ciertq, épor qué los libros en los que se abordaba el estudio del mismo no adver-
tiem al profesor o estudiomte de tal circunstancia?, y més importante si cabe,
épor qué dedicar tanto esfuerzo al estudio de un “principio” que resultaba ser
falso?. En el citado manual se hace referencia a dos articulos. El primero de
ellos (de Heer, 1957) es un estudio demoledor del principio de Le Chatelier.
En el segundo, Katz (1961), de una forma sencilla y elegante, evita el princi-
pio de Le Chatelier para predecir la evolucion de sistemas en equilibrio que
han sido perturbados.

El primer paso para iniciar este trabajo ya se habia dado. Ahora quedaba la
tarea de andlizar, desde sus origenes, el principio de Le Chatelier, de intentar
profundizar en las limitaciones del mismo y de estudiar de una forma sistemdti-
ca si los autores de libros de texto y los profesores habicm hecho caso omiso a
las mismas. Por otro lado, todo ello abria un nuevo campo de investigacion, 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 disefiar
una metodologia alternativa al principio de Le Chatelier que no sélo fuese de
mayor rigor conceptual sino que ademds superase las deficiencias encon-
tradas.

3.1. ANALISIS HISTORICO

El principio de Le Chatelier fue formulado por el autor que lleva su nombre
con el objetivo de prever a priori €l sentido de las reacciones quimicas, es decir
de cuéndo éstas tienden a producirse de forma espontémea (Le Chatelier 1908).
La aparente simplicidad con la que fue formulado, sin requerir de ningtin apoyo
matemdtico, y el éxito conseguido en diferentes procesos industricdes le han pro-
porcionado un reconocimiento inicial que contintia hasta la actualidad. Sin em-
bargo, ya desde principios de este siglo, diferentes autores han sefialado el



122 JUAN QUILEZ PARDO

cardcter vago e impreciso de su formulacién més simple y las limitaciones
que supone su aplicacién en diferentes condiciones. En este proceso participd
incluso el propio autor del principio, llegémdolo 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 reformulacién del mismo por diferentes
autores, con fines didécticos, se ha demostrado la imposibilidad de conseguir un
enunciado exento de ambigiiedad y/o dificultad por lo que no se consiguen los fi-
nes inicialmente propuestos. Ademds, los trabajos en los que se analizen los pro-
blemas del lenguaje empleado en la formulacién 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-
terpretacién segun el juego de palabras que se emplee. Por otro lado, la acep-
tacién del principio como una ley universal de la Naturaleza y la posibilidad de
aplicacién con éxito a otras dreas de conocimiento le han otorgado una re-
putacién de principio infalible que continia hasta nuestros dias. Este carde-
ter metafisico contribuye a fomentar su empleo con fines didécticos. Por tiltimo,
sefialar que la Termodinémica ha integrado el principio de Le Chatelier en su
cuerpo tedrico mediante un desarrollo matemdtico en el que existe un control ri-
guroso de las variables que entram en juego. Dado el carécter formal y un tanto
abstracto de las diferentes formulaciones matemdticas, se dificulta su aplica-
cién con fines didécticos en los cursos de Quimica General.

3.2. ANALISIS TERMODINAMICO

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

Para sistemas en equilibrio quimico:

a) adicién o eliminacién, a presién y temperatura constantes, de una de
las sustancias que participan en la mezcla de equilibrio.

b) adicién de un gas inerte a volumen y temperatura constantes.

c) adicién de un gas inerte a presién y temperatura constantes.

Se han analizado las dificultades que el principio de Le Chatelier encuen-
tra cuando se intenta aplicar de acuerdo con la formulaciéon més sencilla dada
por el propio autor y los subsiguientes enunciados realizados por diferentes au-
tores con fines didé4cticos. Fara 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 constamte ofreciendo ademés para cada
uno de estos casos una formulacién cuantitativa del mismo (Tejerina 1976; Diaz
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y Roig 1976; Castellan 1991). Para el caso de variaciones de masa el principio
presenta serios inconvenientes por lo que desde un punto de vista didactico es
recomendable realizar un andlisis cuantitativo basado en la ecuacién deno-
minada isoterma de vant Hoff:

Arc =RTIn o

K’
Si Q=K’(A:G = 0): el sistema se encuentra en equilibrio.
Si QK (A/G > 0): la reaccién espontdnea se redliza en la direccién:
productos = reactives.
I Q < K® (A:G < 0): la reaccién espontémea se realiza en la direccién:
reactivos = productos.

IV. Hipdtesis de trabajo

A pesar de la abundante bibliografia que discute la formulacién ambigua y
la supuesta validez del principio de Le Chatelier pensamos que éste sigue pre-
sentémdose tanto por los profesores como por los libros de texto de una forma
simplificada, sin hacer referencia explicita a sus limitaciones, por lo que puede
aparecer como un principio infalible que prediga, en cualquier caso, la evolu-
cién de un sistema en equilibrio. Esta presentacién puede llevar a los alum-
nos a una aplicacién mecénica y superficial del mismo, en la que no realicen
el pertinente control de variables y no utilicen la expresién de la constante de
equilibrio para apoyar sus predicciones.

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

H1.—En los libros de texto el principio de Le Chatelier se formula general-
mente de una forma simplificada, sin fundamentacion tedrica, y sigue utilizém-
dose como guia infalible en la prediccién de la evolucién de un sistema en
equilibrio por la variacién de las magnitudes que lo definen.

H2 —FEn funcién de esta formulacion, 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 mecdémnico y una cu-
sencia del control de las variables que intervienen en el sistema, todo ello fruto
de planteamientos puramente algoritmicos.

H3.—Esta metodologia que propicia un aprendizaje mecdnico y memorist-
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 tramsmisién directa del docente.
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H4.—Un tratamiento riguroso basado en la expresién de la constante de
equilibrio, unido a una metodologia alternativa en la que partiendo siempre de
las ideas de los alumnos se pone énfasis en el control de las variables implica-
das yla ausencia de operativismos mecdnicos, puede evitar, en gran medidg,
la aparicién de errores conceptuales.

V. Metodologia

5.1. FASES

5.1.1. Fase inicial

Esta etapa corresponde al estudio de cémo se utiliza el principio de Le Cha-
telier como estrategia didéctica y de cémo puede influir la misma en la genera-
cién de errores conceptuales. Para ello, se analizaran libros de texto de
Quimica de COU 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 aplicacién o se encuentra limitado) para que seare-
suelto por profesores de Quimica de COU y de primero de Universidad. En
estrecha relacién con estos planteamientos didécticos deben estar las formas
empleadas para su evaluacién por lo que analizaremos pruebas de Quimica
de Selectividad. Finalmente, se ha disefiado un cuestionario, relacionado con €l
contenido del problema de los profesores, para que sea resuelto por alumnos
de primero de Quimica 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 diddcticas
empleadas en el proceso de enseficnza/aprendizaje, tanto por los libros de
texto como por los profesores.

5.1.2. Fase final

Alaluz de los resultados obtenidos en la etapa inicial y de la subsiguiente
posible comprobacién de las tres primeras hipétesis formuladas se procedio
a la eleccién de seis grupos de alumnos de Quimica de COU. A tres de ellos se
les aplicé una metodologia alternativa que estd basada fundamentalmente en tra-
bajar de forma exclusiva con la constante de equilibrio a la hora de redlizar pre-
dicciones acerca de posibles desplazamientos de sisternas en equilibrio que han
podido ser perturbados. Por tamto, estos alumnos, que en su conjunto componicm
el grupo experimental, desconocian el principio de Le Chatelier. Los puntos
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mds relevantes de este tratamiento metodolégico los podemos resumir en
los siguientes apartados:

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

2.—Contemplar los prerrequisitos necesarios para abordar este importcnte
y complejo tema.

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

4 —Utilizar una metodologia acorde con la forma en la que trabajan los
cientificos (emisién de hipdtesis, disefios experimentales, andlisis de
los resultados, etc.).

5.—Utilizar y potenciar un lenguaje matemdtico apropiado.

6.—Potenciar la realizacién de resimenes, sintesis, mapas conceptuales,
etc.

7—Ayudar a la realizacién de un estricto control de variables.

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

Los ofros tres grupos restantes actuaron, en su conjunto, como grupo con-
trol y no recibieron ningtin tratamiento especifico.

VI. Conclusiones de la etapa inicial

6.1. LIBROS DE TEXTO Y PRINCIPIO DE LE CHATELIER

El estudio llevado a cabo en este trabajo indica el énfasis mostrado por los
autores de libros de Quimica General en la formulacién del principio de Le
Chatelier, empleando para ello un enunciado de marcado carécter inducti-
vo, que carece de fundamentacién tedrica y que no suele indicar su campo de
aplicabilidad ni mostrar sus limitaciones. Por todo ello, en generdl, el principio
se utiliza, sin el pertinente control de variables, como guia infalible en la predic-
cién de la evolucién de un sistema en equilibrio cuemdo es perturbado.

6.2. METODOLOGIA DE LOS PROFESORES EN LA RESOLUCION DE PROBLEMAS

A pesar del gran niimero de articulos y de libros que tratan los procesos de
aprendizaje, la resolucién de problemas, la competencia profesional de los pro-
fesores, los aspectos epistemoldgicos de la ensefianza de la ciencia, los errores
conceptuales y las dificultades de aprendizaje, €l uso de los resultados de es-



126 JUAN QUILEZ PARDO

tas investigaciones ha tenido escaso impacto en la practica 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 ensefiados y
aprendidos de forma memoristica y que los procedimientos se ignoran por los
profesores que no los requieren para que sus estudicntes aprendan los aspec-
tos conceptuales de la ciencia. Los conceptos analizados en este trabajo son
ensefnados propiciando estrategias de aprendizaje de tipo memoristico, entre
otros motivos, por el empleo de algoritmos y de reglas memoristicas que care-
cen de significade para los estudiantes. La metedologia de resolucién de pro-
blemas empleada por los profescres se centré principalmente en la tremsmisién
del conocimiento a sus alumnos sin ocuparse de comprobar si ello favorecia el
aprendizaje de los mismos. Ademds, en esta metodologia los profesores no in-
tentan desarrollar el potencial intelectual de sus alumnos, evitando la redliza-
cién de ejercicios de tipo heuristico y proporcionédndoles procedimientos
puramente operativos carentes de significado para ellos. Podemos resurnir que
esta metodologia se encuentra caracterizada por el empleo de reglas de tipo
memoristico y el empleo de algoritmos de resolucién sin realizar un andlisis pre-
vio de la tarea a redlizar, por lo que los problemas se convierten en meros ejer-
cicios de aplicacién que no facilitem un aprendizaje significativo, no cuestioncm
los errores conceptuales de los alumnos e incluso pueden llegar a reforzerlos.
La aplicacién automdtica de reglas sin especificar su campo de aplicacién y/o
sus limitaciones y el escaso empleo de procedimientos de razonamiento de tipo
hipotético-deductivo puede estar estrechamente ligado a la produccién de
aprendizajes carentes de significado.

6.3. EJERCICIOS DE EVALUACION EN LIBROS DE TEXTO Y DE PROBLEMAS

El andlisis redlizado refuerza la idea de la utilizacién del principio de Le Cha-
telier como regla infalible que predice en cualquier caso la evolucién de un sis-
tema en equilibric que ha sido perturbado. Este hecho se pone claramente de
manifiesto por la cusencia en el control de variables en los enunciados y por los
errores encontrados en los diferentes textos. Estos Gltimos son idénticos, en la
mayoria de lo casos, a los cometidos por los profesores en la resolucion del
problema propuesto.

6.4. ERRORES CONCEPTUALES Y DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

Las concepciones de los profesores hem influenciado de forma notoria las es-
trategias de resolucién de problemas de los alumnos. Asi, aunque los méto-
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dos instruccionales mas usuales parecen ser efectivos para transmitir los
ejercicios y habilidades de tipo matemdtico asociados con el equilibrio quimico,
este tipo de instruccién normalmente no tiene éxito a la hora de desarrollar en
los estudicmtes el entendimiento y comprensién de los conceptos sobre los que
se fundamenton. Parece que los profesores quieren que sus alumnos apliquen el
principio de Le Chatelier como una regla infalible para resolver problemas de
equilibrio quimico. La confirmacién de las dos primeras hipétesis formuladas in-
dica que las dificultades que pueden encontrar los alumnos al estudiar los con-
ceptos del equilibrio quimico y los errores conceptuales que pueden aparecer,
guardan una estrecha relacién con la forma en que estos conceptos se ense-
ficn.

Tanto en los profesores como en los alumnos existen errores conceptuc-
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 tamto en si-
tuaciones donde no tiene aplicacién como en aquellas en las que se encuentra
limitado. La formulacién que se da sobre el mismo en muchos libros de texto v la
metodologia que se utiliza para su aprendizaje pueden tener una parte de res-
ponsabilidad en este aspecto. En muchas ocasiones, el intento de aplicacién del
principio de Le Chatelier puede redlizarse con la ayuda de la siguiente regla inco-
rrecta:

Si un reactivo se afiade a un sistema en equilibrio quimico, el sistema "reaccio-
nard" siempre con produccién de una mayor cantidad de productos de reac-
cién (y viceversa). Asi, la adicién de un gas inerte a un sistema en equilibrio
no provocard ningtn cambio sobre el mismo.

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

¢) Un uso limitado de la ley de equilibrio quimico. Se ha detectado una
gram resistencia por parte de los estudiantes a usar e interpretar un lenguaje
matemdatico apropiado.

d) En los estudiantes dos tltimas conclusiones: La deficiente utilizacién
de los principios del equilibrio quimico y la dificultad de transferirlos a nue-
vas situaciones.
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Finalmente, aunque muy relacionado con los puntos sefialados anterior-
mente se ha encontrado una escasa capacidad de verbalizacién 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 aplicacién del principio de Le Chatelier ha sido précticamente la tinica
herramienta en la prediccién del efecto producido por un cambio en las condi-
ciones del equilibrio. Este aspecto puede ser uno de los que mds propicien las
dificultades y errores encontrados y que incluso en el caso de que se produzean
predicciones correctas puede ocasionar una falta de entendimiento de los
conceptos quimicos en los cuales estén basadas.

VII. Comentarios finales

A pesar del gran nimero de trabajos cientificos y libros que en los tltimos
afios han sido publicados y que tratam los problemas surgidos de la existencia
de errores conceptuales, resolucién de problemas, etc., €l cambio concep-
tual, el metodolégico y el actitudindl, ete. y sobre lo que, en definitiva, debe sa-
ber y saber hacer el profesor de ciencias, existe una gran disociacién entre esta
investigacion educativa y la realidad escolar (Banerjee y Power 1991). Asi, se
hace patente que los conceptos, y de forma concreta los analizados en este tra-
bajo, son ensefiados 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, méxime en la introduccién de un concepto tan
complejo como es el de equilibrio quimico (Pozo et al 1991). Los errores detecta-
dos en este trabajo con respecto a la utilizacién del concepto de reactivo limi-
tante en el equilibrio quimico, el manejo correcto de las leyes de los gases
idedles, la dificultad que supone la redlizacién de un estricto control de varia-
bles, el dominio del concepto de concentracién y las dificultades masa-con-
centracién y otros no abordados de tipo estequiométrico y cinético, hacen
necesario un cambio instruccional a la hora de introducir este importemte con-
cepto. Por otro lado, aunque muy relacionado con estos tltimos aspectos, los
estudicmtes 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 quimico el cambio en las condiciones que lo definen. La ausencia de
otros razonamientos puede hacer que se produzcan respuestas correctas, sin
entender los conceptos quimicos en los que se fundamentan. Ademds, 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 generacién de errores concep-
tudles. Es evidente que el principio de Le Chatelier no debe emplearse en situa-
ciones en las que no tiene aplicacién o estd limitado (adicién o eliminacién de
un gas reactivo a Py T constantes, adicién de un gas inerte, etc.) y que el trata-
miento alternativo supone el empleo de la constamte de equilibrio. Pero ademds,
puede que sea conveniente su sustitucién total del curriculum de Quimica ya
que como ha demostrado su utilizacién en situaciones en las que tiene aplica-
cién produce multiples errores, producidos en gran parte por la falta de signifi-
cado que tiene para los alumnos. En cambio, un disefio instruccional que evita
el principio de Le Chatelier y que basa su argumentacién en la expresién de la
constante de equilibrio, no sélo predispone al alumno para un andlisis posterior
més profundo sino que ademds se evitem muchos de los errores detectados y
se mejora notablemente en cuanto a la compresién y aplicaciéon de los con-
ceptos. En este sentido, una estrategia de ensefianza de mayor rigor concep-
tual, basada en la leyes de la termodindmica y otra de tipo metodoldgico
altermativa podricn 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 dificultades, sino que desde una
perspectiva constructivista y dentro del marco curricular actudl, las estrategias
didécticas que se utilicen deben emplear una metodologia que propicie un ver-
dadero aprendizaje significativo. Ello puede conseguirse, en este caso concre-
to, a partir del correcto control de variables, mediante la utilizacién de la
expresion de la constante de equilibrio en la prediccién de la evolucién de un sis-
tema en equilibrio por variacién de la presién (o del volumen), la adicién o sustrac-
cién de una de las sustancias que participan en el equilibrio o de un gas inerte y
de su discusién cucmtitativa, incluyendo variaciones de temperatura, a partir del
estudio de las leyes de la termodinémica con lo que de esta forma se evita, ade-
mds, transmitir una imagen de la ciencia, que transciende de la presentacién
usual del principio de Le Chatelier, basada en las ideas de Bacon y Pearson,
que siguen apareciendo en muchos libros de texto.

VII. Conclusiones finales

1. A pesar de los diferentes intentos de formular el principio de Le Chatelier
de una forma precisa, en los que incluso participd el propio autor, no deja de te-
ner en sus diferentes formulaciones un cardcter vago e impreciso. El principio
de Le Chatelier posee un cardcter esencialmente cudlitativo, encontrémdose
limitado para diferentes tipos de perturbacién entre las que cabe destacar
los referentes a los cambios de masa.
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2. La formulacién cuantitativa del principic de Le Chatelier que suelen
dar los libros de nivel superior no es de aplicabilidad para los cursos elemen-
tales de Quimica. Muchos de estos tratamientos lo restringen a variaciones de
PaT constante yde T a P constante.

3. Un andlisis termodinémico revela que los inconvenientes que supone
el empleo de la regla cudlitativa pueden superarse mediante un tratamiento
cuantitativo. Para variaciones de temperatura y de presién (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 inequivoco.

4. Las criticas que ha sufrido el principio de Le Chatelier a lo largo de las
historia han tenido una escasa incidencia en un contexto didéctico en donde
se le suele otorgar un carécter de ley universal. Los libros de texto de Quimi-
ca general formulan el principio de Le Chatelier de una forma simplificada,
sin fundamentacién tedrica y sigue utilizéndose como guia infalible en la
prediccién de la evolucién de un sistema en equilibrio por la variacién de las
magnitudes que lo definen.

5. La metodologia que esté& unida al empleo del principio de Le Chatelier
conduce a un tratamiento superficial de los problemas y a un operativismo me-
cdmico, sin controlar las variables del sistema y propiciando, en definitiva, el uso
de reglas memoristicas y el empleo de algoritmos carentes de significado.

6. Los errores conceptudales cometidos por los profesores y encontrados
en los libros de texto y de problemas se deben a la incorrecta aplicacién del
principio de Le Chatelier en situaciones donde no tiene aplicacién y estém re-
lacionados, en muchas ocasiones, con la variacién de la masa.

7. En laresolucién de problemas, los alumnos emplean el principio de
Le Chatelier de una forma mecdénica y memoristicq, lo cual se ve favorecido
por una ausencia del control de variables. Los errores conceptuales encon-
trados guardam un cierto paralelismo con los planteamientos didécticos em-
pleados tanto por los libros de texto y de problemas como por los profesores.

8. Un tratamiento didéctico 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 Chaitelier.

9. El principio de Le Chatelier se ha manifestado como un barrera episte-
molégica (Bachelard, 1990) tanto en el propio desarrollo cientifico del concepto
del equilibrio quimico como en el proceso de ensefianza/aprendizaje del mis-
mo.

10. Una clara implicaciéon curricular supone la eliminacién del principio
de Le Chatelier como regla cudlitativa en niveles elementales y el empleo ex-
clusivo de la constante de equilibrio para los fines didacticos para los que es
concebido el citado principio en estos niveles de ensefianza.
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DISENO, APLICACION Y EVALUACION

DE UN PROGRAMA DE PREVENCION

DE DROGODEPENDENCIAS (TABACO Y ALCOHOL)
EN EL MEDIO ESCOLAR.

(Mencién Honorifica)

Esteban Delgado Arcos,
Manuel L. Pablos Mdarquez y
Domingo Sdnchez Sdnchez

El problema de las drogas despierta actualmente gran preocupacién en to-
dos los dmbitos sociales. Dentro de esta panordmica generdl, el tabaco y, espe-
cialmente, el alcohol adquieren un protagonismo cada vez mayor, tamto por sus
efectos como por el hecho de que su consumo abusivo comienza cada vez a
edad mdas temprana. Ademds, recientes estudios parecen revelar que el ta-
baco y el alcohol pueden convertirse, en la poblacién més joven, en puerta
de acceso al consumo de otro tipo de drogas.

Las soluciones a este problema se buscan desde las mdas variadas
perspectivas y, aqui, la educacién, sin pretender llegar a ser la panaceq,
puede desemperfiar un papel muy importante mediante actuaciones con-
venientemente planificadas que pueden prevenir el consumo de estas
sustancias.

En este planteamiento de prevencién se encuadra el presente trabajo de
investigacién, que gira en torno al disefio, aplicacién y evaluccién de un pro-
grama cuya finalidad es la creacién y potenciacién de hébitos y actitudes salu-
dables como medio de prevenir el consumo de tabaco y de bebidas alcohdlicas
en la poblacién escolar al término de la ensefianza primaria.

La aplicacién del programa se ha llevado a cabo mediante su integracion
curricular a través del drea transversal de Educacién para la Salud, por con-
siderar que dicha integracién curricular posibilita intervenciones "'més natu-
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rales" y préximas al contexto del alumnado. De este mode, seguimos las re-
comendaciones de la OMS sobre prevencién de drogodependencias en el me-
dio escolar, asi como las directrices de la actual Reforma Educativa, en el
sentido de que el tratamiento de la problemdtica de las drogas es mds eficaz si
se introduce en el contexto mds general de la Educacién para la Salud, plan-
teémdose ésta tltima como una exigencia social a cuya respuesta ha de contri-
buir la escuela (ONU, 1980).

La investigacién se ha redlizado durante los cursos 1992-93 y 1993-94 en tres
centros publicos de ensefianza primaria pertenecientes a dos localidades de la
provincia de Huelva (Gibraledn y La Puebla de Guzmdm), cuyas caracteristicas
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 disefio del programa, llevamos a cabo un andlisis
detallado de Ia actual literatura especializada en el problema de la droga-
diccién y su prevencién, asi como de experiencias concretas puestas en
préctica en diversas épocas y en diversas Comunidades Auténomas.

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

1.—FEl andlisis del problema de la drogodependencia.
2.—-La prevencién, especialmente desde el &mbito escolar.
3.-—Los programas de prevencion.

En el primero de ellos, abordamos los distintos conceptos de droga, dro-
godependencia, consumidores y efectos, haciendo un andlisis mds detalla-
do de la problemdatica concreta del consumo de tabaco y de bebidas
alcohdlicas en la poblacién 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 juridico, médico, socioldgico y psicosocial de
andlisis de las drogodependencias, siendo éste ultimo el que sirve de base
para fundamentar el programa por cuanto que:

— Frente al modelo sociolégico, 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 anterior, es capaz
de tomar decisiones responsables frente a la oferta de drogas.

— En oposicién a la idea conformista y sancionadora del modelo juridico
y a la médico-curativa del modelo médico, el psicosocial valora en pri-
mer lugar la actuacién preventiva como medio de anticiparse al pro-
blema a través de la formacién y la capacitacién.
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En cuanto al segundo aspecto, referido a la prevencién, analizamos el
propio concepto de prevencidn, sus distintos niveles en los édmbitos familiar,
escolar y comunitario, la integracién curricular de la prevencién a través
del drea transversal de Educacién para la Salud, los modelos de preven-
cién escolar de drogodependencias (informativos-preventivos, de actitudes
y combinados), las teorias sobre la formacién y cambios de actitudes y, fi-
nalmente, la puesta en préctica de la prevencién escolar de drogodepen-
dencias, detallando el papel que han de desempeniar los orientadores y
profesores, asi como las directrices bésicas para la intervencién educativa
en prevencion.

Por lo que respecta al tercer aspecto, referido alos programas de preven-
cién, tras el estudio de experiencias concretas llevadas a cabo a partir de los
afios sesenta, detallamos las fases necesarias para el disefio de un programa
de prevencién, las caracteristicas que deben reunir los materiales didécticos,
asi como las caracteristicas del Modelo Sistémico, que sirve de base al disenio
de la intervencién.

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

a) En cuanto a funciones de la orientacién:

°  El alumnado que finaliza la ensefionza primaria, como destinatario.

* La prevencién primaria de las drogodependencias (tabaco y alcohol),
como finalidad.

¢ El asesoramiento y la colaboracién con el profesorado responsable
de la tarea educativa e implicado en la aplicacién (entrenamiento y
consulta) como método de intervencién.

b) En cuanto al disefio de la intervencién:

e El Modelo Sistémico de Intervencién, como sistema de planificacion
de la actividad de la orientacién.

c) En cuanto al modelo de la intervencién:

°  Por programa, con insercién curricular a través de la transversalidad
de la Educacién para la Salud.

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

e Modelo de creacién/potenciacién/modificacién de actitudes.
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e) En cuanto a los principales fundamentos de su marco tedrico:

e La persona como agente activo con capacidad para pensar, decidir y actuar
responsablemente, con posibilidad de tramsformarse y de tremsformar.

°  La adquisicién v el desarrollo de hdbitos y actitudes saludables con-
trarias al consumo de drogas a través de la educacién, como medio
de crear/potenciar/modificar actitudes.

e El centro educativo como sistema social abierto en constante interac-
cién con los colectivos sociales de su medio y como marco favorece-
dor de la prevencién.

° La drogodependencia como consecuencia de la relacién/interaccién
de los factores individuo, medio y drogas.

¢ Elmodelo psicosocial como enfoque que, dl abordar la drogodependen-
cia, considera al individuo desde sus caracteristicas individuales, fa-
miliares y sociales.

*  La colaboraciéon y participacion de orientadores, profesores y padres
en el proceso educativo.

* Lo participaciéon 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 tedrico, el siguiente paso consistié en el di-
sefio de la intervencién, siguiendo el ya mencionado "Modelo Sistémico de Pla-
nificacién". Dicho modelo pretende ser un instrumento que permite la
planificacién pormenorizada de todas y cada una de las etapas de cualquier inter-
vencién orientadora (ALVAREZ ROJO, V, 1.987). Es decir, que, medicnte una serie de
funciones y etapas concretas ordenadas de forma légica, sin dejar nada a la im-
provisacién, pero permitiendo al mismo tiempo redlizar las modificaciones nece-
sarias, permite establecer qué debe hacerse para conseguir la meta propuesta
y determinar el cémo. El perfil de la misién queda recogido en el Cuadro L

De cara al diagnéstico de necesidades, realizamos, en primer lugar, un
andlisis del entorno en el que consideramos las caracteristicas sociales, cul-
turales y econémicas de las localidades a través del estudio de elementos
tales como la poblacién, el mundo cultural y educdtivo, la asistencia social y
sanitaria y las actividades de tiempo libre y ocio, estableciendo una compara-
cién de "ambientes conductuales' (LEON CARRION, J., 1.986) entre las dos loca-
lidades.

En segundo lugar, analizamos las caracteristicas familiares a través de
aspectos como el medio fisico familiar, el nivel de instruccién de los padres y
madres, la valorizacién de la tarea escolar por parte de éstos, la categoriza-
cién de las relaciones padres-hijos y las conductas y hdbitos familiares en
relacién con el consumo de tabaco y de bebidas alcohdlicas.
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Cuadro 1. Perfil de la misién

0.0

Programa de prevencién de las drogodependencias
(tabaco y alcohol) en el alumnado que finaliza la
ensefnanza primaria, perteneciente a tres colegios
publicos de la provincia de Huelva (dos de la
periferia y uno de El Andévalo), mediante
integracién curricular, desde enero hasta mayo.

1.0.- Bisqueda de bibliografia.

2.0.- Andlisis del entorno.

3.0.- Andlisis de los centros.

4.0.- Diagnéstico de necesidades.

5.0.- Diseno del programa.

6.0.- Insercién del programa en los centros.
7.0.- Control de aplicacién del programa.
8.0.- Evaluacién del programa.

9.0.- Elaboracién del informe.

Para llevar a cabo el andlisis de los entornos utilizamos los siguientes mé-
todos/medios:

Entrevista con el Director de cada centro.

Consulta y andlisis de documentos: Proyectos de Centro, Memorias
del curso 92-93, Proyectos de Innovacién Educativa y Registros Acu-
mulativos del alumnado destinatario del programa.

Cuestionario dirigido a los padres y madres del alumnado destinata-
rio del programa.

Observacién 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 relacién con el entorno familiar, podria-
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 mds importante a tener en cuenta, siempre unido alos
factores de aceptacién social y permisividad hacia el consumo de estas sus-
tancias.
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Del andlisis de toda la informacién obtenida con la finalidad de determinar la
influencia del entorno en la drogodependencia, mediante la reflexién del grupo
de trabdgjo, llegamos a las siguientes conclusiones de cardcter aproximativo:

*  Como elementos constitutivos del Ambiente Conductual que pueden

favorecer la drogodependencia —en nuestro caso, el tabaquismo y el
alcoholismo—, sefialamos los siguientes:

En ambas localidades, el consumo de drogas en general se percibe
como un problema grave dado el elevado niimero de drogodepen-
dientes consumidores habituales que existe entre sus poblaciones.
Ambas localidades son productoras de bebidas alcohdlicas: Gibra-
leén, de vino; La Puebla de Guzmdn, de aguardiente.

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

En Gibraleén se celebra, de modo especifico, una fiesta dedicada a
exaltar el vino: 'la fiesta de la degustacién del mosto'”. El consumo de
esta bebida se convierte durante una buena temporada en motivo de
interés turistico de esta localidad.

En ambas locdlidades no existen unas estructuras que, de forma ge-
neral, ofrezcan un repertorio de actividades voluntarias para organi-
zar el iempo libre. Discotecas, bares, cafeterias y pubs se convierten
en casi los tnicos medios de diversién para jovenes y adulios. Las
entidades socioculturales, con poco tiempo de funcionamiento, no
han logrado contrarrestar suficientemente la tendencia a este tipo
de ocupacién del ocio.

En generdl, en opinién de las instituciones consultadas y de lo refle-
jado por los propios padres, la formacién que éstos tienen con respecto
a la salud es insuficiente como pora que ésta pueda traducirse en la
creacién de hébitos de vida mas sana. En Gibraledn, la creacién de
una Escuela de Padres es muy reciente y atin no pueden apreciarse
sus resultados; més bien se encuenira en fase de mentalizacién de
los padres para que éstos participen en ella.

Los factores generales de aceptacién social del tabaco y de las bebi-
das alcohdlicas favorecen el consumo de estas sustancias téxicas.

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-
drian encontrarse en cualquier otro contexto.

En cualquier caso, a modo de resumen, podriamos 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 nifios y nifias que viven en ese contexto al con-
sumo de estas sustancias téxicas que, segiin estudios a los que cnteriormente
hemos hecho referencia, pueden convertirse en puerta de acceso a otro tipo
de drogas. Pero, en definitiva, el factor general de aceptacién social del ta-
baco y de las bebidas alcohdlicas, sin ser el tinico, parece convertirse en uno
de los decisivos para favorecer su consumo.

Del mismo modo, procedimos al andlisis de los centros mediante el estu-
dio de sus aspectos generales de organizacion, el estilo pedagdgico, el perfil
del alumnado, la participacién de los padres, la implicacién de los Planes
Anudles de Centro en la Educacién parala Salud y otros condicionantes que
pueden influir positiva o negativamente en la intervencién, a fin de controlar
todas las posibles variables dentro del disefio de investigacién.

Para efectuar este andlisis 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 bibliografia especializada sobre la etapa evolutiva del
alumnado destinatario del programa.

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

*

Los tres centros presentan mdés semejanzas que diferencias en cuanto a
las caracteristicas propias de los mismos y alos entornos en los que se encuen-
tran integrados, posibilitando, en principio, la aplicacién de un programa co-
mun de prevencién.

*  Los Equipos Directivos se mostraron desde el primer momento favora-
bles a la aplicacién del programa, apoydndolo 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 aplicacién del programa asi como a co-
laborar en el proceso de seguimiento y evaluacién.

¥ 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-
cién del programa.

*  Las caracteristicas psicoevolutivas de la etapa en la que se encuentra
el alumnado destinatario del programa (10-12 cfios), parecen ser especial-
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mente idéneas para la prevencién 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 caracter de integracién curricular del programa,
no presentan ninguna dificultad, ya que su aplicacién no se lleva a cabo a
través de sesiones aisladas, sino mediante actividades que se realizan den-
tro de las distintas dreas.

*  Los padres y madres, debido a la preocupacién que manifiestan por el
problema de las drogas, no sélo estén a favor de la aplicacién, sino que ma-
nifiestan su deseo de que la aplicacién de programas de este tipo se amplie
a otros niveles.

* El material de que disponen los centros, especialmente en medios au-
diovisuales y reprografia, es suficiente para llevar a cabo la aplicacién del
programd.

Como dificultades mds significativas podriamos sefialar:

*

La falta de formacién del profesorado en programas de salud en gene-
ral y de prevencién de drogodependencias en particular. De todos modos, su
preocupacién por estos temas es patente y el programa contempla esta dificul-
tad, previendo un asesoramiento continuado a lo largo de su aplicacién me-
diante reuniones de los orientadores con el profesorado implicado.

* La falta de entrenamiento en el tratamiento sistemdtico de los temas
tramsversales del curriculum. En cualquier caso, los profesores y profesoras que
iban a llevar a cabo la aplicacién del programa, una vez conocido éste v la meto-
dologia requerida, no pusieron dificultades para su aplicacién, comprometién-
dose a las adaptaciones metodolégicas necesarias, siempre que contasen con
el asesoramiento de los orientadores y con los materiales apropiados.

Asi pues, en principio, no parecian existir dificultades insalvables que pu-
diesen afectar de forma negativa a la aplicacién del programa.

Por otra parte, de acuerdo con las bases tedricas que fundamentan el pro-
grama, para completar el diagndstico de necesidades, ademds del andlisis del
entorno y de su posible influencia en el consumo de tabaco y alcchol y del ané-
lisis de los centros, estudiamos las actitudes de la poblacién destinataria con
respecto a dicho consumo. Para ello, utilizamos como instrumento una escala
de actitudes tipo Lickert con un total de 24 items. 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 fisico-deportiva; postu-
ras criticas; libertad o dependencia; hébitos de vida sana; eleccién personal.
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Los datos obtenidos son analizados e interpretados medicnte gréficos, por-
centajes y comentarios, apoyando las conclusiones con datos de ofras fuentes
bibliogréficas.

A la luz de toda la informacién y del andlisis de los datos més relevantes,
podriamos sefialar las siguientes conclusiones:

Por una parte, si bien de forma general los resultados parecen evidenciar
actitudes mayoritaricanente condenatorias hacia el consumo de tabaco y
de bebidas alcohdlicas, la tendencia de estas actitudes, segin se mamifiesta
en el "Estudio sobre el uso de drogas ante la poblacién estudiantil de la pro-
vincia de Huelva: EGB. y EE. MM." (ROONEY, ]. y VILLAHOZ, J., 1990), es la
de posicicnarse en extremos opuestos de alta permisividad a medida que
avenzan la edad y la presién del grupo de igudles. Asi, se puede apreciar
un grem descenso de las actitudes condenatorias desde el 90 % a la edad
de 10 afos hasta el 5 % ala de 14 afios (op. cit., pp. 30-31).

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

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

Asi, en consecuencia con el andlisis de los datos, como necesidades alas
que debe dar respuesta el programa, podriamos indicar las siguientes:

*

Necesidad de informacién y formacién con respecto a poder diferenciar
entre situaciones de uso y de abuso, asi como para tomar conciencia de
los efectos perjudiciales que éstas tltimas puedan tener en el organismo.
Necesidad de tomar conciencia de que los efectos del alcohol repercuten
no sdlo en la salud personal, sino también en las relaciones sociales, la-
borales y familiares.

Necesidad de comprender que el uso del tabaco no sdélo afecta a los
fumadores, sino también a quienes respiran el humo en ambientes
de fumadores.

Necesidad de conocer y andalizar cudles son los principales factores
de riesgo que pueden llevarles al consumo de tabaco y de bebidas al-
cohdlicas.

Necesidad de desarrollar una actitud critica con respecto a los men-
sajes publicitarios.

Necesidad de tomar conciencia de la generacién de dependencia pro-
ducida por el tabaco v el alcohol y de las dificultades que tienen para
abandonar estos hébitos quienes ya los han adquiride.
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Necesidad de fortalecer la voluntad para aprender a decir NO ante la pre-
sién 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 auténoma en funcién
de criterios razonables, acordes con los principios que favorecen una
vida saludable.

Diagnosticadas las necesidades, determinamos los objetivos concretos del
programa y sus nucleos temdticos, asi como el diserio general del mismo: acti-
vidades, tipo de agrupamiento, tiempo previsto y dreas de integracién curricu-
lar. Del mismo modo, plemteamos la metodologia y la organizacién didéctica.

Es importente destacar que el programa no constituye una coleccién de fichas
o de actividades inconexas basadas en una mera tramsmisién de informacién, sino
que todo él responde a una secuencia logica que lleva al alumnado a generar infor-
macién nueva (pensamiento creativo), a menejar y estructurar dicha informacion
(pensamiento conceptual), a comparar v 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
préximas al alumnado, logre llegar a un aprendizaje significativo.

El disefio del programa aparece recogido en el Cuadro II.

Para desarrollar este Programa de Prevencién de Drogodependencias
(tabaco y alcohol), cuya aplicacién se lleva a cabo mediante la integracion
curricular del mismo atendiendo a la transversalidad de la Educacién para
la Salud, conviene tener en cuenta las siguientes consideraciones metodol6-
gicas de cardcter general:

— Disponer y presentar los contenidos de aprendizaje a partir de la mo-
tivacién del alumnado. En este sentido, partir de los conocimientos,
habitos y actitudes que los alumnos y alumnas tengan acerca del con-
tenido que se quiera abordar, puede facilitar la motivacién.

— Promover la participacién de todo el alumnado en la puesta en prac-
tica de las actividades del programa.

— Tener en cuenta las iniciativas, opiniones y aportaciones individuales y de
los distintos grupos para la solucién de problemas o dificultades que pue-
dam surgir en el desarrollo de las actividades, incorporéndolas a la dind-
mica de la clase.

—- No descdlificar los trabajos, respuestas o aportaciones de los alumnos y
alumnas, sino sugerir posibilidades de superacion, indicando los fallos o
deficiencias concretas y valorando los logros por pequetios que éstos
sean.



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

NUCLEO TEMATICO OBJETIVOS CONTENIDOS UNIDADES DIDACTICAS
|.—Tabaco, aleohol y salud. — Diferenciar situaciones de| — Uso y abuso de sustancias. | — Si uno abusa, el cuerpo lo
uso y abuso de sustancias, acusa.
reconociendo los efectos
perjudiciales del abuso.
— Obtener informacién sobre| — Tabaco y alcohol. — Alcohol y tabaco, iqué mal

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

tabaco, alcohol y sus efectos.

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

— Descubrir la falsedad de
algunos mitos sobre el alcohol.

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

— Clasificar anuncios segiin
las necesidades que dicen
cubrir y analizar con actitud
critica los significados de los
mensajes publicitarios.

— Efectos del tabaco y del
aleochol en la salud y en la
vida familiar y social.

— Algunos mitos sobre el

alcohol.

— Causas por las que se inicia
el consumo del tabaco.

— La publicidad sobre el tabaco
y las bebidas alcohélicas.

ratol

— Alcohol y tabaco, iqué mal
ratol

— Sobre el vino, {el refranero
dice algo verdadero?

— Beber y fumar: fdacil de/

empezar, dificil de dejar.

— (Es verdadera la felicidad
que anuncia la publicidad?
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Cuadro 2. Programa de prevencién del consumo de tabaco y alcohol

NUCLEO TEMATICO

OBJETIVOS

CONTENIDOS

UNIDADES DIDACTICAS

3.—Hdbitos que contribuyen a
una vida sana.

4 —La eleccién personal: liber-
tad o dependencia.

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

— Valorar los efectos del tabaco
sobre la actividad fisica y la
de ésta sobre la salud.

— Adoptar posturas criticas
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 poder
entretenerse de forma sana
aun estando solos,

— Tomar decisiones de modo
auténomo en funcién de
criterios razonables.

— Bebidas alternativas frente a
las bebidas alcohélicas.

— Actividad fisica y salud.

— Vivir sin tabaco ni alcohol.

— Habitos de orden como
técnicas de formacién de la
voluntad: la planificacién del
tiempo; hobbies y aficiones
para el tiempo libre.

— La toma de decisiones.

— T Atu salud!

— Doiia Salud también se
entrena.

— ¢'Con’ 0 "sin"?

— {¢Aburrido, yo? No, gracias.

— La decisién es tuya.

44l
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Cuadro 2. Programa de prevencién del consumo de tabaco y alcohol (Continuacion)

NUCLEO TEMATICO: N.° 1 TABACO, ALCOHOL Y SALUD.

CONTENIDO: Uso y abuso de sustancias.

OBJETIVO:
del abuso.

Diferenciar situaciones de uso y abuso de sustancias, reconociendo los efectos perjudiciales

TITULO DE LA UNIDAD DIDACTICA:

"SI UNO ABUSA, EL CUERPO LO ACUSA'

plicar los conceptos de uso y abuso.

ACTIVIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO AREA
°  Ordenar y explicar una historieta muda que refleja una situacién| ndividual 10 minutos Lengua
de abuso de un alimento.
' ° Debate colectivo sobre situaciones de abuso de alguna comida, Gran grupo 20 minutos Leng./C. Medio
: bebida o golosing, resaltando las molestias que sufre quien ha co-
g mido o bebido en exceso.
*  Dramatizar, por grupos, situaciones de abuso de alguna comida, | Pequefio grupo 30 minutos Leng./Exp. Art.
bebida o golosina.
°  Elaboracién de un cémic, por parejas, en el que se refleje una si-[ pequeno grupo 60 minutos Ex. Artistic
tuacién de abuso en alimentacién y/o en las bebidas y las posibles
consecuencias.
| *  Lectura y comentario del cuento 'El rey de la nariz colorada'. Indiv/gran grupo 20 minutos Lengua
|
| °  Escenificacién del cuento. Pequefio grupo 15 minutos Lengua
|
! °  Dada una serie de situaciones de uso y abuso, reconocerlas y ex-| [ndividual 15 minutos Leng./C. Medio
|
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Cuadro 2. Programa de prevencién del consumo de tabaco y alcohol (Continuacién)

II NUCLEO TEMATICO: N° 1 TABACO, ALCOHOL Y SALUD.

|| CONTENIDO: Tabaco y Alcohol.

|I
|
h OBJETIVO: Obtener informacién sobre tabaco, aleohol y sus efectos.
B
TITULO DE LA UNIDAD DIDACTICA: | "ALCOHOL Y TABACO, IQUE MAL RATO! ”
| ACTIVIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO AREA J"
|I 'i
| ®  Buscar informacién sobre el tabaco y el alcohol en material suministra-| ndividual 40 minutos Con. del Medio ||
do.
| ||
® Puesta en comin de la informacién con ayuda de un guién. Gran grupo 20 minutes Con. el Madis “

vl
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Cuadro 2. Programa de prevencién del consumo de tabaco y alcohol (Continuacién)

NUCLEO TEMATICO: N.° 1 TABACO, ALCOHOL Y SALUD.,

‘ CONTENIDO: Efectos del tabaco y del alcohol en la salud y en la vida familiar y social.
|
OBIETIVO: Asociar los efectos del tabaco y del alcohol con problemas personales, familiares y sociales.

‘t TITULO DE LA UNIDAD DIDACTICA: | 'ALCOHOL Y TABACO, iQUE MAL RATO!"

1 ACTIVIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO AREA
Audicién y comentario de la cancién ‘Hoy no me puedo levantar' del| Gran grupo 15 minutos Leng./Exp.Art.
grupo musical MECANO.

Realizar actividades cotidianas simulando disminucidn en la capaci-| [ndividual 10 minutos Con. del Medio
dad de reflejos y en la capacidad visual.

Dada una serie de imdagenes, asociar los efectos del alcohol con la si-| Individual 20 minutos Lengua

tuacién representada.

Puesta en comin de conclusiones sobre los efectos del alcohol. Gran grupo 20 minutos Lengua
Experimento: "La mdquina de fumar” o "Un fumador artificial’. Pequefio grupo | 30 minutos Con. del Medio
Puesta en comtin de conclusiones sobre el experimento con ayuda de| Gran grupo 10 minutos Con. del Medio
un guién.

Escribir una carta a un fumador imaginario aconsejandole que deje de| [ndividual N mititos Lengua q
fumar y explicéndole los efectos daiiinos del tabaco.

Resolver problemas en los que haya que calcular los gastos que supo-| [ndividual 20 minutos Matemat,

ne el tabaco y sus repercusiones negativas sobre la economia personal

y familiar.

Sobre laminas del cuerpo humano, colocar pegatinas significativas en| [ndividual 30 minutos Con. del Madio
los érganos que son danados por el uso excesivo y continuado del taba-

ca y del alcohol, ‘|
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Cuadro 2. Programa de prevencién del consumo de tabaco y alcohol (Continuacién)

|' NUCLEO TEMATICO: N.° 2 CAUSAS Y SITUACIONES QUE FAVORECEN EL CONSUMO DE TABACO Y ALCOHOL.
! CONTENIDO: Algunos mitos sobre el alcohol. ||
“ OBJETIVO: Descubrir la falsedad de algunos mitos sobre el aleohol. “

h TITULO DE LA UNIDAD DIDACTICA: | "SOBRE EL VINO, ¢EL REFRANERO DICE ALGO VERDADERO?"

ACTIVIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO AREA

Dada informacién sobre mitos y tépicos en relacién con las bebidas al-| pequefio grupe | 30 minutos Lengua
cohdlicas, comparar, con ayuda de una fichg, las cualidades falsamen-
te atribuidas a aquellas con sus efectos verdaderos.

Creacién, por grupos, de contrarrefranes. Pequefio grupo | 30 minutos Lengua
Elaborar, por grupos, una relacién de actividades saludables que si| Pequerio grupo | 20 minutos Lengua
provoquen realmente los efectos que el refranero atribuye falsamente

al aleohol,

Puesta en comin y conclusiones. Gran grupo 20 minutos Lengua
Dada una serie de vifietas relacionadas con los mitos sobre alcohol, in-| ndividual 15 minutos Lengua

dicar si es verdadero o falso lo que se dice en ellas.

8¥1
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Cuadro 2. Programa de prevencién del consumo de tabaco y alcohol (Continuacién)

NUCLEQ TEMATICO: N.° 2

CAUSAS Y SITUACIONES QUE FAVORECEN EL CONSUMO DE TABACO Y ALCOHOL.

CONTENIDO:

Causas por las que se inicia el consumo de tabaco.

OBJETIVO:

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

TITULO DE LA UNIDAD DIDACTICA:

"BEBER Y FUMAR: FACIL DE EMPEZAR, DIFICIL DE DEJAR

|

' ACTIVIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO AREA
Redactar, por grupos, posibles preguntas para elaborar un cuestionario| Pequerio grupo 30 minutos Social
para fumadores y ex-fumadores.
Puesta en comiin y elaboracién del cuestionario. Gran grupo 30 minutos Social
Aplicacién del cuestionario por cada alumno a cuatro fumadores o ex-| Individual
fumadores.
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 habito.
Representacién, por grupos, de los resultados del cuestionario en dia-| Pequefio grupo 60 minutos Matemat.
gramas de barras.
Puesta en comtin para obtener conclusiones sobre los grdficos realizados. | Gran grupo 20 minutos Matemét.
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Cuadro 2. Programa de prevencién del consumo de tabaco y alcohol (Continuacion)

0ST

‘ NUCLEO TEMATICO: N.° 2 CAUSAS Y SITUACIONES QUE FAVORECEN EL CONSUMO DE TABACO Y ALCOHOL.
|
CONTENIDO: La publicidad scbre el tabaco y las bebidas alcohélicas.
|
‘ OBJETIVO: Clasificar anuncios segin las necesidades que "dicen’ cubrir y analizar con actitud critica
los significados de los mensajes publicitarios. I
1
TITULO DE LA UNIDAD DIDACTICA: | "¢ES VERDADERA LA FELICIDAD QUE ANUNCIA LA PUBLICIDAD? '
l ACTIVIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO AREA “
Buscar y recortar anuncios sobre tabaco y alcohol que aparecen en| Individual 15 minutos (*) Lengua
revistas y periddicos. “
Realizacién de un mural colectivo clasificando los anuncios recorta- Gran grupo 60 minutos Exp. Artistica
dos segun relacionen el tabaco/alcohol con: a) la practica de algun ‘
deporte; b) las relaciones sociales —amistad, compaiia, diversién—. |
Con la ayuda de un cuestionario, realizar, por grupos, el andlisis de| Pequefio grupo | 60 minutos Lengua
distintos mensajes publicitarios sobre tabaco y bebidas alcohdlicas. ’|
‘ Puesta en comun y conclusiones. Gran grupo 30 minutos Lengua
. Cumplimentar individualmente el cuestionario "¢Quién decide, la publici-| Individual 15 minutos Con. del Medio ’I
dad o tt1?" sobre preferencias a la hora de comprar.
Comentar colectivamente las respuestas dadas al cuestionario. Gran grupo 60 minutos Con. del Medio I
Elegir, por grupos, el anuncio que més haya llamado la atencién de| pPequefio grupo | 60 minutos Exp. Artistica l
entre los analizados y realizar un 'contraanuncio’ aplicando la técnica
de contrapublicidad conocida como "alteracién de elementos”. |
Sacar conclusiones sobre la finalidad de la publicidad con ayuda de| [ndividual 20 minutos Con. del Medio
un cuestionario. J

(*) Explicacién.
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Cuadro 2. Programa de prevencién del consumo de tabaco y alcohol (Continuacién)

NUCLEO TEMATICO: N.° 3 HABITOS QUE CONTRIBUYEN A UNA VIDA SANA.
CONTENIDO: Bebidas alternativas frente a las bebidas alcohdlicas. I
OBJETIVO: Comparar la incidencia que tienen en la salud las bebidas a base de leche y los zumos frente .
a las bebidas de contenido alcohdlico.
TITULO DE LA UNIDAD DIDACTICA: | *A TU SALUD".
ACTIVIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO AREA a
Buscar informacién sobre bebidas no alcohdlicas en material suminis-| [ndividual 15 minutos Con. del Medio
trado.
Experimento: colocar en dos recipientes una alubia envuelta en algo-| Gran grupo 15 minutos (*) Con. del Medio
dén, regéndolas regularmente una de ellas con agua y la otra con alco-
hol. Esperar y comentar los resultados de la germinacién.
Busqueda de recetas sobre bebidas saludables: combinados con le-| mdividual Con. del Medio
che, zumos, etc. |
Puesta en comin de las recetas llevadas a clase. Gran grupo 45 minutos Con. del Medio
Elaboracién de un recetario de bebidas sanas: combinados con leche, | pequetio grupo | 60 minutos Con. del Medic
combinados de zumos de frutas, infusiones, etc.
Realizacién de murales, por grupos, en los que se destaque el origen| Pequefio grupo | 60 minutos E.Ar/C.Medio
natural de las bebidas no aleohdélicas y sus propiedades nutritivas o di-
gestivas.

(*) Explicacién previa y montaje. Observacién diaria del proceso.
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Cuadro 2. Programa de prevencién del consumo de tabaco y alcohol (Continuacién)

| NUCLEO TEMATICO: N.° 3

HABITOS QUE CONTRIBUYEN A UNA VIDA SANA.

CONTENIDO:

Bebidas alternativas frente a las bebidas alcohélicas.

OBJETIVO:

Valorar los efectos del tabaco sobre la actividad fisica y los de ésta sobre la salud.

TITULO DE LA UNIDAD DIDACTICA:

"DONA SALUD TAMBIEN SE ENTRENA"

ACTIVIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO AREA
L
*  Dada una serie de imdgenes, asociar, por grupos, los efectos deltabaco| pequerio grupo | 15 minutos Lengua
sobre la actividad fisica.
| © Puesta en comun valorando las ventajas de los no fumadores sobre los| Gran grupo 30 minutos Lengua
fumadores.
i ¢ Buscar informacién sobre los beneficios de la actividad fisica y deportiva 15 minutos Lengua
en la salud.
°  Elaboracién de un cémic, por parejas, sobre las ventajas de ser deportis-| Pequesio grupo | 60 minutos Exp. Artistica
_ ta y no fumador.
°  Escribir una carta a una persona imaginaria intentando convencerla de| [ndividual 20 minutos Lengua

las ventajas de los no fumadores y de los beneficios de la actividad fisica
para la salud.

4
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Cuadro 2.

Programa,de prevencién del consumo de tabaco y alcohol (Continuacién)

|| NUCLEO TEMATICO: N.° 4 LA ELECCION PERSONAL: LIBERTAD O DEPENDENCIA. II
| contEnDO: Vivir sin tabaco ni alcohol. 'll
i
| .
" OBJETIVO: Adoptar posturas criticas respecto al consumo de tabaco y alcohol como productos que |
|| pueden causar efectos negativos en la salud y crear dependencia.
|
|| TITULO DE LA UNIDAD DIDACTICA: "d«CON» O «SIN»?" J
! ACTIVIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO AREA l‘
'Ii—
®  Dada una serie de vifietas representando situaciones de convivencia de| Individual 20 minutos Leng./C. Medio l‘
|l fumadores y no fumaderes, con los "bocadillos’ en blanco, cumplimentar-
los expresando la postura personal ante la situacién reflejada. |‘
| °  Comentario personal de lo que sugieren las imagenes de una mujer en-| Individual 15 minutos Lengua
| cadenada a un paquete de cigarrillos y un hombre encerrado en una bo- ‘
| tella de vino. ‘
| ?  Puesta en comun y conclusiones. Gran grupo 20 minutos Lengua “
| ° Redlizar, por grupos, carteles y pegatinas para llevar a cabo una campa-| Pequefio grupo | 60 + 60 minutos | Exp. Artistica
| fia publicitaria sobre las ventajas de no fumar y no tomar bebidas alcohé- ‘
| licas. |
K Imaginando una encuesta, responder a la pregunta "éSe puede vivir sin| [ndividual 15 minutos

tabaco y sin bebidas alcohdlicas?'

Lengua |
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Cuadro 2. Programa de prevencién del consumo de tabaco y alcohol (Continuacién)

| NUCLEO TEMATICO: N° 4

LA ELECCION PERSONAL: LIBERTAD O DEPENDENCIA.

CONTENIDO: Hdbitos de orden como técnicas de formacién de la voluntad: la planificacién del tiempo;
hobbies y aficiones para el tiempo libre.

de forma sana aun estando solos.

| OBJETIVO: Planificar el tiempo previendo actividades para evitar el aburrimiento y poder entretenerse

| TITULO DE LA UNIDAD DIDACTICA: | "¢ABURRIDO YO? NO, GRACIAS.'

ACTIVIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO AREA
°  Audicién y comentario de la cancién 'Perdido en mi habitacién' de ME-| Gran grupo 20 minutos Lengua |
CANO. |
° Representar, mediante dibujos, actividades saludables de tiempo libre| Individual 30 minutos Exp. Artistica
como opciones frente al aburrimiento.
°  Elaborar, por grupos, una relacién de actividades que pueden entrete-| Pequerio grupo | 20 minutos Con. del Medio . |
nernos aungue estemos solos.
 Puesta en comin y conclusiones. Gran grupo 20 minutos Con. del Medio
¢ 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. i
?  Comentario en grupo-clase sobre el cumplimiento o no de la planifica-| Gran grupo 45 minutos Lengua i

cién y posibles justificaciones.

PS1
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Cuadro 2. Programa de prevencién del consumo de tabaco y alcohol (Continuacion)

1

, NUCLEO TEMATICO: N.° 4

LA ELECCION PERSONAL: LIBERTAD O DEPENDENCIA.

i CONTENIDO: Toma de decisiones.

f

| OBJETIVO:

Tomar decisiones de modo auténomo en funcién de criterios razonables.

.h

| TITULO DE LA UNIDAD DIDACTICA: | *LA DECISION ES TUYA'

ACTIVIDADES AGRUPAMIENTO TIEMPO AREA
Il ® Dada una serie situaciones que entrafian riesgos, analizar los aspectos| Individual 20 minutos Leng./C. Medio
positivos y negativos de cada accién valorando unos y otros para tomar

| la decisién mas adecuada.
|| ° Puesta en comin y conclusiones. Gran grupo 20 minutos Leng./C. Medio
|| ¢ Lectura y comentario de un spot publicitario de prensa en el que un chi-| Gran grupo 20 minutos Lengua
|| 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
| decisién, responder individualmente cudl seria ésta y por qué.
|
[ *  Puesta en comin y conclusiones. Gran grupo 20 minutos Con. del Medio
|

° Responder a un cuestionario manifestando criterios seguidos en la toma| [ndividual 30 minutos Lengua

de decisiones.
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156 ESTEBAN DELGADO ARCOS Y CTROS

— Evitar todo tipo de moralismos y prejuicios, asf como el uso indiscrimina:
do de prohibiciones, favoreciendo el razonamiento y el convencimiento
para la promocion de hébitos de vida sana.

— Considerar que no es preciso hablar directamente de drogas para
prevenir su consumo.

— Resaltar comportamientos saludables antes que mostrar los inconve-
nientes de las conductas negativas.

Consideracién de los conocimientos previos que el alumnado pueda te-
ner acerca de los distintos contenidos del programa como fruto de sus vi-
vencias.

— Cardcter active del aprendizaje, que debe llevar al alumnado a la
construccién de sus propios conocimientos, valores y actitudes, asimilondo
e incorporando los nuevos aprendizages a su estructura cognitiva previa.

- Importancia de la significatividad de los aprendizajes como via que ga-
rantice su funcionalidad y permita al alumnado utilizerlos en situcaciones
nuevas, dando respuesta auténoma a los problemas que le vayon sur-
giendo.

Asi pues, es de gran importancia que el profesorado encargado de la aplica-
cién del programa intervenga activando el trabajo, denmdo pautas y sugeren-
cias, dinamizando el proceso individual y grupal del aprendizaje de cada uno
de los alumnes v alumnas.

Por otra parte, de cara a favorecer la significatividad de los aprendizajes,
es igualmente importante que el profesorado facilite al alumnado informa-
cién suficiente y clara que le permita conocer en cada momento qué es lo
que se va a hacer, por qué, para qué, cémo se va a trabgjar, en cudnto tiem-
po y con qué medios y recursos.

Por lo que se refiere al control de aplicacién del programa, éste se efectia
mediante dos tipos de reuniones:

— Reuniones de asesoramiento y seguimiento (orientadores y profeso-
rado implicado), mantenidas quincenalmente.

— Reuniones de coordinacién del equipo orientador, mantenidas sema-
nalmente a lo largo de todo el proceso de aplicacién del programa.

En cuanto a la evaluacion, aspecto en el que muchos programas de preven-
cién de drogodependencias son deficitarios, cabe resaltar que ésta se convierte
en una de las fases fundamentales de la investigacién. Su disefio (Cuadro IT) re-
coge tanto la evaluacién del proceso de aplicacién, que permite obtener infor-
macién para poder solucionar los problemas y dificultades que se plantean alo
largo de dicha aplicacién, como la evaluacion del producto o logros, que permi-
te comprobar si realmente el programa da respuesta a la creaciéon y poten-



Cuadro 3. Metodologia de la evaluacién

EVALUACION DEL PROCESO
| DISENO DE TECNICAS DE TECNICAS DE
| OBERVD POBLACIONIMUESTRA | NyESTIGACION | RECOGIDA DEDATOS | ANALISIS DE DATOS
“ Conocer el desarrollo real| Seis profesores tutores| — Etnogrdfico (cudlitativo). | — Escalas de estimacién. | — Valoracién.
del programa (dificultades en- | implicados en la aplicacién _
contradas, nivel de utilidad| del programa. — Entrevista — Andlisis de contenido.
” concedido a los materiales semiestructurada.
elaborados),
EVALUACION DEL PRODUCTO
. DISENO DE TECNICAS DE TECNICAS DE
GHETIVO POBLACIONIMUESTRA | INVESTIGACION | RECOGIDA DEDATOS | ANALISIS DE DATOS
Conocer los cambios en ac-| Alumnos de los niveles 5.°| Diserio cuasi-experimental| Escala de actitudes Prueba de contraste.
titudes detectados en el| de EGB de tres colegios| de muestras separadas| (pretest/postest). (U de Mann-Whitney).
alumnado tras la aplicacién| pablicos. pretest/postest.
ii del programa.
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158 ESTEBAN DELGADO ARCOS Y OTROS

ciacién de hébitos y actitudes positivas en relacién con la prevencién de dro-
godependencias (tabaco y alcohol).

Para llevar a cabo la evaluacién hemos conjuntado metodologias cualita-
tivas y cuantitativas, permitiendo las primeras contar con las valoraciones y
percepciones que los implicados en la aplicacién del programa tienen acerca
del mismo, y, las segundas, disponer de datos que, tratados estadisticamente,
ofrecen informacién mds 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 investigacién, de cara a la aplicacién de programas de pre-
vencién.

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 opcién mdas saludable.

En este sentido, podriamos decir que el alumnado, con la aplicacién del
programa, ha desarrollado capacidades que le han permitido:

— Tener informacién mas completa y veraz sobre el tabaco y las bebidas
alcohdlicas, asi como sus efectos perjudiciales para la salud.

— Ser mas criticos frente a los mensajes publicitarios, a las influencias del
entormo y al consumo de tabaco y de bebidas alcohdlicas.
Valorar los efectos beneficiosos de los habitos de vida sana.

— Desarrollar hédbitos de orden que van a fortalecer su voluntad.

— Tomar decisiones en funcién de criterios razonables.

La utilidad de los materiales curriculares disefiados para la aplica-
cién del programa, valorados muy positivermente por el profesorado im-
plicado en cuanto a su capacidad motivadora, la relevancia y
significatividad de sus contenidos, la facilitacién de procesos de aprendi-
zaje, su estructuracién metodoldgica y sus aspectos formales.

El asesoramiento a través del trabajo colaborativo entre orientadores
y profesores como medio de formacién basado en la propia préctica.
Las posibilidades de la integracién curricular, que permite interven-
ciones mds "naturales” y préoximas al alumnado.

Por lo que respecta a las propuestas, planteamos las siguientes:

*®

La aplicacién exitosa de un programa deberia conducir a unos com-
promisos con actuaciones de prevencién 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 prevencién de drogodependencias no es un tema a tratar de cual-
quier modo, sino que requiere la necesidad de asesoramiento y de
formacién.

La conveniencia de efectuar un seguimiento al alumnado destinatario
de un programa de prevencién, de cara a comprobar si los efectos
del mismo perduran o han vuelto a ser modificados por otro tipo de in-
fluencias.

La prevencién no es una tarea especifica 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 prevencién "ines-
pecifica" que lleve a la creacién de actitudes saludables que, en su
momento, hardn mas facil las actitudes de rechazo hacia la droga.
La necesidad de contar con la colaboracién 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 actuacién 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
espiritu critico de los alumnos y alumnas y su capacitacién para una
toma de decisiones razonada.

Finalmente, no quisiéramos dejcr de plontear la necesidad de qunar los es-
fuerzos de todos para poner en marcha mecanismos apropiados que aseguren
la formacién y desarrollo de los individuos dentro de una éptica de salud colec-
tiva. En este sentido, consideramos que la escuela, como preconizadora de la
educacién integral, es un lugar privilegiado para la prevencién del uso indebido
de las drogas (VEGA, A., 1.993) por cuanto que el fenémeno de las drogodepen-
dencias es una cuestién relacionada directamente con la situacién educativa
del sujeto.
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COMPRENSION Y RAZONAMIENTO
MATEMATICO:

UNA PROPUESTA PARA INTERVENIR EN LAS
DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE DE LAS MATEMATICAS
A TRAVES DE LA RESOLUCION DE PROBLEMAS

(Mencidén Honorifica)

José Orrantia Rodriguez

1. Introduccién

El trabajo que presentamos aqui es un resumen de la investigacién realiza-
da durante tres afios en el campo de las dificultades en el aprendizaje escolar,
y mas concretamente en una de las dreas instrumentales mdés importantes del
curriculum: las matemdticas. Nuestro objetivo, como reza en el titulo del trabgajo,
es abordar las dificultades en el aprendizaje de las matemdticas a través de
uno de los objetivos fundamentales de este drea, como es la resolucién de pro-
blemas. Para ello hemos integrado las aportaciones derivadas de dos marcos
distintos. Por un lado, el nuevo planteamiento curricular, donde la resolucién de
problemas no es solamente uno de los objetivos generales del drea de matemda-
ticas, sino también un instrumento metodoldgico importante y, por tanto, consi-
derado uno de los ejes vertebradores del drea a lo largo de la escolaridad. Por
otro lado, el amplio cuerpo de investigacién realizado desde la Psicologia Cog-
nitiva de la Instruccién, centrado en el estudio de los procesos y estrategias im-
plicados en la resolucién de tareas que tienen un interés educativo inmediato,
como son las disciplinas académicas basicas y entre ellas las matemdticas.

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 matemdticas minimas
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para desenvolverse en la sociedad. No dejan de ser escalofriantes los resultados
de una reciente investigacion llevada a cabo por Lapointe, Mead y Philips (1989)
con alumnos de diferentes paises. Segun sus datos, en torno dl cincuenta por
ciento de los alumnos espafioles de 13 afios no han alcanzado el nivel de "alfa-
betizacién funcional' en matemdticas requerido para una sociedad modema.
Este fracaso se traduce en una preocupacién manifiesta de los profesionales de
la educacién, que cada vez demandan més ayudas que se puedan convertir en
practicas educativas. Y uno de los contenidos de las matemdticas hacia el que
més demendam ayudas los profesores es la resolucién de problemas de mate-
mdticas. Unido a esto, hay que tener presente que la resolucién de problemas
es un contenido prioritario del curriculo de las matemdticas, siendo el método
mds conveniente de aprendizaje, puesto que da sentido de aplicacién al
drea.

A lo anterior hay que aiiadir que, paraddjicamente, existen pocas investiga-
ciones, especialmente en nuestro pais, que se hayan centrado en dar solucién
a las dificultades en el aprendizagje de las matemdticas, sobre todo desde los
presupuestos mdés actuales de la Psicologia Cognitiva de la Instruccién y de la
visién constructivista del aprendizaje. Esta afirmacién es ain més 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 educacion.

Desde estos planteamientos, el foco de nuestra investigacién se centra en
la evaluacién e intervencién en resolucién de problemas. Por ello, antes de
pasar a describir los objetivos especificos del trabajo, desarrollaremos bre-
vemente el marco tedrico del que partimos.

LA RESOLUCION DE PROBLEMAS DESDE LA PSICOLOGIA COGNITIVA DE LA INSTRUCCION

Existe un amplio cuerpo de investigacién realizado desde la Psicologia Cog-
nitiva de la Instruccién, centrado en el estudio de los procesos y estrategias im-
plicados en la resolucién de tareas que tiene un interés educativo inmediato,
como son las disciplinas académicas béasicas y entre ellas las matemdticas. De
esta manerq, en los ltimos afios se estém desarrollando numerosos trabajos
orientados al estudio de los distintos contenidos de las matemdticas. En concreto,
y en la resolucién 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 matemdticos.

La mayoria de los autores que han estudiado este tema coinciden en afirmar
que en la solucién de problemas verbales se pueden diferenciar dos grandes pro-
cesos: larepresentacién del problema y la resolucion 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
Verschaffel, 1987). Estos dos procesos se pueden dividir a su vez en otros dos
subprocesos.

Asi, Mayer (1985) plantea que la representacién del problema implica, por
un lado, un subproceso de traslacién, donde cada frase del problema se tras-
lada a una representacién interna; y un subproceso de integracién, donde lain-
formacién del problema se integra dentro de una representacién coherente. Y
por lo que se refiere al proceso de resolucién, también se puede dividir, de forma
similar al emterior, en otros'subprocesos. De esta manerq, la resolucién implicaria,
por un lado, procesos heuristicos de planificacién y supervisién, 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 resolucién hacia atrds, etc. Légicamente este tipo de planificacién tam
elaborada no seria necesaria aqui, puesto que los problemas que estamos con-
siderando son muy simples, en los que se requiere una tinica operacién; en este
sentido, la plamificacién solamente implicaria decidir que operacién hay que
realizar. Por ultimo, existiria un proceso de ejecucioén, en el que se aplicarian
las estrategias y algoritmos de solucién de las operaciones inluidas en el
problema.

Para llevar a cabo el proceso de representacion, el alumno requiere cierto
tipo de conocimiento esquemdtico, entendiendo el término esquema de la mis-
ma manera que se considera en la comprensién lectora la superestructura del
texto (van Dijk, 1980). Esto es légico a todas luces, puesto que los enunciados de
los problemas aditivos se pueden considerar un tipo caracteristico de texto. De
esta manerq, el proceso de representacién implica un conocimiento de los dis-
tintos tipos de problemas aditivos.

Este aspecto ha sido amplicmente estudiado. Asi, cutores como Greenoy 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 bdsicas 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-
lizamos en la investigacién anterior y pretendemos mantener en esta. Estos au-
tores han distinguido tres tipos de problemas aditivos que correspondericm a
tres tipos de esquemas diferentes:

— problemas de combinacién, donde se plantea una situacién estética:

ej: "Luis tiene 5 camicas; Pedro tiene 3 canicas; écudmtas camicas tienen entre
los dos?"; en estos problemas hay dos cantidades, las canicas de Luis y de Pe-
dro, y su combinacién.
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-— problemas de cambio, donde se plantea una situacién dinémica:

ej: "Luis tiene 5 canicas; entonces Pedro le da 3 canicas mas a Luis; écudmtas
tiene Luis ahora?"; aqui hay una cantidad o estado inicial, las canicas de Luis, un
cambio o tramsformacién en esta cantidad, el nimero de canicas que Pedro le
da a Luis, y una cantidad resultomte del cambio o estado final.

— problemas de comparacién, donde se plantea una situacién compa-
rativer:
ej: "Luis tiene 5 canicas; Pedro tiene 3 canicas mds que Luis; ¢Cudntas 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 revisién en Riley y Greeno, 1988) que
han comprobado que la estructura semdntica de los problemas influye en la
dificultad de los mismos. De hecho, la estructura de comparacién se muestra
como la més dificil (respecto a la dificultad de las otras dos existen discrepan-
cias entre los distintos autores). Incluso, un mismo tipo de problemas se convier-
te en més dificil dependiendo de dénde se encuentre la incégnita (un problema
de cambio es més fécil si se pregunta por el estado final "Luis tiene 5 pesetas y
Pedro le da 3 més écudmtas pesetas tiene ahora?', que si se pregunta el estado
inicial "Luis compré un chicle por 5 pesetas y atin le quedan 3 dcuantas tenia al
principio?; el sequndo problema es de los llamados inconsistentes, puesto que
la operacién para resolverlo va en contra de lo especificado en el enunciado; de
hecho, muchos nifios resuelven este problema restando porque en el enuncia-
do aparece "gastar dinero”, cuando la operacién correcta es la suma.

Esta cuestién es sumamente importonte, pues es ampliamente compartida
la idea de que las dificultades de los alumnos se producen en este proceso de
representacion, que como hemos comentado, implica la comprensién de la es-
tructura semdémtica del problema. Esto conecta directamente con buena parte
del trabajo que hemos desarrollado nosotros en el campo de la comprensién
lectora (véase una revisién de nuestro trabgjo en Orrantia, 1991), puesto que,
como deciamos mas arriba, se puede asemejar la comprensién del enunciado
de un problema a la comprensién de un texto (vem Dijk y Kintsch, 1983; Kintsch
y Greeno, 1985). Y al igual que en su momento argumentdbamos que para
llegar a una representacién coherente del texto habia que organizar en una
estructura prototipica las ideas del texto, ahora decimos que para repre-
sentar coherentemente el enunciado de un problema habria que reconocer
su estructura esquemdatica.

En una linea similar se pronuncian de Corte y Verschaffel (1985; citado por de
Corte y Verschatfel, 1987) al considerar que para resolver problemas verbales
los alumnos debe llevar a cabo una serie de pasos:



MODALIDAD: INVESTIGACION EDUCATIVA 165

1. Comenzando con el texto verbal, el alumno construye una repre-
sentacién interna global y abstracta del problema en términos de con-
juntos y relaciones entre conjuntos.

2. Sobrelabase de estarepresentacion, el aumno selecciona una operacién

aritmética formal apropiada o una estrategia de conteo informal para

encontrar el elemento no conocido de la representacion.

Posteriormente se ejecuta la accidn u operacién seleccionada.

4. Hecho esto, el alumno reactiva la representacién inicial del problema,
sustituyendo el elemento no conocido por el resultado de la accién ejecu-
tada, reformulando posteriormente la respuesta.

5. A partir de aqui se ejecuton una serie de acciones de verificacién para
comprobar la exactitud de la solucién encontrada en el paso anterior.

w

Los autores consideran el primer paso del proceso de solucién como
una actividad de procesamiento textual orientada a una meta. La repre-
sentacién del problema se puede considerar como el resultado de una intercc-
cién compleja de procescamiento 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 construccién de la repre-
sentacién del problema. Por lo que se refiere al esquema cognitivo, distinguen
dos categorias fundamentales: (a) el esquema semémtico, que representa el co-
nocimiento que el alumno tiene sobre el incremento y decremento, la combina-
cién y la comparacién de grupos de objetos (los esquemas de cambio,
combinacién y comparacion respectivamente), v (b) el esquema del problema,
que incluye el conocimiento de la estructura, rol e intencién del problema.

En definitiva, parece que la comprensién del problema juega un rol deci-
sivo en la resolucién del mismo. Por ello, en nuestro trabajo hemos tomado
como punto de partida el modelo de Kintsch y Greeno (1985) 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 informacién que simulem lare-
solucién de problemas verbales (Riley, Greeno y Heller, 1983; Riley y Greeno,
1988; Briars y Larkin, 1984; Kintsch y Greeno, 1985) han provisto hipétesis sobre las
estructuras de informacién que se formam en la representacion de los problemas,
asi como de las inferencias que se realizan y de las operaciones de conteo que se
ejecutan sobre los conjuntos formados en la representacién. También han inten-
tado dar una explicacién plausible sobre la relativa dificultad de los diferentes
tipos de problemas, basémdose en el hecho de que para resolver los problemas
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més dificiles se necesitan estructuras de conocimiento y procesos mdés 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 interaccién entre procesos de comprensién textual y
estrategias de resolucién de problemas, o dicho de otra manerq, la habili-
dad de resolucién depende de la integracién de estos dos tipos de conoci-
mientos. :

El modelo que presentan Kintsch y Greeno estd basado en la teoria gene-
ral sobre la comprensién de textos de Kintsch y van Dijk (1878; van Dijk y
Kintsch, 1983; Kintsch, 1988) junto a la teoria de Riley y cols. (1983; Riley y
Greeno, 1988) sobre el conocimiento semdéntico que se requiere para repre-
sentar los problemas y las operaciones para encontrar la respuesta. Segun
los autores "la adopcién de Riley y cols. sobre la estructura semdéntica y los
procesos de resolucién de problemas son compatibles con la adopcién ge-
neral sobre la comprensién de textos, de la misma manera que la adopcién
de Kintsch y van Dijk sobre la comprensién de textos puede ser aplicada al
andlisis de tareas de comprensién de problemas, un dominio con caracteris-
ticas diferentes alos materiales narrativos y expositivos estudiados por ellos"
(Kintsch y Greeno, 1985, p. 110).

De acuerdo con van Dijk y Kintsch (1983), la representacién del texto en la
memoria tiene dos componentes: una estructura proposicional de la informa-
cién descrita en el texto, donde se representan sus aspectos superficiales y se-
mdmticos, y un modelo de la situacién que se deriva del texto y que tiene que ver
con la situacién o mundo que el texto evoca. La estructura proposicional, tarm-
bién llamada base del texto (text base), se obtiene mediante la construccién de
una representacién conceptual del texto, denominada microestructura, des-
de la que se deriva una macroestructura jerdrquica que se corresponderia
con las ideas esenciales expresadas en el texto. En el modelo de la situacién
se incluirian las distintas inferencias que el lector realiza utilizando sus cono-
cimientos sobre la informacién incluida en el texto.

Siguiendo estos presupuestos, Kintsch y Greeno (1985) también proponen
para la comprensién de los enunciados matemdticos verbales una repre-
sentacién "dual’, en la que se incluye una base del texto proposicional y un mo-
delo de la situacién, que ellos llaman modelo del problema, en el que se
incluiria la informacién que se infiere desde la base de conocimientos que el
lector posee sobre los problemas aritméticos. 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 para utilizar estas estruc-
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turas de conocimiento en la construccién de la representacién y en la reso-
lucién del problema. La representacién del problema se construye mediomte
distintos pasos de procesamiento que no necesariamente ocurren en una se-
cuencia estricta. Asi, el input verbal se tramsforma en una representacién con-
ceptual de su significado, en una lista de proposiciones. Las proposiciones se
orgamizam en una macroestructura (especifica para esta tarea) que clarifica los
conceptos y las relaciones que se mencionan en el texto. Este conjunto orga-
nizado de proposiciones constituye la base del texto.

Coordinada con la representacién de las proposiciones hay una segunda
estructura, el modelo del problema, que refleja el conocimiento de la infor-
macién necesaria para resolver el problema. En la construccién del modelo
del problema, el lector infiere toda la informacién que necesita pero que no
se incluye en la base del texto, asi como también se excluye, si se diera el
caso, aquella informacién de la base del texto que no se necesite para resol-
ver el problema.

Desde estos planteamientos, los autores desarrollaron un modelo de si-
mulacién que refleja los diferentes pasos que se deberian dar para resolver
un problema, el cual hemos utilizado nosotros como punto de partida para
nuestra investigacién.

II. Objetivos de la investigacién

Nuestro objetivo en este trabajo ha sido desarrollar y poner a prueba nuevos
materiales que puedan servir a los profesionales de la educacién en la evalua-
cién e intervencién con alumnos que presentan dificultades en el aprendizaje
de las matemdticas. Para ello, duramte el curso 1992-93 redlizamos una primera
aproximacién 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 investigacién con alumnos y alumnas con
dificultades en el aprendizaje de las matemdticas. Del trabajo realizado durante
estos dos afios hemos elaborado cuatro estudios. Los dos primeros descrrolla-
dos en el primer afio con alumnos sin dificultades y que sirvieron como estu-
dios pilotos y el tercer y cuarto estudios realizados en el segundo afio con
alumnos con dificultades en las matemdticas.

En el primer estudio, de cardcter descriptivo, analizamos qué factores
pueden influir en la resolucién de problemas aditivos atendiendo a la estructu-
ra de los mismos. Como indicadbamos en la primera parte, existen investigacio-
nes que han comprobado que la dificultad de los problemas depende del tipo
de problema (combinacién, cambio y comparacién) y del lugar que ocupa la
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incégnita en las categorias de su estructura. Nosotros afiadiremos un factor
mds, como es el tamario y el orden de los datos del problema. Ademds, 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 digito para los alumnos de primero, y de dos digitos 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 instruccién
orientado a mejorar las habilidades para resolver problemas de matemdti-
cas. Para ello, y en funcién 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 prueba 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 queriamos considerar en este estudio era la posibilidad de que los
alumnos de primer ciclo puedan resolver con ayudas incluso los problemas
mas dificiles, y de esta forma plantear si estamos o no en zona de desarrollo
préximo con estos alumnos cuando les presentamos este tipo de problemas.

El tercer estudio tiene un doble objetivo; por un lado, y desde el estudio ante-
rior, pusimos a prueba el programa de instruccién con alumnos que presentan
dificultades en el aprendizaje; por otro, queriamos plantear el problema de la
evaluacién, especialmente cuando trabajamos con contenidos procedimenta-
les, como es nuestro caso. Para ello, desarrollamos una alternativa a la evalua-
cién “tradicional” partiendo de los presupuesto de la evaluacién dindmica. Més
concretamente, planteamos si la evaluacién dindmica era mejor predictora del
aprendizaje que la evaluacién mds estética.

El tltimo estudio es también de cardceter descriptivo y en él planteamos la
posibilidad de “enriquecer” la teoria desde la investigacién aplicada. Esta-
mos acostumbrados a concebir la investigacién aplicada como una actividad
que depende de forma lineal de la bésica; en este caso nos propusimos invertir
los términcs considerando la intervencién como un medio para ampliar
nuestros conocimientos.

. Metodologia

Vamos a considerar los aspectos metodolégicos més relevante conside-
rando por separado los distintos estudios que hemos llevado a cabo.
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EsTupio L

Como anunciédbamos mds atrds, en este estudio pretendemos analizar
los factores que pueden influir en la resolucién de problemas verbales aten-
diendo a la estructura de los mismos. Para ello hemos seleccionado una mues-
tra de alumnos de primer ciclo de Primcria alos cudles les hemos administrado
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 publicos,
"Rodriguez 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 ejecucién de los alumnos en problemas verbales de mate-
mdticas, elaboramos una prueba formada por 20 problemas. Para su cons-
truccién tuvimos en cuenta las siguientes variables:

— El tipo de problemas segin la taxonomia de Riley, Greeno y Heller
(1983): cambio, combinacién y comparacién.
- Lalocdlizacién de la incédgnita en dichos problemas.
— La operacién a realizar (suma o resta).
— La consistencia o inconsistencia del enunciado con dicha operacién.
— El orden de los niimeros en el enunciado segtin su tamatio.

Teniendo en cuenta esto, las diferentes estructuras semémticas quedaron
representadas en los problemas de la siguiente forma:

tres problemas de combinacién,
— ocho problemas de cambio,
— nueve problemas de comparacion.

Procedimiento

La evaluacién de los alumnos fue realizada por los instructores que poste-
riormente aplicarion el programa de instruccién en el estudio 2, bajo la su-
pervisién del Equipo Psicopedagégico colaborador en esta investigacién.
Estos instructores eran ocho alumnos de la asignatura de Psicologia Escolar
de la Facultad de Psicologia de Salamanca (la asignatura se imparte en el se-
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gundo ciclo) y tres alumnas de Doctarado. Todos ellos asistieron a un semi-
nario relacionado con la instruccién en matemdticas.

La prueba fue administrada de forma individual. A los alumnos de primer
curso se les leia el enunciado del problema tantas veces como el nifio lo requi-
riera y teniom la oportunidad de contestar oralmente o por escrito la solucién. A
los alumnos de segundo curso, en cambio, se les suministraba las hojas con los
problemas en las que debian escribir la operacién y la solucién.

Resultados mdas relevantes

En generdl], los resultados se asemejan a los encontrados en otras investi-
gaciones, pero con la particularidad de la menor gjecucion de los alumnos de
segundo curso de nuestro estudio. Este dato es realmente interesamte, 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 alumnos. De cuadlquier mamera, este
primer estudio es meramente descriptivo y lo hemos desarrollado por la ca-
rencia de trabajos de este tipo en nuestro pais.

EsTupIiO IT

En este estudio vamos a poner a prueba un programa de instruccién para
mejorar las habilidades en resolucién de problemas de los alumnos y alum-
nas que estdn comenzando con la ensefianza formal de las matemdticas.
Para ello, vamos a describir en primer lugar el programa de instruccién para
posteriormente pasar a los aspectos metodoldgicos de este estudio.

El programa de instruccién

El programa de instruccién que hemos desarrollado nosotros estd basado
en algunos de los trabajos revisados en la primera parte junto con las pers-
pectivas consideradas sobre la explicacién de las dificultades en la resolu-
cién de problemas y el modelo de Kintsch y Greeno.

Componentes del programa de instruccién (ayudas)

Ayudas textuales (reescritura)

Representacién lingliistica del problema (base del texto)
Representacién figurativa del problema (modelo de la situacién)
Razonamiento (planificacién de la solucién)
Revisién/evaluacién/supervisién (ayudas metacognitivas)

il 00 b e
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1. Ayudas textuales

La primera ayuda del programa de instruccién no se da directamente al
alumno, sino que consiste en reescribir el problema de manera que sea mdés
comprensible. Como ya hemos indicado en la primera parte, existen investi-
gaciones que han demostrado que cuando se presentan los problemas con
una serie de ayudas lingtiisticas que hacen explicita la relacién entre los
conjuntos, la ejecucién mejora.

Baséndonos en estas investigaciones previas, hemos introducido las si-
guientes "sefiales’ textuales:

Problemas de combinacién

Solamente hemos modificado los problemas mdas dificiles de combina-
cién (combinacién 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 modificacién:

normal reescrito

Juan y Pedro tienen 9 canicas entre los dos Jucm y Pedro tienen 9 canicas entre los dos
Juan tiene 3 canicas 3 de estas canicas pertenecen a Juan
¢Cudntas canicas tiene Pedro? El resto pertenecen a Pedro

¢{Cudntas canicas tiene Pedro?

En cursiva aparecen las modificaciones, que estén orientadas a hacer
mas patente la estructura parte-todo.

Problemas de cambio

En esta categoria de problemas hemos introducido sefiales en todos los
problemas, incluidos los mds faciles. A diferencia de otras investigaciones,
estas sefiales consisten en afiadir a cada una de las categorias de la estruc-
tura de cambio (inicial, transformacién y resultado) apoyos lingiiisticos que
resaltaran dichas categorias; ademdas destacan la accién temporal, elemen-
to caracteristico de este tipo de problemas. Veamos, por ejemplo, un proble-

ma de cambio 5:

normal reescrito

Juan gana 5 canicas en una partida Al principio Juan tiene alguna canica
Ahora tiene 8 canicas Después gana 5 canicas en una partida
£Cudntas canicas tenia al principio? Al final tiene 8 canicas

¢Cudéntas canicas tenia al principio?
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Como se puede apreciar, hemos introducido, ademds de la frase primera pro-
puesta por de Corte y cols. (1985), las particulas, al principio, después y ol findl, ya
que, ademas de diferenciar las distintas categorias de la relacién, hacen referencia
a la accién temporal. Como deciamos, estas sefiales las hemos introducido en
los seis tipos de problemas de cambio.

Problemas de comparacién

El tipo de reescritura que se ha propuesto para esta categoria de proble-
mas se ha centrado tinicamente en aquellos en que se pregunta por la dife-
rencia (véase el trabajo de Hudson, 1988). Nosotros, ademds de mantener
esta modificacion, también hemos intrdducido otra para los restantes pro-
blemas. Para ello, hemos considerado que lo que hace dificil a estos proble-
mas, sobre todo a los inconsistentes, es considerar cudl de las categorias
hace referencia al conjunto mayor o menor. En este sentido, la reescritura ha
consistido en afiadir una frase que desvele esta cuestién al comienzo del
enunciado. Veamos un ejemplo con comparacién 5.

normal reescrito

Juan tiene 8 canicas Juan tiene mds canicas que Pedro
El tiene 5 canicas mas que Pedro Juem tiene 8 canicas

¢{Cudntas canicas tiene Pedro? El tiene 5 mas que Pedro

é{Cudntas canicas tiene Pedro?

Como se puede apreciar, la primera frase indica cudl de los dos términos
pertenece al conjunto mayor y cudl al menor. Taanbién podricanos 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 comparacién de la frase intro-
ductoria siempre es el contrario al que se refiere la pregunta.

2. Representacion lingtistica del problema

Esta ayuda se relaciona, segiin el modelo de Kintsch y Greeno (1985), con
la representacién de la base del texto. Consiste en articular el enunciado del
problema en funcién de lo que se conoce y no se conoce.

Por ejemplo, ante un problema de cambio 5, se articularia el enunciado de
la siguiente manera:
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lo que sé lo que no sé

al principio Juan algunas écudntas canicas tiene al principio?
después gana 5

al final tiene 8

Con esta ayuda pretendemos que el alumno se enfrente o una primera repre-
sentacion del problema desde lo mds elementdl, considercndo los datos por un
lado vy la pregunta por otro. Ademds, esta articulacién del problema va a servir de
puente entre el enunciado del problema, donde los conjuntos estém mds o menos
aislados, y el modelo del problema, donde los conjuntos se relacionan entre si
desde la estructura que los orgamiza. En este sentido, la articulacién lo que séflo
que no sé podria ser considerada como la "macroestructura’ (van Dijk, 1980) del
problema, donde se recoge lo més elemental del mismo. Quizds esto se enten-
deria mejor si el problema fuera presentado con un formato contextualizado en
ung historia (e.g. "Tuan fue a jugar una partida de canicas el sédbado. Al principio
comenzé la partida con algunas canicas ...").

Por otro lado, y como se puede apreciar en el ejemplo, hemos puesto las
sefiales que especifican las categorias de la estructura en cursiva, puesto
que este es un aspecto fundamental a utilizar en el modelo del problema,
que pasamos & comentar.

3. Representacion figurativa

Esta ayuda, como ya hemos adelantado, sirve para crear el modelo de la si-
tuacién descrito en el problema. En concreto, lo que se pretende es ensefiar al
alumno los distintos esquemas de alto orden o superesquemas de la teoria de
Kintsch y Greeno (1985), que recordemos eran el esquema parte-todo, esque-
ma de transferencia y esquema mdés qué y menos qué. Para ello, y basados en
investigaciones anteriores (Willis y Fuson, 1988; Fuson y Willis, 1989; Vergnaud,
1982) disefiamos los siguientes esquemas figurativos:

Esquema parte-todo

Parte

L= =

Pane
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Este esquema representa las relaciones entre los conjuntos en los pro-
blemas de combinacién. En este tipo de problemas se relacionan tres con-
juntos; dos que tienen el rol de subconjunto que se combinan entre si para
dar un tercer conjunto que tiene el rol de conjunto total. La incégnita puede
encontrarse en el conjunto total (problemas de combinacién 1) o en uno de
los subconjuntos (combinacion 2).

Esquema de transferencia

Inicial + Cambio Final

Este esquema representa la accién caracteristica de los problemas de cam-
bio. También hay tres conjuntos, que juegan los roles de conjunto inicial,
cambio y resultado, y la incdgnita se puede situar en el conjunto resultado o
final (problemas de cambio 1 y 2), en el conjunto de transferencia (proble-
mas de cambio 3y 4) o en el conjunto inicial (cambio 5 y 6).

Esquema mds qué y menos qué

Mayor
r=— ="
Menor | Diferencia |
Loes sl

Este esquema, caracteristico de los problemas de comparacién, cuanta
con un conjunto mayor y un conjunto menor, ademds del conjunto que dife-
rencia a ambos. Como se puede apreciar, este esquema no se diferencia en
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mucho del esquema parte-todo, ya que en ambos se plantea una relacién
estdtica entre los conjuntos dados en el problema, frente a los problemas de
cambio, que contienen una referencia explicita a una accién.

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 categorias del esquemdique
se refieren a cada conjunto conocido y al desconocido. Fara ello, y desde la articu-
lacién lo que sé/lo que no sé junto con las sefiales textuales se colocan los nimeros
desde lo que sé en sus categorias correspondientes, y la categoria que queda va-
cia se rellena con una interrogacion (?), que corresponderia ala pregunta de lo que
no sé. Por ejemplo, y siguiendo con el problema de cambio 5, desde la articula-
cién lo que sé/lo que no sé se crearia la siguiente representacién figurativa:

4. Razonamiento

Esta ayuda se relaciona con la decisién que hay que tomar sobre la opera-
cién que ejecutar. Responderia a la pregunta dtengo que sumar o restar?. Esta
ayuda tiene sentido sobre todo con los problemas mds dificiles donde no se re-
flejom directermente las acciones desde el texto. Tendria que ver con la estrete-
gia "conjunto principal” de la teoria de Kintsch y Greeno (1985), medicmte la que -
se formam representaciones parte-todo cucmdo 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 situacién, esto es, desde la representacién figurativa,
no se puede decidir directamente la operacién que hay que redlizar. Por ello, se
puede "razonar con el alumno si el conjunto desconocido, en este caso el conjun-
to inicial ser& mds grande o mds pequerio que el conjunto final. En este sentido,
tenemos que inferir desde el modelo del problema la asignacién 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 deberiamos razonar que el nime-
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ro desconocido es mds pequenio, y de esta manera le damos el rol de sub-
conjunto y podemos tomar la decisién de hacer una resta.

5. Ayudas metacognitivas

Por tltimo, hemos introducido en el programa de instruccién una serie de
ayudas mds generales de cardcter metacognitivo, medicnte las cuales se revi-
sa, evalia y supervisa la aplicacién de las ayudas anteriores. Por ejemplo, una
vez decidida la operacién a redlizar y ejecutada se puede introducir el resultado
en el conjunto vacio del esquema y comprobar si es correcto. También se puede
supervisando la ejecucién de las restantes ayudas; por ejemplo écémo 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 mdés generales tienen la funcién de que el alumno se autorre-
gule a si mismo en la aplicacién de todo el proceso de resolucién del problema.

Para comprobar la eficacia del programa de instruccién utilizamos un di-
sefio pretest-entrenamiento-postest, con un grupo de alumnos a los que les
aplicamos el programa de instruccidn, y otro grupo que actud de control.

Muestra

Los alumnos que siguieron el programa fueron una seleccioén de los que des-
cribimos en el estudio 1. Concretamente seleccionamos 25 nifios del primer cur-
so y 25 alumnos de segundo curso del colegio "Rodriguez de la Fuente” con la
condicién de que mostrarcn unos niveles de ejecucion intermedia en resolucién
de problemas, esto es, eliminamos los extremos superior e inferior de la mues-
tra, con la intencién 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 ejecucién de los alumnos fue evaluada por dos tipos de medidas. Una de
ellas fue la ejecucién inicial de los alumnos en resolucién de problemas, y que
ya hemos descrito en el estudio 1; también contamos con una prueba paralela
para evaluar la ejecucion en el postest cambiando los nombres de las personas
y de los objetos que aparecian en los enunciades, manteniendo invariable la es-
tructura de los problemas. Ademds, contamos con otra prueba para evaluar el
grado de tramsferencia de las habilidades aprendidas por los alumnos a otro
contexto distinto al utilizado en la instruccién. Esta prueba consiste en recor-



MODALIDAD: INVESTIGACION EDUCATIVA 177

dar el problema ademas de ejecutarlo, y de esta forma recoger el grado de
comprensién de la estructura semdmntica. Para ello, construimos una prueba
compuesta por seis problemas (tres féciles y tres dificiles segun los criterior se-
guidos en el estudio 1), similares a los anteriores, y en los que quedaben repre-
sentados los tres tipos de estructuras. El nivel de dificultad viene dado por la
localizacién de la incégnita y por la consistencia o inconsistencia del enuncia-
do. Asi, en la categoria de problemas féciles, estarian incluidos los siguientes:

— Un problema de combinacién en el que la incégnita se sitia en el con-
junto total.

— Un problema de cambio en el que la incdégnita se encuentra en el es-
tado final.

— Un problema de comparaciéon consistente, en el que la pregunta se
refiere al conjunto mayor.

En la categoria de problemas dificiles se incluyeron:
~— Un problema de combinacién, en el que la incdgnita se refiere una de
las partes.
— Un problema de cambio inconsistente, donde se pregunta por la can-
tidad inicial.
— Y por tltimo, un problema de comparacién inconsistente en el que se
pide el conjunto menor.

Procedimiento

La instruccién se llevéd a cabo de forma individualizada dentro del horario
escolar a razén de dos sesiones semanales de media hora cada una. La
aplicacién del programa comenzé en el problema mas sencillo de los no resuel
tos por el alumno. En este sentido, no todos los alumnos comenzabon en el mismo
problema. Veamos ahora cémo interactuaba el instructor con el alumno para dar
el sentido de las ayudas del programa. En este apartado se intentaba correspon-
sabilizar al alumno en el desarrollo de todo el proceso, tanto en la definicién de la
meta que se queria conseguir, como de los medios con los que contamos para
conseguirlo. De esta forma intentamos tener presentes los principios sobre el
cémo instruir descritos en la primera parte.

Al inicio de esta instruccién el instructor y el nifio repasaban los problemas
de la evaluacién inicial para mostrar al nifio que aunque tiene problemas mal
resueltos no es debido a su falta de competencia sino a la propia dificultad del
problema. Esta dificultad vendria dada porque los medios de los que dispone el
nifio son insuficientes para resolver los problemas. Se le proponian entonces
otros medios en forma de ayudas graduadas.
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Se consideré fundamental el hacer participe al nifio de todo el proceso.
De esta forma, partiendo de un objetivo comtn (solucionar los problemas mds
dificiles), se cnimaba al nifio a buscar cualquier medio que le ayudara a conse-
guir este objetivo. ("¢ Se te ocurre alguna cosa para que podamos hacer més G-
cil el problema?”). Si el nifio proponia algo, se aceptaba y se reformulaba para
adaptarlo a las ayudas incluidas en el Programa. Normalmente, los nifios no
ofrecian alternativas, pero ain asi, este punto se considerd muy importente por-
que permitia corresponsabilizar al nifio en el proceso. No menos importante es
dar sentido a cada nueva ayuda introducida si queriamos que el nifio las viera
utiles y comenzara a apropiarse de ellas en los sucesivos problemas.

Resultados mdas relevantes

En general, podemos decir que el programa de instruccién ha sido efectivo
para mejorar la ejecucién de los alumnos en resolucién de problemas. Del and-
lisis de los cambios del pretest al postest considerando el tipo de problemas y
su grado de dificultad, podemos decir que en generadl, los mayores cambios se
producen en los problemas de cambio y comparacién, sobre todo cuando se tie-
nen en cuenta los problemas mds dificiles 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 légico como ya argumentébamos mas arriba. Por lo demds, y te-
niendo que este estudio lo hemos considerado como piloto, podemos plantear
que el programa de instruccién es susceptible de aplicar con alumnos que pre-
sentan dificultades en el aprendizaje, como veremos en los estudios posterio-
res.

EsTupio I

El objetivo de este tercer estudio se centra en la intervencién con alumnos
que presentan dificultades en el aprendizaje de las matemdticas. En este senti-
do, vamos a plantear la aplicacién del programa de instruccién 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, afiadiremos
nuevos elementos que esperamos enriquezcan nuestro modelo de intervencién.
Un elemento que queremos afiadir a este estudio es el problema de la evaluacion.
Concretamente vamos a partir del paradigma de la evaluacién dinémica. Con-
cretamente, lo que pretendemos es evaluar lo que el alumno es capaz de hacer
con la ayuda de otra persona (zona de desarrollo proximo) frente a lo que el
alumno es capaz de hacer por si solo (nivel evolutivo real).
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Desde estos planteamientos, en este estudio vamos a plantear la interven-
cién adaptada a las necesidades particulares de cada alumno, y de esta forma
comprobar si la evaluacién dindmica es mejor predictora del aprendizaje que
un tipo de evaluacién mdas estdtica. Ademds, loégicamente, comprobaremos de
qué manera el programa de instruccién mejora la ejecucién en alumnos que
presentan dificultades en el aprendizaje.

Poara cumplir con el objetivo que nos hemos planteado, desarrollamos un di-
seno pretest-tratammiento-postest con grupo experimental y control, en el que se
puso en juego el proceso de evaluacién dinémica. Este proceso se llevd a cabo
medicmte la aplicacién de las distintas ayudas a un grupo de alumnos que pre-
senten dificultades en la resolucién de problemas de matemdticas.

Muestra

En este estudio ham participado 53 alumnos y alumnas que presenton dificulia-
des en el aprendizaje de las matemdticas pertenecientes a cuatro colegios de Sa-
lamanca, dos de ellos piiblicos y dos concertados. Concretamente, 30 alumnos
pertenecion al sequndo curse del primer ciclo de primaria y 23 al primer curso del
segundo ciclo. Los alumnos fueron seleccionados por los profesores tutores y por
el Equipo Psicopedagdgico 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 restamtes actuaron como grupo de control.

Medidas

Para este estudio hemos utilizado dos tipos de medidas: estdticas y diné-
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) Indice de la habilidad inicial para resolver problemas de matemdti-
cas.

La evaluacién dindmica 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) Instruccién como diagnéstico (ICD), reflejado en el niimero de ayudas

que el aumno, colaborando con un instructor, necesita para resolver
un problema correctamente.
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b) Fase de "aprendizaje”, reflejada a partir del niimero de ayudas que un
alumno necesita para resolver un problema por si solo.

c) Fasede "transferencia 1" o transferencia cercana, esto es, el nimero de
ayudas que un alumno necesita para tremsferir lo aprendido en un pro-
blema concreto a otro de su misma categoria donde se modifica la in-
cognita.

d) Fase de "transferencia 2" o transfer lejano, donde se recoge el nimero
de ayudas que un alumno necesita para transferir a problemas de otras
categorias.

Procedimiento

El procedimiento comenzé con la aplicacién de las pruebas “estéticas” en
el pretest. En primer lugar las puntuaciones CI a través de una versién redu-
cida de la escala WISC mediante las subpruebas de vocabulario, cubos y
aritmética, utilizando esta tltima también como una medida independiente.
En segundo lugar la prueba de problemas, que se presentaron por escrito en
una hoja donde el alumno tenia que resolverlos directamente. Una vez reco-
gidas las medidas estdticas se pasd a la evaluacion “dindmica” que pasa-
mos a describir a continuacién.

Se comenzd en primer lugar con la instruccién como diagnéstico, esto es,
con la instruccién como una forma de evaluar la competencia inicial de los
alumnos, de tal manera que a la hora de aplicar el programa de instruccién 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 evaluacion sirvié a los instructores
para saber desde qué punto deberia comenzar la instruccién y qué ayudas ne-
cesitaria cada alumno.

ATUDA ¢

| o

Ho r Puede seguirla —SI—D- Todo va bien

81
Proporcionar
informacion sobre Stop

la ayuda
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Una vez desarrollado el proceso de evaluacién a través de las ayudas y esta-
blecido el grado de intervencién que necesitaba cada alumno, se comenzéd con
las sesiones de instruccién propiamente dicha. El instructor anotaba en otra
hoja de registro las ayudas que el nifio iba necesitando y su grado de inter-
vencion.

Resultados mas relevantes

Los resultados del estudio indican que el programa de instruccién es muy
electivo para mejorar la ejecucién en alumnos que presentan dificultades en el
aprendizaje de las matemdticas. En la siguiente grdfica se puede apreciar
este resultado.

Teotpre Totpost

Como podemos observar, los alumnos a los que se les aplicé el programa de
instruccién (en la figura aparecen como “si”) muestram un considerable cumento
desde el pretest al postest; concretamente, antes de la instruccién resolvion co-
rrectamente una media de 5.75 sobre 14, mientras que después de la instruccion
resuelven 11.88 problemas. Por lo que se refiere al grupo de control que no ha pa-
sado por la experiencia de instruccién, se mantienen précticamente 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
dindmicas que hemos utilizado son mejores predictoras de la ejecucion posterior
de los alumnos que las medidas estdticas o que las medidas mds globales de ren-
dimiento, hemos llevado a cabo un endlisis de regresién utilizendo como variables
dependientes o criterio las puntuaciones en la ejecucién postest; como veriables
independientes o predictoras utilizaremos las medidas estdticas, compuestas por
la ejecucion inicial de los alumnos en la resolucién de problemas y las puntua-
ciones en habilidad general reflejada en las puntuaciones Cl y critmética, y las



182 JOSE ORRANTIA RODRIGUEZ

medidas dindmicas, compuestas por la instruccién como diagnéstico y las
fases de aprendizaje vy transferencia. Los resultados muestram que las medi-
das dindmicas son mejores predictoras del rendimiento que las medidas estdti-
cas, por lo que pueden ser un buen instrumento a considerar en la evaluacién,
especialmente en la evaluacién formativa.

EsTunio IV

El tltimo estudio es una continuacién del anterior, y en él pretendimos cnali-
zar el desarrollo de las sesiones de instruccién. Concretamente, hemos intenta-
do responder a cuestiones tales como éde qué manera se asimilan las ayudas
por parte de los alumnos?, esto es, {son las ayudas igual de dificiles de aplicar?.
Ademds, y esto es lo mds interesante, écémo se relacionan las distintas ayudas
con los distintos tipos de problemas? {de qué depende la mayor o menor dificul-
tad en la aplicacién de las ayudas?. Con la respuesta a esta cuestiones hemos
tenido oportunidad de ver cémo desde la investigacion aplicada podemos enri-
quecer los planteamientos tedricos de los que partimos.

Dado que en la aplicaciéon del programa de instruccion a alumnos que pre-
sentaban dificultades contamos con un registro de lo que ocurria en cada una
de las sesiones de instruccién, decidimos hacer un andlisis de estos datos en
funcién 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 nimero de veces que el
instructor intervenia demdo indicios “especificos” a los alumnos en cada una de
las ayudas con cada une de los problemas.

Representacién lingtiistica

Combinac. cambio comparac.
0.4 1.03 0.06

Representacién figurativa

Combinac. cambio comparac.
14 2.80 13.9
Representacién lingtfstica
Combinac. cambio comparac.
2.08 14.3 2.30

Desde estos resultados podemos considerar que la ayuda relacionada
con la representacién lingiiistica es relativamente sencilla de asimilar por
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los alumnos, mientras que las restantes ayudas dependen de la estructura de
los problemas, de tal forma que la representacién figurativa es més dificil de
aplicar en los problemas de comparacion, y el razonamiento mucho més com-
plicado de utilizer con los problemas mas dificiles de cambio. Este resultado es
realmente interescmte y puede ofrecer informacién adicional a los planteamien-
tos tedricos desde los que partimos. Asi, cuando hablamos de que existen pro-
blemas mas dificiles de resolver podemos afiadir un elemento més, la
interaccién entre el tipo de problemas y los procesos implicados en su resolu-
cién.

IV. Conclusiones

Las conclusiones més generales de nuestra investigacion son las siguientes.
Por lo que se refiere a la parte més descriptiva de este trabajo, decir que nues-
tros resultados se asemejan bastente a los obtenidos por otros autores, aspecto
este interesante dada la escasez de estudios realizados en nuestro pais. En lo
referido al nticleo central de esta investigacidn, la intervencién en la resolucién
de problemas, vamos a considerar dos cuestiones: el problema de la evalua-
cién y la instruccién propiamente dicha. Por lo que se refiere ala evaluacién, he-
mos tenido oportunidad de ver que la propia intervencién puede ser un buen
instrumento para evaluar la capacidad de los alumnos, especialmente cuando
estamos evaluando en el propio proceso de ensefianza/aprendizaje, esto es la
evaluacién formativa. En este proceso lo que interesa no es lo que el alumno
puede hacer por si solo, que es el objetivo final de la ensefianza, sino lo que es
capaz de hacer con la ayuda de otra persona y ver cémo avanza a través de su
zona de desarrollo préximo. Esto es lo que nosotros hemos hecho en el estudio
3, de tal manera que hemos ido adaptando la instruccién a las necesidades
particulares de cada alumno. En este contexto, seria muy interesante adaptar
materiales como nuestras hojas de registro para que fueran utilizadas por
los profesores en la actividad cotidiona del aula.

En lo referente a la instruccién propiamente dicha, los resultados de la in-
vestigacién demuestran que las ayudas que proponemos pueden ser ensefia-
das, hasta tal punto que incluso los alumnos del primer curso de primaria
pueden resolver los problemas mds dificiles si cuentem con la ayuda necesaria.
Es decir, se puede considerar que en todo momento hemos estado en la zona
de desarrollo préximo de los alumnos. Si esto es asi, no se deberia negar esta
posibilidad a los alumnos, puesto que, insistimos una vez mds, todo proceso de
ensefnanza deberia comenzar en el limite de lo que el alumno puede llegar a
hacer con ayuda. En este sentido seria muy interesante llevar a las aulas un
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tipo de intervencién similar a la que hemos puesto a prueba en esta investi-
gacién. De hecho, nosotros hemos desarrollado una posible secuencia para
diluir estas ayudas en el contexto ordinario de ensefianza/aprendizaje.
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REGENERACIONISMO Y EDUCACION
EN ESPANA (1900-1923)
(Mencién Honorifica)

Ange:‘ Go6mez Moreno

L Objetivo

El movimiento regeneracionista que inunda la inteligencia progresista es-
pafiocla a principios del presente siglo, relacionado en su mayor parte a la
ILE, abanderaba la cultura como estandarte bésico para la modernizacién
social, politica y técnica del pals.

La debacle militar sufrida ante EE.UU. tanto en Cavite como en Santiago,
suponia mucho mds qug una derrota militar "ordinaria’ —equilibrada en
cuanto a cierta similitud tecnolégica—, pues se dio en manifiesta inferiori-
dad hispana (acorazados y cruceros pertrechados con cafiones de largo al-
cance y tiro rapido, frente a viejos barcos mal equipados).

Destruida nuestra escuadra y perdidas, como consecuencia, las posesio-
nes antfllanas y cubanas, Espafiia entrd en una profunda crisis de identidad
como potencia colonial.

EE.UU. habia situado a Espafia en su verdadera dimensién: empobrecida,
inculta y aislada del renacimiento social (democracias) cultural y tecnolégi-
co occidental.

De ahi ese vehemente grito de regeneracién nacional a través de la edu-
cacién. Ella posibilitaria la formacién del ciudadano democrético y del obre-
ro cudlificado, base de dicha regeneracién. }

El movimiento exigia un seguimiento para ver en qué medida tuvo eco en las
clases directoras del pais —fuerzas politicas 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 énimo de enriquecer el caudal de conocimientos existen-
te sobre el tema.

II. Método

Para acceder a la informacién y posterior tratamiento de la misma que
nos condujese al objetivo propuesto, hemos seguido el siguiente camino:

1. Plantear el discurso regeneracionista a través de figuras repre-
sentativas, seficlando su mensaje mds significativo.

2. Presentar, igualmente, el verbo politico con respecto al tema educati-
vo para calibrar su concordancia con la tesis regeneracionista.

3. Andlizar como variables investigativas el proceso escolarizador, la institu-
cién escolar y el maestro, con el objeto de realizar un seguimiento de su evo-
lucién real en concordancia con los planteamientos regeneracionistas
y politicos.

4. Andlizar la eticlogia del desfase entre la teoria y la realidad.

M. Resultados

Tal como sabiamos de antemano, los intelectuales progresistas del pais
sintonizaban con el discurso modernizador del movimiento culto occidental
y entendican que el inico modo de liberar el pais de la pesadalosa del ancestral
oscurantismo cultural y quietismo socio-politico, era medicmte la formacion del
hombre nuevo —culto y técnicamente cualificado— en un nuevo modelo de so-
ciedad —democrdtica y justa—.

Los politicos 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 cuondo ejercicm como Ministros de LRy BA;
pero a la hora de acordar inversiones en educacién o legislar decididamente en
favor de ella y sus elementos constitutivos - formacién del profesorado, curricu-
la, periodo de escolarizacién, etc.— afloraba el fondo de la cuestion: una moti-
vacion absolutamente negativa hacia un cambio en profundidad del sistema.

De esta manera, anivel escolarizador en 1923, la poblacién escolar matricu-
lada enlas escuelas publicas del pads, suponia el 50,7% del total de la poblacién
escolar de entre 6 y 12 afios de edad quedando, por consiguiente, sin matricular
en estas escuelas el 49,3% de los nifios y de las nifias esparioles. Si descontamos
el porcentaje escolarizado en las escuelas privadas, en torno al 12%, hallamos
que préxdmamente el 37,3% de la poblacién escolar no asiste a la escuela; lo
que, traducido a niimero redl, supone la cifra de 1.044.012 nifios.
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¢Qué se consiguid, pues, en el periodo historiado a nivel escolarizador?
Reducir en un 5,5% aproximadamente la poblacién escolar sin escolarizar.
Ello significé que la poblacién alfabeta mayor de diez afios en Espana fuese
Unicamente, en 1920, el 56% del total, habiéndose aumentado, entre 1900y 1920,
enun 15%.

Suponica todo ésto que, en 1920, hubiese todavia 7.317.000 espafioles mayo-
res de 10 afios que no sabian leer ni escribir. Lejos, muy lejos atin de los objeti-
vos regeneracionistas: plena alfabetizacién en el menor tiempo posible.

En lo que respecta a la Institucién escelar, entre 1903 y 1923, se incrementca el
numero de escuelas en 4.901, lo que representa un 18,8% sobre la cifra ini-
cial —22.179 en 1903,27.080 en 1923—. Ahora bien, la matricula real por maestro-
escuela erg, en 1923, de 58,5 nifios, lo que habla de la masificacién del sistema; y
si considerdsemos la relacién entre el nimero total de nifios en edad escolar en
dicha fecha —2.798.959—y el ntiimero de maestros —28.924— la "ratio” serict de 96
nifos por maestro.

Siatendemos a otros aspectos cudlitativos, vemos como en lo relativo ala su-
perficie por alumno, mas del 30% de las escuelas unitarias y mas 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, segun indicaba la anterior RO, el 66% de las escuelas unitarias
y el 40% de las graduadas no llegaban a la densidad exigida (Sm ).

El maestro, en su formacién, contemplé tres planes de estudios: el de 1901
—integracién en los Institutos Generales y Técnicos—, el de 1903 —retor-
néndolos a las Normales— y el de 1914.

Todos adolecieron de exceso de asignaturas, lo que favorecia la superfi-
cialidad, y de no exigir el bachillerato elemental como condicién necesaria
para realizar el examen de ingreso. Por todo ello, el nivel de cudlificacién cientifi-
co-pedagégica del maestro, especialmente del elemental entre 1901 y 1914,
era sensiblemente deficitario —hecho que se constata especialmente a nivel
comparado—. {

En el aspecto econdmico, el maestro se debatia 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 minimo de 1.000 pts. por afio como salario
mds bajo e igualar su escala con el resto de funcionarios civiles del Estado.

Alvaro de Figueroa rescaté de las manos municipales las retribuciones del
magisterio, asigndndoselas ol Estado, pero conservd la escala salarial y siguid
considerando a los maestros como funcionarios municipales. Con ello pues,
unicamente se aseguraba la percepcién 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 Asociacién Nacional del Magisterio Pri-
mario).

En 1901, la escala salarial de los maestros de primera ensefionza iba de 150
pts. anuales a 3.000. En 1903, un ministro conservador, M. Allendesalazar, eleva-
ba el sueldo minimo a 500 pts., mientras el cuerpo magisterial solicitaba 775
(Congreso pedagégico Nacional de Albacete).

En 1905, otro ministro conservador, J. de la Cierva, elevaria a 1.000 pts.
anuales el salario minimo de los maestros espafioles, verdadero suefio del
colectivo (RD de 22 de marzo). Sin embargo, el cammbio dé gobierno truncé la
plasmacién de este RD en la ley de Presupuestos del afio siguiente y los libe-
rales se olvidaron del tema (1905-1907), como asimismo los conservado-
res entre 1907 y 1910.

En 1910, Alvaro de Figueroa, ministro liberal, conseguia de nuevo sensibi-
lizar a la clase politica presentando su famosa "Memoria' al Congreso de Dipu-
tados, defendiendo las miticas 1.000 pts. de salario minimo. Hecho que se
recoge en la ley de Presupuestos Generales del Estado de 29 de diciembre del
mismo afio. No obstante, su implantacién se llevaria a efecto a medida que se
produjesen vacantes, con lo cual su efecto no cubria a buena parte del profeso-
rado (en 1914, 5.356 maestros y 4.637 maestras percibian salarios inferiores).

Finalmente en 1921, el salario minimo se fijaba en 2.000 pts./afio estable-
ciéndose nueve categorias entre dicha cantidad y la de 8.000 (en Inglaterra
percibian 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 administracién y cam-
pos productivos.

En 1911, los Oficiales Administrativos del Ministerio de IPy BA de 2.%; per-*
cibian 3.000 pts. anuales y los de 5.9 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 33% de los maestros
espaiioles no llegaban a esas 1.000 pts. como salario basico).

En 1921, los Auxiliares Administrativos del mismo ministerio de 2.9 catego-
ria percibian 2.000 pts. afio, 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 publicos percibion un salario de 2.000 pts. afno).

Mirando a otros campos productivos, vemos como los salarios medios en
pts. por dia de trabajo eran, en 1914, en Madrid: Obreros metalirgicos 9 pts.;
Herreros 9 pts.; Albadiles 5 pts.; Carpinteros 5,75 pts.; Pintores 6,25 pts.; Zapate-
ros 5,50 pts.; Sastres 9 pts.; Braceros agricolas 3,75 pts.. En 1919 los salarios res-
pectivos eran: Obreros metaltirgicos: 11 pts.; Herreros 11 pts.; Albaniles 7,75
pts.; Carpinteros 9,75 pts.; Pintores 11 pts.; Zapateros 9 pts.; Sastres 12 pts.;
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Braceros agricolas 5,25 pts. (no hace falta suponer que la mayoria de los
maestros espafioles percibian menos dinero por dia de trabajo).

Para calibrar el poder adquisitivo de estos salarios y consiguientemente
inferir el nivel de vida de los maestros, es preciso conocer el indice de pre-
cios al por menor de los articulos de consumo de primera necesidad, a nivel
nacional en el periodo comprendido entre los afios 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 aztcar: 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, azticar 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, originé la pérdi-
da de alumnado en las Escuelas Normales masculinas: matricula de 8707 entre
enseficmza oficial y no-oficial en el curso 1914-1815 y 6.376 en el curso 1923-24
(2.331 menos).

Todo ello implicaba necesariamente, en especial para las categorias 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 Espana v, fruto de ello, la escasa consideracién social.
No era extrafio ver, objeto de ridiculo social, en dibujos, chistes o en la escena
teatral a estos desventurados profesionales de la educacién, paraddjicamente
los cuténticos portadores del devenir.

¢A qué obedecia todo ello? ¢éCémo era posible que el instrumento o medio
que habia de regenerar el pais, la educacién popular, estuviese, en realidad,
tan escasamente atendida?

A lo largo de nuestro estudio hemos visto que todo era una cuestién de in-
tereses de la oligarquia dominante en el pais: caciques rurales, aristéeratas
tradicionales y financieros.

Demuestra este aserto la distribucién presupuestaria de la época estudiada.
Si analizamos la inversién nacional realizada en Instruccion Pablica y Bellas
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Artes, vemos que el porcentaje medio dedicado ala misma entre 1902y 1923 es,
a falta de los afios 1903, 1905, 1910, 1912, 1916 y 1921-22, del 4,8; mientras que al
Ministerio de la Guerra, de dlto interés financiero-militar, se destinaba el 15,9%
y ala Accién en Marruecos, verdadera guerra de idénticos intereses —recorde-
mos la explotacién minera del Rif o las fulgurantes carreras militares—, el
7,3%.

Si ademds tenemos en cuenta que del propio presupuesto del Ministerio
de Instruccién Pablica y Bellas Artes se destinaba aproximadamente el 60%
a la atencién de la ensenanza primaria, resulta pues, que Uinicamente reca-
laba en el objetivo propuesto en torno al 3%, como valor medio, de los Presu-
puestos Generadles del Estado.

Ello nos lleva a concluir que es a esta clase dirigente del pais a quien la
Historia ha de demandar responsabilidades a la hora de evaluar el fracaso
modernizador de Espatia en el periodo analizado, mediante el impulso de la
educacion nacional; periodo, por otro lado critico, puesto que nos alejé sen-
siblemente de los paises occidentales avanzados y nos impidié un aprendi-
zaje social democrético de consecuencias imprevisibles para la Historia de

Espana.



UNA APROXIMACION A LA REALIDAD
HISPANOAMERICANA
(Primer Premio de Innovacién Educativa)

Grupo ARHIS: Carmen Gonzdlez Fuentes,

Benjamin Dominguez Cascos, Purificacién Lozano Rodriguez,
Trdnsito Esteban Cariibano, Eulalia Parra Castafieda,
Maximiliano Rodriguez Mancebo, y Luis F. Gonzdlez de Juan

I Justificacién del proyecto

"Una aproximacién 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-
cién de la ensefianza 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 ensenante va a proporcionarle, sino un sujeto capaz de
descubrir por si 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 estd precisamente en la sistemdtica utilizacién de unos medios,
buenos en si mismos (libros de texto, programaciones, etc.) pero que sin lugar a
dudas van creando, por su rutinario uso, una monotonia muy poco sugestiva y
cuya rentabilidad se pone constemtemente 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
ensefanza y sujeto a la vez de la misma, cuando es él quien produce sus pro-
pios materiales. Por lo tanto, "Una aproximaciéon 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 propésito, cierto es que cualquier tema nos hubie-
ra servido, y la casualidad nos podria haber llevado a la eleccién de éste o de
cualquier otro. Pero aqui volvimos a coincidir al considerar varias cosas:

En primer lugar, la oportunidad de estudiar unos paises cuyo descubrimiento
espatiol hace 500 afios iba a ser conmemorado en 1992: los medios de comuni-
cacién comenzaban ya una campaia 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
cuadlquiera de las interpretaciones que se les presenten sobre la Coloniza-
cién Americana.

En segundo lugar, la realidad hispanoamericana ofrece un magnifico
ejemplo de ese contraste que enfrenta a los Paises del Tercer Mundo con los
paises industrializados: Latinoameérica, con sus tensiones politicas, con sus
guerras civiles, con sus economias dependientes de los paises poderosos
presenta un cuadro tipico de aquellos pueblos aquejados del trauma que su-
pone el sentimiento de incapacidad al intentar salir del subdesarrollo. Nues-
tro proposito de educar en la solidaridad con los débiles, encontraria asi un
cauce de realizacion.

En tercer lugar, todo este panorama -que ciertamente puede verse refleja-
do en el estudio de otras redlidades- ofrece una mayor comprensién por las
afinidades que presentan los pueblos americanos con la cultura espariola,
por la utilizacién de una misma lengua, por la labor que la Iglesia Espafiola
ha seguido y sigue atn realizando en aquellos pueblos, por la vivencia de
una historia comin..., en definitiva, por una semejante sensibilidad que pro-
duce inevitablemente una serie de concepciones muy emparentadas.

Finalmente, una tltima coincidencia: seguimos convencidos de que nues-
tro sentimiento de solidaridad hacia los pueblos hispanoamericanos estd,
de alguna forma, garantizado por cierta responsabilidad que como esparno-
les tenemos hacia esos pueblos, cuya trayectoria histérica fue hace ya siglos
alterada decisivamente por nuestros antepasados.

II. 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 Paises Hispanoa-
mericanos. Su desarrollo estaria distribuido en dos grandes bloques:

1.—Lo Histérico-Diacrénico, integrado por contenidos informativos sobre los
fenémenos que alo largo de los siglos XVI, XVII y XVII 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 comunicacién, con una épti-
ca doble:

2.1. Andlisis de documentos de prensa de paises hisponoamericanos.

2.2. Estudio de prensa espanola y de otras manifestaciones de los
Mass Media para sintetizar el concepto que de estos paises hispa-
noamericanos se tiene en este otro lado del Atlémtico.

. Objetivos

EDUCATIVOS:

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 férmula in-
tegradora y complementaria para el progreso de una sociedad.

Sensibilizacién social de la problemdtica que sufren los paises menos de-
sarrollados y concienciacién de una necesaria solidaridad humang, recha-
zando todo tipo de discriminacién.

CIENTIFICOS:

Andlisis y comprensién del fenémeno latinoamericano en todos sus dmbi-
tos, a fin de adquirir unas concepciones personales racionalizadas y una ca-
pacidad critica también propia.

Adquisicién de habilidades en el manejo de los medios de informacién e
investigacién: bibliogréficos, informéticos y audiovisuales.

IV. Metodologia

Activa

Participativa

Directa

Colectiva

Utilizacién de la prensa

Incorporacién de las nuevas tecnologias
Video

— Ordenador

-— Otros audiovisuales

O.6N 0 By
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7. Fomento de un clima familiar
8. Interdisciplinariedad

1. ACTIVA

De forma que son los mismos alumnos quienes elaboran su propia docu-
mentacidn, no solamente a través de la investigaciéon bibliogrdfica sino tam-
bién a través de los Mass Media.

2. PARTICIPATIVA

Se intenta en todo caso suscitar debates que permitan al alumno exponer
sus ideas, contrastar sus opiniones, adquirir un espiritu critico 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 posicién ante las diferentes situaciones.

3. DIRECTA

Con un permeanente contacto con la realidad estudiada, utilizando los dis-
tintos medios y servicios publicos y/o privados.

4, COLECTIVA

Promoviendo la articulacién del alumnado en equipos, teniendo siempre
en cuenta las habilidades, aptitudes y aficiones personales. De este modo se
constituyen:

— grupos de documentacion y seleccién

— grupos de investigacién

— grupos de redaccién

— grupos de dibujo, imagen y maquetacién

— grupos de relaciones piiblicas: recepcién y elaboracion de corresponden-

cia; comunicaciones personales, telefénicas...

Para su funcionamiento, los grupos nombran un portavoz que hace también
las veces de secretario. La funcién 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 comprenderén
los valores no solo didécticos sino también educativos, por cuanto que permiten
al alumno sentirse un sujeto activo y creador pero también participe de la co-
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lectividad, en la que va integrando el resultado de su trabgjo a la vez que se
habitta a asumir el de los demdés. Indudablemente, este sentimiento del indivi-
duo de ser una pieza necesaria en el complejo engramaje de la clase —en el que
cada elemento, por modesto que seq, es imprescindible para el funcionariento
de la maquinaria— le determina a valorar la necesidad del trabajo colectivo y so-
lidario, asi como a cumentar su autoestima.

5. UTILIZACION DE LA PRENSA

— Como medio de informacién y de documentacién, de manera que los
cdumnos y alumnas, individual y colectivernente, buscan, seleccionan y re-
copilom documentos extraidos de periédicos, revistas y demdés medios de
comunicacion.

- Como medio de expresion, mediante la elaboracién de las propias con-
clusiones y reflexiones y su posterior redaccién en forma de articulo periodis-
tico. Finalmente, en la edicién de un nimero monogrdfico sobre temas
hispenoamericanos o relacionados con el V Centenario.

6. UTILIZACION DE LAS NUEVAS TECNOLOGIAS

Video:

— Andlisis de largometrajes comerciales.
— Seleccién y almacenamiento de producciones de TV para su visionado y
debate general.
— Introduccién de la cémara en el aula, al objeto de enriquecer la auto-
critica 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 aqudiovisuales:

De forma esporddica, como apoyos en el aula para el montaje de exposicio-
nes orales: el cassette de sonido, el retroproyector de transparencias, diapositi-
vas, fotografias... y la utilizacién de la imagen en general como medio de
motivacién y de tramsmisién de conceptos, sentimientos y actitudes.
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7. FOMENTO DE UN CLIMA FAMILIAR, mediante la organizacién de actos co-
lectivos de doble componente, cultural y ladico, con el fin de motivar disfru-
tando. Con este objeto podemos citar:

— Visitas fuera del Centro:

e Excursién a la regién leonesa del Bierzo (Anexos Iy VI)
*  Visita a las instalaciones de El Diario de Leén (Anexo VI)

— Actos dentro del Centro:

¢ Dramatizacién de "Tuicio a Centroamérica’ (Anexos I y IV)

¢ Exposicién de Disefio sobre el "V Centenario” (Anexos IV y VI)
¢ Festival de musica andina (Anexo IV)

o Exposicién de artesania inca (Anexo IV)

e  Conferencia "Una experiencia en Argentina”

¢ Conferencia "Una vivencia con el pueblo €l Saharaui’

e Conferencia-debate sobre "El Dia de la Paz"

e Recitdl lirico musical de poesia y cancién latinoamericana

e Conferencia y andlisis sobre el "0'7"

8. INTERDISCIPLINARIEDAD

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 converjom colectivamente y
sin solucién de continuidad, en el conocimiento totalizador de una realidad.
Més concretamente: llegar al conocimiento y valoracién ponderada de la Reali-
dad Hispanoamericana, mediante las aportaciones siguientes:

-— Andlisis de las concepciones religiosas, sociales, politicas y econdmicas
de los diferentes pueblos.

—- Estudio de su medioc ambiente (hdbitat, clima, demografia), su pasado
histérico.

—  Consideraciones sobre su produccién agricola, industrial, ganadera;
sus hébitos alimentarios y de higiene.

— Vadloracién de sus manifestaciones artisticas, literarias, folkléricas; de
sus tradiciones y leyendas.

—~ Conocimiento de sus medios de comunicacién.

V. Criterios de evaluacién

La evaluacién sistemdtica del Proyecto se realiza por separado en cada una
de las dreas. No obstante, enunciamos a continuacién los criterios generales
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que, de comiin acuerdo, hemos adoptado los profesores de las distintas asigna-
turas:

1. Las actividades de evaluacién deben plantearse como tareas practi-
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 adaptacién de los alumnos, su capacidad de organizacién y
de distribucién de los trabgjos y la asuncién de las tareas de los de-
mas.

3. Asimismo podrén ser individuales cuando se trate de acreditar a los
alumnos con cdlificaciones personales o si el profesor lo considera
conveniente.

4. Dado el carécter interdisciplinar de la experiencia, las actividades de
evaluaciéon no se restringirdn al campo de cada asignatura y pedrén
extenderse dentro del ambito de aplicacién de la experiencia.

VL. Desarrollo de la experiencia

Trataremos de relatar brevemente cual ha sido el desarrollo cronolédgico
de este proyecto, distinguiendo en él tres apartados:

1. GENESIS E INICIACION

El grupo se crea en Octubre de 1990 con doble propésito inicial: por un
lado, introducir una metodologia innovadora, por cuanto se trata de encon-
trar los medios adecuados que eviten la rutina diaria del aula, promoviendo
ala vez la participacién activa de los alumnos; por otra parte, se intenta apli-
car la interdisciplinariedad mediante la eleccién de un tema comun a todas
las asignaturas que intervienen en el Proyecto.

Durante este curso 1990-91, son tres las asignaturas que intervienen en
esta experiencia (Geografia, Religién 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 dreas, y culminen en una experiencia comiin denominader Tui-
cio a Centroamérica’, que consiste en la dramatizacién de un proceso judicial
singular (no habia delito ni reo) en el que los alumnos participan activamente
encarnando a los diferentes persondgjes (Juez, 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 redlidad se trata de reflexio-
nar sobre la situacién social y econdémica de Centroamérica, a través de un
ejercicio ludico cuyo veredicto final se deja "al criterio de los presentes'. (Véase,
dl efecto, el documento videogrdfico elaborado por los profesores del equipo y
presentado en el Anexo IV y documentacién escrita en el Anexo II).

2. EXTENSION

A comienzos del curso siguiente (1991-1992) y animados por el desarrollo de
la experiencia, se amplia ambicioscmente el Proyecto. La ampliacién es cuemtita-
tiva (el grupo se incrementa con cuatro profesores mas) y cudlitativa, pues se in-
corporan nuevas ideas que vienen a enriquecer las ya iniciadas: La Prensa, que
ya habia sido utilizada como instrumento didéctico en el curso anterior, cobra aho-
ra un protagonismo especial. Ademdés, las Nuevas Tecnologias, Informéticas y Au-
diovisuales, se introducen decisivamente en el aula, merced a la concesién
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 afio ante-
rior integraban un tinico grupo de Segundo, se distribuyen ahora en abanico a
lo largo de los diferentes grupos de Tercero, segin las opciones elegidas). El
trabajo es también mas complejo y ambicioso porque se pretende editar un
periédico como fin de curso.

Alo largo del primer trimestre, las tareas se centran en la obtencién de pren-
sa de Paises Hispanoamericanos solicitada a través de diversas Embajadas; en
la recogida y compilacién de documentos audiovisuales, gréficos y literarios; en
la redlizacién de trabajos en equipo, de tipo experimental, sobre temas de ac-
tudlidad, a fin de que los alumnos se familiaricen con la utilizacién de diversos
medios de investigacién: como consecuencia el aula se va transformando en
una 'redaccién de periddico’, donde los alumnos se incardinem en aquellos gru-
pos que mejor les permiten desarrollar sus capacidades y dficiones.

En el segundo y en el tercer trimestres, el alumnado sigue preparando sus
propios materiales, ahora con unos objetivos concretos:

— transformar los trabajos monogrdficos en forma de articulos periodis-
ticos;

— damacenar los articulos en el ordenador;

— encolumnar, rotular y maquetar las pé&ginas de las diferentes seccio-
nes del periédico.

Con el objeto de definir el formato del periédico, contdbamos con hojas en
blanco, idénticas alas utilizadas en la impresién de periédicos. En ellas comen-
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z6 el proceso de rotulacién y el collage de texto e ilustraciones. También se
realizé un andlisis gréfico de las paginas de varios periddicos para estable-
cer las proporciones més adecuadas de textos e ilustraciones en el conjunto,
asi como un estudio de los apartados y secciones mdés habitudles y el lugar
que suelen ocupar en las publicaciones. Decididas las secciones que habria
de tener el periddico —Opinién, Historia, Actualidad, Reportaje grdfico, Alimen-
tacién, Deportes y Agenda—, se reservem las dos primeras péginas y tembién
la dltima, para presentar el trabajo, sus autores, el Centro; para expresar nues-
tro agradecimiento a los medios de comunicacién nacionales e hispanocmeri-
canos; y también para insertar lo que podricmos considerar nuestro mamifiesto
(‘Miremdo dl futuro" y "Editorial").

Para la confeccién de cada pagina se tienen en cuenta las dimensiones
de cada articulo, las proporciones de cada imagen. No obstante es frecuente
tener que resumir un articulo o mamipular con la fotocopiadora para ampliar o
reducir una imagen o un rétulo, hasta conseguir la disposicion del espacio desea-
da. Finalmente, se recorta y se pega sobre la hoja en blanco, con lo que queda
dispuesta para la elaboracién del fotolito. Y de esta forma artesanal se confec-
cionan las 40 paginas que integram el periddico. En algunas de ellas se reserva
un faldén publicitario para ofrecerlo a las entidades dispuestas a colaborar
econémicamente en los gastos de impresién, cuyo resultado no ha de ser infe-
rior al de un periédico convencional.

Simulténeamente, los alumnos tienen la oportunidad de experimentar como
auténticos docentes: algunos grupos preparan los materiales e imparten su
propia clase (se envian muestras sobre la leccién "Pizarro y los Incas": para
mapas e indices, Anexo II; para las diapositivas, Anexo VI; para el montaje
sonoro, Anexo VIII).

Para mantener vivo el espiritu se hacen algunas salidas, como son las vi-
sitas a la redaccién y los talleres de "El Diario de Leén" (Anexo VI) y a otros
lugares relacionados con la temdtica.

A punto de findlizarse el curso, se preparan afanoscamente todos los ma-
teriales para la edicién inminente del ambicioso "EXTRA 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 I). Sin embargo éste fi-
naliza y, aunque las tareas de composicién estém préacticamente ultimadas, las
limitaciones econémicas no permiten que el periddico vea la luz.

3. MADUREZ

Comienza el curso 1992-93 y se renuevan los fervores de hace unos meses.
Decididos a publicar el periédico, comenzamos a buscar férmulas de finan-
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ciacién, porque pretendemos que el resultado sea una edicién digna de
nuestro trabajo. Llamadas telefénicas, visitas, entrevistas, audiencias... Fi-
nalmente, gracias a las generosas colaboraciones de casi todas las institu-
ciones solicitadas, podemos editar el anhelado "EXTRA V CENTENARIO" (Ver
Anexos II, III, IV y VII).

La presentacion oficial del periddico reclama la atencién de las autoridades
locdles, provinciales (Alcalde de Ledn y Presidente de la Diputacién Provincial,
Sres. Morano y Turiel, respectivamente) y educativas, y es acompeaiiada por un
nutrido programa de actos que concentran la atencidén de toda la Comuni-
dad Educativa. Entre éstos, destacan:

— Exposicién de Trabajos de Expresién Plastica, integrada por algunos
resultados de disefos realizados por alumnos del Centro, sobre te-
mas hispanoamericanos y disefios de sellos conmemorativos del V
Centenario (Anexo VI).

— Exposicién de articulos de artesania Inca.

— Conferencia sobre Economia, Sociedad y Literatura Latinoamerica-
na.

El Proyecto "Una Aproximacién a la Realidad Hispanoamericana' llega a
adquirir una conficnza tal en la metodologia utilizada que decide mantenerla.
Conservando los mismos propdsitos temdticos y metodoldgicos incorpora al
Proyecto una novedad que consiste en el intercambio por correo de trabajos de
nuestros alumnos y alumnas con los de comparieras y compafieros de otros cen-
tros hispcnoamericanos de su mismo nivel. Entre otras actividades nuestros alum-
nos recogen datos sobre algunas comarcas leonesas de las que partieron en su
dia abundanies emigrantes con destino a 'La Argentina’, donde se instalaron
con sus familias y en donde sin duda atin residen con sus descendientes hasta
varias generaciones. Con los resultados, se elaboran redacciones y trabgjos li-
terarios y plasticos que serdm objeto de intercambio.

En el propésito de encontrar una relacién idéned, 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 relacién 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
98 preparamos un primer envio que consta de:

— Carteles publicitarios disefiados por alumnos (Anexo VI)
— Un documento videogrdfico sobre nuestras tareas (Anexo VII)
— Trabajos literarios acerca de:

° Ladiécesis de Ledn y sus relaciones con el pueblo argentino a tra-
vés de los misioneros
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° Lagastronomia popular leonesa (Anexo I)
* Laemigracién de leoneses a La Argentina

— Varios ejemplares de nuestro "EXTRA V CENTENARIO"

Comienza el curso 1993-94 con los planteamientos que la Programacion re-
quiere: esperamos que nuestro envio 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 sensibilizacién y en la solidaridad del alumno sobre la pro-
blemética que afecta alos paises empobrecidos y a los grupos marging-
dos. La actividad ahora se proyectard hacia cualquier direccién que el
horizonte geogrdfico 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.

— Redlizacién de una greca de mosaico sobre motivos amerindios, con
la finalidad de que sirva de elemento decorativo permanente en el
Centro.

— Estudio de la Espafia de la época del "Encuentro’, a partir de textos
histéricos 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 f4cil, pues son importantes los problemas espacio-tem-
poradles que estém dificultando nuestros contactos con La Argentina: aparte el
obvio desajuste horario que impide précticamente la relacién telefénica en ho-
ras de trabgjo, hay otro desequilibrio de cardcter estacional con respecto de los
paises del hemisferio sur. De este modo, el contacto con el citado centro de en-
senanza se congela debido a las vacaciones estivales de aquél pais. Por otra
parte, la dificultad de la distancia hace muy lentas las comunicaciones por
correo, y otros medios mds eficaces no estém econdmicamente a nuestro al-
cance.

Sin embargo, la actividad no se detiene: el propdsito de sensibilizar al
alumno sobre la problemdtica expresada arriba (racismo, xenofobia, margi-
nacién, explotacién, ete. y otros temas transversales) iniciado en el 93 con las
conferencias "Una experiencia en Argentina' y "Una vivencia con el pueblo
saharaui” prosigue en el 94 con ofra serie de actos:

*

Mesa debate, plural y abierta, en conmemoracién del "Dia de la Paz', en
la que intervienen Organizaciones No Gubernamentales comprometi-
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das con la solidaridad hacia los pueblos menos desarrollados, asi
como representantes de la Administracién (Anexo II).

Charla sobre la "Gastronomia Regional Leonesa'.

Exposicién de productos de "Gastronomia Leonesa'.

Recitdl lirico-musical, con poemas y canciones de autores de paises
hispanoamericanos, recitados por alumnos del Centro.

Instalacién en el interior del Edificio, como testimonio de la identidad del
Equipo ARHIS, de la greca de mosaicos disefiada y realizada por los
alumnos de "Disefic"’, sobre motivos de artescnia amerindia (Anexo VI).

Cuando el curso finaliza, ya queda disefiado otro importante proyecto para
el 1994-95: "Estudio de la Esparia de la época del Encuentro”, a partir de textos de
entonces. Serd un proyecto interdisciplinar en el que, con las aportaciones de
todas las dreas implicadas en él (C. Sociales, Técnicas de Hogar, Lengua v Li-
teratura, Dibujo, Religién, C. Naturales, Inglés, Teatro), los alumnos analiza-
rém los aspectos mdas interesantes que ofrece la sociedad de la época de los
RR.C.C.

Crisis de valores entre dos épocas: lo religioso / lo profano.

*  Convivencia de tres culturas (Cristiana, Arabe y Judia).

La vida en las ciudades: arquitectura urbanistica.

Los avances técnicos y cientificos.

*  El arte y la literatura.

Lo mégico o sobrenatural; religién y supersticiones.

*  Sdalud, higiene, alimentacién.

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 algun desaliento hemos de
reconocer (después de mds de un afno de espera) que seguimos sin recibir
del Centro de Ensefianza argentino ni siquiera un envio de materiales. En
consecuencia hemos decidido ampliar el dmbito de correspondencia a otros
Centros Educativos de Secundaria en otros paises, preferentemente del he-
misferio norte.

VII. VALORACION DEL PROYECTO

Los profesores del Equipo queremos hacer una valoracién explicita del
Proyecto en generdl, a través de las siguientes consideraciones:
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La laboriosa pero finalmente feliz edicién del EXTRA V CENTENARIO, que
se divulgé a partir de Diciembre de 1992, ya nos permitia hacer una valora-
cién relativamente definitiva del Proyecto de Innovacién Pedagdgica ARHIS.
No se trata de que éste hubiese llegado a su meta final, pero si habia alcan-
zado uno de sus objetivos més ambiciosos. Hemos de confesar, no sin cierta
vanidad, que el periédico resultado de esa etapa tuvo una aceptacién abso-
luta y fueron innumerables las expresiones de elogio y de apoyo que nos lle-
garon desde todos los dmbitos -incluido el del periodismo- de modo que se
convirtid de alguna manera en el orgullo del Instituto.

No obstante lo anterior -puesto que tampoco se pretendia en absoluto un
éxito para la "galeria’™ y con un criterio que se esfuerza en ser ponderado y
sincero, reconocemos que ARHIS estd siendo una experiencia satisfactoria,
puesto que los objetivos propuestos estdn siendo globalmente conseguidos:

1. En referencia a los objetivos cientificos o conceptuales, creemos que
su consecucién es moderadamente satisfactoria, ya que el nivel de
conocimientos adquirido por los alumnos y las alumnas es, cuando
menos, suficiente.

2. Sireparamos en los objetivos operativos o procedimentales, nos reconocemos
también satisfechos: nuestro alumnado con51gue familiarizarse con la
metodologia utilizada.

3. Pensamos que ademds han llegado a un notable grado de sensibiliza-
cién con la problemdatica de los paises 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) Elgrupo nacié con tres profesores, en el curso 1980-91; al afio siguien-
te se incorporaron otros cuatro. En la actualidad, totaliza nueve.

b) En consecuencia, crece tcambién el espectro de alumnos y alumnas que
disfrutem el Proyecto, asi como se amplia el émbito interdisciplinar.

c) Lostrabajos redlizados durante la Experiencia se conservan, y en una
buena proporcién siguen siendo instrumentos de utilidad y consultc:
para otros alumnos.

d) El clima humano de trabajo colectivo creemos que actua favorable-
mente en la convivencia del Centro, tanto entre el alumnado como en-
tre el profesorado.

e) La proyeccién que —sin pretenderlo— el Proyecto ejerce en el dmbito
local es un beneficio para el Centro, que contempla satisfecho cémo su
propia imagen cultural va adquiriendo un puesto digno en la ciudad (Cir.
el Anexo II, referido a la divulgacién de la Experiencia).
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f) Se estd consiguiendo una ampliacién de las relaciones del Centro y
de sus alumnos con instituciones tanto oficiales como privadas (Ayun-
tamiento, Diputacién, Grupo "Concagua” de Leén, Centro "Andes' de
Salamanca, Junta de Castilla y Leén —Consejeria de Cultura—, Cole-
gio de la Universidad Nacional "Santa Rosa', de La Pampa en Argen-
tina, etc.) que, sin lugar a dudas, cumentan el prestigio de la
Ensenanza Secundaria.

g) Este Proyecto de Innovacién Educativa se integra perfectamente den-
tro de la Reforma de la Ensefianza Secundaria:

°  Curriculo abierto.

e Articulacién grupal y colectiva de los alumnos y alumnas, con
atencién a la individualidad.

e Incorporacién de las Nuevas Tecnologias.

°  Fomento del espiritu solidario.

¢ Estimacién de los valores locales y regionales.

¢ Valoracién del ecosistema.

¢ Promocién de las aptitudes personales del individuo.

¢ Rechazo de las actitudes sexistas, racistas o de cualquier otro tipo
de marginacién social, religiosa, etc.

¢ Elaboracién de los propios materiales.

¢ Fomento en el individuo de su autoestima.

VIO. Divulgacion

Desde sus comienzos "Una Aproximacién a la Realidad Hispanoamerica-
na" no pretendié més que ser una experiencia de innovacién pedagégica
con inmediata aplicacién al aula. Con ese propésito se integré en octubre de
1990 como Grupo de Trabajo en el CE.P de Ledn. Sin embargo, y pese a la inti-
midad con que se desarrollaban sus tareas, durante el curso siguiente comen-
zd a ser conocida en los émbitos educativos de Leén. Como consecuencia de
ello, la prensa local, interesada por el Proyecto, prepard un reportaje que "La
Crénica 16" publicaba en Junio de 1992 (ver AnexoII), en donde se hacia una sin-
tesis meridicma de las concepciones educativas de ARHIS.

Pero fue a partir del segundo semestre de 1992 cuando se evidencié la po-
pularidad de este Proyecto, con motivo de la publicacién del "EXTRA V CEN-
TENARIO". A decir verdad, ya antes de conocer la luz, este nimero
monogrdfico encontré una entranable acogida entre multitud de Entidades
—publicas y privadas— que lo apoyaron sin reservas y cuya ayuda econdmi-
ca pudo permitir una edicién tan ambiciosa (Ayuntamiento de Leén, Caja Es-
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pafa, Diputacién Provincial, Editorial Everest, El Diario de Leén, Centro ANDES
de Salamanca). Resulta innecesario explicar el entusiasmoe que produjo en el
propio Instituto, entre cuyos miembros (profesores, alumnos y padres de alum-
nos) se distribuyeron gratuitamente mdas de 1000 ejemplares. También la Aso-
ciacién de Padres presté una colaboracién inestimable y conjuntamente con
la Direccién del Centro participé activamente en las gestiones de esta em-
presa.

Inmediatamente a su publicacién, el EXTRA V CENTENARIO fue enviado
a los Centros Escolares de Secundaria de esta provincia, asi como a todos
los medios de difusién local (prensa, radio y televisién), y del mismo modo a
todas las Instituciones que ha parecido aconsejable. A este respecto, se ad-
junta la resefia periodistica de "El Diario de Leén" (Anexo II) y una entrevista
radiofénica celebrada en los estudios de RN 5 de Ledn (Anexo VIII).

Fuera de los limites provinciales, el EXTRA V CENTENARIO ha viajado
hasta la Consejeria de Cultura de la Junta de Castilla y Ledn en Valladolid;
a la Sociedad Estatal para la ejecucién 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 difusion entre las Embgjadas de Paises 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 aplicacién de las Nuevas Tecnologias y de los Mass Media a la Edu-
cacién:

*  LEON, Marzo de 1993: ponencia que presenté en el Il Curso 'Imagen,
Pléstica y Educacién', organizado por la Universidad de Ledn, que lle-
vaba como titulo "Los medios de comunicacién: una aproximacion a la
realidad Hispanoamericana'. (Ver documentacién en Anexos Il y
transparencias en Anexo V).

*  ASTORGA, Setiembre, 1993y
*  VEGUELLINA DE ORBIGO, Febrero, 1994.

En colaboracién con los CCEEPP de la provincia, varias ponencias sobre
los MAVS en la Ensefianza Secundaria, en Cursos de Formacién del Profeso-
rado.

*  LEON, Abril de 1994, participacién en el programa "Secuencias Edu-

cativas', en la Televisién Local.
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IX. Epflogo

La presente Memoria es el resultado de las reflexiones que este Equipo
ARHIS redliza ahora acerca de la labor de varios afios. La documentacién
grdfica y audiovisual no es mds que un testimonio sucinto de muchas tareas,
aungque no de todas.

Tampoco estém otras cosas, y no porque hayan pasado al olvido: ha habido
tcmbién ilusiones desvanecidas, ambiciones frustradas, contratiempos a veces
superados y otras asumidos, etc... que si no estém 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 reunién de un grupo tan numeroso, a los inconvenientes
econémicos de que adolecemos..., las cosas siguen su marcha.

Y no es poco: porque emprender un camino hacia un objetivo no es lo di-
ficil; lo que mdas cuesta es mantener firme la eandadura, si no existe el alicien-
te de la satisfaccién.

ANEXOS QUE SE CITAN

ANEXOIL  Trabagjos de Alumnos.

ANEXOT: Documentos varios.

ANEXOTII: Periédico "EXTRA V CENTENARIO".
ANEXOIV: Documentacién Videogrdafica.
ANEXOV: Transparencias.

ANEXO VI: Diapositivas y Fotografias.

ANEXO VII: Diskette "Extra V Centenario".
ANEXO VIII: Documentacién Sonora.



EJEMPLIFICACION DE UNA PROGRAMACION DE
TECNOLOGIA DE E.S5.0. PARA TODA LA ETAPA
(Segundo Premio de Innovacién Educativa)

Ildefonsa Céamara Ferndndez

I. Introduccién

La realizacion de este trabajo sobre "Ejemplificacién de una PROGRAMA-
CION DE TECNOLOGIA DE ESQO para toda la etapa” surgié con el fin de lle-
var a la préctica, en un proyecto concreto de aulg, las directrices que la
LOGSE ha perfilado para esta nueva drea.

La implantacion de la ESO en los Institutos de Secundaria, implica el co-
mienzo en la ensefianza de una tecnologia bdsica para todos los alumnos
que cursen secundaric.

En el mundo actudl, en el que la vida se desarrolla inmersa en una dlta tec-
nologia, en el que crecemos rodeados de aparatos mecdnicos, automdticos,..., ¥
en que la evolucién técnica sigue progresando a pasos cada vez mdés agiganta-
dos, surge la necesidad de aportar a todas las personas una formacién en tecno-
logia basica que les sea util para poder interpretar mejor su entorno técnico v la
evolucion.

El comienzo de esta nueva drea implica la dotacién, en todos los Institutos de
Secundaria, de la infraestructura necesaria (tomto humana como material y do-
cumental) para poder impartirla.

Como drea innovadora, la tecnologia de ESO requiere en sus inicios de un
fuerte apoyo documental; porque al no tener precedentes en las anteriores Ense-
ficmzas Medias de BUP o FE no dispone todavia de un bagaje de documentacién
suficiente sobre el drea, como el que corresponderia 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 justificacién para este trabajo: en su viabilidad
como documento de apoyo que pudiese orientar al profesorado para reali-
zar el salto desde el Disenio Curricular oficial, al desarrollo real en un Aula
concreta.

Porque el Curriculo de la ESO se caracteriza por ser un Curriculo abierto
y flexible, es decir, no preestablecido, sino a determinar en sucesivos niveles de
decisién o concrecién correspondiendo el cierre méodimo a su descrrollo con-
creto en un Aula entre unos profesores y unos alumnos.

Interesa una documentacién elaborada desde el Aula, que recoja expe-
riencias y aporte orientaciones sobre :

— Cbmo redlizar, en una programacion, la concrecién y secuencializa-
cién de contenidos.

— Codmo orientar la metodologia.

— Cémo organizarse en el Aula-Taller para obtener resultados académi-
camente rentables: adecuacién de espacios, prevision de recursos,
organizacion de la ejecucion.

Es decir, proyectar las intenciones de la LOGSE en la realidad del "profesora-

do de tiza'.

En este trabajo queda reflejada una visién integradora sobre este dreq, in-

forméndose sobre :

— El desarrollo de los contenidos

— La metodologia del aprendizaje

— Los trabajos que los alumnos realizan

— El espacio fisico del aula y sus recursos

— Y la organizacién

Presenta la doble vertiente de aportar una Programacién y de relatar los as-
pectos de la Practica de Aula, acompafiéndolo de un muestrario de fotos sobre:
recursos metodoldgicos, 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 exposicién.

II. El aspecto innovador: nuevos métodos y nuevos contenidos

La nueva implantacién de la Tecnologia en la ESO supone como innova-
cién un gran cambio. En primer lugar porque, al ser un drea no existente con
anterioridad, ahora hay forzosamente que "inventérsela’. Es decir, que el 'na-
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cimiento" de la tecnologia en secundaria viene acompanado de nuevos mé-
todos y nuevos contenidos. Nuevos métodos basados en la ensefianza com-
prensiva, funciondl, la metodologia participativa, ete.

Y, por otra parte, nuevos contenidos porque como no ha existido el prece-
dente de una formacién en Tecnologia Basica, todavia no se ha realizado la
traduccién de los contenidos tecnoldgicos a un nivel bésico. De dreas mucho
mas complejas como la Fisica o las Ciencias, existe desde hace tiempo una
traduccién a la altura de interpretaciéon de adolescentes.

Por eso nos parece normal encontrar bibliografia a nivel infantil scbre te-
mas tan complejos como la Astronomia o la circulacién de la sangre.

¢Pero quién, con la misma sencillez, le habla a un nifio sobre aspectos técni-
cos como la perspectiva cénica, el cdlculo de estructuras o la electrénica?

IINos 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 especificas y
con toda su complejidad.

Si queremos impartir una tecnologia en la que se recoja una orientacién y
una sintetizacién conceptual de cierta categoria, se requiere un gran esfuer-
zo de sintetizacién para el profesorado y una amplia y polivalente técnica.

Para "columpiarse” (coherentemente) entre todas las tecnologias, se re-
quiere un sélido soporte profesional.

Para descubrir "graciosamente” un concepto, hay que conocer a fondo
(con mucha seriedad) el tema, Porque dificilmente se puede ser creativo so-
bre un tema que se desconoce.

Incluso para adaptarse a los cambios constantes, para "encarar’ la evolu-
cién tecnolégica, se requiere un hdbito, 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 trabgjo
y energia en preparar las directrices y la sintesis del dreq, este drea puede
correr el riesgo de derivar hacia una asignatura "light" (un bricolage).

Sobre el papel del profesorado en el drea de Tecnologia, se pueden des-
tacar dos aspectos fundamentales: reciclgje y esfuerzo. Se requiere un fuer-
te reciclaje del profesorado, tanto en metodologia como en contenidos. Y,
por ofra parte, se requiere un gran esfuerzo del profesorado.

Para aportar una ensefianza de calidad, a la vez que motivadora, se re-
quiere invertir una gran cantidad de horas de trabgjo. Para llevar a buen tér-
mino la propuesta curricular, es elemental:

— Una buena organizacién del Aula-Taller.
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— Una sistematizacién en la laboriosa elaboracién de material didéctico
"gracioso y motivador"

— Y un seguimiento exhaustivo del alumno (ademds, sin que éste se
sienta fiscalizado)

Es decir, esta "ensefianza graciosa’, para ser efectiva, llevaria detrds un
serio y responsable compromiso educativo (si cabe, atin mdés serio que el
de la "ensenanza seria').

Ill. Presentacién de la programacién

Se presenta una programacion unitaria para toda la Etapa (1.° v 2.° ciclo)
porque se considera més adecuado tener presente el enfoque global de su
secuencializacién en los cuatro cursos, 1.°, 2., 3.°y 4.° de ESO.

UNIDADES DIDACTICAS

Esta programacién se gjusta al método basado en la resolucién de pro-
blemas y estructurado en Unidades didécticas (lamado "Método de Proyec-
tos").

Se proponen 19 Unidades did4cticas :

1.° ESO: Se plantean las 6 Unidades siguientes:

1. Ud.- Las herramientas

2.9 Ud.- Iniciacién a la polea

3.9 Ud.- Iniciacién al plano inclinado

4. Ud.- Iniciacién a la palanca

5.9 Ud.- Iniciacién a la electricidad jugando

6.9 Ud.- Artefacto con una secuencia de efectos encadenados
2.2 ESQ: Se plantean las 5 Unidades siguientes:

7.% Ud.- Andlisis de un objeto
8.9 Ud.- Un invento entre "tecno" y ciencias
9.% Uc.- Reciclagje
10.% Uc.- Un objeto eléctrico sencillo
11.% Ud.- Un juguete sencillo
3.° ESO: Se plantean las 4 Unidades siguientes:

12.% Ud.- Un objeto estdtico

13.% Ud.- Un mévil

14 Ud.- Andlisis de una fGbrica
15.% Ud.- Una estructura
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4.° ESQO: Se plantean las 4 Unidades siguientes:

16. Ud.- Una instalacién

17.% Ud.- Una secuencia automatizada

18.% Ud.- Andlisis de una produccién en cadena
19. Ud.- Una empresa en clase

Tomando como referencia de horario 125 h. (primer ciclo), 70h. en 3.°
y 70h. en 4.°, la temporizacién que se asigna a las unidades didécticas
es:

enl® en2.° end.? en 4.°
19- 4h. 75- 3h 129-15h. 16.7-20 h.
29- 6h 8°-15h. 139-30h. 17°-30h.
3°-10h. 9°- 5h 14%- 5h, 18%- 5h
4°-12h. 10.4-12h. 15.%-20 h. 182-15h.
5%- 6h. 114-25h.
| 6.7-20 h.
| Total 60 h. Total 60 h. Total 70 h. Total 70 h. _.
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EL PLANO DE CONJUNTO DE LA PROGRAMACION

Se presenta un plano grande de colores (de 1,50m x 1,20m) con la exposi-
cién de todas las unidades didéacticas de la Etapa en un solo golpe de vista.
Para proceder al andlisis de la programacién interesa extender y plegar el
plano sobre la pared.

Voy a justificar esta presentacion:

a) Se debe o que de esta forma se favorece una visién instantémea glo-
bal y se puede redlizar rdpidamente un muestreo de comprobacién.

b) Estd pensado para ser colocado en la pared del Departamento de Tec-
nologia y favorecer su revisién y evaluacion por el equipo educativo.

LOS CONTENIDOS SE PRESENTAN DISTRIBUIDOS ENTRE LAS UNIDADES DIDACTICAS
PROPUESTAS EN LA PROGRAMACION

A través de estas unidades didécticas se realiza la concrecién y descrrollo
de los contenidos, partiendo de los 6 bloques en los que los divide el curriculo,
definiendo: su distribucién y secuencializacién en los 4 cursos de la etapa.

BLOQUES DE CONTENIDOS DEL CURRICULO

1.—Proceso de resolucién técnica de problemas
2.—Exploracién y comunicacién de ideas
3.—Plamificacién y realizacién

4 —Organizacion y gestion

5.—Recursos cientificos y técnicos
6.—Tecnologia y sociedad

— Para favorecer la interpretacién del plano, se ha recurrido a redlizar la
DIFERENCIACION POR COLORES DELOS CONTENIDOS CORRESPON-
DIENTES A CADA BLOQUE.

—— Se ha tenido en cuenta que SE ENTIENDEN POR CONTENIDOS: LOS
CONCEPTOS, LOS PROCEDIMIENTOS Y LAS ACTITUDES. Redlizendo
una compartimentacién para cada uno de ellos.

Los contenidos no sélo aparecen agrupados por Bloques, sino que ademdas
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 érea de una estructura de contenidos que desembogque en una cons-
truccién redl (en vez de limitarla aun activismo disperso). En la distribucién y se-
cuencidlizacién de los contenidos, se ha seguido un método riguroso, ajustémdose
exhaustivamente a los contenidos del curriculo.
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En generdl, los criterios a aplicar para la eleccién de unidades serdn:

— 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 cémodo
— Que sean potencialmente ricas para el aprendizaje

En esta programacién se configuran unidades integradoras de varias dis-
ciplinas, y no esté limitada a las unidades exclusivamente técnicas.

La disyuntiva clave es:  {Unidades abiertas o cerradas?
(¢Créditos fijos o variables?)

Si se observa con detalle esta programacién, casi todas las unidades estén
abiertas a varias posibilidades (hay que observar que los dibujos estém puestos
sélo para focdlizar la atencién sobre el tipo de unidad didéctica.!lNo son su tini-
ca posibilidadii).

En realidad, las unidades de esta programacién estén organizadas en
torno a familias de propuestas. Se ha seguido el criterio de unidades abier-
tas porque una programacién no debe cerrarse en unidades concretas. Sin
embargo, la secuencializacién de contenidos si que se ha articulado de una
forma muy concreta.

CRITERIOS APLICADOS, ENLA PROGRAMACION, POR CICLO Y POR CURSO

— La cantidad de unidades por curso

— Laduracién de cada unidad

— Laeleccién del tema de la unidad

— La proporcién entre: manipulacién y reflexién

— La proporcién entre: intervencién profesor y autonomia alumno

PrRMER CICLO
CANTIDAD DE UNIDADES Y DURACION DE CADA UNA

Se emprenden y desarrollan una sucesiéon repetida de proyectos breves,
porque la atencién del alumno se fatiga rdpidamente si se centra de forma
prolongada en una misma tarea.

ELECCION DEL TEMA

Para motivar se requiere escoger proyectos vinculados al juego y a la di-
version.
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CONFIGURACION DE LAS UNIDADES

La balanza se inclina hacia la construccién. El alumno aborda los proble-
mas por vias esencialmente manipulativas.

PROPORCION: DIRECCION PROFESOR-AUTONOMIA ALUMNO

Las unidades diddcticas que se proponen (en su trasfondo) deben estar
totalmente dirigidas por el profesor (pero pretendiéndose que el alumno se
sienta totalmente libre). Porque su participacién activa serd constante (pero
en decisiones complementarias).

En el fondo, la estructura de la propuesta serd lineal.

UMDADES DIDAC‘TTCAS

U = =l — —_— AT = —

1 UD LAS HERRAMIENTAS .0 MAQUINAS...O ARTEFACTOS"
2UD | “INICIACION A LA POLEA ¥ CONSTRUCCION DE TORNG

1.9 3UD | NICIACION AL PLANO INCLINADO ¥ CONSTRUGCION Di: UNAES-
TRUCTURA DE RAMPAS FIEMENTALES"

ES.O. | 4UD | “INICIACION A LA PALANCA ¥ CONSIRUCCION DEUNA BALANZA ELEMENTAL”
5UD | “INICIACION A LA ELECTRICIDAD JUGANDO"
6UD "ARTEFACTO CON UNA SECUENCIA DE EFECTOS ENCADENA-

DOS
7UD "ANALISIS DE UN OB}E'IO Y DETECCION DE UN PROBLEMA SOCIAL QUE PUEDA
RESOLVERSE TECNICAMENTE"
o
2 . 8UD "UN INVENTO ENTRE TECTO Y CIENCIAS. DISENO Y CONTRUCCION"
9UD | 'RECICLAJE"
ESC
10UD | "UN OBJETO ELECTRICO SENCILLO"
| 11UD | "UNJUGUETE SENCILLO" DISENOY CONSTRUCCION) |
TERCER CURSO

CANTIDAD DE UNIDADES Y DURACION DE CADA UNA

El ntimero de unidades se reduce y cada unidad puede ser mas larga por-
que el alumno es capaz de mantener la atenciéon en la misma actividad durante
un mayor tiempo.
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ELECCION DEL TEMA

Puede consistir en cualquier tema que esté relacionado con €l entorno in-
mediato del alumno para que le resulte significativo.

CONFIGURACION DE LAS UNIDADES
Equilibrio entre proyecto y construccion.

PROPORCION: DIRECCION PROFESOR - AUTONOMIA ATUMNO

Unidades abiertas. En este curso el alumno puede enfrentarse a propuestas
de trabajo mds abiertas e indeterminadas; porque aunque necesita ayuda y di-
reccién, va creciendo en cutonomia e iniciativa personcid.

En el ciclo del tercer curso, se produce un gran salto cudlitativo del primer al
segundo ciclo.

El método de proyectos emerge en su totalidad, se exigen técnicas més orto-
doxas, mejores acabados, cierto formalismo en la documentacién que vaya a
elaborarse; se desplazan los materiales de deshecho y se introducen materia-
les més "industriales", y hacen eclosién todas las herramientas que en el primer
ciclo se habian restringido por seguridad.

Para asimilar este '"bombardeo” de pautas, se requiere como vehiculo un ob-
jeto muy sencillo, donde las nuevas instrucciones puedan aplicarse sin "perder-
se'. Por esta razén se inicia el curso con la unidad de "un objeto estdtico.

[ 3 i 7UD "UN OBJETO ESTATICO' (ISERO Y CONSTRUCCION)
I ) 12UD "UN MOVIL". (DISENO Y CONTRUCCION)
ES.O. |18uD "ANALISIS DE UNA FABRICA
14 UD "UNA ESTRUCTURA" (DISENO Y CONSTRUCCION)
CUARTO CURSO

CANTIDAD DE UNIDADES Y DURACION DE CADA UNA

Menor niimero de unidades pero mds complejas.

ELECCION DEL TEMA

Se abordarén problemas de la vida cotidiana, pero ampliando el enfoque
a temas de interés colectivo.
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CONFIGURACION DE LAS UNIDADES

La balanza se inclina hacia el proyecto tedrico. El proyecto técnico ocupa
casi el centro de interés del proyecto; pasando el componente constructivo
casi a un plano secundario. En este curso, el drea se torna més disciplinar.

PROPORCION: DIRECCION PROFESOR-AUTONOMIA ALUMNO

Unidades con un tanto por ciento de autonomia elevada. El alumno ha ga-
nado protagonismo en la direccidén de su proyecto, del que lleva en parte la
iniciativa.

Durcmte este nivel, el profesor es en parte un orientador y un observador que
sélo sugiere algunas soluciones, dejemdo limitadas las intervenciones, para que
el alumno "se suelte de la mane' y dirija, en parte, el proceso.

Y, ademds, en este 4.° curso es necesario adaptarse a las especificacio-
nes que se fijan para él en el curriculo.

16 UD | "UNA INSTALACION' (DISENO Y CONSTRUCCION DE UNA MAQUETA)
o :
4. 17UD "UNA SECUENCIA AUTOMATIZADA". (DISENO Y CONTRUCCION)

18 UD "A.NMSIS DE UNA PRODUCCIONENCADENA" Visitando una industria alta
E . S O mente cutometizada

19UD | "UNA EMPRESA EN CLASE" (SIMULACION

IV. Objetivos

Se consideran desde dos dngulos:

— Por una parte los objetivos que se pretenden con la elaberacién de
esta Programacién.

— Y por otra parte, la atencién a los objetivos que plantea el Curriculo
para la Etapa y el Area.

El objetivo general que se ha pretendido con esta modalidad de progra-

macién ha sido, en primer lugar, llevar a buen término las intenciones de la
LOGSE para el édrea.

BUSCAR UNA ESTRUCTURA DONDE SE DIESEN LA MANO LA CREATIVI-
DAD Y LA LOGICA

Habia que buscar una sistematizacion que garantizase una transmisiéon
de contenidos flexible y rigurosa.
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— Flexible para "dar juego” a la creatividad y a la pluralidad.

— Y rigurosa, al mismo tiempo, para no abandonar sus intenciones ni
alejarse de su planificacién. Es decir, un sistema que no diese pie a
ser desbordado por la improvisacion.

Porque lo que no se consideraba idéneo era dejar la clase de Tecnologia
a la deriva de "la ocurrencia feliz", "el instante oportune", "la casualidad" o,
simplemente, el "activismo disperso".

Los "profesionales de la tiza" sabemos que una metodologia activa no es
una anarquia sin rumbo, sino la bisqueda de una estructura articulada. Es dar
el salto, de una estructura rigida 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 cadtico. Por esto, la programacién que se propone no
abandona el rigor cientifico, ni la concrecién y secuencidlizacién exhaustiva de
los contenidos del curriculo; se mueve en las coordenadas del curriculo, pero
buscando la alternativa de incluir la creatividad. Porque alo que se pretende
inducir con este sistema de programacion es a la:

IMAGINACION RAZONADA

Proponiendo unidades didé4cticas 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 atencién: en el recorrido que va desde la 1.9 a
la 19. Unidad, se sigue el mismo camino de descubrimiento progresivo que
ha seguido la Humanidad en su evolucién a través de los tiempos.

— Primero se descubrian inventos aislados para resolver problemas
concretos. Por ejemplo, la ruedq, la palanca.
— Después, comenzé a aplicarse el movimiento con un criterio més ge-
neralizado.
— Y, més adelante, se fue evolucionandoe 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 gren mayoria de alumnos. En los trabajos realizados por los alum-
nos que se muestran, puede observarse que el objetivo no consiste en exponer
un trabgjo "brillemte” de un alumno "excepcional’, sino en mostrar rendimientos
globdles, es decir, a qué resultados se puede llegar con la generalidad del Aula.
En generd], lo que se ha pretendido con este trabajo es coordinar en un documen-
to una programacioén y una practica de aula; y en esto se basa su posible utili-
dad para el profesorado.
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Hasta aqui, se han considerado los objetivos generales que se han pretendi-
do con la elaboracién de esta programacion. Independientemente de ellos, se
tienen en cuenta todos los objetivos propuestos en el curriculo, tanto los genera-
les de la Etapa como los especificos para este drea.

V. Metodologia

La Metodologia especifica para el drea estd basada en el llamado "Méto-
do de Proyectos", y el desarrollo se estructura en Unidades didécticas, en tor-
no a las cuales se articulan los contenidos de una forma mdas concreta.

EL METODO DE PROYECTOS

El'METODO DE PROYECTOS" consiste en simular un proceso técnico que
comenzase con el disefio y el proyecto de algo, y terminase con su construc-
cidén. Considerdndose la construccién del objeto no el fin en si mismo, sino el
medio para conseguir el aprendizaje. En este proceso, lo que reviste gran
importancia es el proyecto; el alumno comienza (como haria cualquier téeni-
co real) representando gr&ficamente el objeto.

En toda esta primera fase tiene gran importancia el aprendizaje de todos
los contenidos de expresién grdfica (vistas, perspectivas, croquis acotados, es-
calas, etc.) por considerar que es inseparable del quehacer técnico. Después, el
alumno aprende a redlizar el resto del proyecto y a planificar y orgamizar el traba-
jo. Antes de empezar a construir necesitard recibir nociones sobre algunos mate-
riales, y conocer cuales son las herramientas y méaquinas elementales ausar. Fara
conseguir hacer objetos que se muevan, necesitard algunos conocimientos bdsi-
cos sobre tramsmisién del movimiento y electricidad, asf como también le interesa-
1& tener alguna nocién sobre estructuras. Y paralelamente a estos aprendizajes,
se ird haciendo consciente de las repercusiones sociales y medioambientales de
la Tecnologia. Los alumnos plasmarém en pequenos trabgajos reales los conoci-
mientos tedricos, con lo que se producird cierta integraciéon de la actividad
intelectual con la manual.

LAS PAUTAS METODOLOGICAS GENERALES

— Las explicaciones estardn orientadas hacia la "comprensibilidad"” en
vez de hacia la "selectividad", procurando que su nivel esté al alcance
de la generalidad de los alumnos de ESQO.
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El aprendizaje deberd ser significativo (segiin lo cual, los nuevos co-
nocimientos deberdn enlazar con los que ya estaban adquiridos),
siendo el alumno el constructor de su propic conocimiento.

El aprendizaje deberd ser funcional (segtn lo cual, los conocimientos
deberdn surgir de situaciones reales).

En la medida en que sea posible, se intentard aportar a los alumnos
una atencién individualizada.

Se utilizarén procedimientos "simples" para desarrollar capacidades
complejas. Recurriendo en ocasiones a la "ingenuidad" deliberada
como uno de los mejores recursos pedagdgicos.

Casi toda la transmisién de conocimientos se realizard utilizando el
recurso de las imdgenes (pésters, transparencias, video, etc.).
También se utilizarém maquetas, tal y como aconseja el curriculo.

Al ser un drea con un componente de realizacién préactica, serd im-
portante arbitrar un método de organizacién para el trabajo en el ta-
ller, asi como considerar las précticas que vayan a realizarse en la
zona de experimentacién con simuladores mecdénicos y eléctricos.

En este trabajo se pasa a redlizar una exposiciéon mds detallada de los
meétodos 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

Trabgajo individual y de grupo

La construccién de artefactos y su organizacién
La experimentacion con circuitos y mecanismos

Y por tltimo, se presenta un muestrario de recursos metodolégicos, con
una coleccion de fotos en las que puede observarse:

La proyeccién de TRANSPARENCIAS en el aula

La utilizacién de POSTERS para transmitir informacién sobre metrolo-
gia, estructuras, maquinaria, etc.

La utilizacién de MAQUETAS en cartén, varillas, etc., para desarrollar

- la visién espacial (para vistas, perspectivas), asi como las posibilida-

des de los policubos.

La EXPERIMENTACION de los alumnos con MECANISMOS, a través
de la observacién y manipulacién de operadores.

La EXPERIMENTACION de los alumnos CON CIRCUITOS bdsicos, o

través de operadores.
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— Lo utilizacién de FICHAS.

VI. Evaluacién

Aunque la evaluacién se halle presente permanentemente en todo proce-
so, pueden especificarse como momentos relevantes:
*  Evaluacién Inicial
e Evaluacién Formativa
e Evaluacién Sumativa

— La evaluacién inicial se realizard al comienzo del 2.° ciclo (pasando
una prueba inicial durante uno de los primeros dias del curso).

— La evaluaciéon formativa puede considerarse la que se iré haciendo a
lo largo del proceso, consistente en la revisién de los cuadernos de
clase, trabajos, pruebas objetivas, etc.

- La evaluacién sumativa puede considerarse que alude alas fases ter-
minales del proceso, consistiendo, por tanto, en la recopilacion de las
anteriores.

Se redlizarém al menos 3 sesiones ordinarias de evaluacion a lo largo del
Curso.

Ademds de evaluar los aprendizajes de los alumnos, también interesard
evaluar el proceso, para lo cual, en reuniones del departamento, se puede reali-
zar un seguimiento del cumplimiento de la Programacién, del ritmo de trabgjo y
aprendizaje, y una valoracion general de todo aquello que favorezea el proceso
de ensenianza (organizacion, espacios, previsiones de medios, etc.).

Los elementos de evaluacién serdn:

*

Observacién en clase
Cuaderno de clase
Ejercicios de clase
Trabajos que se encarguen
*  Pruebas Objetivas

*
*

-

VII. Materiales y recursos diddcticos

Al ser un drea con un componente de experimentacién préctica, el aula no
se limitard al espacio fisico tedrico (aunque éste es imprescindible, como en to-
das las dreas), sino que ademds requiere una gran anexién de zonas de expe-
rimentacién de la teoria (bancos de trabgajo, herramientas, méquinas, mesas de
experimentacién para circuitos, biblioteca de aula, almacén, etc.).

Por esta razén se incluye como apartado de esta programacion el de Mate-
riales y Recursos didécticos, observéndose la gran repercusién de los aspec-
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tos organizativos como la ubicacién y adecuaciéon de espacios de aula-taller,
el almacén, la planificacién y organizacién de los medios necesarios, las nor-
mas de funcionamiento,etc..., como aspectos imprescindibles para desarrollar
el dreq, por requerirse una buena plomificacién, dada la gran contidad de per-
sonas, materiales y herramientas que entran en juego en cortos intervalos de
tiempo.

Se aporta un plano con el croquis del aula y consideraciones sobre:

-

Distribucién de espacios

Recomendaciones

Organizacién del almacenamiento de materiales, herramientas y
operadores.

*

*

Se aporta una relacién de medios imprescindibles para trabajar en el taller.
Se dan orientaciones para realizar presupuesto y peticiones, consistentes en:

*

Un modelo de estadillo para redlizar las peticiones de material

Y un ejemplo de la previsién de recursos para una unidad didéctica
Y una orientacién sobre recursos bibliogrdficos y audiovisuales. Después

se presenta un muestrario referente al "aula, espacios y recursos’, en cuya

coleccién de fotos puede observarse:

*

¢ Laorganizacién de los espacios del aula en diferentes dreas de uso:
* Zonade teoria

¢ Zonade taller

e Zona de mdquinas y herramientas

¢ Zona de experimentacién

¢ Almacén de materiales

La organizacién de los materiales en el almacén (suministros despie-
zados, almacenaje en las estanterias, las cajoneras para tornilleria y
pequerio piecerio, etc.)

Los armarios y estanterias del aula donde guardar los trabajos de los
alumnos.

La disposicién del Departamento.

VII. Resultados

Esta programacién de Tecnologia de ESO para toda la Etapa, sélo ha podi-
do ser experimentada en el Segundo Ciclo, debido a que en los Institutos en que
ha estado trabajando la profesora que la habia realizado sélo se habian cursado
(hasta el momento de esta presentacién) 3.° y 4.° ESO (cmterior 1.°y 2.° de REM).
Por otra parte, el alumnado que habia acudido a 3.° ESO provenia en su in-
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mensa mayoric de EGB, sin haber cursado, por tamto, ni 1.°ni 2.° de ESO, lo cual
ha incidido en el desconocimiento inicial del drea 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. Los resultados que se presentan corresponden a
la experiencia en 3.° ESO, donde, por las razones anteriormente expuestas, la
programacién sufrié algunas simplificaciones. Considerémdose adecuado por
ello aportar un anexo con dicha simplificacién.

El Instituto en el que la profesora centra estos resultados es el IES de Za-
ragoza (anterior CEI o Universidad Laboral). En 3.° ESO se realizaron 3 uni-
dades didécticas (un objeto estdtico, un mévil, una estructura). Los alumnos
trabajaron individualmente en la 1.9 unidad, y en grupo durante la 2. y 3.9
unidades. Respecto a la valoracién de los resultados (recogidos en las Me-
morias Final de Curso) se observaron los siguientes aspectos:

Se evalud positivamente la concrecién y desarrollo de los contenidos que
se habicn realizado, partiendo de los 6 bloques en los que los divide el curriculo,
definiendo su relacién, distribucién y secuencializacién a través de las pro-
gramaciones de las unidades didacticas.

Se considerd que el objetivo de dotar al alumno de una informacién general
bdasica sobre la Tecnologia se habia conseguido. Y que al dotar al érea de una
estructura de contenidos que desembocase en una construccién real (envez de
limitarla a un activismo memual disperso) se favorecia el que el alumno pudiese
interrelacionar con coherencia las diferentes facetas teéricas y précticas del
quehacer técnico (dibujo-proyecto y céleculos tedricos-construccién, etc.).

Se consideré que en los alumnos que habicm superado la asignatura, los ob-
jetivos de Area se habian alcanzado de acuerdo a lo previsto. Respecto alos ob-
jetivos de Etapa, aunque la intencién habia sido tenerlos todos en cuenta, el
mayor esfuerzo se habia centrado en la valoracién de los objetivos:

b) Interpretar y producir mensajes que utilicen cédigos técnicos.
d) Elaberar estrategias de resolucién de problemas.

En el anéiisis de los resultados a lo largo del curso se habian destacado
entre las causas que pudiesen influir para que no siempre se alcanzase el
rendimiento éptimo: el desconocimiento del drea como punto de partida
para la mayor parte de los alumnos de 3.°, y la idea erréneamente preconce-
bida de la asignatura de Tecnologia como un activismo ludico y disperso que
no se gjustaba al nivel de formacién y de esfuerzo que requeria el drea.

Al finalizar el curso, el rendimiento general del Area se estimé satisfactorio.

Se considerd que el trabajo mdés destacado habia consistido en trazar un ca-
mino para el drea en el Centro, estructurémdola, realizendo las concreciones
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curriculares de: programacion, secuencializacién de contenidos, apuntes de
alumnos, pautas de evaluacion, efc...., presentémdolo al Proyecto Curricular del
Centro, asi como planificar y orgemizar los medios necesarios. Se evalud satisfac-
toriamente la organizacion que se habia seguido (ubicacién de espacios del Aula-
taller, orgcmizaciéon de almacén, normas de funcionamiento, ete.) como aspectos
imprescindibles pcra desarrollar el dreq, por requerirse una buena planificacién
dada la cantidad de personas, material y herramientas que entrabem en juego en
cortos intervados de tiempo. )

Resumiendo: se considerd que SE HABIA ABIERTO CAMINO, estimémndose
que lo que mdés directamente habia redundado en beneficio de la ensefianza
de esta dreq, habia sido todo el esfuerzo invertido en organizar y estructurar el
dreq, lo cual habia requerido bastante trabajo.

Se sugirié para préximos cursos:

*  Defender la asignacién que este drea requiere por sus caracteristicas
para que los alumnos puedan plasmar los conocimientos teéricos en
pequenos trabajos reales, y para medios audiovisuales porque la me-
todologia que se propone va a estar centrada en la comunicacién por
imdégenes.

Reducir el nimero de alumnos por aula.

TRABAJOS REALIZADOS POR LOS AIUMNOS

Se presenta un muestrario sobre los trabajos realizados por los alumnos en
cada una de las Unidades diddacticas, organizéndose en los 3 apartados si-
guientes:

a) Muestrario de trabgjo de la Unidad didéctica "un objeto estdético”

b) Muestrario de trabajos de la Unidad didéctica "un mévil"

c) Muestrario de trabgjos de la Unidad didéctica "una estructura”

Para cada una de dichas Unidades didécticas, el muestrario consiste en
una coleccién de fotografias que van exponiendo:

— Primero: panoramicas del Aula con el conjunto de todos los trabajos
presentados, al finalizar dicha Unidad diddéctica.

— Y posteriormente: los trabajos, fotografiados de uno en uno.

ANEXO

Por tltimo, se presenta el anexo con la simplificacion que se realizé de la
programacién de 3.° ESO (en base a las razones expuestas anteriormente),
consistente en:
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Sintesis sobre el drea.

Contenidos.

*  Minimos.

Estadillo para el seguimiento de una Unidad.
Evaluacién.

Promocién.

CINTA VHS: TECNOLOGIA DE SECUNDARIA EN VIDEO

Para findlizar, se presenta la cinta VHS "Tecnologia de Secundaria en Video'
(cuya inclusién o no en este trabajo se deja a decisién del jurado), debido a que
a dicho video se le asigné depésito legal e ISBN (cunque en redalidad nunca fue
editado en el sentido comercial de la palabra). La justificacién sobre la inclusion
de este video se basaria en que en él queda reflejada una visién integradora so-
bre este dreq, informdéndose tanto sobre el espacio fisico del aula como sobre el
descrrollo de los contenidos, sobre los trabajos que los alumnos realizan y so-
bre la metodologia del aprendizaje.

Respecto dl tratamiento de la cinta, se pretende establecer cierto paralelis-
mo entre el desarrollo del video y el de una clase real. El argumento se inicia con
la entrada a un Instituto de Secundaria y a su Aula-taller (describiéndose la dis-
tribucién de los diferentes recursos existentes en el aula).

A continuacion, los alumnos comienzan a exponer los trabajos que han
realizado en grupo, encauzados por el didlogo con una profesora, de la que
solo se oye la voz, sin que en ningiin momento aparezca en pantalla. A interva-
los, la linea de esta presentacién se rompe: tantc en imagen (los alumnos son sus-
tituidos por primeros planos de rétulos, papeles, cuademos, tebeos, dibujos, etc.),
como sonido (el didlogo es sustituido por la musica), con lo que se consigue que
esta exposicién de los alumnos (que es el hilo conductor) aparezca salteada
con los flashes de los contenidos tedricos y de la descripcién del proceso.

De esta forma, sobre un marco ameno y desenfadado de intervencién de
adolescentes, se puede ir desplegando todo un abanico de informacién (a su
vez sintetizada en imégenes altamente significativas) sin que resulte pesada.
Se traté 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-
tendié hacer un documento "oficialista’, sino un documento humano, “creible’,
con la "frescura’ y la viveza de la espontaneidad (incluidas sus imperfecciones).
Porque, posiblemente, fuese en la espontaneidad de los "inventores' y en la in-
genuidad de los "inventos" en dende pudiese encontrarse su amenidad, y el
atractivo que necesitaria para poder cumplir (sin hacerse pesado) su objeti-
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vo de dotar de una clara informacién globalizadora, sobre un drea tan poli-
facética ... y tan por hacer.

Esté redlizada con el alumnado sencillo de un pueblo, y montada en casa
con dos aparatos de video caseros. Se realizé en la época de experimentacion
de la REM (anterior a la ESO), por lo cudl la falta de experiencia repercute en
que los trabajos de los alumnos que aparecen en el video estén "peor acaba-
dos" que los que se aporton en el muestrario (que corresponden a una época
posterior).

Por otra parte, el Aula-taller que aparece en el video (que correspondia a la
reconversion de un taller anterior de FP) no disponia de los medios que apare-
cen en el muestrario (los cuales corresponden a otra Aula-taller posterior en
otro Instituto).
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TRAS LA HUELLA DE ULISES
(Tercer Premio de Innovaciéon Educativa)

Javier Almodévar Garcia

Prélogo

La amplitud que sugiere el nombre recibido por esta nueva asignatura del
DCB, Cultura Clasica, hace necesario buscar un enfoque que dé pleno sentido
a su inclusién. Ofrecer una visién general del mundo grecolatine y sus produc-
ciones artisticas e ideolégicas puede ser un objetivo demasiado amplio y sobre-
cargado. Seriq, si no imposible, al menos poco rentable, hacer un recorrido tan
extenso como superficial por todos los aspectos de un mundo del que atin hoy be-
bemos en nuestra redlidad contemporémed; y es que no es necesario acudir a bi-
bliotecas, museos, ni siquiera a salas cinematogréficas o sentarse ante la pantalla
televisiva, basta con leer un cémic, pasear por las calles o entrar en cualquier bar
para ser sorprendidos por alusiones constantes a personajes miticos, una méqui-
na de petacos, el remache de un edificio, el rétulo de una compaiia aseguradorg,
el nombre de una calle. Aquellos seres continticm vivos aunque ignorados por
gram parte de nosotros. Ayudar a reconocerlos, a comprenderlos es sélo un paso
hacia la comprensién de quienes los crearon y de nosotros mismos, sus here-
deros a través de los tiempos. Es necesario que integremos conscientemente
nuestro pasado histdrico, y sus valores, en la vivencia diaria de la cultura y la
educacién.

La Ley Orgémica 1/1990 de Ordenacién General del Sistema Educativo es-
tablecié las lineas generales de la educacién 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 Ensefianzas Minimas, en
los que se recogian contenidos y objetivos de las diferentes dreas que integran
las etapas educativas.
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Sin embargo, una nueva asignatura del drea de Lenguas Clasicas, la recién
creada Cultura Cldsica, no era recogida en estos Decretos; posiblemente la
amplitud que sugeria su denominacién y la indefinicién de objetivos y conteni-
dos generales motivd su no inclusién en ellos. Con todo, la Sociedad Espariola
de Estudios Clésicos ha propuesto diversos descrrollos escolares que conciben
la asignatura como una iniciacién a las lenguas griega y latina y su aporta-
cién cultural a la civilizacién europea contemporémea.

Recientemente, en la Resolucién de 2 de noviembre de 1994 de la Direccién
General de Renovacién Pedagdgica (B.O.E. de 16 de noviembre) se aprobaba
el curriculo para la materia Cultura Cldsica en el segundo ciclo de Educacién
Secundaria Obligatoria.

El presente trabajo quiere ser un proyecto interdisciplinar que establezca
modelos para la actuacién en clase, que facilite desarrollos pedagdgicos y prin-
cipios diddcticos. 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 espiritu de la Educacién 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-
tonomia y creatividad...

— Interpretar y producir con propiedad, autonomia y creatividad mensa-
jes que utilicen cédigos artisticos, cientificos y técnicos, con el fin de
enriquecer sus posibilidades de comunicacién y reflexionar sobre los
procesos implicados en su uso.

— Obtener y seleccionar informacién utilizando las fuentes en las que
habitualmente se encuenira disponible, tratarla de forma auténoma y
critica, con una finalidad previamente establecida y transmitirla a los
demds de mcanera organizada e inteligible.

—  Conocer las creencias, actitudes y valores basicos de nuestra tradi-
cién y patrimonio cultural, valorarlos criticamente y elegir aquellas
opciones que mejor favorezcan su desarrollo integral como personas.

Tras la huella de Ulises pretende ser un vigje desde la Antigliedad hasta
nuestros dias, siguiendo los pasos de uno de los personajes mds fecundos y
renovadores de la literatura universal.

El primer Ulises, el llamado 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. Inicié el vigje a una Itaca que desde entonces
todos sus descendientes hem perseguido u olvidado en la bruma de la creacién
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humana. Muchos de sus homénimos hen seguido abriendo caminos y recorrien-
do mundos extrafios e inimaginables, algunos como el irlendés 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 vigje fueron:

— El deseo de trabajar directamente con una fuente literaria.
— Laindiscutible primacia de Homero en la tradicién literaria y su ense-

nanza en la Grecia Clésica, sittia la obra en un lugar fundamental
para la comprensién del fenémeno cultural griego y romano.

El estar compuesta por una serie de narraciones breves, cuentos po-
pulares, faciles de asimilar a otros mds recientes y presentes en el re-
cuerdo infantil de todos.

Por otro lado, pocas creaciones son mds expresivas que la poesia (la
capacidad de evocacion de sus palabras, los profundos significados
de sus imégenes, las figuras literarias y comparaciones que intentan
explicar el mundo) y, por ello, su facultad para introducir al alumnado
en la percepcién de las sensaciones artisticas y en la comprension de
los fenémenos de la comunicacién humana es, quizds, inmejorable.

En consonancia con los planteamientos de la Ensefianza Secundaria
Obligatoria los objetivos del proyecto son:

1.

Originar en el alumnado la necesidad personal de interesarse en la
lectura de textos literarios que aparecen, externamente, ajenos a su
realidad.

Resadltar los lazos permanentes entre la Tradicién Clasica y la diver-
sidad cultural contempordnea.

Comprender los textos escritos reconociendo sus valores expresivos
y su finalidad.

Conocer la Antigiiedad a través del texto homérico de la Odisea y sus
influencias literarias y artisticas en la tradicién grecolatina.

Andlizar los valores humanos, ideoldgicos y sociales que aparecen
en los textos.

Conocer el mundo mitoldgico grecolatino, no sélo como meras na-
rraciones fantésticas, sino como producto reflexivo de la humanidad
ante la Naturaleza.

Descubrir el valor simbdlico de los personajes miticos y las nuevas fa-
cetas realzadas por la creacién literaria y subliteraria posterior.
Saber utilizar una fuente directa como principal medio para obtener
la informacién necesaria a fin de comprender y cndlizar los datos.
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9. Desarrollar diversas técnicas para el trabajo de investigacién.
10. Incitar en el alumnado la colaboracién préctica en la clase con la
aportacion de textos e ideas.
11. Integrar los medios audiovisuales en la comprensién global de una
manifestacién artistica.
12. Familiarizarse con el lenguaje de las imagenes como modo de ex-
presién y comunicacion.
13. Andlizar y comentar desde una actitud critica y creativa los medios
de comunicacién.
14. Andalizar y comprender los cambios que se producen en el relato al
ser representado de forma visual.
15, Utilizar la expresién artistica como un elemento propio para la com-
prensién y el andlisis de los diferentes aspectos del arte y la realidad.
16. Vincular la palabra escrita con la hablada a través de la repre-
sentacién teatral de los pasajes més significativos de la Odisea en un
espectédculo multiple.

Objetivo primordial de este proyecto es provocar en el alumnado la creaciéon
personal de imdgenes a través de la lectura. Por ello es conveniente evitar la
presentacién pronta de versiones cinematogréficas, animadas o dibujadas que
condicionen en el alumnado su propia fantasia. 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 DIDACTICAS

La lectura de Homero comporta al menos una experiencia de iniciacién al
lector-espectador. El descubrimiento del mundo mdés alld de la tierra habita-
da por el poeta y su audiencia.

Por ello, la primera unidad didéctica pretende ser una aproximacién al
pensar y sentir griegos; a los procesos de interpretacién, asimilacién y re
creacién que hicieron posible todas sus manifestaciones, tanto artisticas,
como cientificas, técnicas, religiosas o cotidianas.

El descubrimiento del mundo

El descubrimiento del mundo nos acerca a la integracién del conocimien-
to humano en los fenémenos fisicos, geogrdficos y cosmolégicos; a la concep-
cién de las cosas y de sus limites.

La actividad se redliza a principio de curso para destacar ante el alumnado
que la percepcién 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 proyeccién del hom-
bre sobre la inmensidad del mundo exterior. Su curiosidad cientifica se mamtuvo
al margen de cualquier deseo de conquista de la Naturaleza; se dio la unidad del
hombre y el Universo, consciencia que se manifestaba en la aproximacion biold-
gica, casi antropoldgica, al mundo de la materia y a la Naturaleza en general.

Los fenémenos celestes y las dimensiones de la propia Tierra atrajeron
desde siempre al hombre con una suerte de fascinacién religiosa. La segura
repeticion 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
observacioén v reflexion cientifica.

Esta descripcién la hacen los propios griegos: fragmentos homéricos y
hesiédicos, Tales, Anaximandro,... . Pero también se leen algunos fragmen-
tos medievales y renacentistas en los que el mundo es descrito de tan curio-
sas como increibles maneras.

Pora una mayor comprension del hecho se llevan al aula diversos mapas ela-
borados en siglos anteriores, pero tcanbién mapas actuales en los que las diver-
sas teorias cartogrdficas deforman de uno u otro modo la realidad esférica del
planeta.

El desarrollo de esta primera unidad coincide con la lectura individual de
la Odiseq, 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 seleccién, por cantos, de la Odi-
seq, ya leida particularmente por los alumnos. Se pueden leer también algunos
pasgjes de la liada que ayuden a completar la vision del mundo en el que se
crearon. Diccionarios mitolégicos, manuales, versiones noveladas estém en el
caula. El adumnado, dividido en grupos, analizard y comentard pasajes y com-
portamientos. Es entonces cuando empiezen a recogerse las ideas del alumna-
do. Qué temas tienen mayor interés. Cudles ven mds 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, dén-
de aparecen, en qué medios: artisticos, recreativos, o es una aparicién mera-
mente nominal; nuevas versiones, y todo un sin fin de posibilidades que los
alumnos y alumnas descubrirdmn.

Tras la huella de Ulises

Esta unidad pretende introducirnos en la lectura integrada de diversos medios
de comunicacién, asi como acercar la produccién literaria de la Antigiiedad a
nuestros dias a través de manifestaciones artisticas 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 artisticas: la literaria, la Odisea de Homero en la
edicién castellana de José Luis Calvo; la del cémic, Odiseo de Martin Sauriy
Pérez Navarro; la cinematogrdfica, Ulises de Mario Camerini en formato vi-
deogrdfico.

La comparacién no solo interesa como critica literaria, sino también como
préctica de observacién y de relacién 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 contemporémeo occidental, en las que se descu-
bren nuevas facetas de los mitos y en las que se realzan personajes oscuros y
los héroes candnicos son desenmascarados, nos hard ver y entender clara-
mente la presencia constente en nuestros dias de la lamada Cultura Cldsica.

El desarrollo a partir de este punto esté condicionado por las ideas que apor-
te el alumnado. Qué facetas de los héroes hayan sido escogidas serém las que
se sigan fundamentalmente a lo largo de la historia. Se pueden dar determina-
das indicaciones. Los alumnos y alumnas divididos en grupos leerém y analiza-
rém algunas adaptaciones y versiones literarias, dentro del marco histérico y
cultural en el que fueron concebidas.

Asimismo y segiin se vayan descubriendo las huellas de Ulises en la crea-
cién humana se dard forma definitiva al montaje teatral, se habrén hallado
los medios audiovisuales que se utilizarén en él: proyecciones de diapositi-
vas, montajes videogrdficos, figuras del teatro de sombra.

De todas las lecturas y visionados se deben elaborar fichas de aquellos te-
mas elegidos, asi como de las variaciones simbdlicas 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-
mogonia griega, la creacién del Pantedn Olimpico y la aparicién del hombre so-
bre la tierra. Se leen y comentan textos de Homero y Hesiodo, Apolonio de
Rodas y Ovidio. Pero es curioso resaltar que no son imégenes y mitos aislados
de su entorno geohistérico y por ello se pueden comentar también algunos pa-
sajes biblicos (Génesis), babilénicos, egipcios, ...

El objetivo es descubrir en los mitos la reflexién de los hombres ante la Natu-
raleza y lo desconocido. A la vez que demostrar que esa reflexién 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 interesamte contrastar por primera vez las imégenes 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
y en el Neoclasicismo los temas y contenidos son acercados al presente. Y
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sobre todo recordar que en el Barroco lo clasico estéd al servicio de la mora-
lidad cristiana, lo que favorece en ocasiones la recreacién burlesca de los
mitos.

La experiencia teatral ha de ser el medio éptimo para la realizacién del
proyecto educativo. La elaboracién colectiva de un texto teatral partiendo de
aquellos pasajes por los que el alumnado manifieste mayor interés, la conside-
racién de las diferentes versiones del mito y del héroe, y la utilizacién de varia-
dos medios audiovisuales y de expresién escénica (como la elaboracién de un
teatro de sombras, integrado en el montaje), llevam al alumnado a interesarse
mas profunda y personalmente por la materia con la que esté 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 persongjes: la saga de los Argonautas y Medeq, el
ciclo tebano, la saga minocica y Teseo, ...

Una tercera unidad nos serviria para conducirnos de una sociedad ordl,
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 comunicacién entre los hombres. Surgieron cuande ésta se hizo dema-
siado compleja para entregarla tinicamente a la memoria. Desde el momento
inicial y pictérico han evolucionado hasta la notacién que nosotros utilizamos,
abstracta v sin conexién con los objetos, seres e ideas que designa. A suvez, su
expansién ha provocado cambios esenciales en el comportariento humamo.
La alfabetizacion conlleva un desarrollo de las capacidades visuales pero retro-
trae otras mas potenciadas en las sociedades analfabetas o de cultura oral.

El recorrido por su historiq, 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 utilizacién més o menos generdlizada por toda la poblacién; la asignacién
de caracteres a ideas o a sonidos; los ejemplos de reaccién ante estimulos pa-
recidos en sociedades alfabetizadas y analfabetas; y la actual sustitucién de la
letra escrita o impresa por las nuevas tecnologias de la comunicacién, todo
ello, puede llevarnos a la reflexién sobre los medios de comunicacién que
tan habitualmente consumimos sin apenas mostrarnos criticos ante sus in-
formaciones.
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Addenda

Unidades centrales se consideran las dos primeras, la segunda, Tras la
Huella de Ulises, como objeto aglutinador de todo el esfuerzo académico; la
primeraq, El descubrimiento del mundo, como introductor al mundo que gene-
16 dos de los mayores monumentos literarios de la humanidad. De ambas uni-
dades se facilitan Cuaderno del Profesor, que recoge toda la informacién
didéctica y cientifica, asi 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 trabagjo del alumnado que han sido elabora-
dos fundamentalmente con las mismas pautas que los del profesor pero con la
inclusién de las actividades de reflexién e investigacién, provocando en el alum-
nado la deduccién de aquello que aparece tedricamente en el del profesor.

También se adjuntan encuestas de conocimientos previos, actividades de
introduccién 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 drea. La otra unidad, Escritura y Civilizacién, solo
es mostrada como Cuaderno del Profesor por su especial carécter de ensa-
yo sobre la influencia de la aparicién 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 exposicién de los contenidos que se van a trabajar en el trans-
curso de la unidad.

Adjunto ademas el guién teatral fruto de la actividad de profesores y alum-
nos de 1.° de BUR durante el curso 1989-90 en el L.B. "Tirso de Molina" de Va-
llecas, Madrid. En €l se han ideado variados recursos escénicos que
permiten salvar las dificultades de representacién.

No incluyo los documentos originales, la Odisea de Homero; el coémic Odi-
seo de Pérez Navarro y Martin Sauri; y la pelicula de Mario Camerini Ulises.
En cualquier caso facilito su filiacién.



EL ESTUDIO DEL TRIANGULO COMO ELEMENTO
PARA LA ADQUISICION DE LOS CONCEPTOS
GEOMETRICOS BASICOS EN EL NUEVO DISENO
CURRICULAR DE PRIMARIA Y PRIMER CICLO DEE.S.O.
(Mencién Honorifica)

Luis Manuel Casas Garcia,
Ricardo Luengo Gonzdlez y
Cipriano Francisco Sdnchez Pesquero

"Entre los supersticiosos se considera dal tridmgulo como signo cabdlistico y nigro-
mdmntico. Entre los hombres sensatos e ilustrados es un principio fecundisimo y gene-
rador de grandes teorias y base de ingeniosos problemas y cuestiones cientificas.
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A propdsito de ésto, cuéntase que dos néufragos que vagaban por una
isla que suponian desierta vieron, de pronto, dibujado en el suelo, un tricmgu-
lo y exclamé uno: “—Vestigia hominum video (veo vestigios de hombre)”. Pen-
samiento feliz que nos ensefia a conocer alos hombres por las huellas sublimes
de su inteligencia 3

I. Presentacién

El presente Proyecto, aprobado por la Direccién General de Renovacién
Pedagégica se desarrollé durante el Curso Escolar 1992-93 en los Colegios
Piblicos "Tuventud”, de Badagjoz v "San José”, de Guadajira (Badajoz).

Nuestra principal intencién ol plantearlo fue ayudar a corregir la situacién de
segundo plano que hasta ahora ha tenido la Geometria dentro de las Matemé-
ticas, reivindicemdo y aprovechande sus gremdes posibilidades educativas.

La eleccién del tema se debid a que considerdbamos que el estudio de los
triéngulos podia ayudar a trabajar diversas nociones geométricas y mate-
mdticas en general muy importantes, y como introduccién a otros elementos
més complejos de Geometria plana y del espacio.

Observamos que, por ejemplo, podiamos trabajar la nocién de dngulo,
que representa una gran dificultad para los alumnos de niveles mds bajos.
Podiamos también trabajar con actividades de construccién de tridmgulos
con caracteristicas diferentes, respecto a sus lados, respecto a sus angulos,
etc., nociones de clasificacién, muy importantes en la construccién del cono-
cimiento matemdtico, del mismo modo que nociones como las de paralelis-
mo o perpendicularidad...

Si estudidbamos las relaciones entre los triéngulos desde el punto de
vista de sus posibles combinaciones para formar otras figuras, primero
en el plano v después en el espacio (tetraedros, octaedros, pirédmides, ...)
y sus descomposiciones para trabajar la nocién de areq, se abria un cam-
po de trabajo muy interesante.

Todas estas posibilidades y otras que fueron manifestémdose posterior-
mente en el desarrollo del Proyecto, nos animaron a redlizar el trabajo.

En ese momento nos planteamos las siguientes cuestiones:

1. Qué eralo que se trabgjaba en Geometria en nuestros Centros:

Contenidos.
— Objetivos.

! OSSORIOy BERNARD, ALBUM INFANTIL (Cuentos, méximas y ensefianzas). M. Imprenta
de Moreno y Rojas. Madrid, 1885.
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— Actividades.

— Procedimientos.

— Actitudes.

2. Qué crefamos que se deberia hacer, qué se debia trabajar, qué con-
ceptos eran claves, més importantes.

3. Qué metodologia creiamos se deberia seguir

4. Cémo podiamos aplicar nuestros criterios a los hechos anteriores y
unas experiencias concretas.

Estas preocupaciones las reflejamos en un esquema de trabgjo que fue el
siguiente:

SITUACION DE PARTIDA
| Condiciones del alumnado participante |

[ Nivel basico segin M.E.C. |

| Nivel real de 10s grupos |

v

B omi'rwos e

REALIZACION PRACTICA
SEGUN <
DISENO INICIAL

] b
344 v
| EVALUACION |/

I ALUMNO I II'ROI-‘I:‘SOR I PROCESO

- Detallado - Reflexion - Clima de - Reflexion
enel sersonal, clase sobre mate-
I
proyvecto - Resultados - Resultados riales v el
del grupo. de grupos. modo como|
- Objetivos. Se han
- Metodolog. cmpleado

Deseamos hacer aqui constancia de nuestra gratitud al Director de la Escue-
la de Formacién del Profesorado y al Departamento de Didéctica de las Cien-
cias Experimentales y de las Matemdticas de la Universidad de Extremadurg,
que nos han ofrecido su asesoramiento, apoyo técnico y material de forma
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desinteresada, y a nuestros alumnos, quienes pacientemente soportcron nues-
tras dudas y cambios, hasta que fuimos encontrando una via definitiva de traba-
jo. Por y para ellos redlizamos esta experiencia, en la creencia de cubrir una
necesidad que la sociedad demanda: "su preparacién para la vida'.

II. Las matemdticas en el proyecto de centro

Sibien 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., si tie-
nen ambos en comun que en sus respectivos Proyectos de Centro se considera
a las Matemdticas, junto al Lengugje, como dos dreas fundamentales, sobre
todo en los primeros niveles educativos. )

En ambos Centros, a la hora de elaborar los Proyectos Curriculares del Area
de Matemdticas se han tenido en cuenta las siguientes consideraciones:

1.—Concepcién de curriculum, lo que nos da un determinado modelo cu-

rricular
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2 —Fundamentos matemdticos y principios diddcticos para su enserianza-
aprendizdje.
3. Marco legislativo.

La combinacién de los aspectos | y 2 hace elegir una determinada metodo-
logia y las pautas de actuacion que esta metodologia nos marca, juntamente
con las prescripciones dadas por los aspectos legales, sirven para establecer
un Proyecto Curricular coherente, readlista y adaptado a nuestros Centros. Esta
es la idea que tratamos de reflejar en el grdfico adjunto:

FUNDAMENTOS MATEMATICOS

MODELO CURRICIILAR . Y _ASPECTUS DIDACTICOS
I METODOLOGIA ASPECTOS LEGALES
PROYECTO CURRICULAR
EN
MATEMATICAS |
. |
) e i 8 a2

El Proyecto Curricular en Matemdticas, que se encuentra englobado en el de
Centro, serd la guia para el desarrollo del proceso de enseficmza-aprendizaje.

2.1.  CONCEPCION DE CURRICULUM

En las dos dltimas décadas los modelos curriculares més extendidos han
sido: el tecnicista y el basado en el proceso.
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El modelo tecnicista nace con fines instructivos, centrémdose en objetivos de
aprendizaje formulados en términos de conductas observables. La sociedad y
mas concretamente la industria, demanda unos objetivos con el tinico fin de ob-
tener mejores resultados econémicos. Como imitacién 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, buscdndose la
eficiencia del mismo.

|
‘ PROFESOR | |
| 3 2 | - -
OBIJETIVOS | P> |EXPLICACION |
[ =y ~ B ALUMNO
A ‘CONTEN][)OS: — !
[ | _, g
A :
qu._a_'mfo y

ml| “rositivo]
i EXAMENES — >i PROMOCION

El modelo basado en el proceso, por el que hemos optado, sigue una teo-
ria 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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v v ;
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[ DESARROLLO DE ESTRATEGIAS ] L

En contraposicién al modelo tecnicista, centraliza el trabajo en el alumno
y gira alrededor del proceso ensefianza-aprendizaje, reviséndolo 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 afiadir, suprimir o modificar elementos del mismo.
De tal manera que el proyecto no lo consideramos terminado hasta que no
acabe la redlizacién préctica del mismo. Ello no implica que no se consigan
los objetivos generales del drea de Matemdticas.

Consideramos muy importante el estudio de las relaciones que se dan en-
tre: alumnos, profesores, matemdticas, entorno y estrategias-recursos, tal
como se expone en el siguiente esquema:
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1
PROFESOR

ALUMNOS /—\
% » 4 2
5 7
ENTORNO W MATEMATICAS
4\ i

ESTRATEGIAS - RECURSOS

El emdilisis pormenorizado de los anteriores elementos y relaciones aparece
desarrollado en el proyecto completo, aunque se ha obviado en este resumen.

Los métodos de ensenianza de las Matemdticas que corresponden a cada
modelo curricular quedan reflejados a continuacién:

I CONOCIMIENTO MATEMATICO |

SITUACION PROBLEMATICA |

w. | ESTUDIO DE LA FORMULA
| SITUACION  |<f—— P+ ELABORADA

| L e

CONSTRUCCIONES DEL CONOCIMIENTO 3| APLICACION A UNA
DIRIGIDO A LA SITUACION SITUACION

'APLICACION DEL
CONOCIMIENTO

RESOLUCION
MECANICA

—T DE LA TAREA
v :
FRACASO EN LA ' EXITOENLA v |
‘_" _ TAREA JAREA ESTUDIO MECANICO :
DE LA FORMULA i
3 DELATD . 1,
INTENTO DE FORMALIZAR i H
LOS CONOCIMIENTOS : : 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 importencia de actividades, experien-
cia, recursos y estrategias del alumno. Elige como método la investigacién y el
aprendizaje por descubrimiento.

Los objetivos no se formulan de manera precisa, como en el modelo tecnicis-
ta, se tomem 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 estd en continua revisién.

La evaluacion es el eje central de proceso v relaciona a todos los elementos
que intervienen, no sélo al alumno, sino tcambién al profesor, centro, metodolo-
gla...ete.

2.2. FUNDAMENTOS MATEMATICOS Y PRINCIPIOS DIDACTICOS PARA 1A
ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LAS MATEMATICAS

La importancia de las Matemdticas en un curriculum escolar radica, a
nuestro juicio, en dos aspectos fundamentales:

1.% -Las Mateméticas son una disciplina cientifica que agrupom un conjunto
de conocimientos con caracteristicas, estructura y organizacién interna propias
con un gran poder como instrumento de comunicacién 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 cmticipar y predecir hechos, situaciones o resultados
todavia no producidos. )

2.°—La actividad matemdtica es una actividad que sirve para la formacién
del alumno, no sélo en los aspectos relativos al pensamiento légico-matemdti-
co, sino en muchos otros aspectos, como son: fomento de la creatividad, la intui-
cién, sentido critico, capacidad de andlisis y sintesis, 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 Matemdticas, como herramienta para malti-

ples dmbitos de la vida y para otras éreas de conocimiento, confirma-
do por su desarrollo y evolucién histérica.
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— Eldesarrollo del conocimiento de las Matemdticas mediante un proceso
inicial de pensamiento inductivo, casi experimental, sujeto a técnicas de
temteo, y de ensayo y error. De ese proceso inductivo parte el conocimiento
matemdtico, para después llegar a generalizaciones propias de un pensa-
miento deductivo. La formalizacion de los conocimientos matemdticos no
debe ser nunca el inicio de la tareq, sino la finalizacién de la misma.

Partiendo de las dos premisas anteriores, nuestro trabajo en Matemdticas
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 matemdtico.En este proceso, el profesor es una ayuda, una guia y una
fuente de informacién, 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 Redles Decretos que la desarrollan, y muy
especialmente en lo que se refiere a los contenidos que se marcan en el Area
de Matemdticas, que se reflejan en el apartado correspondiente del Proyecto.

. Objetivos del proyecto

La ensefianza en nuestro pais se encuentra inmersa en un profundo cam-
bio, que los docentes no podemos ignorar y hemos de afrontar en los préxi-
MOS Cursos.

Esta reforma va a traer consigo, entre otras modificaciones, necesarios
cambios no sélo en la metodologia, sino en los contenidos curriculares.

Dentro de los nuevos disefios curriculares, la Geometriq, por su riqueza a
la hora de formar conceptos matemdticos, en trabajar procedimientos, y en
generar actitudes positivas en el alumno, debe ocupar un lugar destacado
dentro de las Matemdticas.

En nuestro proyecto pretendemos, en primer lugar, explorar y aprovechar
la riqueza en conceptos geométricos que ofrece el propio medio, en que el
alumno estd inmerso y crece.

Pretendemos también que redlice un trabajo agradable, que no provoque
el rechazo del excesivo formalismo y prematuro lenguaje algebraico.

Pretendemos, por ultimo, que el alumno trabaje de forma manipulativa,
que explore métodos, que resuelva problemas, y que desarrolle, en fin, acti-
tudes positivas ante las Matemdticas y el trabajo escolar en general.
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3.1. OBJETIVO GENERAL

El objetivo general del proyecto es la busqueda de caminos alternativos
conducentes a una mejor ensefianza de la Geometria a partir de la propia
construccién del conocimiento por el alumno, mediante la observacién, ma-
nipulacién, experimentacién y elaboracion de sus propios materiales.

El triémgulo es el punto bésico al considerar al mismo como el elemento
motivador para un posterior estudio de otras figuras planas.

3.2. OBETIVOS ESPECIFICOS:

Confonne 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
curriculo de la Educacién Primaria, fijamos como objetivos especificos:

1. Utilizar el conocimiento matemdtico para interpretar, valorar y produ-
cir informaciones y mensajes sobre fendémenos conocidos.

2. Reconocer situaciones del medio habitual en las que existan proble-

mas para cuyo tratamiento se requiera formularlos mediante formas

sencillas de expresién matemdtica.

Utilizar instrumentos sencillos de cdlculo y medida.

Elaborar y utilizar estrategias personales de estimacién para la resolucién

de problemas sencillos.

5. Identificar formas geométricas en su entorno inmediato, utilizando el co-
nocimiento de sus elementos y propiedades para incrementar su com-
prensién y desarrollar nuevas posibilidades de accién en dicho entorno

6. Utilizar técnicas elementales de recogida de datos para obtener infor-
macion sobre fendémenos y situaciones de su entorno.

7. Apreciar el papel de las Matemdticas en la vida cotidicna, disfrutar con
su uso y reconocer el valor de actitudes como la exploracion de distintas
alternativas, la conveniencia de la precisién o la perseverancia en la biis-
queda de soluciones.

8. Identificar en la vida cotidiana situaciones y problemas susceptibles
de ser analizados con la ayuda de cédigos.

o~ 0

IV. Metodologia, contenidos y actividades

4.1. METODOLOGIA

En todo este Proyecto se ha seguido una Metodologia activa por parte del
alumno. Esta metodologia es consecuencia de las premisas que considera-



248 LUIS MANUFEL CASAS GARCIA Y OTROS

mos fundamentales en nuestro trabajo y que aparecen reflejadas en el capi-
tulo que hemos dedicado a las Matemdticas en el Proyecto de Centro.
Todas las actividades propuestas han estado encaminadas a que el alumno:

- explorase en su entorno
-— aumentase su poder de comunicacién y expresién
— redlizase estimaciones y aproximaciones
— clasificase
— valorase su propio trabajo
— compartiese su tarea con los compaferos/as
— investigase
propusiese nuevas ideas
— andlizase
sintetizase

Dando ocasién a que en la clase se produzcan diferentes momentos de:
— Discusién entre el profesor/a y alumnos/as, y entre alumnos/as
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— Consolidacién de préctica, técnicas y rutinas fundamentales
— Resolucién de situaciones problemdticas reales
— Trabajo de investigacion

Todo estaba dirigido a desarrollar en el alumno la capacidad de:

— Abstraer

— Comunicar

— Elaborar hipétesis

— Investigar

— Plantear y resolver situaciones del entorno

Se ha seguido una dindmica de laboratorio, con las siguientes fases:

1. Introduccién al tema, para situar al alumno

2. Explicar los objetivos, para concretar las acciones a realizar

3. Insinuar las investigaciones a redlizar, conforme a los niveles de compren-
sién, en las que se induzea a mamipuler, construir, observar, explicer 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 profesor/a debe actuar en esta situccion
como moderador con el fin de establecer las conclusiones.

5. Redlizacién, resolucién de ejercicios y actividades de utilizacién y conso
lidacién y de problemas de extensién y ampliacién.

4.2. PROGRAMAS DFE. CONTENIDO

Estudiados los documentos elaborados por el MEC, en los que se contiene el
Diseno Curricular Base para la Educacién Primaria y Secundaria y los respecti-
vos Proyectos Curriculares de los Centros participantes, tomamos como conte-
nido bésico de estudio, el tridgngulo como figura de nexo desde el punto y la
recta hasta el estudio formal de las figuras planas, proponiéndonos reclizar un
estudio desde su inicio en Primaria hasta una formalizacién en el primer ciclo
de Secundarig, la secuenciacion de los contenidos, que realizamos, la descro
llomos a continuacién, con la indicacién expresa, de que dichos contenidos se
encuentran desarrollados en la memoria finad.

1. LINEAS Y ANGULOS:

— Punto
— Linea
— Segmento
— Plano
Operaciones con segmentos
— Angulo
— Medida de dngulos
— Tipos de dngulos
— Angulos adyacentes
- éngtﬂos complementarios
— Angulos suplementarios
— Angulos opuestos por el vértice
— Angulos consecutivos
Bisectriz de un éngulo

2. TRIANGULOS

— Caracteristicas de un triémgulo
Clasificacién de tridmgulos
Altura

— Mediana

— Mediatrices
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— Bisectrices
Angulos interiores

— Circuncentro
— Ortocentro
— Baricentro
— Igualdad de triémgulos
— Teorema de Pitagoras
— Teorema de la altura

~ Teorema del cateto
— Triémgulo como unidad bésica de un poligono
— Juegos y pasatiempos con triéngulos

4.3. ACTIVIDADES

No es factible hacer una relacién de las actividades realizadas en este in-
forme resumen, ya que la amplitud de las mismas superaria el espacio mar-
cado para esta finalidad. Todas las actividades quedan reflejadas y
explicitadas en la memoria que se acomparia. No obstante, queremos signi-
ficar que el desarrollo de la experiencia fue una actividad en si misma.

Se incidié de manera fundamental en la elaboracién de los materiales por
los propios alumnos/as, por considerar que se interescn més en ellos y en su apli-
cacién para la adquisicién del concepto, ademds de trabajcr con su obra, cuidém-
dola y valordndola como algo propio, empezando el aprendizaje desde el
momento de su construccién, interesémdose en su utilidad y a veces encontrendo
utilidades y posibilidades en las que nosotros como profesores no habicamos pen-
sado. Como ejemplo sirva que en un momento determinado surge una introduc-
cién a los ntimeros irracionales por medio de las espirales que una alumna
construye en el estudio del Teorema de Pitdgoras (actividad 5.3.7) c el estudio de
mosaicos (actividad 5.3.8) de la memoria final.

Las actividades se han transcrito siguiendo una secuenciacion logica de
contenidos y niveles desde Primaria a Secundaria, quedando reflejadas en
el capitulo quinto de la memoria, segin el siguiente esquema

1. -Actividades para Educacién Infantil,

1.1—Murdles de lineas y figuras geométricas.
1.2.—Reconocimiento de formas en el entorno.
1.3.—Juego del Robot.
1.4 —La casita.

2.—Actividades para Educacién Primaria.

Primer Ciclo de Educacién Primaria.
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2.1.—Juego de las rayas.

2.2.—Cuerpos geométricos.
2.3—Descomposicién de un folio en tricmgulos.
Segundo Ciclo de Educacién Primaria.

2.4 —Triangulos equiléteros y figuras regulares.
2.5—Construccion de tridngulos.
2.6.—Triémgulos con pajitas.

Tercer Ciclo de Educacién Primaria.

2.7.—Angulos rectos.
2.8.—Cuerpos en el espacio.
2.9 —Triémgulos en trama.

3.—Actividades para 1.° Ciclo Educacién Secundaria Obligatoria.

3.1.—Clasificacién de triGngulos.

3.2.—Construccién de tridngulos con sorbetes.

3.3. Construccién de tridngulos con papel.
3.4.—Suma de los dngulos interiores de un triémgulo.
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3.5.—Elementos notables del tricmgulo.
3.6.— Areas. Teorema de Pick.
3.7.—Teorema de Pitdgoras.
3.8.—Mosdaicos.

3.9.—Movimientos de tridmgulos.

3.10. Figuras de revolucion.
3.11.—Semejanza de tridmgulos.

V. Recursos utilizados

En mds de una ocasién hemos leido, escuchado o dicho que el mejor ma-
terial para Matemdticas se encuentra en la vida y la culturg, 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 continuacién una clasificacién de los medios y recursos utiliza-
dos en este Proyecto, que son indicados explicitamente en las fichas de activida-
des:

Recursos dedicados a la comunicacién qudiovisual:

Pizarra, diapositivas, retroproyector, video, ordenador, magnetéfono...
Recursos para dibujar:

Regla, compés, escuadra, cartabdn, cuerdas, simetrizador...
Recursos para leer:

Libros, comics, cuentos, prensa...

Recursos para hacer medidas directas o indirectas:

Cuerdas, palos, reglas, compds, metros, ruedas, gonidmetro, talimetro, esta-
dimetro, plancheta...

Recursos que son modelos:

Poligonos, poliedros, mosaicos y la propia construccién de modelos por el
alumno.

Recursos para el descubrimiento de conceptos:
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Todos los materiales que se han preciado de serlo, haciendo especial én-
fasis en aquellos que su uso o contemplacién 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, consolidémdose asi los conceptos.

Recursos para resolver problemas:

Plegado de papel, canutillos, limpia pipas, rompecabezas, tangrans, pie-
zas de mecanos...

Recursos para demostraciones y comprobaciones:

Aqui se engloban recursos anteriormente citados y que han servido para
verificar experimentalmente demostraciones o algun teorema, de una forma
mds convincente que mediante justificaciones abstractas.

Recursos para juegos y pasatiempos:

Tangrams, tricker, dominds, palillos, textos de pasatiempos matemdticos...

Estos recursos, pensamos, han jugade una misién muy importante en el de-
sarrollo de este Proyecto. Su uso correcto y en situaciones adecuadas han consti-
tuido un gran paso para la adquisicién de conceptos, relaciones y métodos que
ayudaron a la construccién del conocimiento matemdtico.

Su uso concreto viene especificado, como indicdbamos anteriormente, en
cada una de las fichas de actividades realizadas, reflejadas en la memoria
final.

Su elaboracién en el drea de Educacion Artistica en Primaria o en el de Tec-
nologia en el Ciclo Superior ha supuesto un elemento renovador mas de este
Proyecto. Hemos abordado los temas matemdticos, y sobre todo geométricos,
como un elemento motivador para la construccién de instrumentos, que nos fa-
ciliten trabajar para la posterior comprobacién de los conocimientos adquiri-
dos y su utilizacién en la resolucién de situaciones problemdticas.

Este punto de vista lo consideramos muy sugerente para el profesor, puesto
que siempre ha sido la construccién de instrumentos el elemento de motivacion
a un tema matemdtico, mientras que nuestra propuesta es al revés: es un tema
geomeétrico el que nos lleva a construir un aparato tecnolégico.

Los modelos que exponemos, en la memoria final, son aquellos que han
debido construir nuestros alumnos para su uso y aplicacién ante las situacio-
nes planteadas.
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Estos modelos se presentan en unas fichas que contienen la presentaciéon
de los materiales necesarios, proceso de trabajo en la construccién del apa-
rato tecnoldgico, utilidades interesantes bajo nuestra dptica, asi como un po-
sible camino a seguir de iniciacién a la investigacion.

V1. Evaluacién de los resultados

La evaluacién, tal como expresamos en el Capitulo 2 de la memoria final
que se acompana a este trabajo es el eje central del proceso de enseficnza:
aprendizaje y relaciona a todos los elementos que intervienen, no sdlo al alum-
no, sino también al profesor, centro, metodologia...etc.

No se trata sélo de recoger datos acerca de cudles son las preguntas que
acierta y cudles son las que falla el alumno, sino que debe ser, y asi quisimos
que fuese, un elemento de realimentacién del proceso, actuando de forma
continua a lo largo de todo el mismo.

Se ha llevado a cabo en fres momentos claves:

6.1. EVALUACION INICIAL

Se ha realizado mediante las pruebas de evaluacién inicial, expuestas en
el capitulo dos de la memoria final. Esta evaluacién traté de recoger los as-
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pectos: équé conocimientos tienen nuestros alumnos?, dqué actitudes presen-
tem?, équé habilidades?, dqué destrezas?, etc... Y a la vez también cudl era la
disposicién de los profesores, cudles eran las condiciones de los Centros, etc.

6.2. EVALUACION DURANTE LA REALIZACION DEL PROYECTO

La evaluacién durante la realizacién del proyecto nos permitié seleccionar
cudles ercm los puntos més interesantes, por su significacién para el aprendiza-
je de los alumnos o por el nivel de dificultad que tenia para ellos, y de este modo
seleccionar las actividades propuestas hasta llegar a las que se presentan en
este informe, y también para depurar nuestros métodos de trabajo.

La herramientas utilizadas para la evaluacion de los alumnos fueron las
anotaciones por parte de los profesores, donde se reflejaban:

a) Los datos de la observacién directa sobre las actividades realizadas.

b) Eltrabgjo con los companeros.

c) Las hojas de actividades de cada alumno recogidas y analizadas por
cada profesor y comentadas en las reuniones de coordinacién.

d) Laautoevaluacién por parte de los propios chicos, como un elemento
de alto valor educativo, para colaborar a su propia formacién.

Ademds de las observaciones sobre consecucién de objetivos conceptuales
por parte de los alumnos, se ha utilizado un modelo de ficha donde se harecogido
la actitud que éstos hem mostrado durante la redlizacién de las actividades:

FICHA DE ACTITUD MATEMATICA

Fecha: ALUMNO | ALUMNO 2 ALUMNO 3 ALUMNO 4 ALUMNO 5
Ohservacidn:

Nombre:

Muestra interss al presentarke
1a actividad

Enfoca la actividad con
confiansa

Hace preguntas

Reflexiona sus ideas

Persevera en fas tareas

Argumenta sus soluciones

Encuentra més de una
solucidn

Ayuda a los demdss

OTRAS NOTAS:
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Tan necesaria como la evaluacién de los alumnos ha sido, como decia-
mos al principio, la evaluacién del profesor y del propio proceso:

Por lo que se refiere ala evaluacién del profesor, y dada la importancia de este
tipo de evaluacion, hemos estado atentos a todo lo que sucedia en clase. éEram fe-
lices en el trabajo nuestros alumnos?, éestdbamos atendiendo a todos por igual
segun sus necesidades y caracteristicas?, {eran correctas las estrategias de tra-
bajo propuestas?, ése hizo uso adecuado de los recursos a nuestro alcance?

Para la evaluacién del profesor nos hemos servido fundamentalmente de
la reflexion de los propios profesores, de la valoracién del ambiente de clase
y de la puesta en comun en las reuniones.

En cuanto ala aevaluacién del proceso, bajo este aspecto vemos la evaluacién
como una recopilacién de todas las realizadas en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Nos ha ido diciendo hasta qué punto se lograbom las pretensiones
iniciales, cudles eram las causas que entorpecicn la consecucién 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 redlizar esta
evaluacién, por lo que hemos hecho una globdlizacién de las diferentes eva-
luaciones de cada uno de los elementos que intervienen en el proceso.
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6.3. EVALUACION FINAL

Se ha redalizado al terminar la realizacién del Proyecto, y ha contado con
todos los datos que se han ido recogiendo durante la realizacién del mismo,
asi como con los datos comparativos de las situaciones inicial y final.

Las herramientas empleadas han sido précticamente las mismas que se
describen en la evaluacién redlizada durante la realizacién del Proyecto.

VII. Conclusiones
Las conclusiones de este trabajo hay que expresarlas en tres apartados:
7.1. PORLO QUE RESPECTA 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 mejoria notoria en sus conocimientos,
aunque si se puede mejorar, y asi de hecho ha ocurrido, su actitud.
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Se trata, y sobre todo en los cursos mas bajos, de ir efectuando una “siem-
bra” de conceptos geométricos, que dard 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 matemda-
ticos y expresarlos de forma clara y precisa.

Desarrollar la capacidad de abstraccién y deduccién mediante razo-
namientos cortos.

Comprobar que para resolver un problema, pueden existir caminos
alternativos, encontrando en cada ocasién el més adecuado.
Reflexionar sobre la utilidad y necesidad de las Matemdticas en su
vida cotidiana, para resolver ciertas situaciones.

Desarrollar la creatividad.

Adquirir hébitos de trabajo.

Buscar un ritmo de trabajo personal equilibrado con el proceso indivi-
dual de aprendizaje.

Buscar la integracién del alumno en clase de Matemdticas, para ha-
cerle ver su "utilidad".

Aficnzar la relacién personal del binomio alumno-profesor.

Inculcar la seguridad del alumno en si mismo.

Responsabilizar colectiva e individualmente al alumno en la tarea.
Valorar su propio trabgjo.

Estimular la autoevaluacién y espiritu critico.

Fomentar el trabgjo colectivo ayudando y/o siendo ayudado por com-
paferos.

7.2. PORLO QUE RESPECTA A LOS PROFESORES

Al igual que habldbamos 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 tinicamente al uso de pizarra, tiza, 1apiz y papel.

Para los profesores perticipemtes ha supuesto investigar en nuevas metodo-
logias de trabajo, aternativas alas que han venido utilizando hasta el momento.

Estas nuevas metodologias, juntamente con la que la experiencia de estos
profesores ha demostrado como efectiva, permitirém una mayor riqueza en los
planteamientos de las actividades que hagan en el futuro.
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7.3. PORLO QUE RESPECTA AL PROPIO PROYECTO

En nuestra opinién, el Proyecto ha supuesto un trabgjo muy enriquecedor
tamto para alumnos como profesores, que ha establecido una nueva dindmi-
ca que pensamos puede ser continuada en otros momentos, y transferida a
ofras as.

Es intencién del grupo de profesores participemtes seguir en la misma linea
de trabgjo iniciada durante este Curso para el préximo, y de este modo seguir
perfeccioncndo métodos y observando resultados del trabajo iniciado.




LOS CENTROS-TALLER «NORTE JOVEN»:
UNA EXPERIENCIA NO GUBERNAMENTAL
DE CAPACITACION PROFESIONAL

Y DESARROLLO PERSONAL,
ALTERNATIVA INNOVADORA AL FRACASO
ESCOLAR Y PRECEDENTE DE LOS
PROGRAMAS DE GARANTIA SOCIAL
(Mencién Honorifica)

Ana M® Gonzdlez de Prado

I. Introduccién

Este trabgjo plantea la experiencia de la Asociacién Norte Joven en la puesta
en marcha de su modelo de educacién integrada, destinado a atender las ne-
cesidades de formacién personal, culturdal, social y profesional de jévenes des-
favorecidos en barrios de la periferia madrilefia, para a facilitar su insercién en
el mundo laboral.

La Asociacién Norte Joven es una organizacién no gubernamental que hade-
sarrollado y puesto en marcha un Proyecto Educativo inédito y original que ha
ido depurando «a lo largo de sus nueve afios de historia, y adaptando a las ne-
cesidades de sus beneficiarios y del contexto educativo, social y econdmico en
que se ubica.

A lo largo de este documento, y después de hacer una breve exposicién de
ese contexto, encuadramos el proyecto propuesto en el marco de la educacion
no formal y presentamos dicha Asociacién, asi como las actividades que desa-
rrolla.

Una experiencia como la que mostramos, no sélo es integrable en los Pro-
gramas de Garantia 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 problemd-
tica asociada al fracaso escolar.

II. Contextualizacién

II.1. EL CONTEXTO EDUCATIVO Y SOCIAL

La redlidad de la actual educacién no garantiza suficientemente el acceso
efectivo al conocimiento y las destrezas. Aunque, teéricamente, 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 practica cotidiana
muestra que muchos individuos e incluso grupos sociales no son asumidos por
dicho sistema. La sociologia de la educacion ha demostrado que, tratando a to-
dos los alumnos de la misma forma, la escuela transformalas 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-econdmico y cultural.

En el momento en que el sistema educativo no responde a cada uno de sus
integrantes y no es capaz de preparar ¢ sus destinatarios para la compren-
sién del medio en que viven, deja de propiciar el desarrollo de las capacida-
des necesarias para su integracién social.

2. EL CONTEXTO SOCIOLABCRAL

En una sociedad que vive el problema del paro como el més acuciante, el ac-
ceso al primer empleo entrafia grandes dificultades, que son mayores ain para
los jévenes con desventajas afiadidas. Algunos factores, que apuntaremos su-
cintcmente, ham dificultado los procesos de capacitacién profesional:

— Elfracaso en la escuela, comienzo para muchos de nuevas formas de
exclusién.

— El desprestigio social e institucional de la formacién profesional.

— Las escasas posibilidades del mercado laboral.

— La fadlta de coordinacién entre el sistema laboral y los estudios.

-— Los programas del Plan Formacién e Insercién Profesional (FIP), poco
vinculados a salidas laborales redles.

— La oferta de formacién ocupaciondl, inaccesible para los desfavoreci-
dos.
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— La falta de capacidades y actitudes emprendedoras (creatividad, es-
fuerzo, responsabilidad).

— Lalegislacién laboral, constrictiva en determinados marcos institucio-
nales respecto a la realizacién de préacticas en empresas.

Es en este contexto, donde experiencias innovadoras de capacitacién profe-
sional, que ofrecen una salida a los jévenes excluidos, pueden iluminar este os-
curo panorama, ofreciendo caminos que conduzean hacia la integracién de los
jbvenes mediante su capacitaciéon para el empleo.

II.3. EL CONTEXTO PSICOSOCIAL

La literatura muestra cémo los cambios evolutivos que sufre la motivacién
de los sujetos se producen desde pautas motivacionales "adaptativas” a pautas
motivacionales "desadaptativas”. Junto con estos cambios, otros concomitontes
cognitivos y afectivos evolucionan también negativarmente: 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. La percepcién de la propia com-
petencia también tiende a deteriorarse con la edad. Las causas o las que se
atribuyen los resultados de la propia ejecucion van cambiando del esfuerzo (con-
trolable) hacia la habilidad (incontrolable). Las reacciones afectivas que se expe-
rimentcn en las situaciones de logro v las actitudes que se desarrollan hacia el
logro también son cada vez mds negativas. Por supuesto, todos estos cambios
que evolutivamente sufren nuestras pautas motivacionales se manifiestan de
forma mdés o menos directa en nuestras conductas.

Las diferencias individuales en cuanto a la motivacién de logro interacticn
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 razén, las expectativas de éxito disminuyen, y con
ello la motivacion.

Efectivamente, lo que el sujeto cree y valora tiene una relevancia motiva-
cional importante, como se ha mostrado con notable apoyo empirico. Las atri-
buciones parecen influir segin 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). Segin 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 cudles el papel que juega la persona si puede influir. Cada unade es-
tas propiedades repercute de modo diferente sobre la conducta. Las causas alas
que el sujeto atribuya sus éxitos y fracasos influirém en sus respuestas emocio-
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nales ante el éxito o el fracaso (orgullo, autoestima, humillacién, vergiienza, cul-
pabilidad, cdlera, gratitud, etc). Al mismo tiempo, emociones y expectativas in-
fluirém en el mayor o menor esfuerzo que dedicaré para lograr sus objetivos.

No obstante, las causas que consideramos que van a influir en los resulta-
dos que anticipamos influyen en nuestro esfuerzo y en los resultados que con-
seguiremos mds aun que las explicaciones de los resultados obtenidos en
ocasiones anteriores. Es decir, €l factor relevante no son las atribuciones, sino
las expectativas de control (que implican una explicacién o atribucién pros-
pectiva del resultado).

La inseguridad existencial estd generalizada entre los jévenes. La mayoria
considera el futuro tem incierto que sélo merece la pena vivir al dia (no caben ex-
pectativas de control). Hace ahora diez anos, cuando nuestro pais se hallaba en
un bache econémico importante, la O.C.D.E recogia en un informe: «La acepta-
cién de un futuro limitado, la apatia y la resigracion traducen por lo general una
falta de confianza en uno mismo. Se ha constatado también que hay una corre-
lacién positiva entre la qusencia de confianza en uno mismo y los posteriores
sinsabores de los interesados en su vida profesional» .

Los resultados obtenidos después de realizar una tarea pueden tener distin-
to impacto; no sélo 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 que van a influir en los resultados que antici-
pamos) influyen en los esfuerzos que estaremos dispuestos a "invertir' y en los
resultados que conseguiremos.Puede que lo que diferencie a los sujetos que
parecen mds motivados de los que no lo estén sea que los primeros, mds
que hacer atribuciones ante el fracaso, se centran en cémo resolver el pro-
blema al que se enfrentan.

Entre los determinantes de los que depende este paulatino deterioro de
las pautas motivacionales, los procesos de socializacién 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.

Pora mejorar la motivacién, resulta imprescindible superar el patrén de inde-
fensién (por la cudl los éxitos se atribuyen a causas externas, variables y no con-
trolables); y enseficr a centrarse en cémo resolver problemas (estrategias), més
que a hacer atribuciones ante el fracaso. También parece especialmente impor-
temte que los contenidos y objetivos del aprendizaje formal o informal que se plam-

! Informe OCDE. El paro juvenil. Causas y consecuencias. Ministerio de Trabajo y Seguri-
dad Social. Madrid, 1984, pag. 65.
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teen tengan relacién directa con las posibilidades reales porque, en caso
contrario, las expectativas de futuro pondrén en tela de juicio la relevancia
de los aprendizajes y, en consecuencia la motivacién hacia su consecucion.

La toma de conciencia de estos hechos impulsa el estudio y la préctica de
estrategias preventivas y paliativas del deterioro que las pautas motivacio-
nales experimentan a medida que las personas crecemos en edad.

III. La educacién no formal

En la contextualizacién educativa, laboral, psicolégica y social planteada
no quedan cubiertas las necesidades bdésicas 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
surjon y la adaptacién al cambio.

Convencidos de que la educacién es para toda persona un proceso perma-
nente, podemos adoptar un concepto amplio de educacién, equiparémdola con
aprendizaje y no solamente con instruccién escolar formal. Podemos conside-
rar, desde esta perspectiva, tres amplias modalidades de educacién: "infor-
mal', formal’, y "educacion no formal'.

La educacién informal podria incluir todos los aprendizajes producidos
por exposicién al entorno v las experiencias vividas en el dia a dia. Constitu-
ye el grueso del aprendizaje que cualquier persona adquiere alolargo de su
existencia y es inorganizada, inestructurada, asistemdatica y, frecuentemen-
te, incidental o accidental.

La educacién formal se refiere al «sistema educativo» altamente organiza-
do y estructurado jerérquica y cronolégicamente, que abarca desde la edu-
cacién infantil hasta los més elevados niveles de universidad.

Educacién no formal es un término genérico que designa multiples actividades
educativas con tres caracteristicas en comtin: 1) estém orgamizadas consciente-
mente para lograr objetivos concretos; 2) operan fuera de la estructura de los sis-
temas de educacién formdl; y 3) pueden ser proyectadas para atender a los
intereses y necesidades de aprendizaje de cualquier subgrupo en cualquier po-
blacién.

Es importante tener en cuenta que ninguna de las tres formas de educaciéon
-—informal, formal y no formal-— es capaz por si sola de dar respuesta a las ne-
cesidades de aprendizaje que rodean la vida de cada individuo.

El concepto y la préctica de la educacién para todos, declarada mundial
mente como derecho en la Conferencia Mundial de Jomtien, Tailandia (1990)
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conlleva la exigencia de una educacién no formal como alternativa necesa-
ria, que pueda dar una respuesta adaptada a las necesidades basicas 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 pararesponder ain-
quietudes culturales definidas. Puede cumplir una importemte tarea, gracias a su
versatilidad y flexibilidad. Ademés, como exigencia referencial de cara a disenar
el aprendizaje, debe facilitar el acceso posterior a pruebas académicas o labo-
rales.

Dada la rapidez de los cambios en el émbito psicosocial, en el mundo del fra-
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 educacién no formal, mucho més dictil, puede ir ala vanguar-
dia en la busqueda de soluciones y ser el motor del cambio y la renovacion; vy,
firmemente entrelazada con la educacién sistemdatica o formal puede ser
una respuesta a las necesidades de la vida laboral y activa.

IV. La Asociacién Norte Joven

Ante la carencia de ofertas educativas reales que posibilitarem @ los jévenes
parados, sin formacién ni empleo, de la zona norte de Madrid el desempetio de
un oficio y no caer en la marginalidad o la drogadiccién, surgié la Asociacién Cul-
tural Norte Joven. Norte Joven nace el mismo afio que la LODE (1985) para dar
una respuesta educativa a este sector de jévenes y ha experimentado durcnte
sus nueve anos de historia los resultados de su experiencia, cuyos objetivos, cer-
canos al espiritu de la LOGSE, se centran en la atencién a este grupo social
que es excluido de lo reglado en lo educativo.

IV.1. 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
constituyd como asociacién sin émimo de lucro con tres objetivos fundamenta-
les: 1) la capacitacién profesional de jévenes parados con experiencias de fra-
caso escolar, 2) su desarrollo persondl, y 3) su integracién socio-cultural; todos
ellos tendentes a lograr su integracién laboral. También es objetivo de esta
Asociacién crear opinién y criterios de actuacién ante esta problemdtica.
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Para la consecucién de estos objetivos se consideraron necesarios los si-
guientes medios:

1.—Un grupo de voluntarios, responsable de desarrollar tareas pedagé-
gicas integrados en los equipos educativos o tareas de direccién y
gestién de la asociacidn;

2.—Un equipo profesional, con vinculacién laboral, que constituyera la
plantilla permanente; y

3.—Talleres, para la capacitacién en oficios.

V2. ORGANIZACION

La organizacién de la Asociacién resulta innovadora por la elevada pro-
porcién de voluntarios, tanto en la Junta Directiva como en la docencia, y por
la incorporacién de la sociedad a la gestién. Colaboran personas de la em-
presa, la pedagogia, el derecho, la economia, profesionales de oficios, amas
de casa, etc. porque no se trata de reproducir esquemas escolares, sino de
ofrecer un marco similar o la vida real, acompanado desde una perspectiva
psicopedagdgica.

La Asociacién estd regida por una Junta Directiva, formada por volunta-
rios elegidos bienalmente por votacién de los socios en Asamblea General,
que se estructura en Presidencia y cuatro Areas: Relaciones exteriores, Pe-
dagégica, Juridico-administrativo-fiscal y Laboral.

La Junta Directiva realiza funciones de Planeacién (planificaciéon y progra-
macién) y de Control; v delega las funciones ejecutivas en el Director Delegado
que participa en las dreas v se responsabiliza de las acciones formativas que se
desarrollam en los centros, la formacién en alternancia y la coordinacion de la
ejecucién de nuevos proyectos.

La Asociacién cuenta con los siguientes érganos de gobierno:

| —Asamblea General, compuesta por todos los socios, que se puede
reunir con cardcter ordinario (1 vez al afo) o extraordinario. Es el ér-
gano supremo de la Asociacién y tiene las facultades de nombramiento
de la Junta Directiva, modificacién de Estatutos, aprobacién de las
cuentas, disolucién de la Asociacién, etc.

2.—Junta Directiva, compuesta por un presidente, un vicepresidente y los
vocales de las siguientes comisiones: Secretaria-Administracién, Re-
laciones Exteriores, Pedagogia e Insercién Laboral. Sus funciones son
las de ejecutar los acuerdos de la asamblea; elaborar presupuestos y
estados de cuentas y, en generdl, dirigir las actividades de la Asocia-
cién.
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Presidencia
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3.—Direccién delegada, es una persona con relacién laboral en la Asocia-
cién y en la que se delegan facultades suficientes como primer ejecutivo
con respecto a los Centros, asumiendo también aquellas funciones de
Asociacién que le sean encomendadas en cada caso por la Junta Direc-

El equipo profesional esté formado por un total de 21 personas, que desem-
penan las funciones de direccidn; coordinacién, orientacién y apoyo psicopeda-
gdgico del voluntariado; maestrias de taller; trabgjo social y administracion.

La mayor parte de los docentes son voluntarios, lo cual provoca un movimien-
to de ida y vuelta por el cudl, personas que no sufren en si mismos este tipo de
problemas se solidarizan activamente ayudando a otros para superarlos.

Dado el interés especial que, desde la perspectiva que nos orienta, entrafic
la tarea desarrollada en los centros-taller por los equipos educativos, nos exten-
deremos con mayor detenimiento en la presentacién del trabajo que en ellos
se realiza al presentar su oferta formativa especifica.

IV.3. LOS CENTROSTALLER

El esfuerzo de la Asociacién Norte Joven se ha concretado en cuatro cen-
tros-taller, de peculiares caracteristicas, situados en barrios deprimidos de
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la periferia madrilena (Fuencarral, Fontarrdn, San Blas y Vallecas) en los
cuales, alo largo de estos afos se ha atendido un total de 730 jévenes.

V. Oferta educativa de los centros-taller norte joven

V.1. PERFILDE LOS ALUMNOS

Ademdas de las caracteristicas propias de la adolescencia, los jévenes a los
que se destina el Proyecto Norte Joven se hallan en circunstancias especiales
de riesgo por tener en comun haber sufrido experiencias de fracaso escolar y
por sus dificultades de relacién social. Habiteamtes de berrios periféricos, con cé-
digos lingtiisticos, éticos y sociales propios, castigados por la crisis, conviven en
ambientes de economia sumergida condenados a trabajos marginales. Sus
fracasos escolares iniciales, que incidieron fuertemente en su autoestima y su
motivacién, 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 ceniros-taller norte joven

CARACTERISTICAS Porcentaje
Fracaso escolar reiterado 100
Pertenencia a minorias étnicas o culturales marginales 12
Con minusvalias que limitan pero no incapacitan para el trabajo profesional B
Por su aislamiento social que, unido a otros factores familiares, personales, etc. 53
dificultan su insercién laboral
Con bajos niveles aptitudinales 23
Escasa/nula cudlificacion en relacién con la ensenanza basica 89-4 :
Con actitud de rechazo a toda situacién académico/escolar 74 |
Inmersos en una posicién socioeconémica baja / muy baja 44 - 27
Con experiencia de adiccién a sustancias téxicas 17 i

Note:  Se trita de criterios de clasificacion no exchiyentes, por ko que la suma de porcentajes no es igual a clen.
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En generdl, los centros-taller Norte Joven se destinam a jévenes desempleados,
de edades comprendidas entre los 16 y los 25 afios, con caracteristicas similares
alas descritas. Unicamente son dos las condiciones excluyentes en relacion ala
admisién: 1) la dependencia de sustancias téxicas (dado que comportaria un
riesgo para el resto de los alumnos incompatible con el cardcter preventivo del
proyecto) y 2) una deficiencia fisica ofy psiquica que les incapacite para el
desempernio de las profesiones ofertadas.

V2. INCORPORACION Y PERMANENCIA DE LOS ALUMNOS

La fecha de ingreso de los jévenes no estd fijada por calenderios predetermi-
nados, sino por el momento en que ellos conocen el centro y éste tiene capaci-
dad para integrarlos. La fecha de finalizacién también estd determinada por la
peculiaridad de cada caso, por el logro de los objetivos de insercién laboral o
acceso a la formacién reglada, o por determinantes y circunstancias persona-
les que es preciso considerar.

Temto el herario como el calendario de los alumnos tiene caracteristicas muy
similares alas del mundo laboral. Los alumnos participan en actividades duran-
te siete horas diarias (35 semandales) distribuidas en jornada partida; con ello,
ademds de aproximarles a esquemas laborales, se reduce el tiempo de perma-
nencia en la calle que, por lo generdl, no suelen utilizar de modo adecuado.

Todas las actividades obligatorias que se desarrollan en los centros tie-
nen cardcter gratuito; no asi las de ocio y tiempo libre, que son optativas, se
realizan fuera de horario lectivo, y sélo 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-
cién acerca del aprovechamiento que podria llegar a obtener, las condiciones y
el compromiso que adquiriria, se incorpora al centro en un corto espacio de
tiempo, o bien es derivado hacia otro recurso educativo mds acorde a sus ca-
racteristicas. Cuando la entrevista inicial caroja que las caracteristicas de los jé-
venes son comunes a las definidas por el proyecto educativo, se realiza un
diagnéstico psicopedagdgico. Para ello, se utiliza un material disefiado al efecto
durante la investigacion dirigida por Consuelo Vélaz de Medrano Ureta: Elabo-
racién y evaluacion interna del Proyecto Educativo y Curricular Norte Joven en
el marco de la evaluacién global de los centros-taller, subvencionada por el
CIDE en la Convocatoria de Ayudas a la Investigacion Educativa 1991.

A partir del andlisis y estudio en equipo de las pruebas y de la reunién con el
joven se genera el informe de entrada, que serd utilizado para redactar las pau-
tas de intervencion, dirigidas a profesiondles y voluntarios. Tras ello, se abre un
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periodo de aproximadamente 15 dias de prueba, después del cual se estima la
adecuacién de la integracion definitiva o la derivacién del alumno. En estas deci-
siones concurren las valoraciones del psicdlogo, el pedagogo, los profesores,
los maestros de taller y el trabgjador 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-
racién del informe de salida con el de entrada.

V.3. UBICACION DE LOS CENTROS

Los talleres del Puente de Vallecas, se sitian en Fontarrén, una colonia de
remodelacion del barrio de Vallecas, situada en la zona sureste de Madrid.
La mayoria de sus habitantes son emigrantes procedentes de Castilla-La
Mancha y Andalucia. El centro estd estrechamente imbricado en el barrio
mediante una estrecha colaboracién con otras asociaciones y grupos.

Recientemente, a peticién de la Junta Municipal de Villa de Vallecas, se ha
inaugurado otro centro en ese distrito, para atender jévenes de perfil similar. Vi-
lla de Vallecas se encuentra geogrdficamente aislada del niicleo metropolitano.
Su poblacién, de clase baja y media-baja suele desarrollar trabajos manuales
o no cudlificados, o bien encontrarse en paro. Culturalmente, presenta altas ta-
sas de analfabetismo absoluto y funcional. Su estructura de edades es la mas
joven de Madrid.

El centro de San Blas acoge otro tipo de jévenes. Nos referimos a aquellos
que, habiendo pasado situaciones de drogadiccién, se integrem en programas
de rehabilitacién y estén en situacién de desempleo y carentes de una capaci-
tacién profesional adecuada. En adelante, nos referiremos tinicamente a las in-
novaciones educativas que se llevan a cabo en los tres centros de orientacién
preventiva de la Asociacién Norte Joven y, por tanto, no al centro de Sam Blas,
destinado a jévenes con problemdticas asociadas a las toxicomamias.

V4. OBJETIVOS GENERALES

Tal y como recoge el Proyecto Educativo de la Asociacién, 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:

1. De desarrollo y autorrealizacion personal de los alumnos:

— Que adquieren cuotas adecuadas de respeto a si mismos, a las perso-
nas y alas cosas.
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— Que mejoren su capacidad de afrontar conflictos, resolver problemas
y tomar decisiones.

— Que mejoren su capacidad de comunicacion, de escucha y de expre-
sién de ideas y sentimientos.

— Que tomen conciencia de qué hacen y por qué lo hacen, responsabi-
lizémdose de sus acciones.

—  Que desarrollen unos hdbitos 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 relacién e interaccién 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 hébitos democrdticos de tolerancia, respeto
y solidaridad.

— Que adquieran una adecuada capacidad de utilizacién y organiza-
cién 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 cdlculo elemental.

— Que interpreten y resuelvan problemas relacionados con su vida y su
contexto laboral.

— Que adquieran conocimientos bésicos de higiene y salud.

— Que adquieran las estrategias bdsicas 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 organizacién y legislacion bésicas del oficio elegido.

— Que adquieran hdbitos de puntualidad y gusto por el trabajo bien he-
cho.

V5. ESTRATEGIAS

Para la consecucién de estos objetivos, el Proyecto Educativo recoge la im-
portancia de las siguientes estrategias:



MODALIDAD: INNOVACION EDUCATIVA 273

Ofrecer al joven una dlternativa de trabajo, donde pueda desarrollar
valores de discipling, responsabilidad, motivacién y creatividad.
Redlizar periédicamente dindmicas de relacién basadas en la educa-
cién personalizada.

Desarrollar la sensibilidad hacia los otros, el sentido de entrega, ser-
vicio y disponibilidad para conseguir una sociedad mdés humana.
Facilitar el encuentro con la naturaleza como medio de crecimiento
de la persona.

Paliar con presencia activa los problemas de la marginacién juvenil.

1) Colaborar activamente en favor del empleo juvenil, estableciendo
cauces de cooperacién entre nuestros centros y las empresas.

g) Oifrecer alternativas vélidas y reales al ocio de los jévenes (a través
del deporte y de otras expresiones culturales) para intervenir en el
origen de gran parte de sus problemas.

oyar iniciativas n su caso e :

h) Apoyar ativas tendentes a erar el fracaso escolar

i) Establecer, como intervencién bdsica de apoyo, la orientacién perso-
nal, académica y profesional al alumno.

Oferta formativa de los Centros "Norte Joven"
FUENCARRAL FONTARRON VALLECAS SAN BLAS
: Talleres: Talleres: Taller: Taller: 1
Formaciéon | _ Ebanisteria - Electricidad ~ Encuadernacién | - Electricidad
profesional | - Electricidad ~ Jardineria
- Fontaneria
- Alfabetizacion - Alfabetizacion - Alfabetizacion Cultura general
- Pre-Graduado - Pre Graduado - Pre-Graduado — Matemdticas
) - Gradyado Escolar | — Taller de prensa - Taller de prensa
Formacién | - Postgraduado - Aula naturaleza - Aula naturaleza
cultural | - Tallerde prensa | - Apoyoen - Apoyo en
- Apoyoen dificultades de dificultades de
dificultades de aprendizaje aprendizee
aprendizaje
Desarrollo | — Psicodiagnéstico | — Psicodiagnéstico | - Psicodiagnéstico | - Coordinacién con
personal |~ Apoyo psicolégico | - Apoyo psicolégico | — Apoyo psicolégico recursos piblicos
- Adaptacidn social Tutorias - Tutorias
- Habilidades Socidles| — Habilidades Socicles| ~ Habilidades Socicles| — Habilidades Socicles
Integracién | ~ Escuelade padres | - Ocio y tiempo libre | - Escuela de padres | - Aula sociolaboral
St Ocio y tiempo libre | — Integracién en - QOcio y tiempo libre
actividades del
barrio
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V6. METODOLOGIA

En las distintas actividades hay una orientacién comun basada en una
metodologia activa e individualizada, que contempla la diversidad como ca-
racteristica esencial.

La ratio profesional/alumnos varia de 1/15 en los talleres, a 1/8 en las au-
las, con una gran flexibilidad en la formacién de grupos y actividades.

Los principios pedagdgico-diddcticos que subyacen y estém presentes en
la concrecién del proyecto curricular, en la imparticién de las clases, el agru-
pamiento de los alumnos, v el disefio de las actividades son:

— Lainterdisciplinariedad en el tratamiento de los temas, o trabajo coordi-
nado entre las dreas vy los talleres, de modo que el aprendizaje de unos
contenidos incide, perfecciona y complementa el de los otros.

— Lamotivacién y significatividad, partiendo de los conocimientos previos
y de los intereses y necesidades de los alumnos para que la tremsferen-
cia de los aprendizajes a su vida personal y laboral sea méxima.

-— Laindividualizacién de los procesos de ensefianza-aprendizaje, en
funcién de las capacidades, el ritmo de aprendizaje y las necesidades
de cada alumno.

— La socidlizacién a través de actividades destinadas a mejorar la rela-
cién entre alumnos y de ellos con los demds.

La metodologia es experiencial. Parte de la experiencia y mundo del propio
alumno y remite todo contenido a su aplicacién en la vida y el taller. La manipu-
lacién, la observacién y el andlisis de una realidad u objeto son la base del mé-
todo, activo, que toma como base la participacién del alumno en experiencias
y actividades.

La evaluacién de los alumnos no constituye un fin en si misma, sino un
medio, que contempla indicadores cudlitativos y cuantitativos para garanti-
zar la fiabilidad y calidad de la informacién que se pretende obtener y para
poder reelaborar el proyecto desde la experiencia vivida. La evaluacion tie-
ne las siguientes caracteristicas:

— Continua, entendida como una parte del proceso de aprendizaje a través
de la observacién diaria por parte de cuantos educadores intervienen en
el proceso de formacién con momentos concretos en que se hacer unare-
flexién més global y que consisten en la evaluacién que se redliza con
una periodicidad trimestral.

—— Formativa, puesto que el propdsito de la evaluacion es ayudar al alumno
en su aprendizaje.
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— Ciriterial y persondlizada, referida a los conocimientos previos, capaci-
dades y esfuerzo de cada alumno, y no sélo en funcién de los objetivos
senialados en el proyecto curricular.

— Orientada al profesor y al alumno de modo que ademds de los progre-
sos del alumno, también interesa evaluar el proceso de ensefiamza del
profesor, con el fin de mejorarlo.

Integradora, considerando el desarrollo de capacidades de tipo concep-
tual, procedimentdl y actitudinal ademds del progreso en cada una de
las materias y talleres.

— Procesual, para contemplar el proceso de aprendizaje de cada alumno
y no sélo el resultado de unos determinados aprendizajes; de modo que
sea posible valorar qué y cémo ha aprendido cada alumno.

— Diversificada a través de distintos procedimientos e instrumentos: ob-
servacién directa del proceso reflejada en fichas de seguimiento, es-
calas de estimacion, anecdotarios, etc..

Ademdés del proceso de evaluacién, en el que participan todos los educado-
res y que retne las caracteristicas expuestas, se celebran asambleas con los
alumnos para informarles de su marcha como grupo y plantear su propia cu-
toevaluacion; asi como entrevistas individuales con cada alumno, en las que
cada uno de los alumnos se autoevaluard, tomando como criterio sus objeti-
vos personales, previamente formulados.

V.7. ETAPAS DE FORMACION

Ya en sus inicios, el Proyecto Educativo Norte Joven configuraba como objeti-
vo ltimo la integracién social y laboral de los alumnos que se formaran en sus
centros. Para lograrlo diferenciaba etapas en un continuo que comenzaba en lo
educativo y terminaba en lo laboral. Asi, las etapas que se disefiaron en el aio
85 son las mismas que actualmente rigen: 1) formacién, 2) formacién en alter-
nancia, v 3) insercién laboral plena. Estas etapas facilitan el trémsito progresivo
hacia la integracién personal, laboral y social de los alumnos.

Hasta 1992, en los centros-taller se fue perfilando y adaptando la etapa de
formacién alas peculiaridades de sus alumnos. Los logros a través de esta fase,
desarrollada enteramente en los centros, fueron tam satisfactorios (ol finalizar el
curso 1992 - 93, el 82% de las bajas registradas en el alumnado se produjeron
para incorporarse a un empleoc) que no se vivié de modo apremicnte la necesi-
dad de desarrollar las etapas siguientes.

Fn 1993 el entorno econémico varié notablemente, la situacién de crisis gene-
ralizada limité especialmente las posibilidades laborales de estos jévenes y el
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porcentaje de insercién laboral de jévenes formados en los centros Norte Joven
descendié al 51%; por este motivo, el Proyecto Educativo intenté reforzarse con
las aportaciones de empresarios cuyos criterios enriquecieron la formacién de
los alumnos. En esta lineq, y para acortar la distemcia entre centros y empresas,
se elabord y potencié la fase de formacién en alternancia, en la que los alumnos
combinam la formacién en talleres con produccién en empresas.

V.7.1. Formacién

La etapa de formacién estd concebida con una duracién aproximada de 2
aiios y dividida en médulos para posibilitar una capacitaciéon escalonada de los
alumnos segun sus potencialidades, aprovechamiento y el tiempo que perma-
nece en el proyecto cada uno.

Orientados por la integracién laboral de los alumnos como objetivo tiltimo
de la Asociacién, la formacién desarrolla aspectos distintos pero convergen-
tes: el profesiondl, el cultural, el personal y el social.

Formacién profesional. La eleccién de los oficios ha venido determinada
por dos motivos: la expectativa de que las maquinas, previsiblemente, no
sustituyan a la mano de obrg; y, de que los oficios proporcionen la oportuni-
dad de redlizar un trabgjo de transformacién de una situacion inicial, y asi
favorecer la mejora de la autoestima de quien los realiza.

Formacién cultural. El Proyecto Educativo sirve de base para el disefio cu-
rricular de los centros. En funcién de su nivel culturdl, 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-
turacién interna que les permiten acceder posteriormente a los siguientes nive-
les de formacién. El nivel de Graduado Escolar, al que acceden los alumnos que
ya ham conseguido unos niveles instrumentales bdsicos, les posibilita el acceso
a unos conocimientos culturales y a la titulacién oficial. Y, finalmente, el nivel de
Post-graduado, diseniado para los alumnos que, tras conseguir el titulo de gra-
duado escolar, contintian la formacién personal y profesional, esté concebido
en torno a cinco médulos surgidos de un conjunto de temas monogrdficos: em-
presa, salud, ética, cifras y comunicacién. Aungue a lo largo de todo el periodo
de formacién se trabajon temas tremsversales (educacion para la salud. la paz,
la conservacién del medio ambiente, la igualdad entre sexos, razas y culturas,
educacién del consumidor, etc.), estos temas se trabajon con mdés intensidad en
el nivel de postgraduado, junto con temas complementarios de lengua y/o ma-
temdticas.
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Formacién e integracién personal. La atencién psicolégica es un elemen-
to importante para asegurar el éxito del proyecto global, en forma de diag-
néstico primero y de apoyo y seguimiento después.

Formacién social. Las dindmicas de grupo, favorecedoras de la comuni-
cacién en un ambiente de respeto y tolerancia, el entrencmiento en habilida-
des sociales, las actividades de tiempo libre (campamentos, campos de trabajo
o intercambios con jévenes europeos) y la relacién con las familias y con las ins-
tituciones del entorno préximo son medios convergentes para desarrollar esta
dimensién formativa.

V.7.2. Formacién en alternancia

Denominamos asi una etapa prevista para un méximo de sels meses cuyo
objetivo prioritario es la formacién practica en émbitos laborales reales, en coor-
dinacién con el programa de formacién integral. Consiste en el descarrollo de ac-
tividades productivas reales y remuneradas durcnte parte del iempo de duracién
de la fase, compatibilizando la experiencia laboral con otros aspectos formativos
que se definen en funcién de las necesidades concretas de cada alumno.

Le fase de formacién en alternancia aminora y suaviza el choque que su-
peone para los jévenes el paso (brusco, cuanto menos) de la formacién al em-
pleo. La realidad laboral impone coordenadas diferentes a las de entornos
educativos, lo que ha hecho necesario disefiar un paso intermedio de forma-
cién adaptada.

La relacién, 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 Formacién-Produccién y aportado experiencias iluminadoras
para configurar la actudl fase de formacién en alternancia.

Pora acceder a esta fase, los alumnos precisan haber permanecido un afio
como minimo en la fase de formacién y estar en posesién del titulo de Gradua-
do Escolar.

Durcnte este periodo, los alumnos se iniciom en la relacién laboral con una
empresa tutelados por el monitor, quien realiza el seguimiento profesional, y
por un educador, que se preocupa de redlizar su seguimiento en funcién de
los objetivos personales que se hayan formulado para él y de orientar la con-
tinuidad de su proceso de aprendizaje en las demds dreas.

Los objetivos que se plantean con las experiencias de formacién en alter-
nacia entre el centro formativo y el centro de trabajo son:

1. Conocimiento real del mundo empresarial.
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2. Contrastar las exigencias de la empresa con los conocimientos adquiri-
dos por los beneficiarios en un proceso de retroalimentacién de la infor-
macién y de mejora continua en la calidad de la ensefiemza.

3. Detectar las disfunciones entre las necesidades concretas de las peque-
fias y medianas empresas con el proyecto formativo y las habilidades
técnicas y socidles de los jévenes que realizam estas experiencia en las
mismas, con el objeto de implementar acciones tendentes o la adapta-
cién real trabajador/alumno - empresa.

4. Generar un clima de conocimiento y confianza en el empresario, que le
permita plantearse, en su caso, la efectiva contratacion laboral de los
alumnos que ha conecido a través de esta experiencia.

Para instrumentdlizar juridicamente esta fase, la Asociacién Norte Joven
ha constituido una sociedad mercantil denominada ACNOVEN, S.L., a través
de la cual redliza la contratacién laboral de los alumnos y la prestacién de
servicios a empresas y particulares.

Los jévenes son contratados por obra o servicio porque la temporalidad la
suelen marcar las caracteristicas y necesidades concretas de una obra, y
porque esta modalidad permite rescindir el contrato, por fin de obra, cuando
hay una manifiesta inadaptacién del alumno a la situacién laboral.

La finalizacién del contrato con los alumnes/trabajadores como conse
cuencia de un comportamiento o actitud inapropiados resulta formativa en si
misma. Se trata de una simulacién de lo que ocurriria en un édmbito de trabajo
real, acompariado por educadores y psicélogos que ayudan a que los jévenes
comprendan y asuman progresivamente las coordenadas laborales. Como
consecuencia, los alumnos vuelven al taller y retoman, si procede, la fase de for-
macién redefiniendo sus objetivos personales de modo que esta nueva situa-
cién es reformulada como un conflicto de crecimiento, a partir del cual el
alumno suele adoptar una actitud mucho mdés responsable que la preceden-
te a la experiencia de alternancia.

Diversas empresas han entrado en contacto con este proyecto. Inicialmente
lo hicieron por simpatia con los objetivos de la Asociacién; sin embargo, en la
actualidad se establecen relaciones, ademds, desde un acercamiento legftimar
mente interesado tanto para la empresa como para el centro. Se plantea el pro-
yecto ala empresa en la que se pretenden realizar experiencias de formacién en
alternancia como algo potencialmente atractivo, aseguremdo que, protegidos de
posibles afcmes de explotacién, la experiencia suponga para los alumnos una
posibilidad de aprendizaje. Los jévenes, contratados por ACNOVEN,S L., pres
tan sus servicios en las empresas durante el tiempo que ellas determinom hasta
un méximo de un mes (unas 160 horas, periodo de contratacién més corto de
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lo deseable, dado el gasto que dicha contratacién representa), y ACNOVEN
les factura entre el 50 y el 75 % del coste.

El empresario colabora en la evaluacion del alumno aportando su apre-
ciacién respecto al nivel de ejecucién técnica y de las caracteristicas perso-
nales del alumno.

En algunos casos, el empresario se plantea la contratacion laboral directa
del alumno. Es informado, entonces, sobre posibles modalidades de contrata-
cién y medidas de estimulo aplicables de una manera clara y sencilla, ofrecién-
doles en determinados casos la gestién administrativa de los mismos.

La finalizacién de una experiencia de alternancia puede suponer, segin
los casos, la reincorporaciéon temporal o periédica al centro para trabajar de-
terminadas carencias (técnicas, personales, de habilidades socidles, etc.). Por
el momento el 33 % de los alumnos han side contratados por la empresa que
les acogid en formacién dual.

V.7.3. Insercién laboral

La tarea no termina con la entrada de los jévenes en su primer empleo, sino
que la realizacién de un seguimiento duranie al menos dos afios es una tarea
fundamental. Cuando los ex-alumnos han logrado incorporarse al mercado la-
boral es conveniente realizar un seguimiento no sélo para apoycr, orientar ol nue-
vo trabajador y perseverar en su formacién continug, sino también para revisar el
proyecto global Norte Joven en funcién de los datos que la realidad aporte.

V.8. EQUIPO EDUCATIVO

Los integrantes del equipo educativo de cada centro colaboran para ob-
tener una visién interdisciplinar de cara a la formulacién de objetivos educati-
vos y personales en relacién a cada alumno y ol seguimiento de las acciones
que se hubieran decidido.

Cada centro-taller es una unidad formativo-laboral estructurada en de-
partamentos para desarrollar tareas especificas, que expondremos a conti-
nuacion.

V.8.1. Direccién de centro

Desde la direccién de los centros se redliza la coordinacién de los integrom-
tes de la comunidad educativa, de ésta con la asociacién y con el exterior
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para asegurar que tanto el proyecto curricular como su concrecién son fieles
a las pautas del proyecto educativo de la Asociacién.

En el marco del equipo técnico de centro, érgano colegiado presidido por €l
director, y formado por coordinador pedagdgico, psicélogo y trabajador social,
se disefian las estrategias de intervencién con cada alumno, en funcién de su
situacién personal, académica y social; y se establecen objetivos concretos a al-
canzar desde los distintos dambitos de intervencién: taller, clases, entorno fami-
liar, hdbitos de conducta, etc..

V8.2. Tdlleres de oficios

Los maestros de taller desarrollan la ejecucién directa de la ensefianza
de los oficios en cada una de las especialidades. Para lograrlo, desarrollan y
actualizan la programacion tomando en consideracion 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
tecnolégicas y de mercado y los procedentes de las directrices del Proyecto
Curricular de cada Centro.

V8.3. Departamento de pedagogia

El proyecto curricular de los centros, cuyo desarrollo se coordina desde
este departamento, se fundamenta en el Proyecto Educativo de la Asocia-
cion.

Los objetivos generales del trabajo del departamento pedagdgico son:

1. Desarrollar las aptitudes de aprendizaje que doten al alumno de los recur-
sos necesarios que le faciliten la adquisicién de otros factores formativos:
el razonamiento légico y abstracto, orientacién especial, atencién - con-
centracién, estructuracién interna, creatividad y esquema corporal.

2. Afianzar los conceptos y conocimientos basicos que van adquiriendo
en las materias impartidas.

El pedagogo tiene dos misiones igualmente importantes: aportar su visién y
su actividad como técnico, y desempenar la jefatura de estudios en el centro
educativo.

En funcién de dénde se focaliza la atencién, podemos clasificar los distintos
trabajos que se desarrollan en tres gramdes apartados: 1) acciones encaminadas
ameximizar la atencién al alumno, 2) tareas orientadas a la coordinacion y apoyo
del profesorado, y 3) funciones de organizacién de contenidos o édreas curricula-
res adaptadas a los distintos niveles de aprendizaje de los alumnos.
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Atencién al alumno. Se aportan los datos técnicos referidos a los logros
de aprendizaje en las materias instrumentales bésicas y las supuestas cau-
sas del fracaso escolar del joven que desea incorporarse al centro. Este
diagndstico pedagdgico se utiliza ademds para tomar interdisciplinarmente
las decisiones respecto a los objetivos personalizados para cada alumno, su
orientacién, su modo de seguimiento y evaluacion.

Las caracteristicas de los alumnos han aconsejado la creacién de activi-
dades especificas de apoyo, ademés de las de formacién bésica, entre las
que cabe destacar las clases de castellano para los inmigrantes, el apoyo
especifico individual y en pequenos grupos para refuerzo de contenidos y
adquisicién de conceptos en las dreas de matemdticas y lengua, la atencién
psicopedagdgica, con sesiones individuales y con material especificamente
elaborado y recopilado, y el aula de habilidades sociales, integrada como
actividad obligatoria en el curriculum de cada alumno.

Atencién al profesorado voluntario mediante la cudlificacién, la coordina-
cién, el apoyo y la supervisién del voluntariado, que desarrolla la mayor par-
te de las actividades de aula.

V.8.4. Departamento de psicologia

El proyecto educativo proporciona un marco de referencia y un espacio
donde situar la intervencién psicolégica. Se aprovecha el encuadre de la
propia institucién para enfrentar a nuestros alumnos cnte situaciones de ensa-
yo. Aunque el perfil de todos los alumnos es muy similar, las caracteristicas in-
dividuales y la integracién de cada uno en los grupos del centro, su aceptacién
y la acogida a ofros se redliza sobre la base de fuertes diferencias individuales:
pertenencia a grupos étnicos minoritarios, con familias normalizadas o familias
inexistentes, tribus urbanas diferentes, rasgos de personalidad: timidez, agresi-
vidad, etc.. Los alumnos desarrollan los mismos comportamientos que manifes-
tarian fuera, permitiendo ir trabajando sobre ellas.

El psicélogo 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 aumnos a través de su participacién en el
equipo de centro y en las jornadas de formacién de formadores; y 2) Como técni-
co, conoce el momento evolutivo individual de cada alumno y de su grupo y, en
funcién de ese conocimiento, orienta al resto de los profesionales en la determina-
cién de los objetivos y estrategias a seguir en cada caso, interviene en situacio-
nes criticas/de crisis y establece pautas de intervencién con las familias o
instituciones tutelares.
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Los centros-taller Norte Joven, desde la perspectiva psicolégica realizan
una funcién de contencién y ofrecen un marco de ensayo de nuevas pautas
de interrelacién con el mundo externo e interno.

Las tareas que desde este departamento se desarrollan en relacién a los
alumnos estén encaminadas a la integracién personal de los alumnos. Se pre-
tende que el alumno aprenda a diferencicr el mundo de la realidad externa de su
deseo y su mundo interno, introyecte imégenes confiables y benevolentes, se
adiestre en nuevas pautas de comunicacion y relacién, encuentre un marco don-
de sus aspectos scnos se manifiesten y ejerzan la direccién de su comportamien-
to, y donde obtener satisfaccién por el trabajo bien realizado. El alumno tiene la
posibilidad de utilizar el campo institucional para vivenciar sus conflictos con
la redlidad y en sus relaciones interpersonales, en el campo psicoterapéutico
puede elaborarlos y de nueve en el campo institucional ensayar soluciones y
formas de actuacién 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 orientacion para facilitar el trato cotidiano con los alum-
nos y la resolucién de los conflictos que puedan surgir, dentro y fuera del
aula, atendiendo a las diferencias individuales y a los recursos internos de
cada educador; ademdés de colaborar en la formacién de formadores volun-
tarios que se redliza en jornadas puntuales.

La relacién con las familias de los alumnos, en estrecha colaboracién 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 orientacion a las
familias en la educacién de sus hijos, asi como ante la problemdtica que és-
tos planteen o generen.

V.8.5. Departamento de trabajo social

Desde el departamento de trabajo social se atiende la problemdtica del
alumno en relacién con su medio social.

Es el trabajador social quien realiza el primer contacto con los jévenes
que se plantean su acceso al centro para orientarles acerca de su vinculacion al
mismo o de su derivacién a otro recurso més acorde a sus caracteristicas; él es
quien orgemiza actividades destinadas a promover la integracién del alumno
en su entorno social inmediato, referida a la integracién 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 formacién 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 resuliarle de uti-
lidad.

V.8.6. 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-
cién no es sélo ayudar alos jévenes desfavorecidos, sino también concienciar e
involucrar a la sociedad en este tipo de problemas. Los voluntarios deben po-
seer la titulacién exigida por la Inspeccién educativa, pero por su diversidad de
origen, la Asociacién se responsabiliza de su formacién para la tarea que se
les encomienda.

La tarea del voluntariado docente supone, ademds de la realizacion de la
actividad de aula, corresponsabilizarse del buen desarrollo global del pro-
yecto curricular desde la participacién efectiva en coordinacién con el de-
partamento de pedagogia. Los voluntarios responsables de la formacién
cultural estém orgomizados por dreas: lengua espanola e idioma extranjero, ma-
temdticas y dibujo técnico, ciencias naturales y médulo de salud, y ciencias so-
ciales y médulo empresarial. La coordinacién al interno de dichas dreas se
realiza medicnte 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.

V1. Sostenimiento de la actividad

Las instituciones que se dirigen a la poblacién marginal disponen gene-
ralmente de recursos, también, marginales (subvenciones, donativos...), que
tan sélo permiten intervenir en algunos dmbitos muy concretos. Por tanto, la
reduccion de los costes y la optimizacién de los recursos son fundamentales
para la supervivencia de los proyectos.

En el desarrollo de esta idea original, se ha tropezado con algunos obstécu-
los, que han distraido los esfuerzos de los objetivos primordiales por la premura
en superar esos inconvenientes: en el entorno econdmico, el recorte general de
las subvenciones publicas y la escasa y puntual financiacion privada.

No obstante también ha habido apoyos importantes, sin los cuales muchas
de las actividades no se habricn podido desarrollar con la misma eficacia. Des-
de su fundacién, el INEM ha autorizado la formacién que se realiza en los ta-
lleres para la formacién en oficios y, anualmente, viene concediendo la
realizacién de cursos dentro del plan FIE
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En 1988, el INSERSO subvenciondé un estudio sociolégico realizado por la em-
presa RIDDEL.

La Comunidad Auténoma (Consejerias de Integracién Social, Educacion y
Culturg, y Semidad) y el Ayuntamiento de Madrid (Area de Servicios Sociales)
apoyan, medicnte subvenciones, el mantenimiento de algunas de las activida-
des formativas de los centros.

El Ayuntamiento de Madrid concedié nuevos locales en Fuencarral, donde
en la actualidad se ubican la sede social de la Asociacién 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 subvencién para el desa-
rrollo de actividades de prevencién en el centro-taller de Vallecas.

Este mismo ente, a través de la Unién Espariola de Asociaciones de Asisten-
cia al Toxicémano (UNAT), ha concedido por segundo ano consecutivo, una sub-
vencién para el desarrollo de actividades de reinsercién en el centro-taller de
San Blas, ubicado en un local del Instituto de la Vivienda Madrilefio (IVIMA).

El Ministerio de Asuntos Sociales, el Centro de Investigacién y Documen-
tacién Educativa (CIDE) del Ministerio de Educacién y Ciencia, el Ayunta-
miento de Madrid y Cdritas Espariola han facilitado los trémites necesarios
para obtener la cofinanciacién del Fondo Social Europeo, que la ha concedi-
do para todos los proyectos presentados.

El Servicio para el Ingreso Madrilerio de Integracién (IMI), perteneciente a
la Consejeria de Integracién Social de la Comunidad Auténoma de Madrid,
ha apostado muy fuerte por el proyecto de formacién en alternancia finan-
ciando su coste, con la flexibilidad suficiente para posibilitar salidas innova-
doras alternativas a la problemdtica presentada.

Ademés del apoyo de orgamismos publicos, diversas orgamizaciones priva-
das contribuyen bien econdémicamente con dinero o materiales y equipamien-
tos diversos, bien apoyando en la mejora del proyecto Norte Joven, concertando
practicas, orientando estudios e investigaciones o mediante acuerdos para
facilitar la inserciéon 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-
nanciacion estable que permita centrar los esfuerzos en ofrecer una alterna-
tiva de futuro para estos jévenes.

VII. Resultados de los centros-taller y reconocimiento
Alolargo de estos arios, los resultados obtenidos y el descarrollo de la Asocia-

cién ham posibilitado su reconocimiento en distintos éanbitos. El indice de inser-
cién laboral del tltimo ario, 1993, ha sido del 51 %; y en el transcurso de este afio
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el 33 % de los alumnos que han redlizado experiencias de formacién en alterncm-
cia fueron posteriormente contratados por la empresa donde redlizaron esa
practica.

En 1990, la Asociacién fue incluida en la Red PETRA de la Unién Europea.
En febrero de 1991, Su Mgjestad la Reina le otorgd el Premio Reina Sofia de
la Fundacién CREFAT a la mejor labor social.

La organizacién Femmes d'Europe, con sede en Bruselas, ha reconocido
el trabgjo de la Asociacién y financiado algunos de sus proyectos.

El centro de Fuencarral ha sido homologado por el Ministerio de Educa-
cién y Ciencia como Centro de Educacién de Adultos y por el Instituto Nacio-
nal de Empleo como centro autorizado.

En colaboracién con la Universidad Pontificia Comillas, se ha desarrolla-
do el proyecto de investigacién: Investigacién evaluativa de los centros y del
proyecto educativo Norte Joven. premiado y subvencionado en la convocato-
ria 1991 de Ayudas a la Investigacién Educativa del CIDE (Centro de Investi-
gacién y Documentacién Educativa del Ministerio de Educacién y Ciencia),
(Resolucién de 23 de enero de 1991. BOE de 30 de enero de 1991).

En el concurso de Ayudas a la investigacion 1994, el CIDE ha concedido tam-
bién el apoyo al proyecto: Investigacién, elaboracién y evaluacién de un curri-
culum de tecnologia para la formacién laboral en talleres de electricidad que
propicie el cambio conceptual en jévenes desfavorecidos, (Resolucién de 20 de
julio de 1994. BOE de 27 de julio de 1994), actualmente en descarollo.

En colaboracién con el Departamento de Educacién y Tecnologia de
la Universidad Notre Dame de La Paix, en Namur (Francia), se ha reali-
zado una investigacién acerca de la Formacién en alternancia: forma-
cién de formadores para la preparacién de jévenes desescolarizados en
el lugar de trabgjo, financiada por el Programa PETRA, del Fondo Social
Europeo.

La UNESCO ha recogido la experiencia Norte Joven en su investigacién
sobre Factores culturales estratégicos en el desarrollo local (FADECELO),
que se estd 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 Asociacién
fue declarada de Utilidad Publica.

VIII. Consideraciones y orientaciones de futuro

Experiencias de educacién como la presentada constituyen, ademds de una
alternativa de futuro para aquellos jévenes que no la habian encontrado, un
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banco de pruebas extraordinariamente til para la innovacién educativa,
para las reformas necesarias de la educacién formal.

La formacién profesional, seguramente el campo donde la relacién entre
lo no formal y lo formal es mds interesante para la educaciéon reglada, ha de
ser permeable a aportaciones de este tipo puesto que hay, en la actualidad, ex-
cesiva distemcia entre el mundo del trabgjo y el de la educacién. Seria necesa-
ria una politica integrada que potenciara la educacioén con el trabgjo, donde la
formacién profesional estuviera primordialmente destinada a la ensefianza
de destrezas y técnicas especificas, donde se crearan mds puestos de trabgjo
a medio tiempo para adolescentes y adultos que sigen estudios y donde la for-
macién en alternancia, paliara el brusco salto que supone el paso del centro
educativo al laboral.

Ala vista de las dificultades planteadas y a la vista de experiencias inno-
vadoras como la presentada, se abren perspectivas de amplio alcance que
dan luz en la elaboracion de propuestas.

Desde la necesidad de cualquier sistema educativo de potenciar el desa-
rrollo de las capacidades de sus destinatarios para la integracién social, es
preciso que la institucién escolar se aproxime a las demandas y necesida-
des de la nueva sociedad.

La LOGSE viene a superar los vacios dejados por la LGE del 70 y plantea im-
portantes avances. No obstante, en lo concemiente al tema que nos ocupa, se-
ria preciso contemplar la integracién real (también en la ensefianza secundaria
obligatoria) de los "nifios con dificultades especiales', e incluir en este grupo a
aquellos con problemas de indole familiar y social. Es preciso fomentar la proxi-
midad y atencién preventiva a colectivos problemdticos y contemplar su punto de
partida y las dificultades que impiden su acceso a la oferta formativa reglada
y ocupacional, con el propésito de que la oferta sea acorde a estos condicio-
nantes. Los Programas de Garantia Social, muy acertadamente estructura-
dos, pueden suponer una respuesta muy relevante; serd preciso cuidar en
extremo su puesta en préactica para que se constituya en una alternativa
real. Quizda la experiencia de esta modesta Asociacién pueda contribuir
en esta linea.

Un acercamiento mutuo (alejado del lenguaje ideoldgico) entre el
mundo de la empresa y el de la formacién facilitaria una relacién sim-
biética entre ambos. El sistema de formacién profesional dual, puede
ser una alternativa educativa accesible desde la titulacién formal o no
formal. Aumentar la colaboracién con las empresas es fundamental
para realizar programas formativos mas acordes a las demandas del
mercado de trabajo y para posibilitar practicas que supongan un cono-
cimiento directo de ese medio.
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(Mencién Honorifica)
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I. Presentacién

La Astronomia y la Astrofisica son respectivamente una de las ciencias mas
antiguas y una de las més jévenes. Ambas ciencias son un ejemplo de la poten-
cia de la imaginacién y del intelecto humaemo, por lo que son objeto de curiosi-
dad y fascinacién entre los alumnos de todas las edades. Sin embargo, también
son las ciencias que menos se ensefiom en nuestros centros educativos. Son mul-
tiples las razones que explican esta situacién, entre ellas citcremos la falta de for-
macién especifica del profesorado en Astronomia, la no existencia de
tradicién en su ensefanza, la escasez de materiales didécticos adecuados...

El objeto de este trabajo es presentar una propuesta de desarrollo curricular
de la asignatura optativa de Astronomia que intenta promover un aprendizaje
significativo de los conceptos astronémicos al mismo tiempo que permita ser
utilizada en el aula por profesores con interés en el tema, pero sin una forma-
cién especifica en Astronomia. Esta propuesta se materializa en dos instrumen-
tos didécticos: el cuaderno del alumno y el libro del profesor. En el primero se
incluyen las actividades para el trabgjo en el aula mientras que en el segundo
se exponen los objetivos educativos y los contenidos, se discuten los aspectos
metodolégicos y de orgamizacion del trabajo en el aula y se presentan comen-
tarios y sugerencias a la aplicacién de las actividades en clase.

Los materiales que presentamos son fruto de un trabajo colectivo que co-
mienza a mitad de la década de los ochenta cuando la Generdlitat Valencioma
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promovio, de forma experimental, la introduccién de la ensefianza de la
asignatura optativa de Astronomia. La experiencia ganada en el contacto dia-
rio con los alumnos, el trabajo en las reuniones del Seminario Permanente de
Astronomia y los contactos e intercambios en las Jomadas y Congresos Interna-
cionales sobre la Didéctica de la Astronomia nos hizo evolucionar y asi en 1991
se cred en el marco del CEP de Benidorm el grupo Astre con el objetivo primor-
dial de elaborar materiales para la ensefianza/aprendizaje de la Astronomia.
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 Il Jornadas Nacionales de
Ensenanza de la Astronomia celebradas en septiembre de 1993 en Alicante.

Esta propuesta de disefio curricular representa nuestra aportacién a
aquellos profesores que, interesados en el tema, se encuentran inseguros a
la hora de abordar en clase los contenidos astronémicos. En ella hemos inten-
tado reflejar todo el proceso de imagincacién, discusién y prueba en el aula de
nuevas actividades, asf como, la permanente retroalimentacién entre las difi-
cultades, comentarios y sugerencias de los alumnos y el conocimiento de los
profesores que han intervenido.

II. La astronomia en la Ensenianza Secundaria Obligatoria

En la configuracién de la etapa de Educacién 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 enseficmza
de la Astronomia.

La Orden de 27 de abril de 1992, por la que se dan instrucciones para la im-
plantacién enticipada del segundo ciclo de Educacién Secundaria Obligatoria,
establece las condiciones en que se han de impartir estas materias optativas y
en los Anexos 1 y Il de la Resolucién de la Direccién General de Renovacién Pe-
dagdgica de 10 de junio de 1992 se presentan los modelos de desarrollo de los
materiales didécticos de las materias optativas.

Con €l objeto de facilitar al profesorado el desarrollo curricular de las ma-
terias optativas, el Ministerio de Educacién y Ciencia ha publicado unos
materiales didécticos con el titulo de Taller de Astronomia. En estos materia-
les se recogen las orientaciones diddacticas de la materia junto a una pro-
puesta de desarrollo con el objeto de estimular en el profesorado la
elaboracién y experimentacién de nuevos materiales curriculares para el tra-
bagjo en el aula de los contenidos astronémicos.
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En este sentido nuestro trabajo representa una propuesta, fundamentada en
la investigacién didéctica, de cémo llevar al cula los contenidos astronémicos
que tiene en cuenta las directrices y sugerencias aportadas por el Ministerio
de Educacién y Ciencia

. Objetivos

Debido a la falta de tradicién que la enseficnza de la Astronomia tiene en
nuestro sistema educativo se puede apreciar que el numero de profesores
que decide incorporarse a la ensefianza de la Astronomia, 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 situacién es la escasez de materiales didécticos disefiados explicita-
mente para el trabajo en el aula. Pero mds grave atin es que, en muchos casos,
estos materiales se caracterizan por su inadecuacion a la perspectiva adopta-
da por la investigacién diddctica. Por un lado aparecen aproximaciones didéc-
ticas de indole predominantemente descriptiva que promueven una visién
empirista de la Astronomia. En estos casos los modelos astrondmicos se pre-
sentan como simples conjeturas que resultom facilmente contrastables medicn-
te experiencias puntuales directas. Por otro lado, también es posible encontrar
aproximaciones didécticas de indole teoricista en las que las observaciones y
experiencias aparecen con frecuencia como meros ejercicios de contrasta-
cién de los modelos previamente establecidos (Doménech, 1992).

En este sentido nuestro objetivo consiste en la elaboracién de un disefio cu-
rricular de la asignatura de Astronomia con dos caracteristicas primordiales:

— que pueda ser aplicado en el aula por profesores sin una formacién
académica fuerte en Astronomia, y

— que permita a los alumnos alcanzar un aprendizaje significativo de
los conceptos astronémicos, adquirir una visién gjustada de la natura-
leza de la ciencia y que promueva actitudes de interés hacia ella.

Naturalmente, estos objetivos no son facilmente alcanzables y, por tanto,
el trabajo aqui expuesto debe entenderse como una base sobre la que la in-
vestigacion didéctica y la misma préctica educativa podricm incorporar suce-
sivas revisiones.

IV. Materiales del diserio curricular de astronomia

Un curriculo ha de concretarse en una planificacion de actividades y ta-
reas para trabajar en el aula los contenidos de aprendizaje seleccionados.
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Mds atn, como sefalan Driver y Oldhem (1986), quizd la més importente impli
cacién del modelo constructivista sea concebir el curriculo no sélo 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 disefio curricular
son el cuaderno del alumno y el libro del profesor. Pasamos a continuacion a
describirlos.

4.1. CUADERNO DEL ALIUMNO

En él se presentan el enunciado de las actividades que los alumnos han de
redlizar en clase; ademds, incluye todala informacién, tablas de datos, gréficos,
mapas de estrellas, etc..., necesaria para el adecuado desarrollo de las activi-
dades. En orden a dinamizar el trabgjo de los alumnos en el aula se ha optado
por una presentacién 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 sila respuesta a la actividad exigia la realizacién de algin 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 presentacion, de tal forma que todas las fichas llevan un encabe-
zamiento grdfico que las identifica junto a un recuadro que sitta 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 didéctico auto-correctivo. Su aplicacién en el aula nos ha per-
mitido constatar que actividades han funcionado y merecen ser retenidas,
cuales conviene modificar o eliminar, etc... adquiriendo asi nuestro trabajo
una componente investigativa que rompe con planificaciones superficiales y
nos obliga a un esfuerzo de profundizacién y creatividad.

La idea del cuaderno de fichas de trabajo estd presidida por la idea de fa-
vorecer un trabgjo colectivo en el doble sentido de estructurar la clase en pe-
quernios grupos que van abordando las sucesivas actividades y de potenciar
los intercambios entre dichos grupos. Tras la realizacién de cada actividad es
conveniente realizar una puesta en comin 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 tremscripcion simultémea de las respuestas de los grupos en la pizarra,
bien solicitar la respuesta de un solo grupo, respuesta que los demés grupos cri-
tican, amplion o matizen. En cudlquier 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 reformulacién globalizadora.

Se ha puesto un especial cuidado en que los enfoques de las actividades
sean lo més amplios posibles. En algunos casos se dem oportunidades para
que los alumnos hagan explicitas 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 hipétesis, mientras que en otras de-
ben de llevar a cabo un proceso de contrastacién de los conceptos o modelos
expresados. Por tltimo, algunas actividades plantean situaciones en las que se
prueba si los conceptos, modelos y realizaciones que se estém elaborando pue-
den utilizarse para redlizar predicciones y explicar distintas situaciones.

En todo el disefio de actividades se ha procurado tener presente el papel
de la historia de las ciencias, no sélo para contextualizar los conocimientos
cientificos y mostrar su evolucién, sino, fundamentalmente, para hacer posi-
ble una comprensién profunda de la materia estudiada y de la misma natu-
raleza del conocimiento cientifico (Gagliardi y Giordan, 1986).

También se abordan actividades relativas a aspectos tecnolégicos o de
relaciones cienciaftécnica/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 discusién de noticias cientificas,
visitas a planetarios y Museos de la Ciencia, la construccién de aparatos
cientificos sencillos, la organizacién de colecciones de material cientifico, el
estudio de situaciones de interés en la vida préctica, etc.

Nos referiremos, por ultimo, a las actividades que podricanos denominar de
recapitulacién y perspectivas que debericn conducir alareelaboracién de la in-
formacién obtenida construyendo esquemas, sintesis y mapas conceptuales
(Novak y Gowin, 1988). Este tipo de actividades permitird a los alumnos consoli-
dar una visién global y disponer de un material adecuado para las necesa-
rias revisiones.

4.2. LIBRODELPROFESOR

El material de consulta para el profesor esté dividido en dos partes clara-
mente diferenciadas. En la primera parte, que llarnamos orientacién didéctica,
se aborda la formulacién de objetivos, la seleccién y secuencia de contenidos,
el enfoque metodoldgico v la elaboracién de los criterios de evaluacién. Ade-
mds, se contemplan las aportaciones de la investigacién e innovacién didéctica
en el campo de la ensefianza-aprendizaje de la Astronomia. En la segunda par-
te se presenta el programa-guia de actividades que describe la planificacién
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de las actividades y tareas para trabajar en el cula los contenidos de apren-
dizaje seleccionados.

42.1. Orientacién didéctica

Los materiales estén disefiados para integrarse en el segundo ciclo de la
Ensenanza Secundaria Obligatoria (catorce a dieciséis afios). Los contenidos
correspondientes al primer curso son el objeto de nuestro trabgjo, estos inclu-
yen la redlizacién de las observaciones astronémicas elementales y su explica-
cién desde el punto de vista heliocéntrico y geocéntrico (esfera celeste). Hemos
dejado para el segundo curso el movimiento plametario (incluida la Luna) y el
Universo a gran escala.

Entre las aportaciones de la investigacién didactica podemos sefialar:

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; Ferndndez y Morales, 1984). Por ejemplo, han oido ha-
blar de la estrella Polar, pero no saben locdlizarla, piensan que el Sol
siempre sale por el Este, que la Luna sélo es visible por la noche y que
los planetas sélo se pueden ver con ayuda de un telescopio.

Esta situacion se puede comprender si pensamos que, en general, en los
libros de texto no suele existir ninguna propuesta de observacién directa de
la redalidad y del cielo y, més atin, los libros se expresan como si los alumnos
nunca hubiesen hecho una observacién espontémea o razonada de los as-
tros durante el dia o la noche.

b) Existen evidencias que sefialan la persistencia en la mente de los
alumnos de errores conceptuales que permanecen inalterados des-
pués de afios de formacién. (Baxter, 1989, 1991; Domenech, 1990; Jo-
nes y Lynch, 1987; Nussbaum, 1986, 1990).

Algunos de estos preconceptos estarian relacionados con barreras con-
ceptuales que han aparecido histéricamente como:

-~ la Tierra es plana
-~ la Tierra ocupa un lugar central en el Universo
—- la Tierra esté en reposo

Otros errores conceptuales serian debidos a extrapolaciones de la expe-
riencia inmediata como en el caso de explicar que en verano hace mas calor
porque la Tierra se encuentra mas cerca del Sol.

c) Finalmente, se ofrece una falsa imagen de cémo ha sido la evolucién
de los modelos astronémicos (N. Lanciano, 1989). Al presentar el mo-
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delo heliocéntrico después del geocéntrico como si fuese un recorrido
histérico natural y lineal en el que un modelo mas preciso sustituye a
otro menos preciso, sin dar idea del dificil y controvertido camino que
es la historia de las ideas cientificas.

4.2.2. El programa-guia de actividades

Las actividades estén estructuradas en forma de programa-guia (Furié y
(Gil,1978), con estas actividades se trata de colocar a los alumnos en situacién
de producir conocimientos y de explorar alternativas superando la mera asimi-
lacién de conocimientos ya elaborados. Junto a estas actividades se discute el
planteamiento diddctico puesto en practica andlizando para cada apartado
cuales son las ideas previas de los alumnos al respecto y estableciendo unos
objetivos operativos claros. Pasamos a realizar una breve sintesis de su con-
tenido antes de desarrollar su contenido.

Empezamos discutiendo la confusién Astrologia-Astronomia para des-
pués introducir el problema que nos va a servir de hilo conductor, écudles son
las diferencias entre los dias de verano e invierno y como se pueden explicar?
Esta discusion nos permitird 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 dias alo largo
del ano. 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 €l 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-
tién de cual de los dos modelos es el verdadero que abre paso al estudio de
los movimientos planetarios.

Introduccién: planteamiento del hilo conductor

Hemos creido conveniente empezar teniendo en cuenta lo que los alum-
nos ya saben, por lo que les preguntamos:

1. ¢En qué aspectos son distintos los dias 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 segqunda (nivel explicativo) nos informa de sus ideas pre-
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vias. De esta forma los alumnos adquieren una primera concepcién de la ta-
rea a realizar como tratamiento de situaciones problemdticas de interés y
que proporcionan sentido al trabajo a realizar.

1.9 parte. Realizando observaciones

El aspecto mds evidente para los alumnos es que los dias son mas cortos
en invierno, lo que justifica el que empecemos estudiando la duracién de los
dias. 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 dias singulares (equinoccios y solsticios) y estudiom la variaciéon
anual de la duracién de los dias que aprovechamos para conectar con el cam-
bio de horario de invierno. Sorprendentemente, muy pocos saben que la varia-
cién en la duracién de los dias estd directamente relacionado con el cambio en
la posicién de salida/puesta del Sol. Este es el siguiente aspecto a estudiar.

El estudio de la salida/puesta del Sol exige la revisiéon del concepto de ho-
rizonte y los puntos cardinales. Los alumnos disefian 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 brijula, estu-
diando su variacién asi como la tendencia de esta variacién.

Los alumnos también han dicho que en verano hace mds calor, que el Sol
cae mas directo, mas perpendicular. Se trata de un aspecto que hay que es-
tudiar a fondo. Los alumnos disefian experiencias para registrar la trayectoria del
Sol. En primer lugar trabajamos con experiencias cudlitativas, por ejemplo dibu-
jemdo la trayectoria del Sol en la ventana de la clase o utilizendo 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 éla méxima altura coincide con el mediodia?,
construccién de relojes solares...

Los alumnos no suelen proponer ninguna diferencia en el aspecto noctur-
no del ciele. Su estudio se redliza en primer lugar en clase mediante simula-
ciones del cielo estrellado. Se propone el problema siguiente: como dar
verbalmente la posicién de una estrella para que otro companero sea capaz
de locdlizarla. Esta cuestién les lleva a la necesidad de inventar el concepto
de constelacién como senales en el cielo que sirven para orientarnos entre la
multitud de puntos luminosos. Aprenden a reconocer las mdas importantes y a
uscarlas para dar la posicién de una estrella. Con la ayuda de la simulacion por
ordenador se prepara la primera observacion nocturna colectiva. En ésta nos
interesa dar las posiciones respecto el horizonte por lo que se disefa el cua-
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drante como medidor de alturas que junto a la brijjula nos ven a dar las coor-
denadas horizontales de una estrella. Ahora ya podemos empezar a estu-
diar su movimiento.

2% parte. Construccién de un modelo que explique las observaciones

Hemos creido conveniente comenzar con la interpretaciéon heliocéntrica
ya que es la mds natural para los alumnos que estém acostumbrados averla en
los grdficos de los libros y en el gje 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: duracién de los dias, posicién de
salida/puesta y altura del Sol y visibilidad de estrellas. La construccién del mo-
delo heliocéntrico se redliza en tres etapas.

En la primera empezamos recordando el modelo de la esfera terrestre
para que los alumnos puedan manejarla de una forma operativa, dibujéndo-
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 dia/noche. Los alumnos proponen el movi-
miento de rotacién de la Tierra como explicacién del fendmeno diamoche porlo
que creemos conveniente discutir 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 vercno estd
més cerca del Sol que en invierno, esto conviene discutirlo detenidamente antes
de pasar a interpretar las observaciones realizadas.

3.9 parte. Realizando predicciones

El estudio de lo que ocurre 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 consolidacién. De esta forma se hacen
predicciones sobre que ocurre en el hemisferio sur, en el circulo polar (Sol de
medianoche), en los trépicos (Sol en el zenit). También es un buen momento de
estudiar la experiencia de Eratéstenes de medida del radio de la Tierra v la re-
lacién de la altura de la estrella Polar con la latitud.

4.9 parte. Construccién de un nuevo modelo

Aunque todos los alumnos conocen la disposicién heliocéntrica del sistema
solar esto no es motivo para desterrar el estudio de la visidn geocéntrica, pero
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si hace necesario justificar dos cuestiones: la conveniencia y sencillez de di-
cha visién a la hora de dar explicacién a lo que se observa desde la Tierra y la
equivalencia formal entre ambas hipétesis. Por tanto, el concepto de esfera ce-
leste y la interpretacién 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 abstraccién.,

La observacion 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 seria la causa
del movimiento uniforme y acompasado de las estrellas durante lanoche. Se in-
troduce el concepto de declinacién y se estudia la visibilidad estelar en funcién
de la latitud. Para explicar las estaciones necesitcomos introducir el concepto de
ecliptica y se estudian los cambios estacionales en funcién de la posicién del sol
en ella. Bara consolidar el manejo del modelo se estudia lo que ocurre en otros
lugares de distinta latitud. Se introduce la coordenada ascensién recta y se
realizan ejercicios de manejo. Con la introduccién 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 proyeccién en
dos dimensiones de la esfera celeste y los alumnos aprenden su manejo.

V. Evaluacién

La evaluaciéon 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 disefio y experimentacién del material didéctico y por
otra de los alumnos que lo han utilizado en el trabajo diario del aula.

Aunque sdlo se ha redlizado una primera evaluacién cudlitativa la opinién
de los autores de estos materiales es que los objetivos previstos se han cum-
plido. Asi hemos constatado que:

1. Profesores de especialidades distintas y sin una formacién académi-
ca fuerte en Astronomia han sido capaces de desarrollar de forma satisfac-
toria el curriculo en sus clases y al contestar un cuestionario sobre la
aplicabilidad de los materiales al aula valoraron de 0 a 10 los siguientes
apartados:

El uso de los materiales en clase promueve que los alumnos :

— sepan plantedr problemas ... 7,95
— realicen observaciones directas y mediddas ....cocoeeverinennne. 7.85
il 0165011 (=101 511 0,0 = 1 1< OO RS S 7.75
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— disefien experiencias .................... 8,35
— inventen y construyan modelos menhﬁcos 7,80

expliciten sus Ideas PIrEVIAS .....cwveoeeeeerereeereee e seeeeeeeeannas 7.75
— aprecien los procesos de camblo de 1os rnodelos 7.75
— hagan conexiones con temas prdécticos o de interés socml - 7,15
— sepan en cada momento que estén haciendo y porqué ....... 7,25

2. Los alumnos han podido alcanzar un aprendizaje significativo de los
conceptos astrondmicos. A tal efecto se hom disefiado cuestionarios sobre co-
nocimientos observacionales y el 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 del 85 %) han progresado enlo 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 interpretacién de los fendmenos astronémicos, ya que
son capaces de explicar correctamente, tanto desde el punto de vista
geocéntrico como heliocéntrico, las observaciones redlizadas.

3. En general los alumnos han coincidido en sefialar que las actividades
del curso les han parecido interesantes, entretenidas y muy variadas. Incluso
para agunos de ellos han sido el comienzo de una nueva aficién.

Por otra parte, también ha sido importante en el proceso de evaluaciéon del
disenio curricular el contraste de opiniones con profesionales expertos, Dr. Gui-
llermo Bernabeu Pastor y Dr. Joaquin Martinez Torregrosa de la Universidad de
Alicante, asi 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 presenté una gram parte del material elaborado.

Como sefialdbamos al principio el panorama actual de la ensefianza de
la Astronomia exige la experimentacién de nuevas alternativas, en este sen-
tido creemos que el material elaborado combina un enfoque novedoso en la
introduccién de los contenidos astrondémicos con el rigor procedente de te-
ner en cuenta los resultados de la investigacién didéactica.
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DE LA TEORIA CRITICA DE LA SOCIEDAD
A LA TEORIA CRITICA DE LA EDUCACION
(Primer Premio de Tesis Doctorales)

Paz Gimeno Lorente

I. Justificacién y objetivos

Critica y crisis tienen el mismo origen etimolégico. Una sociedad en crisis,
significa que se encuentra en un momento de desconcierto, en un momento de
cambio. La critica en esta situacién es la medida adecuada para comprender y
juzgar el cambio, la situacién de crisis. En este estudio he pretendido traer a
cuestién el papel que podria desempenar la educacién institucional en las crisis
de identidad social (de legitimacién y motivacién) que se viven hoy en nuestra
sociedad si adoptara una funcién critica.

Que la sociedad postindustrial estd en crisis es algo que no precisa de
mayor argumentacién por su evidencia. Pero lo que caracteriza precisamente
a esta sociedad es su capacidad fagocitaria de las crisis. Los procesos raciona-
listas que han conducido a este tipo de sociedad continticom su descarollo. Los pri-
meros autores de la Escuela de Frankfurt expusieron a menudo sus temores ante
la cutonomia creciente de la burocracia y su avance inexorable ('vamos hacia
una sociedad totalmente administrada’, alertaban Adorno y Horkheimer). Haber-
mas, una generaciéon mas tarde, volvié sobre este tema y describié los diversos
tipos de patologias sociales a los que conduce la expansion de la burocracia
(colonizacién del mundo de la vida), asi 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 sintoma ademdas de desarrollo (progresivo

! Compartido.
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o regresivo). Y en esta sociedad en crisis: équé papel juega la educacién ins-
titucional?

El presente estudio es una reflexién sobre estas cuestiones, y pretende
ofrecer una propuesta educativa que contribuya a clarificar, desde la critica,
qué tipo de sociedad queremos, asi como orientar una préctica educativa que
sirva de pilar para formas de vida social més raciondles, en el sentido ilustrado
del término.

El punto de partida es un presupuesto bdsico: el potencial critico y trans-
formador que, unido a su accién reproductora del mundo simbdélico de la so-
ciedad, posee la Institucién Escolar. Este principio se ve confirmado en la
propia evolucién histérica de la Institucién. Frente al interés de cualquier go-
bierno o programa politico por los asuntos educativos, valorados como via de
desarrollo material y de control simbélico de la sociedad, se manifiesta la dia-
léctica de la realidad escolar en aquellos movimientos renovadores que han
pretendido, originalmente, colaborar en la construccién de sociedades més hu-
manizadas. Ambas tendencias han dejado su huella en la Institucién 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 carécter interdisciplinar, donde se pudiera
afrontar el andlisis y comprensién de los fendmenos escolares desde la pers-
pectiva del conocimiento de las Ciencias Sociales. Las funciones de la Institu-
cién Escolar, asi como los fenémenos que tienen lugar en ella, no deben
abordarse exclusivamente desde la perspectiva reduccionista del conocimien-
to didéctico, organizativo o psicoldgico, como suele ser lo habitual en los deba-
tes publicos y profesionales que se originan en los momentos de reforma
educativa. Tales discusiones giran en torno a temas como cuestiones curricula-
res, de cardcter estructural, de planificacién econdémico-educativa, o sobre la
calidad de la ensefionza, valorada segiin indicadores de rentabilidad y eficacia
desde la opinién publica, a pesar de las declaraciones de los politicos y admi-
nistradores educativos quienes dicen cifrar esta calidad en el criterio de igual-
dad de opertunidades. Desde esta opcién tedrico—critica, he buscado
colaborar en la introduccién de un discurso diferente en este debate, que cuestio-
ne criticamente el modelo de racionalidad imperante en el sistema educativo y el
uso ideoldgico del lengugje que encubre las expectativas reales sociales y politi-
cas acerca de la educacién. La racionalidad tecnocrdtica demuestra ser insufi-
ciente para dar un nuevo giro a las sociedades occidentdles. Seria interesante y
constructivo, desde esta perspectiva tedrico critica, que los tedricos e investiga-
dores educativos presentaran con honradez a la opinién publica los resultados
que a largo plazo puede ofrecer una politica educativa que se guie priorita-
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riamente por los criterios del libre mercado, que sélo benefician a los que
mdas tienen.

Unido a lo anterior he intentado -a través de las reflexiones tedrico—préc-
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 accién pedagdgica o planificadora, pleanteando abiertamente que de-
tras de toda politica educativa o de toda teoria y practica curricular existe una
forma de entender la vida individual y social. Mi tesis consiste, precisamente, en
seficlar una Teoria Critica de la Sociedad como guia explicita de referencia y
crientacién para la teoria y praxis educativa. Esta teoria social propone una via
procedimental y critica como instrumento de construccién de una sociedad
democrdtica abierta a procesos de comunicacién libres de dominio.

Asi pues, el objetivo central de este trabajo consiste en, a partir de una
Teoria Critica de la Sociedad, presentar las lineas bdsicas de desarrollo de
una Teoria Critica de la Educacion.

Consciente de lo ambicioso de tal finalidad, me he limitado a sefialar unas
lineas—guia por donde podria avanzar la construccidn 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 prdctica escolar, los
principios tedricos que aqui se indican.

Mi opcién tedrica es evidente a lo 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 coaccién existentes en nuestra sociedad, asi como procedimientos
de racionalidad y critica para la transformacién individual y social y que, si
bien no presenta modelos sociales concretos "afirmativos', sf que propone los
instrumentos de critica necesarios para serialar y denunciar lo que 'no quere-
mos que sed'. 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 cardcter tedrico-critico, sobre la que establecer las bases necesa-
rias para generar y mantener la tensién transformadora de una sociedad que
se qutogobierne a través de procesos comunicativos libres de coacciones. En
esta tensién se mezclan la utopia y el criterio de referencia para la accién, pero

?  Admitiendo la licencia lingiiistica de servirnos del término "modelo” con el contenido se-

mdmtico de "lo que no es".
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insistiendo en su carécter 'negativo”. La Institucién Escolar, cuya dicléctica se es-
tablece entre los polos de la reproduccién y transformacién social, puede y
debe mantener esta tensién critica ensenando a las nuevas generaciones a
construir un pensamiento critico intersubjetivo, y colaborando en el desarrollo
de capacidades comunicativas (lingtiisticas, interactivas, cognitivas y morales)
que posibiliten a los jévenes edificar una nueva sociedad basada en una co-
municacién libre de dominio.

II. Contenidos

En coherencia con esta finalidad el contenido de este trabajo se distribuye,
segun una légica constructivista, en torno a tres grandes bloques que constitu-
yen, a su vez, tres niveles conceptuales progresivamente diferenciados:

1) Un primer nivel, de carécter tedrico y referencial: la Teoria Critica de la
Sociedad, en sus dos etapas cronoldgicas. La primera de ellas se refiere
al pensamiento de la primera generacién de autores de la Escuela de
Framkfurt (preferentemente Horkheimer, Adorno y Marcuse), y la segun-
da, alas tesis de la generacién frankfurtiana contempordneaq, repre-
sentada, basicamente, por Habermas.

2) Unsegundo nivel, en el que se interrelaciona la Teoria Critica
de la Sociedad con la Institucién Escolar. En este bloque se plantea un
parclelismo entre el andlisis social que Habermas realiza desde su mo-
delo tedrico—critico de la Teoria de la Accién Comunicativa v el andlisis,
con estos mismos criterios, de la Institucién Escolar, como institucién so-
cial que refleja las condiciones y contradicciones del conjunto social en
el que estd inserta. En este nivel, y siguiendo la evolucién que la Teoria
Critica de la Sociedad ha experimentado de la mano de Habermas, he
adoptado el giro propuesto por este autor, abandonando el paradigma
de la Filosofia de la Conciencia, propio de los primeros frankfurtiomos
(relacién sujeto-objeto), para introducirme en el paradigma comunicati-
vo (relacién sujeto-sujeto). Desde esta perspectiva y en este segundo ni-
vel se proponen ya algunas herramientas metodolégicas que permitan
acceder ala comprensién critica de la institucién educativa, y se defi-
nen las funciones que, desde el mérco de la Teoria de la Accién Comu-
nicativa, podria asumir una Institucién Escolar de carécter critico.

3) Un tercer nivel, en el que se desciende ya a la especifidad de la Institu-
cién Escolar para sefialar las lineas basicas de una Teoria Critica de la -
Educacion, basada en una Teoria Critica de la Sociedad. En este tercer
bloque, se recoge la experiencia de una Pedagogia Critica, fundada so-
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bre la recepcién educativa de la Teoria Critica en Alemania (anterior-
mente RFA), desde finales de los afios sesenta hasta la actualidad. Con
el conocimiento que ofrece esta experiencia pedagégico-critica, y con
las aportaciones habermasianas sobre un modelo de racionalidad criti-
co-comunicativa, unido a algunas de las propuestas criticas de la prime-
ra época de la Escuela de Frankfurt, he elaborado mi propuesta
educativa tedrico—critica. Esta propuesta refleja, en primer lugar, los prin-
cipios tedricos y criticos que deben servir de orientacién a una praxis
educativa basada en una racionalidad critico-comunicativa; en segun-
do lugar, una serie de orientaciones practicas que guien la planificacién
y desarrollo de un curriculo critico; por tltimo, unas aportaciones meto-
doldgicas, a cuya luz se puedan interpretar y reorientar los fenémenos
escolares, tanto desde una perspectiva microsociolégica, dentro de las
organizaciones escolares concretas, como macrosocioldgica, al ser una
institucién social tremsmisora de cultura. Se afiade a esto un apunte de
cardcter ético, como ampliacién al concepto de racionalidad critico-co-
municativa que desde aqui se propone como eje rector de la vida esco-
lar, y otro en el que se plantea la necesidad de que el discurso educdtivo
de fin de milenio adopte nuevos cauces y se enfrente a un debate ptiblico
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 razén comunicativa como procedimiento de
contribucién a su mejora.

De una forma mas detallada, el contenido de cada uno de estos tres blo-
ques temdticos, queda desglosado de la siguiente manera:

En (1), Teoria Critica de la Sociedad: En este primer bloque aparece un pri-
mer apartado donde se comienza relatomdo el origen de la Escuela de Fremkfurt
para después, en los dos apartados posteriores, hacer una sintesis de aquellos
nuicleos temdticos que caracterizan las dos épocas de la Teoria Critica de la
Sociedad. El criterio de seleccidén de estos niicleos temdticos ha sido que pu-
dieran ser relacionados, posteriormente, con los planteamientos educativos
de este trabgjo.

En (2), Teoria Critica de la Sociedad-Institucién Escolar: El primer apartado
de este segundo bloque, parte de los criterios de andlisis habermasianos sefia-
lando el paralelismo que existe entre las contradicciones y patologias detecta-
das en el sistema social y las que se producen en la Institucién Escolar. En el
segundo apartado, se adapta el marco categorial de andlisis que emplea Ha-
bermas, para comprender los fenémenos de reproduccién del mundo simboli-
co-social asi como sus perturbaciones a partir del concepto nuclear de accién
comunicativa, ala Institucién Escolar. De esta forma, propongo el uso de este
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mismo referente andlitico (interrelacién de las perspectivas sistémicas con las
fenomenolégicas, a partir del concepto de accién comunicativa) para compren-
der la Institucién Escolar en un nivel macrosociolégico, como institucién social
que contribuye a la reproduccién y renovacién simbdlica de la sociedad. A par-
tir de las funciones, de reproduccién y critica, de la accién comunicativa se lleva
a cabo una redefinicién de las funciones que una Institucién Escolar, adoptando
una perspectiva teérico—critica, puede desempeniar. Posteriormente, y siguien-
do con el referente claro de la accién comunicativa, he desarrollado una tipolo-
gia para el andlisis 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 definicién de lo que, en esta perspectiva critico-comuni-
cativa, constituiria una accién educativa. En el tercer apartado, presento expli-
citamente mi opcién por un modelo de razén comunicativa, cuya memifestacion
procedimental se encuentra en la accién comunicativa. Para justificar esta op-
cién realizo una breve revisién del modelo de racionalidad imperante en los sis-
temas escolares occidentdles actuales, sefialando sus limitaciones.

En (3), Teoria Critica de la Sociedad-Teoria Critica de la Educacion: En el pri-
mer apartado se inicia la descripeién de la corriente educativa de la Pedago-
gia Critica alemana, habiendo optado por esta tendencia, por ser, actualmente,
la que mdés se gjusta a los principios de la Teoria Critica de la Sociedad. En
un segundo y tercer apartado se senialon las relaciones que esta corriente pe-
dagégica establece entre Teoria Critica y Pedagogia Critica. Seguidamente
se presenta una clasificacién por perspectivas —en parte homogeneizado-
ras— de las manifestaciones pedagdgicas de esta corriente, para describir,
en un cuarto apartado, dos modelos pedagdgico-criticos, que, ami juicio, son
los que mayor grado de desarrollo y elaboracién presentan. Por otra parte,
estos modelos han servido como orientacién y guia en la elaboracion de
mis propuestas educativas. Me refiero a la Pedagogia Critico-Comunica-
tiva de Schaller y a la Didéactica Critico-Constructiva de Klafki.

Tras una critica a las limitaciones que se aprecian en la Pedagogia Critica
describo mi alternativa. En coherencia con la orientacién teérico-critica de tra-
bajo presento esta propuesta abierta a la critica, temto desde la vertiente précti-
ca como desde la teérica. En primer lugar, se indican los principios teéricos
bdsicos que van a servir como guias generatrices de la Teoria Critica de la Edu-
cacién —entendiéndola también como Teoria del Curriculo— sobre los que me
apoyaré para senalar unas orientaciones generales para la préctica y/o desa-
rrollo curricular. Seguidamente se proponen unos criterios orientadores para
una metodologia tedrico-critica que ordene el andlisis y comprensién de los
fenémenos escolares, de manera que éstos puedan ser reorientados hacia
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un horizonte teérico—critico. Por ultimo, y engarzando nuevamente con el eje
central de esta Teoria Critica de la Educacién: la razén comunicativa, llevo a
cabo unas reflexiones sobre:

° elmodelo ético que subyace en una racionalidad de este tipo; y

° lanecesidad de devolver el debate educativo a los cauces del discur-
so publico, en coherencia con el deseo de formacién de una voluntad
publica democrdtica (ilustrada), implicita en el modelo de razén pro-
puesto.

Lajustificacién de haberme centrado, preferentemente, sobre la perspec-
tiva tedrico—critica de Habermas, reside en que ésta ofrece instrumentos de
andlisis de la realidad social y escolar que son mdés adecuados para compren-
der su complejidad, que la Teoria Critica de la primera época, asi como proce-
dimientos para el desarrollo de una accién educativa critica. El lenguaje
metaférico empleado por los primeros autores de la Escuela de Framkfurt ofrece
el riesgo de la ambigtiedad en su interpretacién para la préctica 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 basaen
la accién social como unidad de andlisis, y la Institucién Escolar se configura so-
bre acciones sociales, primando el concepto de intersubjetividad como base
epistemolégica y principio orientador de la accién. Estos aspectos de la Teoria
de la Accién Comunicativa, a mi juicio, se adecuan mejor a las condiciones es-
colares, lo que me ha inducido a centrarme mds en esta teoria en determina-
dos momento de este trabgjo.

La estructura profunda que subyace en la estructura formal de este estudio,
responde a una légica dialéctica, es decir, alo largo de mi discurso se mantiene
una tensién interna por no presentar el andlisis o la valoracién de los fenéme-
nos escolares de forma lineal. Coherentemente con el pensamiento dicléctico—
negativo, que preside la Teoria Critica, toda realidad presenta una doble faz:
una tesis y su correspondiente antitesis, y no siempre se puede llegar hasta la
reconciliacién de la sintesis. Esta tensién intelectual ha sido un reto permemente
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 tedricas y
educativas de un modelo cognitivo basado principalmente en la légica de-
ductiva, ha podido en ocasiones provocar disarmonias en el ritmo discursivo
de estas reflexiones. Evidentemente, en la presentacién de propuestas,
esta dialéctica no puede mantenerse siempre, por lo que dejo la puerta
abierta a la misma ofreciendo tales proposiciones a la critica de la comuni-
dad cientifica.
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Esta opcidn por un modelo dialéctico a la hora de desarrollar este trabajo,
tiene su fundamento en una serie de conceptos epistemolégicos que han
constituido los pilares de mi tesis. Estos fundamentos estém referidos ala cons-
titucién dicléctica de cualquier realidad social, como son los fenémenos escola-
res, o al criterio de intersubjetividad, principio fundamentonte de este trabajo,
donde se constituye la dialéctica (did-logos). Pero esta concepcion dialéctica de
la sociedad, de la escuela o de la teoria y praxis educativa, no nos lleva a dese-
char el modelo logico deductivo—inductivo dentro de la Teoria Critica de la Edu-
cacién. El uso de la légica formal permite, entre otras cosas, poder ofrecer al
contraste critico de la comunidad académica este planteamiento tedrico-edu-
cativo, sin que por ello se renuncie a considerar la naturaleza dialéctica de la
realidad escolar y por tomto mis proposiciones tedricas sobre la misma hayom
de adoptar la estructura de la légica 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 epistemoldgicas, uno u otro
modelo, y por tanto exista la posibilidad real de establecer un debate critico
acerca de su adecuacién o inadecuacion.

Ill. Aportaciones de esta tesis

Asi pues, lo que, a mi juicio, constituye una aportacién al cuerpo de cono-
cimientos de la Teoria de la Educacién, en nuestro pais, queda sintetizado en
los siguientes puntos:

*  Se perfilan las lineas generatrices de una Teoria Critica de la Educacion,
fundamentada en la Teoria Critica de la Sociedad, especialmente, en la
perspectiva habermasicma.

*  Se abandona el principio epistemolégico de la relacién entre sujeto y ob-
jeto de conocimiento, como base del proceso educativo, proponiendo el
concepto de intersubjetividad como generador de conocimiento y por
tamto, regulador de cualquier aprendizaje. Este principio de intersubjeti-
vidad tiene en su base una concepcién dialéctica de la realidad social.

°  Seofrece una reflexiéon tedrica sobre el modelo de racionalidad predo-
minante en la Institucién Escolar, reflejo de la concepcién racional ins-
trumental que rige el sistema social como totalidad. A partir de esta
reflexién se propone la incorporacion a la Institucién Escolar, de un mo-
delo de razdn comunicativa —cuya base epistemoldgica es el concepto de
intersubjetividad— como criterio rector de sus funciones y acciones.

e De esta concepcidn racional, se derivan las siguientes consecuencias
para la Institucién Escolar:
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a) la accién comunicativa es el referente que orienta los procesos escola-
res y educativos: la accién educativa queda definida por la tendencia
progresiva hacia acciones comunicativas;

b) laaccién comunicativa es el criterio de valoracién de las acciones esco-
lares;

¢) laaccién comunicativa define las funciones que la Institucién Escolar de-
sempefia en el sistema social. Sus finalidades se orientom hacia la ense-
fanza y ejercicio de acciones comunicativas.

d) laTeoria Critica de la Educacién, cuyo referente es la razén comunicati-
va (y su concreccién féctica: la accién comunicativa) se concreta para su
desarrollo en una Teoria del Curriculo, en la que se senalan:

* los principios tedricos que orientan una praxis escolar critica;

° las orientaciones précticas que permiten un desarrollo critico del
curriculo;

* los procedimientos que permiten una comprensién critico-ideoldgica
del fenémeno escolar y su recrientacién, teniendo como referencia la
razén comunicativa.

IV. Metodologia

En cuanto al método o 'camino'® seguido en la elaboracién de este traba-
jo, debo sefialar su naturaleza hermenéutica, pues se ha tratado de un au-
téntico didlogo con los textos, en el que, tras la comprensién-interpretacion
del pensamiento de los autores de la Teoria Critica, he llegado hasta la fase
de aplicacién —ultima fase hermenéutica— de este pensamiento al édmbito
educativo. Este pensamiento se ha visto complementado y modificado, en
parte, por mi propio mundo de vida y mis esquemas de interpretacién. De la
conjuncién de ambos, de este didlogo 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 comprensién del sentido y permitir al texto expresarse. Por
otra parte, sélo el conocimiento de la globalidad de la obra de estos autores
ha permitido comprender—interpretar el sentido que ellos acufiaban en sus
expresiones.

Pero respecto a la via hermenéutica utilizada debo puntualizar algunos
aspectos que pueden contribuir a compartir intersubjetivamente con otras
personas mis esquemas interpretativos.

3 Meta hacia; odos = camino.
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En primer lugar sefialaré que he considerado como presupuesto basico
inicial el concepto de intersubjetividad. En realidad he traicionado, parciclmen
te, el mito original de Hermes pues me he colocado ante los textos en relacién
dialégica 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, asi como del de aquéllos que han contribuido con sus
comentarios o juicios a enriquecer este didlogo interpretativo. Es precisamente
esta comunidad intersubjetiva de interpretaciéon la que permite garantizar la
objetividad en la comprensién del pensamiento de los autores de la Teoria
Critica. Como senala Muguerza, en el consenso de una comunidad de suje-
tos, en la intersubjetividad, se encuentra "la mejor garantia, por no decir la
tnica posible, de la objetividad" (MUGUERZA, 1990, p. 124) *.

Esta perspectiva intersubjetiva me coloca dentro de una determinada co-
rriente del método hermenéutico. Frente a la célebre formulacién de Gadamer,
quien indica que ningin hermeneuta puede comprender desde el presente al
autor y a su texto mejor que lo que éste se comprende a si mismo, he optado por
la perspectiva critica de la hermenéutica apuntada por Apel y Habermas, acer-
cade que el autor estd tam inmerso en su propio contexto histérico y vital que ca-
rece de la distancia critica necesaria para percibir sus posibles contaminaciones
ideolégicas. Esta posicién hermenéutica me ha permitido comprender algunos
textos de los pedagogos criticos alemanes cuyos planteamientos eran con-
secuencia de las circunstancias sociohistéricas en las que vivian, lo que tam-
bién sucede con los autores de la Escuela de Frankfurt. No se pueden olvidar
los criticos momentos sociales y politicos en que se empezé a gestar la Teo-
ria Critica, y la influencia determinante en temas y formas de andlisis que
aquéllos ejercieron en los autores de la primera generacién de la Escuela de
Frankfurt °.

El objetivo inicial, al enfrentarme con los textos de la Teoria Critica, fue la
de dejarme determinar por los pensamientos de sus autores, es decir, como
sefiala Gadamer,

'El que quiere comprender un texto tiene que estar en principio dispuesto
a dejarse decir algo por él. Una conciencia formada hermenéuticamente tie-

* MUGUERZA, J. (1990): Desde la perplejidad, Madrid, Fondo de Cultura Fconémica.

® Ejemplo de ello se encuentra en la evolucién de su pensamiento respecto al marxismo,

al comprobar las formas que éste adoptada en la UR.S.S. de Stalin, o en si preocupacion
por el tema del cardcter autoritario, fruto de su temor ante el ascenso del nazismo. Igualmen-
te sucede con Habermas, quien comienza su obra en una época de reconstruccién de la de-
mocracia alemana, y en la que este pais precisaba de alternativas teérico-politicas
concretas.
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ne que mostrarse receptiva desde el principio para la alteridad del texto"
(GADAMER, 1984, p. 335) 8.

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 ain 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 hdbitos inconscientes del pensar, si bien este segundo riesgo,
precisard de la critica de los lectores de este trabgjo, para senalar las posi-
bles contaminaciones ideolégicas que pueda contener y de las que no soy
todavia consciente.

La férmula adoptada para no incurrir en estos errores, ha sido, simple-
mente, aplicar el principio de la hermenéutica por excelencia, es decir, la in-
troduccién en el circulo hermenéutico.

Asi pues, siguiendo a Gadamer . 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 Teoria Critica, de la primera y
segunda épocq, como los relativos a aspectos pedagégicos, centrados
en la corriente pedagdgico-critica alemana. Estos conceptos previos
(pre—juicios, en el sentido gadamericmo) 8 se ham visto modificados a lo
largo del proceso v

b) Al encontrarme con el primer sentido del texto, he proyectado, como intér-
prete, mi propia concepcién del "sentido” del texto, sentido que en el inicio
del proceso hermenéutico resultaba dificil captar ya que carecia, anin, del
conocimiento de los textos en su globalidad. En realidad he llegado a

5 GADAMER, H.G. (1984): Verdad y Método, Salameanca, Sigueme.

7 He optadopor las fases que sefiala Gadamer en la obra citada, descartando las que ofre-
ce Ortiz Osés, quien apoydndose en la perspectiva clasica, senala tres momentos en la metodo
logia hermenéutica: 1.°) la subutilitas intelligendi (entendimiento), 2.7) la subutilitas explicandi
(explicacién), 3.°) la subutilitas applicandi (aplicacién) (ORTIZ OSES, 1986, p. 71). A mi juicio, me
parece mas acertada la posicién de Gadamer que sefiala que las fases de entendimiento y ex
plicacién se hallan unidas en la comprension: "La interpretacion no es un acto complementario
v posterior al de la comprensidn, sino que comprender es siempre interpretar, y en consecuen-
cia la interpretacién es la forma explicita de la comprensién'’ (GADAMER, 1984, p. 378).

E "Prejuicio quiere decir un juicio que se forma antes de la convalidacion definitiva de todos
los momentos que son objetivamente determinantes’ (GADAMER, 1984, p. 337)

Esta evolucién es — curiosamente — apreciable, en las anotaciones realizadas en las pri-
meras fichas de trabajo, que se han visto modificadas, incluso, varias veces, alo largo del desa-
rrollo de este estudio.
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comprender a Habermas, Horkheimer, Adorno, o a los pedagogos cri-
ticos alemanes, cuando hube tomado contacto con la mayor parte de
su obra.

c) Unavez que llegué ala comprension del sentido real de aquellos textos

por la referencia que tenia de la obra completa —no se pueden com-
prender las partes sin tener en cuenta la totalidad— comencé a de-
sarrollar aspectos parciales de aplicacién del pensamiento de la Teoria
Critica al dmbito pedagégico y alos fenémenos escolares, objeto de este
estudio. En este momento introduje mis propias opiniones como parte in-
tegrante de la comprensién, con la conciencia cierta de que la Teoria
Critica o la Pedagogia Critica pasaban a ser,a través de mi tamiz com-
prensivo y critico una nueva y modificada versién de aquéllas. El sentido
que aportaban sus autorés quedaba integrado con mis esquemas de
significado.
"El trabajo del intérprete no es simplemente reproducir lo que dice en
realidad el interlocutor al que interpretq, sino que tiene que hacer valer
su opinién de la manera que le parezca necesaria teniendo en cuenta
cémo es auténticamente la situacién dialégica en la que sdélo €l se en-
cuentra como conocedor del lengugje de las dos partes' (GADAMER,
1984, p. 379).

Esto justifica que ya en el primer bloque de este trabgjo, al reflejar el pensa-
miento de los autores de la Teoria Critica, aparezcan interpretaciones y/o apli-
caciones personales de sus tesis al d&mbito educativo. Estos apuntes
interpretativos son posteriormente retomados en las partes segunda y terce-
ra de manera mdés concreta y elaborada.

d) Ya en esta cuarta fase comencé a apreciar concomitemcias en el andli-
sis habermasiano de la realidad social,con el dmbito escolar, e igual-
mente empecé a intuir formas concretas de aplicacién de este
penscmiento -revisado criticamente— a la teoria y praxds educativa. En
esta aplicacién, tuve que volver una y otra vez «a los textos originales,
para revisar y reinterpretar los significados obtenidos reiniciando nueva-
mente el circulo hermenéutico, volviendo, con otros conceptos previos ya
modificados respecto a los primeros a un nuevo proceso hermenéutico.
Este proceso, légicamente, y a pesar de la conclusién de este trabajo, no
puede darse por cerrado, ya que con las aportaciones criticas que pue-
da recibir de los futuros intérpretes volveré aretomar sus propuestas, en
algunos casos, o a desarrollarlas més, en otros.

Estas fases, no obstante, no siempre han seguido una secuencia cronoldgi-
ca, pero si, en cambio, en mi pensamiento, ya que mis pre—juicios iniciales se
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han ido modificando a medida que se clarificaba mi comprensién del senti-
do de los textos.

La garantia de objetividad de este proceso hermenéutico, reside en dos
momentos del mismo:

e En primer lugar, como ya se ha apuntado anteriormente, en la intersub-
jetividad del procedimiento hermenéutico. Intersubjetividad generada
por una parte, entre la cutora-intérprete de este trabajo y los autores a
través de sus textos de la Teoria Critica y, por otra, entre la autora y todos
aquellos que han contribuido con sus juicios, experiencias y valoracio-
nes a clarificar el cuténtico sentido de aquéllos. En los acuerdos y consen-
sos logrados duremte el proceso respecto a lainterpretacion y/o aplicacién
del pensamienio de los autores de la Teoria Critica al émbito escolar y
educativo, se halla la garemtia de validez respecto a que la interpreta-
cién 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 reinicia de nuevo el circulo hermenéutico y se com-
prueba que el sentido original extraido de un texto sigue monteniéndose
y esta situacién se repite en sucesivas aproximaciones, se tiene la garan-
tia de que aquella interpretacién es objetiva. Siaello se suma el acuerdo
intersubjetivo, que nombraba anteriormente, se puede dar por vdalida la
interpretacién, en el sentido de considerar que se ha obtenido la "ani-
ca objetividad posible".

Pero debido al origen alemén de los autores de la Teoria Critica, asi como
de los pedagogos que han aplicado sus tesis al dmbito educativo, debo se-
fialar que el proceso hermenéutico de este trabajo ha tenido una doble ver-
tiente. Por un lado, la comprensién del sentido de los textos, tal y como que
hemos venido considerando hasta ahora. Por otro, la diferencia idiomdtica
de la autora de este trabajo y de los autores de la Teoria Critica y de la Peda-
gogia Critica. Esto ha hecho més complejo el proceso hermenéutico al ha-
cerse precisa una doble interpretacién: en primer lugar la de trasvasar de un
idioma a otro el contenido semdmtico de los conceptos y significados utiliza-
dos por los autores originalmente; en segundo lugar. La aplicacién de tales
significados al contexto de nuestro especifico dmbito pedagdgico.

Por dltimo deseo sendlar que esta tesis ha tenido como foco central de aten-
cién, el concepto de razén que rige o que podria regir la vida escolar. En el co-
nocimiento del modelo de racionalidad que subyace a las teorias y précticas
educativas se halla la explicacion de los fendmenos escolares que en principio
se preésentan confusos o ininteligibles. La importancia que, a mi juicio, tiene
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la clarificacién del concepto de razén —como manifestacién que define alaes-
pecie humana— me ha llevado a seguir un proceso discursivo en forma de es-
piral a lo largo de todo el estudio, girando continuamente en torno al concepto
de racionalidad que en este caso es la razén comunicativa.



LA EVALUACION EN LA ENSENANZA DE LA
FISICA COMO INSTRUMENTO DE APRENDIZAJE
(Primer Premio de Tesis Doctorales) 1

Manuel Alonso Sénchez?, Daniel Gil Pérez
y Joaquin Martinez Torregrosa .

1. Planteamiento de la investigacion

Es innegable la importancia que tiene la evaluacién en los procesos de en-
seficnza-aprendizaje. Debido a la influencia que ejerce sobre los hédbitos y acti-
tudes de profesores y alumnos (Keislar, 1961; Hoyat, 1962; Satterly y Swann,
1988) y dado su cardcter integrador (Novak, 1991), la investigacién educativa so-
bre enseficnza de las ciencias ha considerado a la evaluacién uno de los mejo-
res indicadores (si no el mejor) del tipo de ensefianza practicada (Linn, 1987). Esta
relevemcia de la evaluacién debe ser resaltada, si cabe, en el momento presente
en el que asistimos a la emergencia y extensién del paradigma de ensefianza
constructivista (Resnick, 1983; Driver, 1986; Novak, 1988; Griiender y Tobin, 1991)
que pretende sustituir al, generalmente criticado, pero todavia predominante
en la practica, paradigma de ensefianza por tramsmisiéon-recepcién de conoci-
mientos elaborados (Gil, 1983). La consolidacién de este modelo de ense-
ficnza emergente exige una nueva orientacién de la evaluacién coherente
con el mismo.

! Compartido.

% Butor de la Tesis Doctoral del mismo titulo, presentada en la Universidad de Valencic.

% Departament de Didéctica de les Ciénciss Experimentals de la Universitat de Valencia
(Director de la Tesis Doctoral).

*  Servicio de Formacién del Profesorado de la Comunidad Valenciana (Director de la Tesis
Doctoral).
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Sin embargo, una mera ojeada a los trabajos de investigacion recientes so
bre enseficnza de nuestras materias permite apreciar un evidente contraste en-
tre la abundancia de nuevas propuestas acerca de otros apartados (p.ej.,
introduccién de conceptos, trabajos précticos o problemas) y la escasez de
trabajos del mismo tipo dedicados a la evaluacion. Como intentamos mostrar
alo largo de la Tesis, pensamos que este hecho puede estar relacionado con el
mantenimiento de una concepcién y préctica de la evaluacién como un instru-
mento de simple constatacién terminal o meramente acumulativa, concepcidén
que es coherente con el paradigma de ensefianza por transmision-recepcion.
Dado que, en este paradigma, la evaluacién se considera bésicamente como
algo independiente y posterior a los procesos de ensenanza-aprendizaje, pode-
mos entender que, desde el mantenimiento de esta concepcién de la evalua-
cién, todavia no se dedique suficiente atencién a la misma, respecto a su
contribucién a la consecucién de un aprendizaje significativo.

Pero, desde una orientacién constructivista del aprendizaje de las cien-
cias, esta forma "tradicional' de concebir y plantear la evaluacién parece ab-
solutamente inadecuada. Més ain, intentamos mostrar en el trabajo, que,
desde la perspectiva actual, la evaluacion debe ser considerada (rompiendo
con la concepcidn "tradicional') como un instrumento de aprendizaje v de
mejora de la ensenanza, por lo que es inaplazable el desarrollo de nuevas
propuestas de evaluacién mas adecuadas que la evaluacién habitual a una
concepcién constructivista del aprendizaje de las ciencias.

Con esta reflexion como punto de partida, éste ha sido el propésito de la
Tesis: fundamentar, descrrollar y poner a prueba una nueva propuesta de eva-
luacién en la ensefianza de las ciencias (particularmente concretada en el
campo de la Fisica), adecuada a la orientacién constructivista del aprendizaje,
mds concretamente, a una orientacién del aprendizaje como investigacion (Gil,
1986; Gil et al., 1991). De acuerdo con este propdsito, en la primera parte de la Te-
sis presentamos las caracteristicas principales de la nueva propuesta de evalua-
cién. Tras fundamentar y desarrollar estas lineas maestras de la propuesta,
dedicamos la segunda parte del trabajo a analizar la préctica evaluadora habi-
tual en Fisica en la Ensenanza Secundaric, intentando establecer con precisién
sus insuficiencias y sefialando tromsformaciones que es necesario producir so-
bre ella para hacerla més adecuada al nuevo modelo. Seguidamente, es decir,
una vez establecidas las caracteristicas basicas de las nuevas orientaciones de
la evaluacién v evidenciadas algunas de las principales deficiencias de la eva-
luacién habitual, abordamos la cuestién esencial: la puesta a prueba de las vir-
tualidades de las nuevas orientaciones de la evaluacién. Finalmente, tras
expresar las conclusiones generales obtenidas en todo el trabajo, dedicamos
un ultimo capitulo a senalar algunas posibles vias de continuccién del mismo,
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sugiriendo cémo se podria emprender un estudio investigativo en torno a las
mismas.

A continuacién, pasamos a resumir el desarrollo de la investigacién reali-
zada en torno a estas cuestiones.

II. Laevaluacién en el aprendizaje de las ciencias como investigacién

La evaluacién a que estamos acostumbrados tiene su origen y justificacion
en un contexto de ensefianza por transmisién-recepcién de conocimientos pre-
parados, en el que las relaciones entre los procesos de ensenianza-aprendizaje
y la evaluaciéon se desarrollem aproximadamente del siguiente modo: primero
se ensena (lo que, en este contexto, significa que el docente tramsmite un conjunto
de conocimientos acabados alos alumnos); después (tras un periodo de tiempo
en el que se ha tremsmitido una cantidad de conocimientos) se evaliia, més preci-
samente, se redaliza un "excmen parcial' para comprobar cudles y cuémtos de los
conocimientos tremsmitidos devuelven los alumnos; tras la realizacién del examen
(seguido, en el mejor de los casos, de algunas actividades de refuerzo) continia
el proceso de tremsmisién-recepcién hasta acumular un nuevo conjunto de co-
nocimientos que ser& objeto de otro examen, etc; finalmente, las calificacio-
nes obtenidas por cada estudiante en los distintos "exdmenes parciales” se
retinen para obtener una calificacién final. Esta descripeién nos muestra un
tipo de evaluacién habitual independiente (y posterior) de los procesos de
ensefianza-aprendizaje y dirigida, bé&sicamente, a obtener una calificacién
(Hodson, 1986; Colombo, Pesa y Salinas, 1986; Satterly y Swann, 1988). Se
trata de una forma de evaluacién totalmente coherente, no sélo con la diné-
mica de la transmisién-recepcidn, sino también con la orientacién conductis-
ta del aprendizaje que subyace bajo esta dindmica (Novak, 1991), ya que,
bgjo la suposicién de que los objetivos del aprendizaje cientifico se pueden
dividir hasta llegar a pequenias unidades u objetivos operativos, se intenta
evaluar el conocimiento global acumulando resultados de exémenes parcia-
les referidos a dichos objetivos operativos.

Por supuesto, la investigacién educativa ha venido sefialando desde hace
bastante tiempo deficiencias importantes en este tipo de evaluacion (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 més
evidente, en el contexto de ensefanza de las ciencias, la inadecuacién de
una evaluacién asi concebida a los presentes presupuestos didécticos
(Alonso, Gil y Martinez 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-
luacién limitada a un mero enjuiciamiento supuestamente objetivo y terminal
de la labor redlizada por el alumno, ya que, en este paradigma (y, més con
cretamente, en un contexto de ensefianza por investigacién), el objetivo prio-
ritario que ha de perseguir la evaluacién no es acumular informacién para
calificar a los alumnos, sino proporcionar, a lo largo de todo el periodo de
aprendizaje, retroalimentacién adecuada para impulsar el proceso de cons-
truccién de conocimientos (Gil et al., 1991; Alonso, Gil y Martinez Torregrosa,
1991 y 1992q; Perrenoud, 1991; Rodriguez et al., 1992; Jorba y Scnmarti, 1993;
Coll y Martin, 1993). Del mismo modo que en un proceso de investigacién real
(p.€j.. durante el periodo de redlizacién de esta misma Tesis), llamamos evalua-
cién a todas aquellas situaciones en las que se presentan aspectos o avances
parciales del trabajo en curso para someterlo a la critica y mejora del direc-
tor del proyecto y/o de otros grupos de investigadores cercanos, hemos de
llamar evaluacion en nuestro contexto de ensefianza por investigacion (y di-
sefiar como tal) a todas aquellas situaciones (normalmente consideradas
sélo 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 préctica de ensenanza de las ciencias
como investigacién induce a una confluencia entre las (habitualmente sepa-
radas) situaciones de aprendizaje y de evaluacién (Pozo, 1992), planteando
la necesidad de recuperar en todas las actividades de aprendizaje su carde-
ter evaluador y atribuir a todas las actividades de evaluacién un papel de
instrumentos de aprendizaje y mejora de la ensenianza.

Esta reflexiéon nos permite apreciar cudl es, en esenciq, el tipo de transfor-
macién que se precisa para introducir una nueva evaluacién que evite desa-
justes entre una préctica de ensenanza de las ciencias que ya estd
incorporando avances importantes relativos a otros apartados didécticos (p.ej.,
a la manera de introducir los conceptos, a la forma de plantear los trabajos
précticos y al modo de plantear la resolucién de los problemas) y una préctica
de evaluacién anclada todavia en el paradigma anterior. Con este propésito reali-
zamos en la primera parte de la Tesis un completo desarrollo tedrico-practico de
la propuesta evaluadora en el campo de la Fisica, del cual aqui, por cuestion de
espacio, solo vamos a expresar seguidamente cudles pueden ser las caracteris-
ticas bésicas de la nueva evaluacion. Profundizando sobre formulaciones ante-
riores (Alonso, Gil y Martinez Torregrosa, 1991 y 1992a), podemos resumir
dichas caracteristicas en los siguientes puntos:

1) Enprimer luger, puesto que este tipo de evaluacién ha de constituir un instrumento

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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utiles para tomer conciencia de sus propios avances, dificultades y necesi-
dades. Ello requiere que la préctica de la evaluacién preste especial aten-
cidén a favorecer la autorregulacién de los adumnos, fomentemdo situaciones
de retroalimentacién entre los estudiantes y sus propios procesos de apren-
dizaje (Allal, 1988; Alonso, Gil y Martinez Torregrosa, 1991, 1992a vy b; Perre-
noud, 1991; Jorba y Senmart, 1993; Coll y Martin, 1993; Alvarez, 1993). La
investigacién en enseficmza de las ciencias ha venido senalendo cada vez
mas la importancia de que las situaciones de clase estimulen alos alum-
nos a implicarse en la regulacién de su propio aprendizaje (Baird, 1986;
Linn, 1987; Tobin et al., 1988; White y Gunstone, 1989; Colombo, Salinas y
Pesa, 1991; Baird et al,, 1991), ya que la construccién de significados no
se limita a los denominados "aspectos académicos”, sino que los estu-
dicmtes construyen, junto con su imagen de la "realidad exterior”, una vi-
sién de si mismos y de su propia competencia en cada campo, que
condiciona sus expectativas y futura actuacién en el mismo (Linn, 1987). De
modo que esta primera virtualidad que ha de poseer la nueva evaluacion
aparece como unda propiedad de la misma, esencial y prioriterica. Sefialare-
mos ademds que la adquisicién por la evaluacién de esta cualidad es un
requisito pararomper con la (desgraciadcamente tem frecuente) visién deter-
minista del aprendizaje y del papel de la evaluacién, ya que una evaluacién
asi mostrard alos alumnos (iy a los profesores!) que logros y/o fracasos ini-
ciales o intermedios no son (no deben ser considerados) sintoma de "capa-
cidad o incapacidad”, sino puntos de referencia ineludibles para el
avance posterior (Martinand, 1986; Alvarez, 1993).

En segundo lugar, por lo que se refiere al contenido de la nueva eva-
luacién, para que ésta favorezea un aprendizaje significativo de la Fisica,
es preciso que abarque todos los aspectos (conceptuales, metodoldgicos
y actitudinales) que ese aprendizaje entradia (Coll et al,, 1993; Nieda y Bara-
hona, 1993). Desde una concepcién del aprendizaje cientifico como un pro-
ceso de construccién de conocimientos que ha de implicar una situacién de
cambio conceptual (Posner et al,, 1982), metodolégico (Gil y Carrascosa,
1985y 1990; Cleminson, 1991; Duschly Gitomer, 1991) y actitudinal (Gil et o,
1991; Duschly Gitomer, 1991) del que aprende, no cabe sino dirigir la eva-
luacién hacia la consecucién de ese cambio. Ello exige romper con la ha-
bitual reduccién de la practica evaluadora a aquello que permite una
medida mas fécil y rapida: la rememorizacion repetitiva de los “"conoci-
mientos tedricos' (Ausubel, Novak y Hamesiom, 1976; Hodson, 1986; Alonso,
Gil y Martinez Torregrosa, 1991 v 1992q; Novak, 1991) y su aplicacion
igualmente repetitiva en ejercicios cerrados (Gil y Martinez Torregrosa,
1984).
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En tercer lugar, por lo que se refiere a la forma de obtener y comuni-
car los resultados, puesto que la nueva evaluacién 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 taxonomias muy pormenori-
zadas de objetivos operativos (expresién de orientaciones behavioristas
muy alejadas de la que aqui se estd proponiendo), es necesario tener
presentes los grandes objetivos de laeducacién cientifica para hacer posibles
los cambios conceptudles, metodolégicos y actitudinales que esa educa-
cién requiere. Es igualmente necesario prever explicitamente los principa-
les obstdeulos a superar (Martinemd, 1987) y disenar las nuevas actividades
de evaluacién para que puedan ayudar a nuestros alumnos a apreciar
sus avances, areconocer sus dificultades y necesidades, y a dirigir sus
préximas actuaciones para seguir aprendiendo.

Muy relacionado con el punto anterior, el tema de la temporalizacién de
la actividad evaluadora también queda claro cuando aceptamos que la
cuestién prioritaria no es averiguar qué alumnos son capaces de hacer las
cosas bien y cuiales no, sino lograr que la mayoria consiga hacerlas bien (y
todos cada vez mejor). Se concluye, entonces, que la evaluacion que esta-
mos proponiendo ha de redlizarse alo largo de todo el periodo de apren-
dizaje, integrando las actividades de evaluacién en el mismo con el fin de
dar retroalimentacién adecuada y adoptar, en su caso, las medidas co-
rrectoras necesarias (Colombo, Pesa y Salinas, 1986). Esta extensién de
las acciones evaluadoras a todo el periodo de aprendizaje y este replam-
tanteamiento de sus funciones y finalidad, supone, como hemos mostra-
do en el trabajo, que se van a considerar actividades de la nueva
evaluacién (y disefiar como tales), tamto los momentos especiales habitua-
les (exémenes, pequenas pruebas o pequetios ejercicios), como las mis-
mas puestas en comin que se realizen tras cada actividad de clase en la
ensefanza como nvestigacion. De este modo, la nueva evaluacion se dilu-
ye en el proceso de aprendizaje, del que forma parte inseparable, adaqui-
riendo un caréeter continuo y formativo (Allal, 1988), gracias al cual todas Ias
actividades evaluadoras, ademds de momentos de diagndstico y reflexién,
constituirdn situaciones de aprendizaje en si mismas (Pozo, 1992), mos-
trando su funcionalidad para impulsar el proceso de construcciéon de co-
nocimientos, en vez de, solamente, para constatar unos resultados.
Por tltimo, puesto que la nueva evaluacién ha de constituir también
un instrumento eficaz de mejora de la enseficnza de nuestra materia, su
practica no se podrd 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;
Rodriguez et al.,, 1992; Santos, 1993; Imbemén, 1993; Porlém, 1993; Gi-
meno, 1993). La ampliacién de la préctica evaluadora mas alla de lo
que supone la actividad de los alumnos es también un aspecto con-
sustancial a un planteamiento de ensefianza como investigacién, que
se hace ineludible alaluz de los trabajos que han mostrado la influen-
cia de estos factores sobre el aprendizaje (Rivas, 1986).

M. Desarrollo de la primera hipétesis del trabajo: estudio de las
deficiencias de la evaluacién habitual

Una vez establecido el papel y desarrolladas las caracteristicas principa-
les de una evaluacién concebida como instrumento de aprendizaje significati-
vo de la Fisica, la segunda parte de la tesis se ha dedicado a analizar
criticamente la préctica evaluadora habitual, con el objetivo de establecer con
precisién sus insuficiencias y sefialar modificaciones que hay que introducir en
la misma. De acuerdo con lo expuesto hasta aqui, es claro que el punto de vista
desde el que se ha redlizado este andlisis, o lo que es lo mismo, la primera hi-
pdtesis del trabajo, fue esperar que:

HIPOTESIS I 'La evaluacién que se realiza normalmente en las clases
de Fisica de Secundaria no se utilizard para favorecer un aprendizaje signi-
ficativo y afectard negativamente a las actitudes de los alumnos hacia el
aprendizaje de la Fisica y hacia la propia evaluacién"

En el trabgjo se expresan con detalle las razones que fundamentaron esta
prediccién, que, sucintamente, podemos resumir en los siguientes puntos:

— Enprimer lugar, el hecho de que, segtin las concepciones y practicas do-
centes de sentido comtin sobre la evaluacién (Alonso, Gil y Martinez To-
rregrosa, 1992b; Alonso, 1993), interiorizadas en un contexto de ensefianza
por tramsmisién-recepcion, la evaluacién estd destinada primordialmente
a constatar si los alumnos han adquirido los conocimientos que se han
tremsmitido 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 erréneas de los alumnos en nuestra
materia (Viennot, 1979; Helm, 1980; Champagne et al., 1980; Caramaza et
al., 1981; Sjoberg v Lie, 1981; Clement, 1982; Peters, 1982; Osborne y Wit-
trock, 1983; Sebastia, 1984; Abeledo et al., 1985; Gil y Carrascosa, 1985y
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1990; Halloun y Hesteness, 1985; Hierrezuelo y Montero, 1989;..) apuntan a
que la evaluacién realizada en este contexto, no sélo 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 pervivencia de este modelo de
transmisién-recepcién y de una forma de redlizar la evaluaciéon cohe-
rente con él, viene apoyada por una “formacién docente ambiental”, ad-
quirida inconscientemente por cada profesor cucndo fue alumno (Gené
y Gil, 1987 y 1988; Shuell, 1987; Hewson y Hewson, 1987 y 1988; Tobin y Es-
pinet, 1989; Matthews, 1992; Gunstone et al., 1993). Esta formacién cm-
biental ha fijado en los profesores un conjunto de ideas que, en el
apartado de la evaluacion, se ven reforzadas por la escasa o nula forma-
cion recibida sobre este aspecto didéctico (Doram, 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 préctica

evaluadora habitual es el perfil de las pruebas exteriores (Hoyat, 1962;
Moreno, 1990; Saltiel, 1991), cuya influencia tiene lugar en esta misma
direccién de evaluacion terminal y reducida a los conocimientos de tipo
memoristico vy a su aplicacién. En nuestro pais, los estudios redlizados
sobre las pruebas de selectividad de Fisica y Quimica han mostrado que
también en ellas la atencién prestada a aspectos clave de la metodolo-
gla cientifica es précticamente nula, los problemas son meros ejercicios
de aplicacién y es nula también la atencién prestada a las preconcep-
ciones de los alumnos o dl establecimiento de relaciones entre concep-
tos para contrastar en qué medida se ha producido un aprendizaje
significativo (Aguild, Gil y Gonzdlez, 1986).

Temmpoco el contexto académico, en particular la rigidez de horarios y el
cardcter enciclopédico y extenso de los curricula de nuestras materias
(Carrascosa, Furié y Gil, 1984), favorecen una evaluacién impulsora de un
aprendizaje en profundidad. Al contrario, muy a menudo se trata de com-
binar la necesidad de gjuster el tiempo de redlizacién de los exémenes a
la hora escasa de clase con la ingenua pretensién de abarcarlo todo en
el examen, priorizando la extensién del mismo a la profundidad.

Por lo que se refiere ala influencia que cabe suponer de esta formade eva-
luar en las actitudes de los alumnos hacia el aprendizaje de la Fisica, no es
necesario hacer un gran esfuerzo para vislumbrar que una evaluacion
asi 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 tltimo, 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 didéctico Gtil para
mejorar la labor docente (Doran, 1980). Algunos trabajos han sefiala-
do que la evaluacién es una préctica que incluso molesta al profeso-
rado (Veslin, 1992), ya que, los profesores ademds de sentirse
descontentos con esta practica (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 hipdtesis, se-
gun la cual la préctica de evaluacién habitual en Fisica no se concibe ni se uti-
liza como un instrumento de aprendizaje, sino como un instrumento de
constatacién terminal o meramente acumulativer. Con el fin de verificar esta pre-
diccién se elaboré un disefio experimental de aborde multiple, desglosando la
hipétesis en una amplia variedad de consecuencias contrastables. Podemos te-
ner una primera idea muy general de como se operativizd la hipdtesis a través
del diagrama adjunto (cuadro 1), donde se expresan los tres gramdes aspectos
de la evaluacién habitual que hom sido sometidos a andlisis: los profesores (sus
ideas y comportamientos en la evaluacién), las actividades de evaluacién nor-
malmente empleadas (cnalizadas desde el punto de vista de qué aspectos de
contenido incluyen y en qué medida prevén situaciones de interregulacion y au-
torregulacién) y los alumnos (la influencia que la evaluacién ejerce sobre sus
actitudes hacia el aprendizaje y hacia la misma evaluacion).

En el trabajo se muestra con detalle cémo este planteamiento ha servido
para obtener un conjunto experimental variado y coherente que se ha con-
cretado en 12 estudios independientes y, a la vez, interrelacionados. Se ha
obtenido asi una variedad de resultados cuantitativos y cudlitativos, que, por
separado y en conjunto, han permitido caracterizar con precisién a la eva-
luacién habitual. En las siguientes lineas se expone una breve sintesis de es-
tos resultados:

1) En primer lugar hay que decir que todos los resultados obtenidos han
apoyado claramente la prediccién efectuada de que los profesores de
Fisica no conciben ni utilizan la evaluacién como un instrumento de
aprendizaje, sino como una actividad terminal y constatadora. Sobre
este particular, los andlisis 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 evaluacién habitual:



326 MANUEL ALONSO SANCHEZ Y OTROS

Cuadro 1. Operativizacion de la 19 hipdtesis

Andlisis de la
evaluacion habitual

Profesores Actividades de Alumnos
evaluacion
L—Ideas y comportamien- — Aspectos de contenido f— Cémo perciben la
to que evidenciom en la que incluyen. evaluacion.
evaluacion.
— Interrregulacién y — Como influye la eval.
autorregulacidn. sobre sus actitudes.

la) Se ha mostrado que los profesores mantienen una preocupa-
cién prioritaria por la busqueda de "objetividad y precisién' en la
evaluacion, en vez de por dotar a dicha evaluacion de propieda-
des que le permitan incidir sobre el proceso evaluado.

Para este fin se ha utilizado una cuestién abierta que pidié a los profeso-
res que expresaran sus ideas, propdsitos y preocupaciones sobre la evalua
cién. Los resultados obtenidos del andlisis de las respuestas dadas a este
cuestionario por una muestra de 58 profesores han evidenciado que la bus-
queda de objetividad, justicia y precisién constituye, de lejos, la preocupa-
cién principal de los profesores de Fisica en la evaluacién (citada por casi un
80% de los encuestados), lo que es mds significativo si tenemos en cuenta las
escasisimas alusiones hechas a aspectos que puedan aumentar la capaci-
dad de la evaluacién para intervenir sobre el aprendizaje (menos del 7%), ya
que evidencia el predominio de una idea de la evaluacién como juicio frente
a la idea de la evaluacién como impulso.

1b) A pesar de esta preocupacion 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 calificacién.

Para comprobar este extremo se ha utilizado un cuestionario que pidié a
los profesores calificar un examen, deslizando en la mitad de los cuestiona-
rios utilizados un pequefio comentario que atribuyé dicho examen a un
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alumno "brillante" y en la otra mitad un comentario similar que atribuyd 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".

le) Se ha evidenciado también que los profesores no son conscientes
de las carencias de los exémenes habituales de Fisica, a pesar
de que éstos sélo demandan reproducir hechos y leyes y un tra-
tamiento puramente operativo de los conceptos.

Se utilizé para ello un cuestionario que pidid a los profesores criticar una
examen elaborado de manera que, no sdlo no fuera adecuado para impulsar
un aprendizgje significativo de la Fisica, sino que ademds tuviera un perfil marca-
damente repetitivo y operativista. Los resultados obtenidos del andlisis de las res-
puestas de 82 profesores, han mostrado que, en general, no se cuestiona la
cusencia en dicho examen de aspectos de la metodologia cientifica, de las rela-
ciones entre cienciq, técnica y sociedad, de situaciones de autorregulacion e inte-
rregulacién e, incluso, de situaciones que exijom un manejo significativo de los
conceptos.

1d) Sehacomprobado también que los profesores mantienen una con-
cepcidn elitista que les hace asignar a las pruebas de evaluacién
una funcién de discriminacién entre "buenos' y "'malos’ estudicmtes
y atribuyen los resultados mostrados por la evaluacién (pearticular-
mente resultados negativos) tinicamente a factores ajenos ala pro-
pia docencia.
Para ello se elabord el cuestionario que se muestra a continuacién (cua-
dro 2).

Cuadro 2. Cuestionario para evidenciar la concepcién elitista de los profesores sobre
el aprendizaje de nuestra materia.

Suponer que los grdficos A), B) y C) 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

A) B) c)
V~s\ I s
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Los resultados obtenidos del andlisis de las respuestas que han dado 149
profesores a esta cuestién, han mostrado: En primer lugar, que un porcentaje
muy alto de los profesores encuestados (cercano al 90%) se hem conformado o,
peor, han considerado deseables los resultados B (con los que ila mitad de la
clase suspendel), evidencicndo una clara concepcién elitista del aprendizaje
de la Fisica, ya que equivale a presuponer que sélo una pequeiia parte de los
alumnos esté capacitada para superar una prueba bien disefiada. En segundo
lugar, que una amplia mayoria de los profesores (en torno al 75%) sélo 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.

le) Sehamostrado, por tltimo, que los propios profesores describen la
evaluacién que realizan como una préctica constatadora, terminal
y limitada a los alumnos.

Corroberando lo obtenido en todos los andlisis anteriores, se ha podido
mostrar que los profesores describen su propia préactica evaluadora como
una actividad destinada solamente a constatar unos resultados. Esta con-
cepcién de la evaluacién 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 continuacién, la tabla [ recoge una sintesis de todos estos resultados.

Tablal.  Sintesis de resultados que ponen en evidencia que los profesores asignan a la
evaluacién una funcién de instrumento de constatacién terminal o meramente acumulativa,
en vez de considerarla un instrumento de aprendizaje

e —————— I T | - "
Resultados obtenidos del andlisis de la pregunta abierta a los Hsgieuss;e;;cée
profesores sobre las caracteristicas de la evaluacién que realizan (N=114) % (Sd)
Los profesores, al describir la evaluacion que realizan:
— Hacen referencia a actividades de evaluacién (de cualquier tipo) uti- 158 (3.4)
lizadas para algo diferente a contribuir a una calificacion final.
— Hacen referencia a actividades de evaluacién (de cualquier tipo) so- 18 (1.3
bre cudlquier otro aspecto aparte de las producciones de los alum-
nos (el funcionamiento de la clase, su propio papel,..).
— Hacen referencia a modificaciones (en la metodologia, el ritmo de 6.1 (2.2)
trabajo, introduciendo actividades de refuerzo,..) cuando los resulta-
L__dosdelacvaluaciénloaconsejon. 1~
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Hacen referencia a actividades de autorregulacién, de interregula-
cién o cualquier otra planteada como situacion de aprendizaje en el
mismo momento de realizarla.

= — i ey P —ry, e,

| Resultados recogidos de otros estudios que apoyan una concepcién
docente de la evaluacion final y constatadora

% (Sd)

Los profesores, al ser preguntados sobre sus preocupaciones acerca
de la evaluacién, 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
prueba, involucran a la evaluacién como posible factor de influencia en
el aprendizaje y/o realizan alguna observacion que cuestione una con-
cepcién terminal de la evaluacién (N=149).

Los profesores, al criticar un examen repetitivo, echan de menos activi-
dades de autorregulacién, de interregulacién o cualquier otra elabora-
da para aprender en el mismo momento de realizarla (N=82).

Las preguntas de los exémenes habituales prevén situaciones de auto-
. rregulacion o interregulacion (ver apartado siguiente) (N=520).

69 (1.0

14 (L0)

0

Vemos pues, que todo un conjunto de resultados han puesto en evidencia
que los profesores, en relacién con la evaluacién, 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 concepcién global de la evaluacion asociada al aprendizaje por trans-
misién-recepcién. Constituyen por tanto un sistema de pensamiento y actua-
cién arraigados en los profesores, sistema de pensamiento y actuacion que
es necesario cuestionar para poder introducir las nuevas orientaciones de la

evaluacién que se proponen en la presente Tesis.

2) Ensegundo lugar, los resultados obtenidos también han apoyado cla-
ramente la prediccién efectuada de que los exdmenes habituales de
Fisica no son adecuados para inducir a los alumnos a un aprendizaje
significativo. Mediante un detenido andlisis de las actividades de eva-
luacién incluidas en los exémenes habituales de Fisica y Quimica de
Secundaria, se ha podido constatar que en dichas pruebas es practica-
mente total la cusencia de actividades que presten atencién a un manejo
significativo de los conceptos, a aspectos de la metodologia cientifica, a
aspectos de las relaciones entre ciencia, técnica y sociedad y a situacio-
nes de cutorregulacién e interregulacién. Mds preciscmente, los resulta-
dos de este andlisis han mostrado que un porcentaje elevadisimo de
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las actividades encontradas en dichos exémenes (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 aplicacién operativista de algoritmos da-
dos (56.3%), de preguntas de manejo que sélo involucran la utilizacién
de destrezas operativas (22.9%), o de preguntas de teoria que se pue-
den responder recurriendo a la mera repeticién memoristica (16.0%).

3) Finalmente, los resultados también han apoyado con claridad la predic-
cién efectuada de que la evaluacién habitual no contribuye a generar en
los alumnos una actitud positiva hacia el aprendizaje de la Fisica. Apoyando
los resultados anteriores, los andlisis realizados sobre este punto, que han
involucrado a un total de 398 alumnos, hem verificado esta tltima implica-
cién de la primera hipdtesis, mostrando que los alumnos perciben lc: eva-
luacién a que son sometidos como una préctica que no posee cudlidades
que deberia tener para ser un instrumento de aprendizaje y, ademds, esta
practica ha generado en ellos actitudes negativas hacia el aprendizaje y
hacia la propia evaluacion. Mostraremos algunos de estos resultados un
poco mds adelonte, comperdémdolos directamente con los obtenidos o pa-
sar las mismas cuestiones a alumnos sometidos a la propuesta de
evaluacion altemativa.

En resumen, los resultados obtenidos en los andlisis de la evaluacién ha-
bitual han apoyado coherentemente la primera hipétesis de este trabajo y nos
permiten afirmar que, efectivemente, la evaluacion habitual en la ensenanza de
la Fisica no se utiliza como un instrumento de aprendizaje significativo. Los dife-
rentes andlisis realizados han obtenido unos resultados concluyentes sobre to-
das las implicaciones que derivamos de esta hipétesis y coherentes entre si.
Como un ejemplo més de esta coherencia interna entre los diferentes estudios,
podemos mostrar el grdfico 1, donde se comparan los resultados obtenidos del
andlisis de cémo describen los profesores la evaluacién que realizan y los
del estudio sobre cémo la perciben los alumnos.

Como vemos, los resultados de este andlisis comparativo son un ejemplo
claro de la alta concordancia entre los diferentes estudios realizados, todos
ellos, sobre muestras de profesores, ot vidades de evaluacién y alumnos, inde-
pendientes entre si. De este modo, se ' 1 podido mostrar en esta parte del tra-
bajo la inadecuacién de la evaluacién habitual a las exigencias actuales del
aprendizaje de nuestra materia, lo que realza la importancia de la cuestién que
se plantea en la tercera parte de la tesis: Estudiar en qué medida es posible
concretar y llevar a la practica una nueva evaluacién adecuada a la propuesta
de ensenanza-aprendizaje de la Fisica como investigacion y analizar el funcio-
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namiento de dicha evaluacién en clase y las mejoras que puede producir so-
bre la practica habitual.

Grdfico 1. Andlisis comparativo entre las caracteristicas que atribuyen los profesores a la
evaluacién y cémo ésta es percibida por los alumnos
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Porcentaje (profesores/alumnos)

Mm@ 6 @ (3

(1) Profesores: Hacen referencia a actividades de evaluacién utilizadas para algo diferente
a contribuir a una calificacién final (15.8%).

Alumnos: Consideran que la evaluacién consiste en algo mds que exdmenes terminales
(4.7%).

(2) Profesores: Hacen referencia a la valoracién de diferentes “productos” elaborados por
los alumnos (cuaderno, ejercicios, memorias,.) (78.9%).

Alumnos: Consideran que se realizan otras actividades de evaluacién ademdas de los exd-
menes (pequenos ejercicios, etc) (68.0%).

(8) Profesores: Hacen referencia a modificaciones en la metodologia, ritmo de trabajo,.. si
los resultados de la evaluacién lo aconsejan (6.1%).

Alumnos: Consideran que se modifican aspectos del desarrollo posterior de la clase sila re-
flexién tras la evaluacién 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 evaluacién son ttiles para ayudar a reconocer
los progresos, dificultades o errores y cémo corregirlos (38.7%).

(5) Profesores: Hacen referencia a la evaluacion 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 metodologia utilizada (10.2%).
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IV. Desarrollo de la segunda hipétesis: virtualidades de una evaluacién
fundamentada en planteamientos constructivistas

Tras plantear las caracteristicas principales de una evaluacién coherente
con la orientacion constructivista del aprendizaje de las ciencias y una vez
comprobado que la préactica evaluadora habitual en Fisica posee un perfil muy
alejado de dichas caracteristicas, la tercera (y mas 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-
ficnza-aprendizaje de la Fisica. Sobre este particular, tanto el camino recorrido
hasta aqui en lo que se refiere al desarrollo de la propuesta evaluadora, como
algunos de los resultados del andlisis de la evaluacién ordinaria, que han
mostrado disfunciones en la evaluacién 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 v,
consecuentemente, avanzar nuestra segunda hipdtesis que afirmé:

HIPOTESIS II:  Es posible concretar los elementos principales de una
evaluacién concebida como instrumento de aprendizaje y mejora de la en-
senanza de la Fisica y lograr que sea asumida como propia (reconstruida)
por los profesores. La utilizacién de dicha evaluacién afectard positivamente
a las actitudes de los alumnos hacia el aprendizaje y hacia la propia eva-
luacion.

En el trabajo se expresan con detalle las razones que han fundamentado
esta segunda hipétesis, algunas de las cuales resumimos someramente a
continuacioén:

— Elhecho de que las caracteristicas basicas de la nueva evaluacién no
son construcciones "ad hoc", sino que han sido obtenidas mediante un
desarrollo tedrico-préctico contextualizado en el paradigma constructivista
del aprendizaje de las ciencias y, mas concretamente, en una orienta-
cién del aprendizaje de la Fisica como investigacién. Responde, por ello,
a la necesidad, proclamada por la investigacién educativa, de acompa-
nar a los recientes desarrollos producidos en otros apartados curricu-
lares de un cambio similar en la evaluacién (Linn, 1987).

— Elhecho de que la propuesta de evaluacién se ha desarrollado desde
el principio en un contexto especifico, es decir, en el marco concreto de
la ensefianza de la Fisica. Ello ha favorecido que la misma constituya des-
de su inicio algo més que un plantecmiento general o solamente tedrico. Al
contrario, al exponer las lineas basicas de la nueva evaluacién hemos lle-
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gado a precisar claramente en la primera parte del trabajo aspectos
esenciales para su posterior desarrollo y concrecién: p.ej., hemos preci-
sado qué tipos de actividades de evaluacién emplear, en qué momentos
y con qué propdsitos conviene redlizar acciones evaluadoras, cémo ha-
bria que obtener y utilizar los resultados de las nuevas actividades de
evaluacién, etc. El paso adelonte dado hacia la concrecién del modelo
al plantear de este modo la propuesta, deberia contribuir a hacer real-
mente posible su aplicacién en el aula.

— Finalmente, el hecho de que la nueva propuesta de evaluacién ha
sido capaz de recoger e integrar coherentemente muchas de las ca-
racteristicas reclamadas para este apartado de la ensefianza, no
solo desde la perspectiva constructivista, sino también desde otras
orientaciones. Esta virtud, al mostrar el carécter integrador de la nue-
va evaluacién, nos hizo albergar expectativas positivas respecto a la
aceptacién de lo que se propone por profesores y alumnos, acepta-
cién que constituye un requisito bédsico para su buen funcionamiento.

Cuadro 3.  Operativizacién de la segunda hipétesis

Virtualidades de la evaluacién altermativa

——— Producir nuevas actividades
de evaluacién a partir de las

habituales.
Puestaa . Desarrollarse en aspectos
prueba de la concretos (actividades,
capacidad de pruebas) e integrarse en los
la nueva materiales curriculares de la
Evaluacion ens. por investigacién.

para
| Ser asumida (reconstruida) por
los profesores

——— Influir positivamente sobre las
actitudes de los alumnos

Vemos, pues, que existian buenas razones para confiar en la capacidad
de la nueva evaluacion para verificar la segunda hipdtesis. Con este fin, ela-
boramos, siguiendo la misma metodologia utilizada en la segunda parte del
trabajo, un disefio experimental amplio y variado, que se ha concretado en
un total de 10 desarrollos y estudios empiricos que han de proporcionar re-
sultados coherentes entre si.
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Podemos tener una primera idea muy general de cémo se operativizd esta
segunda hipétesis mediante el diagrama adjunto (cuadro 3) donde se expre-
san los cuatro grandes apartados en que se desglosé 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-
cién en los siguientes aspectos: su capacidad de concrecién, 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 evaluacion.

3.1. ESTUDIOS SOBRE LAS POSIBILIDADES DE CONCRECION DE LA NUEVA EVALUACION

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 evaluacién 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 evaluacién. En el trabajo
se presenta un amplio elenco de tales ejemplificaciones que ha incluido:

a) Una variedad de ejemplos de transformacién de actividades de eva-
luacién habituales en actividades adecuadas a la evaluacién en un
planteamiento constructivista.

b) Una ejemplificacién de objetivos y obstaculos asociados, adecuados
para presidir el disefio de las actividades de aprendizaje y de evalua-
cién de un tema de Fisica de Secundaria.

c) Elrelato detenido de un tema de Fisica elaborado desde la metodolo-
gia de la ensefianza por investigacién, mostrando cémo se puede en-
riquecer dicho tema al incorporar las nuevas orientaciones sobre la
evaluacién.

d) Una secuencia de pruebas y actividades de refuerzo elaboradas para
ser incorporadas al tema y contribuir a reforzar su carécter evaluador.

El conjunto de estos elementos de concrecion, alos que hay que anadir el ha-
ber podido plasmar las orientaciones de la nueva evaluacién en un proyecto cu-
rricular de Fisica y Quimica para alumnos de 12-16 afios (Martinez Torregrosa,
Alonso, et al., 1993), ha permitido mostrar las posibilidades de concrecién de la
propuesta evaluadora. Aqui, por razones de espacio, solamente vamos a mos-
trar un ejemplo de transformacién de una actividad de evaluaciéon habitual en
una actividad alternativa adecuada a la nueva orientacion.

Para este propésito, consideremos el siguiente ejercicio de manejo habi-
tual en los exémenes de Fisica de Secundaria:
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Actividad habitual: 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) l 0 [ 1 | 2T3 | 4T 5 I ] | 7 ] 8 | 9 ‘
|‘ Temperat. (°C) I 93 | 65 47 | SJ 30 I 26 | 23 I 22 I 22 | 22 “

Representar la gréfica de la evolucién de la temperatura del objeto en fun-
cién del tiempo.

En una primera impresién nos podria 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 gréfico
ligado al estudio de la evolucién de un sistema fisico. Sin embargo, un andli-
sis algo més 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 redlizar el andlisis de exdmenes habitudles, esta pregunta es bé-
sicamente repetitiva, favorece un uso operativista y sin contenido fisico de di-
cho lenguaje grdfico y no establece conexién con ningtin fenémeno fisico
real. En efecto, para responder correctamente a esta cuestién, los alumnos
s6lo precisan aplicar la rutina de la representacién gréfica a partir de los va-
lores proporcionados, sin necesitar, siquiera, entender el fendémeno implica-
do.

Si somos conscientes de estas deficiencias de la actividad anterior, no nos
serd dificil plantear (apoyados en el abundante trabajo realizado por la in-
vestigacién e innovacién sobre la ensefianza de nuestra materia), activida-
des alternativas a la misma, como, p.ej., la siguiente:

Actividad dlternativa: Imaginar una tarta que se saca de un horno ca-
liente y se deja enfriar en una habitacién cerrada. Representar una gréfica
(cudlitativa) que pueda expresar la evolucién 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 plantecomiento cudlitativo inicial de la si-
tuacién, prediciendo qué es lo que puede ocurrir y trasladando esta prediccién
al lengudgje grdfico. Se fomenta asi el hdbito de pensar antes de calcular, es de-
cir, se intenta favorecer un proceso de cambio metodoldgico, caracterizado por
la superacién de un modo de actuar meramente operativista y su sustitucién por
una forma de abordar las situaciones més acorde con la actitud cientifica. Con
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ello la pregunta también recupera su carga conceptual al requerir de los
alumnos una interpretacién precisa del fenémeno.

Mediante una variedad de ejemplos similares a éste, hemos podido mostrar
en el trabajo que es posible recuperar para la evaluacion los principales aspec-
tos de contenido necesarios para inducir a nuestros alumnos a un aprendizaje
significativo de la Fisica, dando lugar a una variedad de tipos de actividades
que, de forma muy resumida, expresamos seguidamente (tabla II).

Tabla .  Tipos de actividades de la nueva evaluacidn, en funcién de su contenido 8

A)  Actividades con énfasis en un manejo significativo de los conceptos, es decir, situacio
nes de cambio conceptual, para cuya realizacién sea necesario que los alumnos cuestio-
nen ideas intuitivas o "alternativas’ que constituyen un obstéculo « las ideas cientificas;
cuestiones de tipo conceptual que no puedan ser resueltas mediante la simple regurgita-
cién de conocimientos transmitidos, por ejemplo aquellas que demandan utilizar los con-
ceptos inventados en contextos distintos a los vistos en clase o establecer relaciones entre
ellos de medo creativo (como la realizacién de esquemas, diagramas o mapas conceptua-
les), etc.

B) Actividades que junto con la puesta en juego del bagaje conceptual, pongan énfasis en
los aspectos de tipo metodolégico, es decir, actividades en cuya redlizacién sea preciso utili-
zar aspectos de la metodologia cientifica tales como: la realizacion de planteamientos cuali-
tativos, incluyendo la toma de decisiones simplificatorias para acotar situaciones
problemdticas abiertas; la formulacién de preguntas operativas que ayuden a centrar la in-
vestigacion, etc; la emisién de hipdtesis fundamentadas y consideracion de situaciones limite;
la elaboracién estrategias de resolucién, incluyendo (en su caso) disefos experimentales; el
andlisis detenido de resultados a la luz del cuerpo de conocimientos disponible, de las hipéte-
sis manejadas, de los resultados de otros autores, etc; la elaboraciéon de memorias cientificas
del trabgjo realizado; el comentario de textos que relaten una investigacion; ete.

| C) Actividades con énfasis en aspectos de las relaciones Ciencia/Técnica/Sociedad
(C/T/S), por ejemplo, aquellas en las que surgen cuestiones de aplicacién a la vida cotidia-
na de lo tratado en clase (demandando explicacién del funcionamiento de utensilios técni-
cos, etc); debates sobre las consecuencias tecnolégicas del desarrollo cientifico y
viceversa; andlisis de noticias de prensa relacionadas con el tema que se estd trabajando;
actividades sobre las repercusiones y posibles aplicaciones del estudio realizado; conside-
racién de la imagen social de la ciencia y los cientificos; etc.

Pero, el logro conseguido al producir nuevas actividades de evaluacién
con un contenido mds adecuado para indicar el aprendizaje de nuestra ma-

5 Conviene aclarar que esta clasificacién es sélo una manera de presentar los principales
aspectos de contenido de la nueva evaluacién. Estos aspectos estan fuertemente interrelaciona-
dos y, en general, una actividad podrd 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-
tencialidad de la nueva evaluacién se ha de mostrar, no sélo por su’
capacidad para indicar mejor el aprendizaje, sino, principalmente, por su
capacidad para impulsarlo. Para contribuir a este propésito es preciso reali-
zar un esfuerzo adicional dirigido a dotar a las nuevas actividades de eva-
luacién de propiedades que las hagan intrinsecamente titiles como
situaciones de interregulacién y autorregulacién, 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 Martinez Torregrosa, 1990 y 1992a).

Asi por ejemplo, nuestra propuesta para convertir la actividad anterior en
una situacién de interregulacién y autorregulacién consiste, simplemente,
en afadir a dicha actividad un apartado b) que permita al profesor propor-
cionar la solucién correcta (los valores de la gréfica real) y pida a los alum-
nos que la comparen con la que ya han efectuado, analizando los errores
que hayan podido cometer y sefialando por qué los han cometido. Queda
entonces la pregunta como sigue:

Actividad de autorregulacién 1: Imaginar una tarta que se saca de un

horno caliente y se deja enfriar en una habitacién cerrada. a) Representar

_una grdfica (cudlitativa) que pueda expresar la evolucién de la temperatura
de la tarta con el tiempo, una vez sacada del horne.

b) Los valores obtenidos han sido los siguientes (Solicitar estos valores
al profesor, después de realizar el apartado a):

oo [ [ ] [ [ ] ]
oo ||| ] 1 LT [ ]

Representar la gréfica real y comparar con la que se habia hecho, co-
mentando y corrigiendo posibles errores.

Asi, el apartado b) obliga a los alumnos a corregir su propia realizacién cn-
terior, démdoles ocasién de reflexionar sobre sus propias dificultades y, por tam-
to, de aprender en el mismo momento de redlizar la actividad. Con este tipo de
preguntas, los estudicmtes pueden percibir clarcmente que las situaciones de
evaluacién son bésicamente situaciones de aprendizaje y pueden apreciar que
estamos interesados, no sélo en conocer qué pueden hacer en un momento
de evaluacién, sino también en ver cémo corrigen sus propias realizaciones.
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Ademds, lainformacién que, sobre el grado de avance alcemzado por los alum-
nos, pueden obtener los mismos alumnos y el profesor, es mayor y mejor con
esta versién de la pregunta que la que puede obtenerse con cudlquiera de las
anteriores, ya que aqui se aunan los aspectos cudlitativos (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 evaluacién, al
poner el énfasis en ser un instrumento de impulso, no ve mermar, sino todo lo
contrario, su potencialidad como indicadora de aprendizaje.

Por supuesto, existen otras muchas maneras de transformar actividades
de evaluacién-constatacién en actividades de autorregulacién y se presenta
una amplia variedad de ellas en el trabgjo. Aqui, a modo de ejemplo, mostra-
mos seguidamente un par de actividades mas:

Actividad de autorregulacién 2:  Se ha pedido a una persona que repre-
sente graficamente la evolucion de la temperatura de una tarta desde que se
saca de un horno caliente y se deja
enfriar en una habitacién cerrada, y
ha producido el dibujo adjunto.

[-%
g

@
B

Tiempo

Dar argumentos a esa persona para que pueda apreciar que esta repre-
sentacién no es correcta y proponer una representacion mejor.

Actividad de autorregulacién 3:  a) Imaginar una tarta que se saca de un
horno caliente y se deja enfriar en una habitacién cerrada. Representar una
grdfica (cudlitativa) que pueda expresar la evolucién de la temperatura de la
tarta con el iempo, una vez sacada del horno. b) Representar en la misma
grdfica la evolucion de la temperatura de una silla de la habitacién. Después
comparar esta representaciéon con la grafica de la evolucién de la tempera-
tura de la tarta, con objeto de corregir posibles errores en dicha gréfica.

La actividad de autorregulacion 2 es un ejemplo de cémo se puede propi-
ciar la reflexién 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 asi un cierto distanciamiento que favorece la critica
ydemandamos la reflexién sobre los errores para propiciar una oportunidad de
aprendizaje en la misma prueba. Asi, las actividades planteadas de este modo
pueden ser especialmente tiles para incidir, medicmte la evaluacién, en "pun-
tos negros' o aspectos especialmente dificiles, 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 autorregulacién 3 muestra cémo puede favore-
cerse una secuencia de autoaprendizaje medicmte una actividad de evalua-
cién. En este caso, la comparacion 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.

Termincmos este apartado sefialando que, por supuesto, las implicaciones
de esta evaluacién alternativa vem mucho més allé de lo que puede mostrarse
presentando unas pocas actividades. Pora apreciar mejor su plausibilidad es ne-
cesario considerar la variedad de ejemplificaciones que se exponen en el trabdajo,
que, como hemos expresado mdas cariba, ham cubierto los principales aspectos
que puede necesitar el profescrado para llevar adelante la nueva evaluacion.

3.2. ESTUDIOS SOBRE LAS POSIBILIDADES DE LA NUEVA EVALUACION PARA SER
ASUMIDA POR EL PROFESORADO

En la segunda parte de la Tesis se ha puesto en evidencia que el profesorado
de Hisica memtiene ideas y comportarnientos sobre la evaluacion que formem par-
te del denominado "pensamiento docente espontémeo” y pueden ser obstéculo a
la renovacién de su préctica evaluadora. Esta circunstancia no es exclusiva de la
evaluacion, sino que se extiende a la mayoria de aspectos de la enseficmza-
aprendizaje de las ciencias. Por ello, la investigacién educativa en nuestro drea
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 espontémeo. Este trabajo ha dedicado
atencién prioritaria a esta cuestidn 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 evaluacién y cuestionen las principales ideas docentes
espontémneas sobre este tema. Algunos de los resultados més importantes que se
hem obtenido en estos estudios son los siguientes:

2a) Sehapodido mostrar que los profesores que trabajem en un contexto
de enseficnza por investigacién introducen modificaciones espont&-
neas en la evaluacion en la direccidn de nuestra propuesta.

A modo de ejemplo de como se ha concretado esta transformacién, pode-
mos mostrar el grdfico 2 que recoge los resultados de un estudio comparativo
entre el contenido de los exdmenes utilizados normalmente por profesores que
trabajan en la ensenanza por tramsmisién y por profesores que trabajan en la
ensenanza por investigacion.
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Grdfico 2. Resultados del andlisis comparativo de exdmenes

A) Cambio conceptual :38,7

B) Cambio metodoldgico . 38 i

C) Relaciones C/T/S .08
D) Autorregulacion |

E) Problemas cerrados | 56,3 L

F) Ejs. manejo op. | 16 _

G) Preguntas de teoria | L 229

A

80 60 40 20 0 20 40 60 80

‘= Ensenanza habitual = Ens. por investigacion|

Como vemos, este grdfico muestra que la contextualizacién de la practica
docente en el paradigma alternativo provoca una clara transformacion en
este punto, dando lugar a pruebas mucho més completas, ttiles y variadas,
a pesar de presentar algunas carencias importantes respecto de las exigen-
cias planteadas en este trabgjo.

2b) Se ha conseguido que, mediante un trabajo de reflexién colecti-
va, los profesores (re)elaboren los elementos principales de
nuestra propuesta de evaluacién.

Para este fin se disefié un seminario para profesores de Fisica en activo,
de una duracién media de 16-20 horas (Carrascosa, Alonso et al., 1993).
Manteniendo la coherencia con la orientacién constructivista que se defien-
de para la nueva evaluacién, este seminario no se ha planteado como un
curso transmisivo, dedicado a dar a conocer la evaluacién alternativa, sino
como un seminario de investigacién 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, medicnte el cual se puede apreciar la adecuacién de las actividades
de formacién planteadas para conseguir la (re)construccion de la evaluacion
alternativa por parte de los profesores participantes.
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2c) Esta 'toma de conciencic' ha propiciado un claro distanciamiento do-
cente de ideas y comportamientos espontémeos sobre la evaluacion.

Para evidenciar hasta que punto se ha producido este distanciamiento se
han pasado a los profesores, al finalizar el seminario sobre la evaluacion, al-
gunos de los cuestionarios utilizados en la segunda parte del trabajo para
poner en evidencia ideas y comportamientos espontédneos. 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
ensefianza en el aprendizaje como investigacion, pero no habian prestado
atencién particular a la evaluacion.

De entre los distintos resultados que se han presentado en la tesis sobre este
punto, vamos a mostrar aqui, a modo de ejemplo, los resultados que muestra el
grdfico adjunto (gréfico 3), que recoge la comparacién directa entre las res-
puestas dadas por estas 3 muestras de profesores al cuestionario L

Grdfico 3. Interpretaciones dadas por diferentes muestras de profesores a hipotéticos
resultados de una prueba (Cuestionario ).

80+

60 - Azar

-+ E. investigacion

* Seminario

40

20

(1) No se conforman ni consideran deseables unos resultados (supuestos finales) distribui-
dos homogéneamente alrededor de un "5".

(2) Invelucran a la propia docencia como posible factor de influencia sobre los resultados
de una evaluacion.

(3) Involucran, en particular, ala propia evaluacion como factor de mejora (0 empeoramiento)
del aprendizaje.
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2d) Ademas de todo lo anterior, los profesores que han cursado el
seminario de perfeccionamiento han emitido una valoracién
muy positiva de la nueva evaluacion y negativa de la evaluacion

habitual.

La tabla I recoge los resultados de la valoracién comparativa que han
hecho 153 profesores de Fisica de Secundaria entre ambas formas de reali-

zar la evaluacion.

Tabla ll. Valoracion comparativa que han hecho los profesores entre ambas formas

de realizar la evaluacién.

Valoracién comparativa realizada por 153 profesores

nos.

acerca del grado en que cada una de las formas de Evaluacién Evaluacion
realizar la evaluacién favorece la consecucion (reJelaborada habitual
de los siguientes puntos:
1. Integracién en el proceso de ensefianza-aprendizaje. 8.8 (0.8) 3.8 (L9
2. Impulsar un aprendizaje significativo. 9.0 (0.9) 3.0 (1.8)
3. Utilidad como actividad de aprendizaje en si misma. 84 (L) 29 (@.1)
4. Capacidad para incidir sobre lo evaluado. 83 (LD 35 (@21
5. Actitud positiva de los alumnos hacia el aprendizaje. 85 (1.2) 3.1 (2.0)
6. Valoracién y puesta en préctica de los aspectos que 8.7 (0.9 29 (1.9
conforman el aprendizaje cientifico.
7. Utilidad para informar a los alumnos de lo que se ha 89 (0.9) 472 2.0
aprendido, lo que no, y lo que puede hacerse para mejorar.
8. Autorregulacion del propio alumno (advertir sus pro- 9.0 (0.8) 3.5 (1.8)
pios errores y avances, conocer sobre qué necesita traba-
jar mas,..).
9. Trabagjo creativo del profesor. 86 (1.1 38 (22) |
|

10. Ser percibida como ayuda por profesores y alum 86 (1.0 34 (20 |
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Como vemos, estos resultados también apoyon claramente las posibilida-
des de implantaciéon de la nueva evaluacién, dado que los profesores, no
s6lo han redlizado una muy alta valoracién de la misma en todos los ftems,
sino que también han rechazado, casi con la misma rotundidad, la evalua-
cién habitual. Este dltimo resultado es atin mds significativo si tenemos en
cuenta que los objetivos que se han valorado no son especificos de evalua-
cién alternativa, sino que constituyen propiedades que vienen siendo recla-
madas para la evaluacién desde diferentes orientaciones. La alta puntuacién
obtenida por la nueva evaluacién en relaciéon con estos objetivos se convier-
te, por ello, en una muestra evidente de su cardcter integrador y de sus posi-
bilidades para ser asumida por el profesorado.

3.3. ESTUDIOS ACERCA DE LA INFLUENCIA DE LA NUEVA EVALUACION SOBRE LAS
ACTITUDES DE LOS ALUMNOS

El tltimo test a que hemos sometido a nuestra propuesta de evaluacion al-
ternativa ha sido el estudio de su influencia sobre las actitudes de los alumnos.
Lo nueva evaluacion ha side probada sistemdticaomente en el aula y se han reali-
zado andlisis comparativos de cémo influye la evaluacion habitual y cémo lo
hace la evaluacién alternativa en los hébitos y actitudes de los alumnos. En el
trabajo se presenta un conjunto de resultados cucmtitativos y cudlitativos sobre
este punto, que han evidenciado con claridad las potencialidades de la nueva
evaluacién. De entre todos estos resultados mostramos seguidamente los obte-
nidos en algunos items que han formado parte de un estudio comparativo entre
sendas muestras de alumnos (independientes entre si) sometidos, respecti-
vamente, ala evaluacién habitual (150 alumnoes) y a la nueva evaluacién (282
alumnos).

Por ejemplo, ante la cuestién de si la evaluaciéon contribuye a hacer in-
teresante la asignatura, el grafico A muestra que los alumnos someti-
dos a la evaluacién habitual han considerado, en general, que esto no
es asi, al contrario de lo que ha ocurrido por parte de quienes han sido so-
metidos a la evaluacién alternativa, que si han considerado la evaluacion
util para este fin.

Respecto a si la evaluacién es considerada ultil para tomar conciencia del
progreso v las dificultades, esta afirmacién ha dividido a los alumnos sometidos
a la evaluacién habitual en dos mitades (que respectivamente han considerado
la evaluacion til o inutil para este fin), mientras que abrumadoramente, casi
todos los alumnos sometidos a la evaluacién alternative hom considerado til
la nueva evaluacién para este propédsito (grdafico B).
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A) Eltipo de evaluacion contribuye a hacer interesante la asignatura.
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B) Las actividades de evaluacién sirven para mostrar el progreéo, las dificuliades y
cémo superarlas.

go| A2 TEP.@S) | X
g
g 80 ..........
2

413

%40 o b s e e R
g
e

20 B R R 8 S A

0 Bk i]

En desacuerdo Indecisos De acuerdo




MODALIDAD: TESIS DOCTORALES 345

Igual o més 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 cuestion ha habido una respuesta "tibia’ por parte de los
alumnos sometidos a la evaluacién habituadl y clara por parte de los que han
sido sometidos a la evaluacién aternativa, que si han considerado (rotunda-
mente) que la evaluacién les incentiva a un estudio reflexivo.

C) Eltipo de pruebas estimula a estudiar de modo reflexivo y en profundidad
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Por tltimo, ante la cuestién de si se considera que quienes aprueban sa-
ben lo fundamental del tema evaluado, los resultados que recoge el grafico
D, muestran que los alumnos sometidos a una evaluacién habitual (cuya fun-
cién primordial es obtener una calificacién) han perdido la confianza en di-
cho sistema de evaluacién, incluso para este propdsito, mientras que
quienes han sido sometidos a la nueva evaluacién han recuperado esta con-
fiemza, a pesar de que dicha evaluacién alternativa no pretende prioritaria-
mente obtener una calificacion, sino impulsar el aprendizaje. Este tltimo
resultado es un exponente mas de que al priorizar su funcién de impulso, la
nueva evaluacién no ha mermado, sino reforzado su funcionalidad como in
dicadora de aprendizgje.
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D) Los alumnos que aprueban saben lo fundamental del tema evaluado
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Vemos, pues, que en coherencia con el resto de estudios que hemos venido
presentando, estos ultimos resultados han puesto en evidencia que la nueva
evaluacién también ha sido capaz de producir una muy apreciable trensforma-
cién positiva en las actitudes de los alumnos hacia el aprendizaje y hacia la pro-
pia evaluacién, habiendo pasado asi satisfactoriamente el dltimo test a que
hemos querido someter a nuestra propuesta innovadora.

V. Conclusiones

De manera muy esquemdtica, podemos resumir los avances conseguidos
en nuestra investigacién sobre la evaluaciéon en los siguientes puntos:

1) Desde el modelo de ensefianza-aprendizaje de la Fisica como investi-
gacién ha sido posible y fructifero fundamentar y desarrollar las caracte-
risticas principales de una nueva evaluacién que pretende responder a
las demandas actuales del aprendizaje y la ensenianza de las ciencias.
Este desarrollo ha sido deudor del modelo de ensefionza de las ciencias
en que se ha contextualizado y, a su vez, ha permitido enriquecer y
contribuir a afionzar su validacién.

2) Losresultados empiricos obtenidos en el andlisis de la evaluacién ha-
bitual en Fisica han apoyado claramente la prediccién efectuada de
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que dicha evaluacién no se concibe ni se utiliza como un instrumento
de aprendizaje significativo ni de mejora de la ensefianza y, como
consecuencia, genera actitudes negativas en los alumnos.

3) Elintento de disefiar y poner a prueba una evaluacién alternativa con-
cebida como un instrumento de aprendizaje y mejora de la ensefiamza
ha proporcionado resultados satisfactorios que han evidenciado la
capacidad de esta evaluacion alternativa para desarrollarse concre-
tamente, integrarse y reforzar los materiales curriculares de la enseficmza
por investigacién, ser asumida por los profesores e influir positi-
vamente sobre las actitudes de los alumnos hacia el aprendizaje y ha-
cia la misma evaluacion.

Para terminar, debemos afiadir a todo lo expuesto que, en coherencia con
una concepcién de esta Tesis como un trabajo de investigacion, uno de los
mayores logros de la misma ha sido poder plantear a su finalizacién una se-
rie de cuestiones pendientes o nuevas cuestiones que pueden ser objeto de
investigacién a la luz de los avances conseguidos aqui, habiendo dedicado
un ultimo capitulo a sefialar cudles pueden ser algunos de estos nuevos pro-
blemas, a resaltar qué aportaciones ha hecho el trabajo a estos temas y a
sugerir cémo puede iniciarse una investigacion sobre los mismos.
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LA EDUCACION EN BERTRAND RUSSELL
UN ESTUDIO DE LA RELEVANCIA

POLITICA DE SU PENSAMIENTO EDUCACIONAL
(Segundo Premio de Investigacién Educativa)

David Ortega Gutiérrez

I Introduccién y objetivos

El trabgjo de investigacién parte de la consideraciéon fundamental de que
Bertrand Russell concibié la educacién como una institucién politica de pri-
mer orden, como un instrumento fundamental a la hora de llevar a la précti-
ca cualquier tipo de teoria politica.

La educacién, a lo largo de toda la historia de la Teoria Politica, ha sido un
elemento clave al que en las tltimas décadas no se le ha dedicado laimportemcia
debida. Frecuentemente estudicomos el pensamiento filoséfico y politico de Platén,
Aristételes, Maquiavelo, Hobbes, Locke, Rousseau, Kamt, Mill, Nietzsche o Russell,
por nombrar algunos de los principales representemtes de la historia del pensa-
miento tedrico-politico, sin conectarlo suficientemente con la parte de sus obras
que se centran en el estudio de la educacion cuando, todos ellos, tuvieron bien
presente en su pensamiento la trascendencia del amdlisis de la materia educa-
tivar. éPodemos comprender plenamente el pensarmiento politico de Locke y sus
Ensayos sobre el Gobierno Civil sin conectarlo con sus Pensamientos sobre la
educacién?, ése puede leer el Contrato Social sin tener en cuenta el Emilio?

Cudlquier reflexién politica que busque conocer la realidad debe ineludi-
blemente considerar las cuestiones educativas. Este interés por la educacién,
desde el campo de la teoria politica, lo podemos encontrar en la mayoria de los.
principales tedricos de la politica. Russell, por supuesto, no es una excepcion.
Por ello, consideramos de especial interés conocer su pensamiento educa-
cional, los objetivos que éste persigue, la forma de llegar a ellos, los princi-
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pios politicos y sociales que le subyacen y, en dltima instancia, la concepcién
del hombre que fluye en toda su obra politico-educacional. Estudiando esta
parte de su obra, nada trabajada en Espafia y bastante poco allende nues-
tras fronteras, creemos que se comprenderd mejor el pensamiento y la vida
de uno de los filésofos mas excepcionales de nuestro siglo.

No debemos olvidar que los noventa y siete afios de Russell, desde 1872
hasta 1970, le convierten en un «espectador privilegiado» de los distintos
acontecimientos que han configurado nuestra sociedad contempordnea
hasta el presente.

En este trabajo de investigacién, mas que plantear teorias y doctrinas so-
bre la materia o buscar encasillar a Russell dentro de una determinada co-
rriente politica o filoséfica —algo ciertamente dificil-—, vamos a tratar de
analizar el nicleo de su pensamiento politico-educacional, sus motivacio-
nes, los pilares que él consideraba claves, el substrato de su pensamiento
politico-socidl, la formacién integral (espiritual, intelectual y emocional) que
perseguia para la educacién de un individuo digno.

A través del estudio de su pensamiento politico-educacional descubriremos,
en una importante medida, el hombre y la sociedad que Bertrand Russell trata-
ba de «construirs en un mundo que se perfilaba entre dos polos radicales (co-
munismo y fascismo), que por dos veces estallé en pedazos como jamds cntes
habia ocurrido en la historia de la humanidad, y cuyo futuro se tambaleaba
a raiz del enloquecido crecimiento del armamento nuclear.

Mas que centrarnos en la critica de su obra politico-educacional, busca-
mos mostrarla como un todo coherente que, dentro de las contradicciones
existentes, tiene un claro propésito y una palmaria direccién, tal y como ve-
remos a lo largo de este trabgjo. Con otras palabras, més que criticarlo in-
tentamos comprenderlo. "En una ocasién dijo Kant que no temia tanto ser
refutado como ser mal comprendido. Antes de desecharlos, debemos tratar
de comprender lo que los filésofos intentar decir’, nos recuerda Russell en la
advertencia que abre su Wisdom of the West (1959). Alan Wood, amigo y bié-
grafo de Russell, nos dice: "lo necesario en estos momentos no es, por tanto,
criticar a Russell, sino comprenderlo" .

! Ver Allan Wood: "La filosofia de Russell: Un estudio de su evolucién' en Bertrand Russell,
La Evolucién de mi Pensamiento Filosdfico, Madrid, Alianza, 1982, p. 273.

Manuel Sacristén deberia de haber intentado seguir el prudente consejo de A. Wood a la
hora de escribir el epilogo de la versién espaniola de la biografia sobre Russell de AJ. Ayer. Ver
A]. Ayer, Russell, Barcelona, Grijalbo, 1973, p. 161-92.

Entre sus mas "afortunadas’ frases destacamos las siguientes: "la postguerra ve una exacer
bacién del anticomunismo de Russell hasta formas caracteristicas de la propaganda del im-
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Es pues objetivo primordial de este trabajo tratar de comprender el pen-
samiento politico-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 facil de leer -fiel heredero de la tradicién inglesa frente a
la gravosa tradicién alemana-, también es preciso sefialar que es un filésofo
bastante poco metédico, por no decir amérquico, ala hora abordar el estudio
de una materia como la educacién.

II. Fuentes

Cuatro fuentes se han utilizado para la elaboracién de este trabajo. La pri-
mera es la exposicién que Russell hace de su pensamiento educacional en
los dos libros que dedica especificamente a la materia: On Education (1926)
y Education and the Social Order (1932). En Principles of Social Reconstruction
(1916) no trata solamente el tema de la educacién, pero dada la importancia
que tiene el capitulo que dedica a la misma y la visién global de la educa-
cién que se da a lo largo de toda la obra, debemos incluirla en este primer

grupo.
La segunda fuente la conforman los distintos capitulos que dedica a la

educacién en sus diferentes y numerosos libros entre 1896 y 1969. En este
grupo tenemos las siguientes obras: Political Ideals (1917), Mysticism and Lo-

perialismo durante la guerra fria. Ni siquiera falta la identificacién del sistema soviético con el
nazi’ (p. 167), "Mds lamentable ain es que tampoco falte, aunque sea ocasionalmente, la apolo-
gia del capitalismo (p. 167); "los elementos de consciencia burguesa activa salen constante-
mente al paso de la lectura de Russell’ (p. 177). Del autor de la Historia de la filosofia occidental
comenta agudamente Sacristén: "La frustracién de ese motivo en un antihistoricismo —inevita-
blemente conservador, como toda ignorancia de la historia—— se manifiesta sobre todo en la
doctrina politico-social russelliana de los instintos basicos y las pasiones' (p. 178). Sin embargo,
la descripeidn sin duda mas iluminadora gue nos revela su serio y profundo conocimiento sobre
Russell y su obra es aquella que nos habla del "general excepticismo y del pesimismo de sus li-
bros" (p. 178). Asi Manuel Sacristén nos descubre sagazmente un nuevo Russell desconocido
hasta el presente: pesimista, ignorante de lc historia, apologista del capitalismo, burgués y propa-
gandista del imperialismo.

A la luz de semejantes afirmaciones, es de rigor dar la razdn al profesor Araguren cuando
acertadamente dice: "es curioso y notable hacer constar que, hasta hace relativamente pocos
anos, en Espana no se podia hablar seriamente de Betrand Russell con casi nadie. La ignoran-
cig, las crientaciones filoséficas, los obstaculos psiquicos frente a la imagen que se tenia del
hombre Russell y de lo que se reputaba su extravagante comportamiento y, en fin, los prejuicios
morales, lo impedian”. Ver introduccién de José Luis L. Aranguren al libro de Bertrand Russell,
La conquista de la felicidad, Madrid, Espasa-Calpe, 1991, p. 9. Manuel Sacristén escribi6 el epi-
logo a principios de los arfios setenta.
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gic (1918), Prospects of Industrial Civilization (1923), Sceptical Essays (1928), In
Praise of Idleness (1935), Unpopular Essays (1950), Portraits from Memory (1956)
y Fact and Fiction (1961). Aunque expresamente no son libros sobre educacién,
por su directa relacién con esta materia hemos de considerar también las si-
guientes obras: Roads to Freedom (1918), The Practice and Theory of Bolshevism
(1920), The Scientific Outlook (1931), History of Western Philosophy (1945), Authority
and the Individual (1949), The Impact of Science on Society (1952), Human
Society in Ethics and Politics (1954) y My Philosophical Development (1959).

La tercera fuente la constituyen la gran cantidad de articulos que escribe
sobre educacién, principalmente, entre los afios 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 junto con Dora Black).

Estos primeros tres grupos compondran las fuentes primarias junto con el
libro clave para comprender la persona y la obra de Bertrand Russell: su Au-
tobiography, que se divide en tres volumenss, correspondiendo cada uno de
ellos a los siguientes periodos: a) 1872-1914, b) 1914-1944, y c) 1944-1967. Se
publicé entre 1967 y 1969.

La cuarta fuente esté formada por los distintos libros, articulos y tesis doc-
torales escritas sobre su pensamiento, centréndonos fundamentalmente en
aquellas relacionadas con su obra politico-educacional. En este grupo, como
fuente principal, destacala revista Russell: the Journal of Bertrand Russell Archives,
mas conocida con el nombre de Russell. Esta revista, nacida en la primavera de
1971, depende de la McMaster University de Canadd, universidad a la que Rus-
sell vendié todos sus papeles personales v su biblioteca el 28 de marzo de
1968, para obtener fondos para la Bertrand Russell Peace Foundation.

1. Materias por capitulos

En el primer capitulo se hace una introduccién y una justificacion del por qué
se investiga la educacién en el pensamiento y en la vida de Bertrand Russell Z

? Esimportante sefialar que el pensamiento educacional de Russell es una de las parcelas
menos investigadas de su obra. Sobre un total de 286 trabajos de graduacién (PHD., ED.D. y
M.A.) locdlizados que versan sobre Bertrand Russell y su obra, tan sélo (4,5%) tratan o estén re-
lacionados con su pensamiento educacional: 1) Duchemin, Roderic Clark. "Aspects of the Philo-
sophies of John Dewey and Bertrand Russell and Their Relation to Education”. PH.D. Ohio Sate
University, 1953. 2) Harley, David Bruce. 'The Russell School: Beacon Hill and the Constructive
Uses of Freedom'. PH.D. University of Toronto, 1980. 3) Jepersen, Shirley Dubber. "Bertrand Rus-
sell and Education in Citizenship". ED.D. University of Houston, 1985. 4) Kindare, Annie Dorothy.
“‘Discipline and Freedom in Education, A compariscn of Theories of John Dewey and Bertrand
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Vemos como el filésofo inglés, posiblemente sea el tltimo eslabdn de una
ilustre cadena —ya desaparecica— de grandes filésofos que estudiaron y
analizaron de forma conjunta la teoria politica y la educacién. En esta parte
del trabgjo dedicamos especial atencién a John Locke y sus Some thoughts
concerning education, al Emilio de Rousseau, a la Pedagogia de Kant, a la vi-
sién que sobre la educacién tenia John Stuart Mill, y a las cinco conferencias
que Nietzsche pronuncié siendo profesor de Basilea en 1872 y que fueron
compendiadas en su obra Sobre el porvenir de nuestras escuelas.

El capitulo 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 cémo este concepto influye dentro de su pensa-
miento politico-educacional. Deniro de la concepcién que Russell tiene de la
naturaleza humana, sefialamos tres principios que vienen a definirla: el prin-
cipio de neutralidad, el principio de maleabilidad y el principio de individua-
lidad. Respecto a los dos primero hay que indicar que la neutralidad de la
naturaleza humana, segin Russell, se deriva de su capacidad para lo bueno
y para lo malo. En cierta medida, del principio de neutralidad se deduce el
principio de maleabilidad. El ser humano tiene en si, en potencia, la maldad
y la bondad, los impulsos creativos y los impulsos destructivos. Esto conlleva,
en principio, la indeterminacién 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. Asi lo expresa en Roads to
Freedom: "[...] porque la naturaleza humana, como existe en los hombres y
mujeres adultos, no es de ningin modo un hecho fijo, sino un producto de las

Russell". ED.D. University of Toronto, 1963. 5) Marsh, Robert Charles. ‘Bertrand Russell's Philosophy
of Education”. PH.D. Harvard University, 1951. 6) Mattad, Bansraj. "Bertrand Russell’s Educational
Thought: A Critique”. PH.D. university of Southampton, 1979. 7) Salzman, Samuel. "A Comparison
of the Educational Theories of John Dewey and Bertrand Russell". M.A. New York University, 1930.
8) Siskin, Sidney Sheffield. "The Skeptical Educator: Bertrand Russell's Educational Views in the
Light of His Intellectual Development”. PH.D. Cornell University, 1974. 9) Stander Philip. "Bertrand
Russell's Philosophy of Education”. ED.D. Columbia University, 1968. 10) Taylor, Albert ]. "Dewey
and Russell as Educational Theorists: A Comparative Analysis”. ED.D. State University of New Jersey,
1966. 11) Will, Frederick Ludwing. "A Study of Bertrand from the Point of View of Education’. M.A.
Chio State University, 1931, 12) Wintz, Jr., Henry Lee. ‘Bertrand Russell's Present Theory of Knowledge
and Tts Implications for Education’. ED.D. University of Southern California, 1963. 13) Woodhouse,
Howard Robert. "The Concept of the Individual in Bertrand Russell's Educational Thought'. PH.D.
University of Toronto, 1980. Ver Carl Spadoni: "A checklist of theses and dissertations” en Russell,
vol. 3-4, invierno 1984 85, p. 290-301, y la revisién y actualizacién de este articulo en Keneth
Blackwell: "Addenda to the cheklist of theses and dissertations on Bertrand Russell" en Russell,
vol. 7, n." 2, invierno 1987-88, p. 162 65
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circunstancias, la educacién y la ocasién sobre una disposicién nativa muy
maleable"(RUSSELL, B. (1982b): Los Caminos de la Libertad, p. 173-74). Ve-
mos pues que las propias capacidades del individuo, su circunstancia o am-
biente y su educacién son factores que el filésofo britémico tiene bien presentes.
Serd 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 politica y, principalmente, de la educacion.

La idea de la neutralidad queda expuesta de forma mas clara y expresa
en On Education cuando Russell senala que "la materia prima del instinto es
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 politico de Russell tiene la parte instintiva de
la naturaleza humana, como més adelante veremos.

En relacién con el principio de individualidad propio de la naturaleza hu-
mana hace Russell referencia en sus Political Ideals: "En el ser humano [...]
existe esta misma individualidad, un algo distintivo sin lo que ningtin hombre
o mujer puede lograr nada importante, ni conservar la completa dignidad
congénita de los seres humanos. Es esta individualidad distintiva lo que ama
el artista, pintor o escritor. El mismo artista, el hombre creador, no importa en
qué direccidn, posee esta cualidad en mayor grado que el hombre medio.
[...] Proteger y fortalecer el impulso que hace la individualidad deberia ser la
finalidad mds importante de todas las instituciones politicas"(RUSSELL, B.
(1968): Ideales Politicos, p. 76-77). En esta Gltima parte de la cita queda refle-
jada con bastante claridad la relevancia politica de su concepcién de la na-
turaleza humana.

Esta idea de la individualidad la recoge con gran acierto Howard Wood-
house al analizarla junto al principio de crecimiento en el pensamiento educa-
cional de Bertrand Russell. Woodhouse senala —refiriéndose al nifio —, que
éste "es un ser tinico, dotado con capacidades, algunas de las cudles comparte
con el resto de la humamidad y otras son peculicres de él mismo'(WOODHOUSE,
H. (1983): The Concept of Growth in Bertrand Russell's Educational Thought, p.
16). Que Russell postule dentro de la naturaleza humana un principio de indivi-
dudlidad no significa que no reconozea el lado social de la naturaleza humana.
Asi nos lo hace ver en su Human Society in Ethics and Politics (1954) cuando nos
habla de la oscilacién 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 afiadido el de las cualidades
mas propias del ser humano, segin Russell, y el andlisis de la posibilidad de
realizacién o frustracién de estas cualidades. En relacién con el primer pun-
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to, son varias las propiedades que Russell senala para designar la exclusivi-
dad de la naturaleza humana (o sus cualidades mas propias). Estas 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 multiples capacidades que pueden agruparse bajo dos
grupos, las que pertenecen ala inteligencia y las que pertenecen a la imagi-
nacién. Ya analizaremos en su momento la trascendencia que la inteligencia
y la imaginacién (creatividad) tienen en el pensamiento educacional de Russell,
baste ahora con resaltarlas como dos de las caracteristicas propias o distin-
tivas del ser hombre. En In Praise of Idleness, de manera parecida, ya hacia
referencia al poder de conocer, pensar y comprender como aquello que es
"distintiveomente humano".

Yendo un paso més allé 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
entendié por la naturaleza propiamente humana. Asi, Woodhouse ve que "a
diferencia de otros animales, cuya conducta esté 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 concepcidn 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 sélo el pensamiento de este complejo
filésofo, sino también su propia vida. En 1916, reflexionando sobre la locura que
por aquel entonces padecia la raza humanga, nos dice en sus Principles of Social
Reconstruction: "El mundo tiene necesidad de una filosofia, o de una religién,
que promuevan la vida. Pero en orden a promover la vida es necesario valorar
algo mas que la mera vida. La vida consagrada sélo a la vida es animdl, sin nin-
gtin valor humano redl, incapaz de preservar a los hombres permcnentemente
del aburrimiento y del sentimiento de que todo es vamidad. Si la vida ha de ser
plenamente humana debe servir a algin fin que parezea, en cierto sentido, fue-
ra de lavida humang, algin fin que sea impersonal y por encima del género hu-
mamno, como Dios o la verdad o la belleza'(RUSSELL, B. (1989b): Principles of
Social Reconstruction, p. 168-69). En su lugar veremos el importante papel
que esta visién trascendental de la naturaleza humana juega en la concep-
cién que Russell tiene de la educacién.

2.2. En el segundo apartado estudiamos el concepto de educacién. Para
el estudio de esta cuestién hemos de remontarnos a 1918, cuando Russell
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publica su libro Mysticism and Logic and other essays. En el capitulo segun-
do incluye su primer escrito sobre educacién: "The Place of Science in a Li-
beral Education". Con él, iniciard su larga andadura de publicaciones sobre
educacién que concluird en 1961 con Fact and Fiction, donde dedica tres ca-
pitulos a la educacién.

En su primer escrito educacional nos da una definicién de lo que él entien-
de por educacién. Comienza distinguiendo dos sentidos dentro de la pala-
bra educacién antes de definirla. En el primer sentido, que denomina
amplio, la educacién incluye "no sélo lo que nosotros aprendemos por medio
de la instruccién, sino todo lo que nosotros aprendemos a través de la expe-
riencia personal: la formacién del cardcter a través de la educacion de la
vida(RUSSELL, B. (1963): Mysticism and Logic and other essays, p. 33). En el
segundo sentido, que denomina estrecho, "la educacién estaria limitada ala
instruccién, al conocimiento de informacién concreta sobre varias materias,
porque cada informacidn, en siy por si misma, es 1til en la vida cotidia-
na'(ibidem).

Fl significado que Russell da a la palabra educacién se encuentra en un
término intermedio entre el sentido amplio y el sentido estrecho que acaba-
mos de describir. Asi, Russell define la educacion como 'la formacién, por
medio de la instruccién, de ciertos hdbitos mentales y de una cierta perspec-
tiva sobre la vida y el mundo'(ibidem).

Ciertamente, después de haber estudiado la obra educacional de Russell,
de percibir toda su profundidad y riqueza, debemos convenir que esta defi-
nicién, a pesar de ser valiosa, no consigue reflejar -segun nuestra opinién- lo
que verdaderamente Russell comprendia por educacion. Bien es verdad que
toda definicién tiene sus limites, ademds, no debemos olvidar que, paraddji-
camente, su Unica definicién expresa sobre educacién aparece en ésta, su
primera publicacién educacional. En 1913 tenia todavia unas nociones muy
generales, practicamente estaba comenzeando su trabajo sobre educacion.
Asilo reconocerd explicitamente algunos afios mds tarde, al escribir el capi-
tulo dedicado a educacién en Principles of Social Reconstruction.

2.3. Eneltercer apartado de este capitulo segundo, nos centramos en la
relevancia de la educacién en la obra de Russell y la clara dimensién politica
que para él tenia la educacién. Como sintesis de esta cuestion, 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 resolver son de dos tipos: los que concier-
nen a la humanidad en su totalidad, entre los cuales el desarme y la educacién
son los mds importantes, y [...]. Ambos tipos de problemas han de resolverse
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si se quiere asegurar la paz [...]. Si algin dia se ha de consolidar la paz, se-
rém necesarios grandes cambios en la educacién [...]. El concepto de que
solo hay una tinica familiac humana tendré que ensenarse con la misma pro-
lijidad con que ahora se ensefia lo contrario. La tramsicién no serd fécil [...]. Sélo
un nuevo tipo de educacién que inculque nuevos valores morales haré posible
la existencia de un mundo en paz [...]. Pero no sélo los nifios necesitan edu-
cacién, también la necesitan los adultos, tanto los hombres y mujeres co-
rrientes como las personas importantes del gobierno [...]. La cooperacién
internacional, si ha de tener éxito, reclama de los individuos sentimientos so-
lidarios. Es dificil imaginar que un Gobierno Mundial tenga éxito si los diver-
sos paises que lo componen contintian odiéndose y recelando mutuamente.
Lograr que los sentimientos de amistad atraviesen las fronteras entre nacio-
nes es, antes que nada, una cuestion de educar a los adultos. Es necesario
ensefar a los individuos y al gobierno que, en cuanto familia tinica, la huma-
nidad puede progresar como nunca lo ha hecho, pero en cuanto dividida en
feomilias rivales, no habré més horizonte que la muerte. Ensefiar esta leccion
serd una parte importante de la tarea educativa de la Fundacién'(RUSSELL,
B. (1991b): Autobiografia. Vol. IIl, p. 254-57). Creemos que este texto refleja
con gran fidelidad la relevancia politica que Russell concedia a la educa-
cién. En primer lugar vemos que el problema de la educacién es un proble-
ma de interés mundial «concierne a la humanidad en su totalidad» nos decia
Russell. En segundo lugar y estrechamente unido a lo que acabamos de se-
fidlar, la educacién aparece como un elemento primordial para la consecu-
cién de la paz. De ahi su gran relevancia politica. Por ultimo, no se centra
Russell exclusivamente en la educacion o mejor formacién de las «personas impor-
tcmtes del gobierno», sino que incide en la necesidad de que «no sélo los nifios ne-
cesitan educacién, también la necesitan los adultos, los hombres y mujeres
corrientes [...]. Es necesario ensefiar a los individuos y al gobiernos.

2.4. Enel apartado cuarto y tiltimo analizamos las finalidades, los objeti-
vos que Russell perseguia a través de su pensamiento politico-educacional.
En la mayor parte de su obra educacional, es el individuo el sujeto que cen-
tra toda su atencién. A pesar de tener presente, a las sociedades nacionales,
a sus gobiernos y, en tltimo término, a la humanidad, para Russell serd el in-
dividuo el auténtico protagonista de la educacién. En On Education asinos lo
manifiesta explicitamente: "es el individuo quien especialmente interesa al
escritor de educacién'(RUSSELL, B. ob. cit., p. 89).

Ya vimos que la educacién era para Russell un instrumento, un medio
para lograr unos objetivos centrados, principalmente, en la formacién del in-
dividuo. Pero para ello, es necesario preguntarse previamente qué tipo de in-
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dividuo queremos formar, para asi orientar hacia él nuestros esfuerzos edu-
cacionales.

Resulta francamente dificil exponer de forma ordenada y coherente las diver-
sas cudlidades y caracteristicas que, alo largo de toda su obra educaciond, se-
fiala como recomendables o deseables para la formacién del individuo. Sin
embargo, creemos que después de haber estudiado su cbra educacional, pode-
mos avanzar como simple enumeracién introductoria que posteriormente desa-
rrollaremos -—y en el desarrollo se podré 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 areducir alos
seres humanos a simple masa. Pero esto no quiere decir un hombre centrado en
si mismo. Russell busca también un hombre independiente que busque descrro-
llar sus impulsos creativos més que sus impulsos destructivos o posesivos. Por
otro lado, a través de la educacion, desea formar un hombre culto que conozca
el lado espiritual, contemplativo de la vida humeana, como veremos en el capitu-
lo cuarto. Desde luego, el método cientifico, la evidencia y el entidogmatismo
deben ser sus armas para acceder al conocimiento material. Evitar la forma-
cién de un hombre dogmético serd 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 educaciéon. Nos estamos refiriendo a la idea del respeto a si
mismo que expresa Russell en diferentes partes de su obra. Esta idea apare-
ce ya en sus Principles of Social Reconstruction cuando al referirse a la frus-
tracién del impulso creativo del joven, indica que algo muere dentro de €],
viendo que "nunca podré de nuevo ser un hombre total, nunca de nuevo tendré
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). Para Russell, este respeto a si mismo, este orgullo natural contri-
buye a proporcionar la unidad vital o de vidg, es decir, la integridad.

Eltercer capitulo lo dedicamos a la educacién en el conocimiento. En él se
estudian las siguientes materias:

3.1. La curiosidad cientifica como una condicién preliminar para la ad-
quisicién del verdadero conocimiento. En Principles 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 mayoria de los nifios demuestran en sus primeros afios de vida. Para 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 habia limitaciones o la curiosidad cientifica.
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Dentro de la curiosidad distingue entre esa curiosidad entrometida, no
deseable, y el deseo de conocimiento cientifico o curiosidad cientifica, inte-
lectual: "la curiosidad es para la mente exactamente lo que la actividad para
el cuerpo"(RUSSELL, B. (1985a): Escritos Bdsicos, p. 568).

Es pues la curiosidad un elemento importonte para el favorecimiento del desa-
rrollo intelectual y; por tamto, la educacién debe ocuparse no sélo de su «no supre-
sién» sino que ha de buscar y favorecer su desarrollo. Esta preocupacion por el
papel de la curiosidad era comin a otros filésofos que al igual que Russell se dedi-
caron d estudio de la educacién como disciplina importemte dentro de su pensa-
miento. Este es el caso, por ejemplo, del profesor John Dewey o del propio Ortega.

En esta cuestion de la curiosidad —en particular— y de la educacién —en ge-
neral— el pensamiento de John Locke influyd de forma considerable sobre Russell
y sucbra. El 17 de febrero de 1931 escribe Russell al editor WW. Norton. En su carta
podemos apreciar la alta consideracién que para él tiene la obra educacional de
Locke: "Mi férmula para alecmzar la felicidad fue descubierta por un miembro de
la despreciada raza de filésofos, alguien llamado John Locke. La encontrard ex-
puesta con todo detalle en su libro sobre educacién, fue su mayor contribuciéon ala
felicidad humena(RUSSELL, B. (1991): Autobiografia. Vol. II, p. 284). Obvicmente, se
refiere Russell a Some Thoughts Concerning Education que publicéd Locke en 1693.
En esta obra dedica Locke la seccién décimo sexta (epigrafes 118-122) ala curiosi-
dad y su relevemcia dentro de la educacion. La mayoria de sus consejos y adverten-
tienen eco en los escritos educaciondles de Russell. Para Locke, la curiosidad [..]
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 espi-
ritu de investigacién seriamos criaturas torpes e inutiles"(LOCKE, J. (1986):
Pensamientos sobre la Educacién, p. 169).

3.2. Lacuestién relacionada con la obligatoriedad en el proceso de acceso al
conocimiento. Russell tuvo en su infancia la experiencia del estudio obligatorio del
Latin y del Griego. Md&s tarde en su Autobiography escribe con rotundidad: "odio
el Latin y el Griego'. Acercarse al conocimiento de forma obligatoria resta a éste su
atractivo, su comprensién més plena. Russell utiliza, parailustrar estaided, el ejem-
plo del estudio obligatorio de Shakespeare en las escuelas inglesas. Considera
que "Shakespeare no escribié con la idea de aburrir a los estudiantes; escribié con
la idea de deleitar a sus lectores. Si él no te deleita, mas te valdria ignorar-
le"(RUSSELL, B. (1951): New Hopes for a Changing World, p. 201). En Education and
the Social Order mantiene la misma opinién, de formamés irénica: 'la literatura que
se lee fria y superficialmente sdélo fomenta la conversacion pseudo-intelec-
tual"(RUSSELL, B. (1988): Education and the Social Order, p. 104).
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Para ilustrar con mayor precisién esta idea expone el siguiente supuesto:
en una hipotética clase de cien nifios, el noventa por ciento aprenden sélo
por miedo al castigo, nueve por el deseo competitivo de progresar, y uno por
amor al conocimiento. Sin embargo no considera que esta situacion lamentable
sea inevitable. Mediante horarios mds cortos, clases voluntarias y una buena
ensefianza, seria posible cumentar el nimero de alumnos que aprenden por
amor al conocimiento.

Es més que probable que en esta aproximacién pedagdgica al conoci-
miento por gusto y no por obligacién tuviera Russell alguna influencia de su
amigo Gilbert Murray, por aquel entonces, profesor de Griego en Oxford. En
un debate en Oxford, Murray arglia contra la ensefianza obligatoria del
Griego, ya que los hombres deben acercarse al Griego -él pensaba- por amor
y no por obligacién. No deja de ser significativo que escribiendo Russell a su
amigo Robert Trevelyan en julio de 1942, hablémdole sobre la formacién de su
hijo John sefidle: "Sabe mucho de historia y lee latin y griego por placer”.

Como anteriormente sefialamos, también en esta cuestién se advierte la
influencia de Locke. Precisamente hablando Locke de la ensefianza del grie-
go en sus Pensamientos sobre Educacién nos dice: "Si, por el contrario, no
siente inclinacién por estos estudios, todo lo que le ensefe su maestro ser&
trabajo perdido; habré gastado mucho tiempo y esfuerzos para un estudio
que se apresurard a abandonar y a olvidar desde el momento que disponga
de cierta libertad [...]. Yo diria que su preceptor debe acordarse que su pa-
pel no es tanto el de ensenarle todas las ciencias conocidas, como el de ins-
pirarle el gusto y el amor de la ciencia’(LOCKE, ]. ob. cit., p. 254).

3.3. Lanocién que Russell tiene de la sabiduria y su trascendencia para la
educacion. En el pensamiento de Russell la sabiduria afecta tanto al conoci-
miento como al sentimiento, "denotaria una cierta unién intima del conocimiento
con la aprehensién del destino humemo y los propésitos de la vida. Requiere una
cierta amplitud de visién, que es dificiimente posible sin un conocimiento considerable.
Pero demanda también, una amplitud de sentimiento, un cierto tipo de simpatia
por la universalidad. Creo que la educacién superior deberia de hacer lo posible
para la promocién no sélo del conocimiento, sino de la sabiduria(RUSSELL, B.
(1962): Fact and Fiction, p. 169). Una vez mds observamos los reflejos de la edu-
cacién integral del ser humano que persigue el filésofo briténico.

Fl concepto de sabiduria en Russell no queda reducido al campo del cono-
cimiento de hechos, tampoco a la tenencia de habilidades cientificas. Evidente-
mente, tanto el conocimiento de los hechos como la tenencia de habilidades
cientificas contribuyen a enriquecer y a complementar la sabiduria humana
pero ésta, como humana que es, afecta a otras partes del hombre. Es también
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una cuestién de sentimientos, de actitudes... de espiritu. No debemos olvi-
dar la compleja comprensién que Russell tiene del ser humano que hace
que en el estudio de su pensamiento politico-educacional debamos con-
siderar y conectar sus distintas «dimensiones» (intelectual, emocional, es-
piritual, etc.).

Dos textos pueden contribuir a ilustrar estos distintos campos que abarca
la concepcién de la sabiduria humana en Russell. Ambos estén referidos a
ese espiritu de apertura hacia los demés que se detecta en su vida y en su
obra, a esa nocién suya de que el individuo es, en tanto en cuanto trasciende
de si. 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 caracteristicas nacionales [...]. El espiritu internacional que
deseariamos se produjese, serd algo sumado al amor al pais, no algo resta-
do [...]. No deseard para su pais los efimeros triunfos de una estrecha avari-
cia, sino mdas bien el triunfo eterno de haber ayudado a encarnar en los
asuntos humanos algo de aquel espiritu de hermandad que enserié Cristo y
que las iglesias cristianas han olvidado. Verd que este espiritu encarna no
sélo la mas elevada moralidad, sino también la verdadera sabiduria’(RUSSELL,
B. ob. cit., pp. 96-97).

El otro texto se encuentra en In Praise of Idleness. Dice asi: "Lo que se ne-
cesita no es este o aquel trozo especifico de informacién, sino un conoci-
miento tal que inspire una concepcién de los fines de la vida humana en su
conjunto: arte e historia, contacto con las vidas de los individuos heroicos y
cierta comprensién de la extrafiamente accidental y efimera posicién del
hombre en el cosmos —todo esto tocado por un sentimiento de orgullo por lo
que es distintivamente humano: sl poder de ver y de conocer, de sentir mag-
némimamente y de pensar y comprender. La sabiduria brota mas fécilmente de
las grandes percepciones combinadas con la emocién impersonal (RUSSELL, B.
(1986): Elogio de la Ociosidad, p. 39).

La idea de sabiduria 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 si y a su problemdtica filosdfica,
cuestién epistemoldgica que se aleja considerablemente de nuestras pre-
tensiones en este trabgjo, sino que deseamos apuntar aquellos presupues-
tos que, segun Russell, son necesarios para poder favorecer realmente el
acercamiento al conocimiento, tal y como su pensamiento educacional pre-
tende. De ahi que hayamos llamado la atencién sobre el papel relevante de
la curiosidad cientifica, la necesidad de un gusto espontémeo por el saber, y
la sabiduria —segun la concibe Russell— como punto de referencia para la
educacién en el conocimiento.
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3.4. La contemplacién y su relacién con la educacién en el conocimien-
to. Un cuario elemento que acompaiia y contribuye a una mejor aproxima-
cién al conocimiento es la idea de la contemplacién. En su libro The Impact
of Science on Society (1952) recuerda que las tradicionales teorias del cono-
cimiento fueron inventadas por hombres que amaban la contemplacién. No
es este un elemento de poca importancia para aquel que realmente busca
conocer. En este sentido, conecta Russell la contemplacién de los hechos
pasados, de la historia, con la contribucién que aquélla proporciona para un
mejor conocimiento del presente. En un articulo en The Independent Review
escribiendo sobre la historia desarrolla esta idea: '[...] v, con respecto al pasa-
do, donde la contemplacién no estd oscurecida por el deseo y la necesidad
de accién, vemos, con mds claridad que en las 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 [...]. Alaluz de esta contemplacioén, se transforma
toda la experiencia humana y se purga todo lo sérdido o personal. Y, a medi-
da que crecemos en sabiduria, que el tesoro de los siglos se abre ante nues-
tros ojos, aprendemos a conocer y amar, mds y mejor, a los hombres [...].
Gradualmente, mediante la contemplacién de grandes vidas, se hace posible
una comunién mistica que llena el alma como la musica de un coro invisi-
ble"(RUSSELL, B. (1985a): Escritos Bdsicos, p. 468). En este pérrafo observamos
la estrecha relacién que para Russell existia entre el conocimiento, la contem-
placién y la sabiduria. Esta unién también la descubrimos en Principles of Social
Reconstruction donde se mezcla con la concepcién de la naturaleza humana
que ya analizamos en el capitulo segundo.

3.5. Estudio de la dicotomia conocimiento til-conocimiento initil (la en-
seficmza de la historia, la ensefianza de la ciencia). La importancia que Russell
concedié a esta materia se manifiesta claramente al cbservar que es el pri-
mer tema que aborda en su On Education. Plantea el manido y afiejo proble-
ma que se da entre la educacién util o modema y la educaciéon omamental o
clésica. Sin embeargo, para €l, el problema como tal no existe si atendemos ala
siguiente definicién que nos da sobre lo ttil. Fara Russell, la esencia de lo il es
producir buenos resuliados, es decir, algo que no es meramente util. Esta idea la
ilustra con el siguiente ejemplo: un arado es Gt para arar la tierra. Arar la tierra
no es algo en s mismo bueno, pero es 1til porque permite sembrar la tierra. Esto
es til porque produce grano, que es ttil porque produce pan, que es 1til porque
conserva la vida. Pero la vida debe tener en si misma algin valor intrinseco, si
fuera sélo 1til como medio para otras vidas, no seria 4til en modo alguno.
"Debemos ir mdés alld —nos dice Russell- - de la cadena de utilidades suce-
sivas, y encontrar un perchero donde colgarla; sino, no hay utilidad real en
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ninguno de los eslabones de la cadena(RUSSELL, B. (1989): 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 convierta en algo insipido y tedioso, es importante
darse cuenta de que hay cosas que tienen un valor completamente inde-
pendiente de la utilidad. Lo til es til porque es un medio para alguna otra
cosa, y esa ofra cosa, si no es a su vez simplemente un medio, debe valorarse
por si misma, ya que de otro modo, la utilidad es ilusoria(RUSSELL, B. (1967):
Autoridad e Individuo, p. 113). Siguiendo este concepto de lo til, no cabe duda
que para Russell la educacién debe ser itil pues, como ya senalamos a la hora
de definir la educacién, ésta es un medio para un fin y no un fin en si misma. Sin
embargo, el problema de fondo que subyace en esta cuestién se refiere a los
fines de la educacién. Es éste el punto central de la polémica.

Como una primera aproximacién a la posicién que Russell mantendrd
respecto a la dicotomia educacién clésica u ornamental/ educacién moder-
na o util, recordaremos un texto de su padrino —John Stuart Mill— que sinte-
tiza bastante bien la postura que décadas mdés tarde adoptaria su ahijado.
En su Autobiography nos dice Mill: "La postura que adopté, vindicando para
los antiguos estudios clésicos tan alto valor educativo como el de los nuevos
estudios cientificos, estuvo apoyada en principios mds vigorosos que los que
son inculcados por los defensores del clasicismo. Insisti en que es sélo la es-
tupida ineficacia de los métodos pedagdgicos al uso lo que hace que ambos
tipos de estudio sean considerados antagénicos, en vez de complementa-
rios"(MILL, ]. (1986): Autobiografia, p. 285). Bertrand Russell, al igual que Mill,
no se decantard por ninguna de las dos opciones. Le parece que ambas tie-
nen sus aciertos y sus desventajas. Esto lo analizamos més detenidamente
al ver la consideracién que Russell tenia de la ensefianza de la historia, por
un lado, y de la ciencia, por otro; ambas como paradigmas de las dos clases
de conocimientos.

3.6. Lacivilizacién y su ensefianza. La cultura civica en el siglo XX, Para
Russell la civilizaciéon es algo mdas que desarrollo econdémico y posesion de
un minimo de conocimientos. En Russell, el cultivo del espiritu civilizado debe
ser uno de los objetivos prioritarios de la educacién. En In Praise of Idleness
lo dice de forma explicita: "El concepto que yo sugeriria como propésito de la
educacién es el de civilizacion"(EUSSELL, B. ob. cit., p. 169). Pero, en esta mis-
ma obra, nos ofrece una nueva perspectiva que viene a complementar su con-
cepcién de la civilizacién, atendiendo al plano de lo individual y al plano de lo
social. Asi, ve que la civilizacién consiste, en el individuo: "en cualidades tanto
intelectuales como morales: intelectualmente, un cierto minimo de conoci-
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mientos generales, capacidad técnica en la propia profesién y el hédbito de
opinar fundéndose en la evidencic; moralmente, imparcialidad, amabilidad y
algiin dominio de sf mismo [...]. En las comunidades, la civilizacién exige respeto
por la ley, justicia entre los hombres, propésitos que no supongom un dafio per-
manente para cualquier porcién de la especie humaona y adaptacion inteligente
de los medios a los fines'(ibidem, p. 169-70).

El capitulo cuarto estudia la materia relacionada con la educacién del ca-
racter que Russell considera necesariamente complementaria a la educa-
cién del conocimiento. Es para nosotros uno de los aciertos mds relevantes
del pensamiento politico-educacional de Bertrand Russell su consciencia de
los limites del conocimiento. Para aquellos que con alguna profundidad he-
mos estudiado la obra de Russell, nos llama poderosamente la atencién la
objetividad, la ecuanimidad que casi siempre trata de poner en sus andlisis;
habilmente 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 filésofo britémico.
Ahora, queremos mostrar cémo en su pensamiento politico-educacional, el
conocimiento es necesario pero no suficienie para el desarrollo, para la for-
macion del individuo que busca Russell a través de la educacién. Esta idea
la encontramos en distintas partes de su obra. En las paginas finales de On
Education, practicamente a modo de conclusién, nos dice: "Pero nada de
esto puede conseguirse sin amor. El conocimiento existe; la falta de amor im-
pide su aplicacion"(RUSSELL, B. ob. cit., p. 204).

Actualmente, la mayoria de los sistemas educativos se centran principal-
mente en la transmisidn de conocimientos. Sin embargo, poco se repara en
la formacién necesaria de las actitudes, de los impulsos, del espiritu preciso
que debe acompariar al conocimiento para cue éste sea fructifero para el indi-
viduo y para la sociedad. En Principles of Social Reconstruction, en el capitulo
dedicado a la educacién, nos habla de esta deficiencia: "Apenas si se hace
nada para fomentar el crecimiento intimo de la mente y del espiritu; de hecho,
aquellos que han tenido més educacién estém frecuentemente atrofiados en su
vida mental y espiritual, exentos de impulsos"(RUSSELL, B. ob. cit., p. 103-4). Enlas
paginas finales de esta obra expresa con mayor claridad, si cabe, la necesaria
complementariedad entre el conocimiento y la vida del espirity, de los deseos:
"Lo que se necesita —nos dird— es mantener el pensamiento en intima unién
con los impulsos y los deseos [...], no basta con conocer la meta que desea-
mos alcanzar'(ibidem, p. 166-67).

Dentro de este capitulo cuarto analizamos los siguientes apartados:
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4.1. Laeducacién 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
politico-educacional de Russell. A raiz de la Primera Guerra Mundidl, se cen-
tré en el estudio de la trascendencia de los impulsos en la vida humana. En
esta materia se habia visto influido por el pensamiento de Willicm James y su
libro The Moral Equivalent of War (1903).

En gran medida, su libro Principles of Social Reconstruction es el fruto de
sus inquietudes por esta materia. En el prefacio de este libro asi nos lo des-
vela, ademds de avanzarnos las ideas fundamentales que posteriormente
desarrolla: "Mi propésito es sugerir una filosofia de la politica basada en la
creencia de que el impulso tiene més efecto que la intencién consciente
para modelar las vidas de los hombres. La mayoria de los impulsos pueden
ser divididos en dos grupos: el posesivo y el creativo, segin su propésito sea
adquirir o conservar algo que no 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. Censidero la mejor vida aquella que
estd mdés cimentada sobre impulsos creativos y la peor la que estd més ins-
pirada por el amor a la posesién [...]. Esta conviccién es la que me ha llevado
a escribir este libro". No debemos olvidar la proyeccién claramente politica
que este libro tenia dado el «delicado» momento en el que se escribe (1915).
Ya hemos visto que para Russell la educacién es una institucion politica de
primer orden. La cuestién de los impulsos, de los méviles a la hora de actuar
es, evidentemente, un tema que dafecta directamente al campo de la educacién
v, por ello, al campo de la politica. Para Russell la politica no podia estar divor-
ciada de la psicologia individual'. De esta forma pone claramente de manifiesto
la relevancia que concede a la psicologia individual dentro de los estudios de
teoria politica. Para que no quede ninguna duda respecto a esta idea, baste con
recordar las primeras lineas del discurso que pronuncié en la entrega del pre-
mio Nobel de literatura que recibié en 1950: "Comenzaré a hablar de la teoria
politica con este tema (Deseos politicamente importantes) porque creo que las
discusiones mds corrientes sobre politica y sobre teoria politica no tomen de-
masiado en cuenta la psicologia [...]. Lo que con frecuencia produce decepcio-
nes es el abandono de tales cuestiones por parte de los hombres eminentes
que se sientan en capitales remotas. Sila politica se tiene que convertir en cien-
tifica, y si queremos que los acontecimientos no nos sorprendan continucmmente,
es esencial que nuestro pensamiento politico penetre més profundamente en
las fuentes de la accién humana(RUSSELL, B. (1987): Sociedad Humana: Eti-
ca y Politica, p. 165y 180. El paréntesis es mio).
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4.2. La educacién de las pasiones y su trascendencia para el andlisis
politico. De la misma forma que vimos a la hora de estudiar los impulsos,
Russell defiende el papel vital que las pasiones desempenian en cualquier
vida que aspire a ser vivida con alguna intensidad. En Portraits from Memory
(1956) lo expresa de forma determinante: "No se consigue nada grande sin
pasién'(Ctdo. RUSSELL, B. (1985a): Escritos Bdsicos, p. 481).

4.3. El cinismo y su relacién con la realidad. Posturas a adoptar. La pre-
sencia del cinismo dentro del andlisis politico-educacional de Bertrand Rus-
sell tiene una clara razén de ser. Para €], el cinismo es uno de los principales
factores que impide que las personas afronten con ilusién, con esperanza, con en-
tusiasmo cudquier tipo de deseo que difiera de lo establecido.

Una de las causas mdas habituales que, segin él, llevan hacialas posturas
cinicas es la falta de conocimiento de la reclidad desde la juventud. Por ello
deciamos al comienzo de este epigrafe que el cinismo es una cuestién que
afecta tanto a la educacién en el conocimiento como a la educacién del ca-
récter. La causa del cinismo se encuentra en la educacién en el conocimien-
to, mientras que la postura cinica se muestra en el cardceter. Evidentemente,
es en la correcta educacién en el conocimiento de la realidad donde Russell
buscard atajar las posturas cinicas. En Unpopular Essays (1950) estudia Rus-
sell esta materia y su importancia politica. Ve que "alos jévenes se les ense-
fia una especie de estadillo de cémo se supone que se manejan los asuntos
publicos, y se les protege cuidadosamente de todo conocimiento de cémo se
manejan en realidad. Cuando los jévenes crecen y descubren la verdad, el
resultado es con demasiada frecuencia un cinismo absoluto, en el que nau-
fragan todos los idedles publicos; mientras que, si se les hubiera ensefiado
la verdad cuidadosamente y con el adecuado comentario en edad tempra-
nq, podricm haberse convertido en hombres capaces de combatir males, alos
cudles, segiin estén 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 ensefian-
za(RUSSELL, B. (1950): Unpopular Essays, p. 120). Para Russell el cinismo
contribuye a fomentar ese ambiente de indiferencia y resignacién cnte los pro-
blemas, haciendo que ni siquiera los afrontemos. Para evitar esto, contempla
el cinismo como un factor importante a combatir en nuestro sistema educa-
tivo.

44. Relaciones entre la soledad y la mayoria. La experiencia del propio
Russell. La soledad en Russell, ademds de su tinte existencial y romdntico,
tiene una clara significacién de independencia frente a lo establecido, frente
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al statu quo. Combatir la debilidad de caracter que prevalece en nuestro
tiempo es uno de los puntos que guia su pensamiento politico-educacional.
Por propia experiencia, conoce la soledad que entrafia el defender opiniones
contrarias al gusto de la mayoria. La soledad suele ser el precio habituad que
cobra la independencia. En 1931, en uno de sus articulos semanales en Hearst
Press nos habla de '"la soledad del hombre que decide valerse por si mismo, uti-
lizemdo su propio juicio antes que el juicio del clem'(Ctdo. RUSSELL, B. (1991b):
Autobiografia. Vol. I, p. 220-21). Algunos afios mds tarde, en Authority and the
Individual ve que esta soledad acompaiia a casi todos los grendes hombres
que han contribuido al progreso de la humanidad: "los profetas, los misticos, los
poetas, los hombres de ciencia, son hombres [...] esencialmente solitcrios. Aun-
que suelen ser perseguidos durcnte el curso de su vida, serém entre todos los
hombres aquellos a los que la posteridad rendird los honores mas dltos. Ellos
son los que han dotado al mundo con las cosas que mds apreciamos, no sélo
en religién, en arte y en ciencia, sino también en nuestra manera de sentir res-
pecto dl préjimo, porque los progresos, en lo que se refiere a la obligacién
social, como en todas las demdés cosas, se han debido principalmente a
hombres solitarios cuyos pensamientos y emociones no estaban subordina-
dos al rebafio"(RUSSELL, B. ob. cit., p. 112). Ala hora de forjar el cardcter de una
persona a quien se pretenda educar en la busqueda de la verdad, en las
opiniones independientes, en el amor por el conocimiento y en el profundo
respeto por el desarrollo de los demds (principio de reverencia), serd nece-
sario hacerle conocer la soledad que normalmente acompana a estas acti-
tudes.

Nuevamente en la vida de Russell encontramos distintos casos de lucha
en solitario por una creencia que considera verdadera. Esta vez pondremos
como ejemplo los inicios de su lucha frente al aumento espectacular de la
produccién 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 acumulacién ilimi-
tada de armamento nuclear. Durante los primeros afios, encabezd una cru-
zada précticamente en solitario contra esta tendencia'(RUSSELL, B. (1991b):
Autobiografia. Vol. III, p. 251).

4.5. El amor como pauta central para la educacién del carécter. Una re-
lectura russeliana del amor. Si hay algin elemento primordial que caracteri-
za el pensamiento politico, social y educacional de Bertrand Russell, éste es
sin ningtin tipo de dudas, el amor. Lamentablemente, el uso profundo, vivido
y transformador de esta palabra se ha perdido. Sin embargo, todavia 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 politico-educacional *.

En el capitulo quinto se aborda el tema de la educacién para la libertad
en el que se estudian:

5.1. El sentido de la libertad dentro del pensamiento politico-educacio-
nal de Bertrand Russell. El crecimiento libre de los individuos dentro de la so-
ciedad es uno de los objetivos sociales que Russell persiguié a través de su
obra politico-educacional. En sus Political Ideals 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 mordal; tales influjos pue-
den causar al hombre un dafio interno del que jamds se recupere. Aquellos

_que se dan cuenta del dafio que puede hacerse a los demds con el empleo
de cualquier clase de fuerza, se sentirém plenos de respeto por la libertad de
los otros [...]. No condenarén a aquellos que no son como ellos mismos; sa-
brém y sentirén que la individualidad trae consigo diferencias, y que la unifor-
midad significa muerte [...]. En una palabra: todas sus relaciones con otros
estardn inspiradas por un profundo impulso de reverencia"(RUSSELL, B. ob.
cit., p. 16-17). En este pé&rrafo se relacionan bastantes ideas. Algunas de ellas
yalas 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 aceptacién 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.

5.2. Lalibertad y su medida. A la hora de concebir la libertad en la edu-
cacién parte Russell de una interesante distincién entre lo que significa dar
libertad al nifio y lo que supone dar al nifio una preparacién para la libertad.
Rechaza Russell aquellas escuelas que sostienen que los nifios deben ser

* 'He buscado el amor, primero, porque conduce 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 dalivia la soledad, esa terrible soledad en que una conciencia tré
mula se asoma al borde del mundo para otear el frio e insondable abismo de la vida. Lo he
buscado, finalmente, porque en la unién del amor he visto, en una miniatura mistica, la visién
anticipada del cielo que han imaginado santos y poetas”. Ver Bertand Russell, Autobiografia,
vol. 1, Prélogo: "para qué he vivido', p. II.



MODALIDAD: TESIS DOCTORALES 373

completamente libres. No cree, como sostenia Rousseau, que la libertad
asegure la perfeccién moral. Para Russell estos principios son validos 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 filésofo briténico una cuestién de grado. En Scepti-
cal Essays nos lo dice expresamente al hablar de la libertad frente a la auto-
ridad en la educacién: "La libertad, en la educacién como en otras cosas,
debe ser una cuestién de grado(RUSSELL, B. (1985b): Sceptical Essays, p.
140). Evidentemente, la polémica se suscita a la hora de determinar qué gra-
do de libertad es el aconsejable.

En esta cuestién concede prioridad absoluta a lo que €l 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 preservacién de esta libertad es una condicién necesaria para el
desarrollo del principio de individualidad. La libertad «mental o espiritual»
no se refiere a la libertad econémica o material, tampoco a la libertad exter-
na, mds bien se centra en la libertad interior, 'libertad en nuestras mentes y
corazones" nos diré .

Dentro de este apartado estudiamos las siguientes materias:

a) Disciplina interna, disciplina externa. La exigencia de disciplina tam-
bién se puede considerar como un limite a la libertad. La disciplina y la liber-
tad se limitan mutuamente. Russell desconfia tanto de la disciplina rigida
como de la libertad absoluta. Al igual que hemos visto que la libertad es una
cuestién de grado, que tiene sus ventajas y sus limites ademas de una nece-
saria base moral que posibilite la convivencia; la disciplina es también una
cuestién de grado, con sus ventajas y limites.

Russell aboga por la disciplina 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 aqutodisciplina. 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 Social Order asi nos lo expone: 'la fuerza de volun-
tad requiere una sutil combinacién de libertad y discipling, y es destruida por un
exceso de una u otra(RUSSELL, B. ob. cit., p. 27). No comparte los excesos de la
psicologia moderna que, como reaccién frente a la excesiva disciplina de la
educacién tradicional, pasa de un extremo a otro, de la disciplina total « la

* Ver RB.: "Freedom in education. A protest against 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 adecuada medida que concierne a la disci-
plina. Esta medida la encuentra en un minimo necesario de autodisciplina o au-
tocontrol. En un articulo titulado Impulso versus autocontrol sostiene, frente ala
corriente de la psicclogia moderna que —segtin Russell - defiende que "noso-
tros debemos consentir siempre nuestros impulsos a pesar de lo antisociales
que ellos puedan ser”, lo siguiente: "ru'n?uno de nosotros puede esperar con-
ducirse decentemente sin autocontrol .

Es pues la autodisciplina o el autocontrol 1o que busca cuando nos habla del
'necesario elemento de disciplina en la educacién’, ya que 'la disciplina es me-
jor cuemdo surge de un impulso interior"(RUSSELL, B. (1986): Elogio de la ociosi-
dad, p. 186).

b) La anarquia o ausencia de disciplina. Como en la mayor parte de las
cuestiones que hemos estudiado, busca Russell apuntar las ventajas y des-
ventagjas del tema que se esté analizando, en este caso, el de la anarquia. Si
por anarquia se entiende ausencia de orden, de ley o de gobierno, Russell se
muestra contrario a ella: 'la ley consiste esencialmente en un conjunto de re-
glas que regulan el uso de la fuerza por el Estado, junto a una prohibicion del
uso de la fuerza por el individuo o por los grupos excepto en ciertas circunstan-
cias concretas, como puede ser la defensa personal. En ausencia de la ley se
da la enarquia, que trae consigo el uso de la pura fuerza por los individuos fuer-
tes, y aunque las leyes pueden ser malas, rora vez son tan malas que resulten
peor que la anarquia. Por tamto, es racional tener un sentimiento de respeto ha-
cia la ley'(RUSSELL, B. (1987): Sociedad Humana: Etica y Politica, p. 36). En Authority
and the Individual reconoce de igual forma la necesidad del respeto por la ley
para la subsistencia de la sociedad, sin embargo, como casi siempre, sefiala
sus limites: "el respeto por la ley es una condicién indispensable para la existencia
de cualquier orden social tolerable. Cuando un hombre considera injusta
una ley determinada, tiene el derecho, y aveces el deber, de hacer lo posible
por que se cambie, pero sélo en casos muy raros tendrd justificacion para
violarla. No niego que hay situaciones en que es un deber violar la ley; es un
deber cuando un hombre esté profundamente convencido de que obedecer
seria un pecado. En este caso se encuentran los que se niegan a ir a la gue-
rra por razones de conciencia(RUSSELL, B. ob. cit., p. 108-9).

La necesidad de la ley, v los peligros que se derivan de la anarquia y los
excesos de libertad, los aprecia Russell especialmente en el dmbito de las

5 VerBR. 'Tmpulse versus self-control' en New York American, 21 de diciembre de 1933, p.
19y 20.



MODALIDAD: TESIS DOCTORALLS 375

relaciones internacionales. En sus Political Ideals nos advierte de la "urgente
necesidad de poner ley y orden para sustituir la anarquia en las relaciones
internacionales. Actualmente, cada Estado soberano tiene completa libertad
individual, sujeta solo a la sancién de la guerra. Esta libertad individual ha-
bré 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 como clave de su penscmiento educacional.
Del principio de reverencia nos habla por primera vez en sus Principles of Social
Reconstruction. Este principio va dirigido principalmente a todo aquel que es edu-
cador y que, en determinadas circunstancias, se ve aveces obligado a hacer uso
de un minimo necesario de autoridad: ‘la autoridad en educacién es en alguna
medida inevitable, y los que educan tienen que encontrar un medio de ejercer la
autoridad en concordancia con el espiritu de libertad. Donde la autoridad es
inevitable, lo que se necesita es reverencia'(RUSSELL, B. ob. cit., p. 102).

Para Russell, el principio de reverencia es un principio constitutivo de la fi-
gura del educador. Si en el educador 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-
cién del educador. De aqui la importancia que este principio tiene a la hora
de diferenciar quien es o no es, para Russell, un educador.

"Un hombre —nos dird— que ha de educar realmente bien y ha de hacer
que los jévenes crezcan y se desarrollen en la plenitud de su estructura debe
estar lleno, en todo y por todo, del espiritu de reverencia’(ibidem).

d) Latolerancia. 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 hemos 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
ala uniformidad que produce la sociedad moderna mecanizada y el Estado bu-
rocrdtico. Frente a ello, defenderé el principio de individualidad consustemcial 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
educacion para la libertad.

La tolerancia para Russell es una condicién necesaria para la superviven-
cig, no sélo de la democracia, sino de la propia civilizacién. En este sentido, la
intoleramcia es fruto de la falta de civilizacién, es decir, de la ignorancia. De
esta forma, se manifiesta de nuevo la estrecha conexién entre la educacion
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para la libertad y la educacion en el conocimiento. Asi, en teoria, a mayor conoci-
miento mayor tolerancia. En Unpopular Essays podemos ver reflejadas estas
ideas. En el capitulo dedicado a las funciones del profesor nos dice: 'Lo que, por
encima de todo, un profesor debe esforzarse por inculcar a sus discipulos, sihade
sobrevivir la democracia, es la clase de tolerancia que brota del esfuerzo para
comprender a aquellos que son diferentes de nosotros [...]. Y aquellos que no hem
vicjado nunca ni fisica ni mentalmente encuentrem dificil tolerar los extrafios mo-
dos y las creencias exdticas de otras naciones y otros tiempos, otras sectas y
otros partidos politicos. Esa clase de intolerancia ignorante es la antitesis de
una perspectiva civilizada, y es uno de los peligros mds graves a los que nuestro
mundo superpoblado estd expuesto"(RUSSELL, B. ob. cit., p. 121).

Pero la tolerancia en Russell tiene ademds una base cientifica que viene de-
terminada por la existencia del error. En Fact and Fiction nos lo expone con toda
cleridad: "Mediante el reconocimiento de la probabilidad del error, ellos deben
dejar clara la importancia de la tolerancia (RUSSELL, B. ob. cit., p. 173). Tampo-
co debiéramos olvidar el rechazo, ya mencionado, que todo pensamiento dog-
mdtico producia en él. El dogmatismo v la intolerancia se encuentran intimamente
unidos, de ahi la relevancia que para Russell tiene el tener una mente abierta
(openmindness), "una cierta amplitud de visién, que es dificilmente posible sin un
conocimiento considerable'(ibidem, p. 169). De esta forma vemos que tanto el co-
nocimiento, la mentalidad abierta, como la tolerancia, son directamente pro-
porcionales; es decir, el cumento de uno de ellos favorece el cumento de los
otros. Por ofro lado, observamos que tanto la ignorancia como el dogmatismo
son inversamente proporcionales a la tolerancia asi, a mayor grado de ignoran-
cia y de dogmatismo, normalmente, se dar@ un menor grado de tolerancia.,

5.3. Elindividuo como centro de su obra politico-educacional. Una de las
claves para comprender el pensamiento politico-educacional de Bertrand
Russell se encuentra en la comprensién de su concepcién sobre el individuo.
En On Education ya vimos cémo exponia con toda claridad el protagonismo
que éste tenia en su obra politico-educacional: "Yo no estoy considerando la
construccién de un Estado bueno, sino la formacién de un individuo bueno,
en cuanto sea posible dentro del Estado existente. El mejoramiento del indi-
viduo y de la sociedad deben ser simulténeos, pero es el individuo quien in-
teresa especialmente al escribir de educacidon(RUSSELL, B. ob. cit., p. 89).
Resulta pues, imprescindible, comprender la concepcién que Russell tiene
del individuo, sujeto principal de su pensamiento politico-educacional.

En el capitulo sexto estudiamos Beacon Hill School, la escuela que el propio
Russell dirigié —junto con su sequnda esposa— entre 1927 y 1932. En esta es-
cuela tratd Russell de llevar a la préctica sus teorias sobre la educacién.
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IV. Conclusiones

En el séptimo y ultimo capitulo de este trabajo exponemos las conclusio-
nes a las que hemos llegado. De forma muy resumida se podrian apuntar las
siguientes:

La primera conclusién que debemos sefialar es la estrecha unién que existe
entre la educacién y la politica en la obra de Russell. Para él, cualquier conside-
racion seria y profunda sobre la vida en democracia, en libertad, en tolerencia
y en progreso, pasa, inevitablemente, por una asuncién del importante y decisi-
vo papel que la institucién educacional debe jugar si queremos aproximarnos
de verdad y con rigor a una sociedad donde se den y crezcan aquéllos valores.
La educacién es el puente de plata que nos lleva de la teoria a la practica, del
pensamiento a la realidad. Por ello, su andlisis y estudio es fundamental.

El individuo democrdtico, el individuo libre, el individuo tolerante, que debe
configurar una sociedad democrdtica, libre y tolerante, no nace, no surge de
forma espontdnea, natural. Si de verdad y no tan sélo de palabra se desea
construir una sociedad con esos valores, inexorablemente hay que desarrollar-
los, formarlos y fomentarlos en el individuo y eso se logra principalmente a través
de la educacién. A lo largo de las paginas de este trabajo de investigacién, he-
mos tratado de mostrar cémo traté de hacer esto Russell y por qué, es decir,
qué buscaba, qué perseguia mediante su pensamiento educacional.

La segunda conclusién que podemos extraer aparte de la intima conexién, y
por lo demdas, necesaria unién entre la educacion y la politica, es que Russell
apuesta decididamente por la formacién de la persona como cuestién de
fondo que debe recorrer a todo pensamiento politico. Para Russell, la politica
no puede quedar reducida a simple técnica politica. Es el individuo quien in-
teresa al hablar de politica.

Frente alos 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 deshumanizacién que conlleva el capitalismo, la po-
sibilidad de la destruccién del planeta por las armas nucleares, la pérdida del
individuo frente a un creciente Estado burocrético; buscé ir ala raiz de todos ellos,
y éstaq, evidentemente, se encuentra en la persong, en el individuo, en laformacién
de su inteligencia, de sus emociones, de sus deseos, de su espiritu tal y como
hemos visto en los diferentes capitulos de este trabajo de investigacion.

Como sintesis del individuo democrdtico que Russell perseguia mediante su
pensamiento politico-educacional podriamos apuntar tres caracteristicas que
vendricm, en alguna medida, a cempendiar los tres pilares bésicos que Russell
afronta en su obra educacional: conocimiento, carédcter y espiritu. Asi, estas
tres caracteristicas serian la inteligencia, 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 serian infructuosos, estériles en un mun-
do que necesita més que nunca, dado el desarrollo y la complejidad que le
caracteriza, planteamientos y soluciones inteligentes.

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 dltimo, en un mundo donde la inteligencia y el amor no se reconocen,
ni se aprecian sino que mas 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 achogados.

Para Russell es necesaria la comiin 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 dedicé Russell
una gran parte de su vida.

La tercera conclusién es bastante obvia para quien conoce la obra de
Russell. Esta es sin duda una obra comprometida. Se comprometié con su pen-
samiento, se comprometié con su esfuerzo, se comprometié con toda su perso-
na. Beacon Hill entre muchos otros ejemplos, es una clara muestra de ello.
Russell va més allé de los andlisis superficicles 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 pensamiento de Russell, qué nos pue-
de decir, qué nos puede aportar hoy a nosctros 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 v su vida por otre. Por ello, su pen-
samiento gana en profundidad, en cercania, en viveza. Russell nunca fue un
andlista ajeno a aquello que analizaba. Esto nio quiere decir que sus andlisis no
fuesen objetivos o imparciales, sino que Russell poseia la virtud de poder com-
binar su escepticismo racional con un cardcter fuertemente apasionado que se
reflejaba en las multiples y distintas «luchas» en las que se comprometia. Alan
Wood recogi6 perfectamente esta sutil y extrena combmcxczon en el titulo de su
libro sobre Russell: Bertrand Russell: El escéptico apcmonado Sin comprender

 Ver Alan WOOD, Bertrand RUSSFLL: The passionate skeptic, Nueva York, Simon &
Schuster, 1958.
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esta peculiar combinacién que se da en la vida y obra de Russell, dificilmen-
te podremos entender su pensarmiento.

En cuarto lugar hemos de seficlar el marcado internacionalismo de la obra
educacional de Russell. Hoy, en un planeta que ve resurgir nuevamente la pro-
blemdtica del nacionalismo yla viclencia que éste engendra, el pensamiento de
Russell parece més que oportuno. Sirealmente se quiere evitar el nacionalismo
en su dimensién fandtica y viclenta, es preciso dirigirse a la educacién naciona-
lista que lo promueve y lo fomenta. También hemos visto como Russell buscé
evitar la guerra promoviendo, entre otras medidas, una necesaria educacion
internacionalista que pusiese fin a la educacién nacionalista y sus desastro-
sas consecuencias.

La quinta conclusién es lo que podricmos llamar el arte de la combinacién
que domina la mayor parte del pensamiento de Russell. Suele huir de los extre-
mos, de las visiones absolutas. Tiene siempre presentes los limites v la necesi-
dad de buscar la combinacién de distintos factores. Esto también lo hemos
podido comprobar a lo largo del trabajo. En su pensamiento politico-educacio-
nal aparece su preocupacion por el desarrollo del individuo, por el respeto a su
personalidad y su libertad. Pero la educacién en Russell es una educacion poli-
tica, dirigida a favorecer la vida en sociedad. De ahi su defensa del fomento
de los impulsos constructivos o creativos frente a los impulsos destructivos o
posesivos, de los deseos compatibles frente a los deseos incompatibles, de
la idea de civilizacién, de tolerancia, de disciplina interna. Todo ello tiende a
desarrollar y mejorar la vida en sociedad. Su preocupacién educacional se
cenira en el individuo, en la sociedad y, en general, en la humanidad como
un todo -—no olvidemos el papel tan relevante que la educacién jugaba para
Russell en la evitacién de la guerra—.

Ya hemos visto como busca combinar lo mejor de la educacién antigua
con lo mejor de la educacién moderna, la historia o humanidades con la
ciencias aplicadas, las necesidades materiales con las necesidades espi-
rituales, la disciplina con la libertad, la razén con la emocién, la pasién con
la inteligencia, el conocimiento con la responsabilidad, la realidad con la
imaginacién, la autoridad con el principio de reverencia. Pero estas combina-
ciones no son casuales o aleatorias. Vienen a configurar una concepcién inte-
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
ala luz de las otras. Esto nos lleva a advertir que no es fGcil 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 dindmica.
Esto es lo que hemos tratado de hacer en este trabajo. De no ser asi, no
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comprenderemos o Russell, le desvirtuaremos. Quizds le critiquemos sin ha-
berle comprendido.

Russell, como auténtico filésofo que fue, se enfrentd cara a cara con los
problemas de su tiempo y, sobre todo, traté de remediarlos. Esto, tal vez sor-
prenda a un tiempo resignado a su suerte como el nuestro. Escepticismo, re-
signacién y adaptacién son las cualidades que parecen definir el cardcter
de nuestro tiempo. Ante ellas, Russell luché por promover la ilusién en el éni-
mo, el enfrentarse a la realidad tal y como hemos mostrado y, sobre todo, a
ver que en nosotros se encuentra la solucién a nuestros problemas, de ahi el
sentido de su educacién politica, de su formacién de un individuo que esté a
la altura que exige nuestro tiempo. Esta es una cuestion que no debiera olvi-
dar la teoria politica. Russell le concedié, como hemos tratado de mostrar,
una gran importancia.

En 1918 escribe en Roads to Freedom unas lineas que vienen a recoger
fielmente el espiritu que recorre su pensamiento:

"No es imposible para la fuerza humana crear un mundo lleno de felici-
dad: los obstdaculos impuestos por la naturaleza inanimada no son insupera-
bles. Los obstaculos reales se hallan en el corazén 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 cudl el espiritu
creador esté vivo, en el cual la vida sea una aventura llena de alegria y esperan-
za, basada mdés en el impulso de construir que en el deseo de guardar lo que
poseamos y de apoderarnos de lo que poseen los demds. Tiene que ser un
mundo en el cudl el carifio pueda obrar libremente, el amor esté purgado del
instinto de la dominacién, la crueldad y la envidia hayon sido disipadas por la
alegria y el desarrollo ilimitado de todos los instintos constructivos de vida que
la llenen de delicias espirituales. Un mundo asi es posible; espera solamente
que los hombres quieran crearlo. Mientras tanto, el mundo en el cual noso-
tros vivimos tiene otras finalidades. Pero éste desaparecerd, consumido en el
fuego de sus ardientes pasiones, y de sus cenizas surgird un nuevo mundo
mas joven, prefiado de una nueva esperanza y con la luz de la alborada bu-
llendo en sus ojos" g

Dificilmente podriamos leer en un pensador actual unas lineas maés cla-
ras, mas bellas, més precisas y profundas sobre los caminos hacic la liber-
tad. Russell estd por encima de las reflexiones tedricas superficiales que
obvian el nicleo de la cuestién principal: la persona.

No le falta razén a Karl R. Popper cuando nos dice respecto de Russell: "A
mis ojos, Bertrand Russell es sin duda el inico hombre de nuestro tiempo de

" Ver B.R., Los caminos de la libertad, Barcelona, Orbis, 1982, pp. 177 y 220, respectivamente.
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quien uno puede decir que él es un gran filésofo —un filésofo que puede ser
situado junto a hombres como Descartes, John Locke, David Hume o Imma-
nuel Kant—. El es el hombre a quien debemos agradecer que la filosofia no
haya decaido enteramente dentro de las modas intolerables de nuestro
tiempo, de la charlataneria y de la palabreria” A
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EXPERIENCIAS DE RECUPERACION
DE LAS DIFICULTADES LECTORAS
AL COMENZAR EL SEGUNDO CICLO
DE LA EDUCACION PRIMARIA
(Tercer Premio de Tesis Doctorales)

Asuncién Camina Durantez

Nuestra persistente preocupacién por los modelos de diagnéstico diferen-
cial y criterial del aprendizaje y por las posibilidades del refuerzo de las si-
tuaciones escolares deficitarias nos llevaron a tomar como tesis doctoral, y a
intentar controlar experimentalmente, un tema complejo: los programas de
refuerzo de la lectura, al comenzar el segundo ciclo de la enseficnza basica,
sobre nifios 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 desafio para la institucién escolar responder adecuadamente a
esta necesidad social e individual.

Nuestro trabajo de investigacién se incluye dentro de esta demanda.
Abordamos el estudio acerca de la amplia problemdtica que encierra la lec-
tura, su aprendizaje y dificultades desde tres planos: 1) andlisis teérico sobre
el problema de la naturaleza del hecho lector y su importancia pedagdgica,
precedido de un estudio-reflexiéon preliminar en el que argumentamos los
motivos que fundamentan este trabajo; 2) estudio empirico de la situacién en
lectura de los escolares que inician el Segundo Ciclo de la escolaridad obli-
gatoria; 3) investigacién experimental (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 informacién importante sobre esta cuestién tan
candente: la lectura y la necesidad de mejorar los procesos de aprendizaje,
buscando mayor calidad en el proceso de su ensenanza.

1. Andlisis teérico

1.1.

IMPORTANCIA DEL APRENDIZAJE LECTOR EN LA ESCUELA Y NUESTRA CULTURA

Comenzamos el andlisis tedrico (primera parte de la tesis) con un capitulo
preliminar en el que abordamos dos cuestiones esenciales:

— Reflexiones sobre la importancia y el valor de la lectura en los distin-

| EJES INDICADORES DESCRIPTORES

tos dmbitos de nuestra sociedad actual (como forma de acceder a la
cultura y a la problemdtica social, como factor de desarrollo intelec-
tual, como medio de aprendizaje y como forma creadora de ocupar el
tiempo libre).

Examen de los aspectos del fendmeno lector que parecen haber aca-
parado la preocupacién 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 pedagdgicas

Frmorama tedrico: Reflexiones en torno a: Concepto de lectura; necesidad e importancia; valores
Problemdtica gene- | sociales, educativos y escolares; rivalidad/complementariedad con otros |
ral de la lectura. medios (cine, radio, televisién, ete.); perspectivas de futuro (analfabetismo, |

educacion permanente, educacion compensatoria). |

2. Proceso lector: Com-| Componentes: decodificacion y comprension. Interaccion texto/lector.

condicionemtes psicolingtiisticos, cognitivos, ete); madurez, ete.

con el estudio, con el rendimiento, con el aprovechariento, etc.

ponentes y factores | ¢ Aspectos psicolégicos: enfoques; fundamentos; factores (perceptivos,

* Aspectos socioculturales y socioafectivos (ambiente, familia, escuela).
= Aspectos escolares/académicos: relacion con otras dreas de aprendizaje,

estrategias y actividades; materiales y recursos.

3. Perspectivas didécti- | Ensefianza/aprendizaje de la lectura: planificacion (directrices, objetivos y
cas. niveles); tiempo de iniciacién (madurez y aprendizaje precoz); métodos de
iniciacién (particulares) y controversias (analiticos/sintéticos); técnicas,
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Cuadro 1.  Ejes indicadores y descriptores de publicaciones pedagégicas (Continuacién)

EJES INDICADORES

DESCRIPTORES

4. Deficiencias y difi-
cultades del apren-
dizaje lector.

Deficiencias basicas: sujetos especiales (deficiencias intelectuales;
sensoriales: visucles y auditivas; psicomotoras y de lenguaje).

* Deficiencias especificas para la lectura: dislexas.

* Deficiencias en el aprendizaje normal de la lectura.

5 BEvaluacidén/diagnos-
tico de la lectura.

Orientaciones generales. Pruebas y tests: de madurez, predictivos, de lectura
oral, de lectura silenciosa, de velocidad, etc.

6. Promocion de la lec-
tura.

Habitos e intereses: épor qué no se lee? (el desinterés lector); équé les gusta
leer alos nifios y jovenes? (los intereses lectores); équé deben leer? (los criterios

de seleccidn); dqué pueden leer? (literatura infantil y juvenil, otros materiales;
bibliotecas); écémo fomentar la lectura? (la animacion y los habitos lectores).

I B e N - —

Del estudio bibliométrico que hemos realizado destacamos las siguientes
conclusiones:

1.2.

En todo el periodo estudiado, excepto en la década de los ochenta, el
descriptor "perspectivas diddcticas" polariza las publicaciones; pre-
domina el interés por los métodos de ensefianza de la lecturq, y se ad-
vierte un gran vacio en temas relacionados con la planificaciéon
(directrices, objetivos y niveles).

En la totalidad de los afios estudiados, son escasas las publicaciones
que tratan sobre instrumentos y técnicas de evaluacién del proceso
lector.

A partir de los afios setentq, se incrementa el interés por las cuestio-
nes relacionadas con las dificultades de aprendizaje, aunque adverti-
mos cierta confusién terminoldgica y conceptual entre dificultades y
patologias del aprendizaje lector, quizd por ello se aprecia una caren-
cia casi generalizada de programas especificos dedicados a la recu-
peracién de dificultades lectoras de origen tipicamente escolar, que
exigirian la intervencién pedagégica del maestro dentro de su clase.

EL PROBLEMA DE LA NATURALEZA DEL HECHO LECTOR Y SU IMPORTANCIA
PEDAGOGICA

Planteamos este estudio tedrico desde cinco perspectivas, desarrolladas en

més de cuatrocientas péginas, y para las que hemos manejado cuatro centena-
res de publicaciones, que resefiamos en el bibliografia de nuestra tesis. Com-
prende los siguientes aspectos:
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Controversias y tendencias en tornc a la problemdtica conceptual y
entre las principales lineas de investigacién sobre los procesos de
decodificacién, comprensién y sus interacciones, desde finales del
siglo XIX hasta el momento actual.

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 psicoldgicos ascendentes (Gough, 1976; La-
Berge y Samuels, 1974); psicoldgicos descendentes (Goodman, 1967,
1985; Smith, 1983) y psicoldgicos interactivos (Frederiksen, 1981; Rumelhart,
1976; Lesgold y Perfetti, 1979; Ruddell y Spedaker, 1985, etc).

Grandes problemas pedagdgicos sobre la lectura. Tratamos la pro-
blemdtica que encierra la definicién del lector ideal y algunos focos
polémicos: aprendizaje natural o por enseficmza formal, decodifica-
cién o comprensién como punto de iniciacién al aprendizaje, y la en-
seficnza de la comprensién (criticas y tendencias actuales).

Estudio critico comparativo del planteamiento de la ensefianza de Ia
lectura en los sucesivos curriculos establecidos oficialmente en nuestro
pais: Cuestionarios de 1953, Cuestionarios Nacionales de 1965,
Orientaciones Pedagégicas de 1970, Programas Renovados de 1981
y 1982, y Curriculo para la Educacién Primaria de 1991. Analizamos pos-
teriormente su proyeccién en la préctica y sus resultados en la reali-
dad escolar, controlados empiricamente a partir de las Orientaciones
Pedagdgicas de 1970 (Lazaro, 1976; Garela Yagtie, 1982; MEC, 1983y
1985; Salvador, 1988; Camina y otros, 1989, 1992).

El problema de Ia recuperacién de las dificultades en el aprendizaje
escolar basico. Realizamos un estudio critico del tratamiento que recibe
este conflictivo tema en la legislacién espanola de los tltimos 20 afos,
por su escasa efectividad en la préctica escolar, en buena parte debido
a diferentes causas (avalancha de ordenamientos, contradicciones,
falta de recursos, escasa preparacion del profesorado, etc).

Desde un punto de vista global, llegamos a las siguientes conclusiones:

Las diferentes interpretaciones teéricas del hecho lector que se han
dado, o se siguen dando (concepto, componentes estructurales y fun-
cionales, interrelaciones, etc), y de su polémica, confirman la natura-
leza compleja y multifacética de la lectura. No se puede afirmar que
existan respuestas tinicas ante la mayoria de los problemas de la en-
sefianza y aprendizaje de la lectura, y puede ser arriesgado adoptar
un enfoque unidimensional.
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La lectura es una actividad dificil 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 indole y tipo),
muchos son superiores a las posibilidades del nifio en la edad oficial
de aprender a leer.

Es necesario plantear la lectura como una destreza escolar de adqui-
siciones complejas que exigen un periodo largo y continuado. Sin em-
bargo, y sin apenas investigaciones que lo justifiquen, los sucesivos
curriculos que se han dado en Espafia, desde 1953, manifiestan una
exagerada y cada vez mayor asignacién de objetivos de aprendizaje
lector en los primeros ciclos de ensefianza primaria, especialmente a
partir de 1970.

Seria conveniente incrementar las investigaciones de corte pedagdgi-
co enfocadas hacia niveles y contenidos en diferentes estadios o eta-
pas lectoras, que permitieran fundamentar la programacién de su
ensenanza, las acciones preventivas y diagndsticas, y la elaboracién
de instrumentos y materiales para la evaluacién y la recuperacion; asi
mismo, consideramos que los organismos oficiales las deberian po-
tenciar y tener en cuenta antes de poner en marcha los ordenamien-
tos legales.

En esta linea, dado el valor y la importancia de la lectura, la enorme con-
fusién que revelan los estudios tedricos sobre esta actividad y sobre su
aprendizaje/ensefianza, y el optimismo de las sucesivas propuestas oficia-
les, que contrastan con el lamentable panorama que presenta el examen
empirico de la realidad escolar, pensamos que deberiamos contribuir a me-
jorar la situacién.

II. Nuestra investigacion empirico-experimental

En la segunda parte abordamos los dos grandes objetivos de nuestra in-
vestigacién:

Primero: Estudio empirico de la situacion en lectura.

Segundo: Estudio y control experimental de un programa de refuerzo.

21,

21l

ESTUDIO DE LA SITUACION

Diseno

Para llevar a cabo este estudio hemos seguido el siguiente disefio:
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El problema: Sabiamos, por nuestras investigaciones cnteriores (Caming,
1988-89), que los escolares promocionan del primero al segundo ciclo en si-
tuacién muy deficitaria; pero necesitdbamos conocer cudles eran los errores
y puntos concretos deficitarios que manifestaban los nifios/nifas de nuestra
muestra, antes de elaborar el programa de refuerzo.

Objetivos especificos: 1°) Diagnosticar técnicamente niveles de dominio
reales y comparar los resultados con las exigencias oficiales, establecidas
en lectura, para promocionar del primero al segundo ciclo de la Educacién
Primaria. 2°) Detectar tipos de errores y unidades de aprendizaje deficitarios
en los procesos de decodificacién y comprensién lectora.

Hipdtesis: 19) En la escolaridad normal hay alumnos, no sujetos de inte-
gracién, 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. 2%) En las clases de tercero existen grupos
de sujetos con graves deficiencias en sectores basicos de la mecdénica de la
lectura y del proceso de la comprension.

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 situacion inicial

a) Medalidad: lectura oral.

Nivel lector.

Velocidad.

Modulacion de puntos, comas, acentos y signos de interrogacion y admiracion.
Tono y expresividad.

Errores: omisién, adicién, sustitucién, alteracién de orden, unién/disociacién,
bloqueos/paradas, repeticiones.

b) Modalidad: lectura silenciosa.

Seleccién de palabras que pueden completar una frase escrita.
Ejecucion de érdenes.

Seleccién de partes de un texto (blisqueda en textos sencillos).
Interpretacién de textos leidos en una banda de dibujos. _ |
Interpretacion de textos muy resumidos (anuncio y telegrama).
Rendimiento basico.

Rendimiento global superior.

Rigor o seguridad en la lectura basica.

Rigor o seguridad en la lectura de textos mas complejos.

|]IIIII..II

Instrumentos: Después de revisar las pruebas que existian en el mercado
y examinar detenidamente media docena de las mds interesantes para
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nuestros propésitos (figuran en un anexo de la tesis), nos decidimos por los
criterios e instrumentos que Garcia Yagiie venia depurando desde 1980, y en
cuyos trabajos habiamos participado (en la tesis realizamos una descripcién
pormenorizada de las pruebas empleadas, su validez de contenido y de
constructo y la normativa de uso).

Evaluacién criterial: Evaluamos las respuestas en términos de conductas
o tareas observables, siguiendc criterios diferenciales objetivados, previa-
mente establecidos, indicadores del grado de desconocimiento o de domi-
nio de cada variable o punto de aprendizaje, y segun una escala de cinco
grandes niveles (cuadro 3).

Cuadro 3. Niveles indicadores del grado de dominio de las variables

| MUY DEFICITARIO Empieza a conacer, pero predominan los errores e imperfecciones.

| (nivel 2)

NULO Desconocimiento o incapacidad total en la unidad de aprendizaje.
{nivel 1) No hay respuesia o estd totalmente equivocada.

|/

| INSUFICIENTE Empieza a dominar, pero las respuestas tienen bastantes errores e
| (nivel 3) imperfecciones.

| BIEN Aprendizaje casi dominado. Las respuestas tienen algiin error o
| (nivel 4) imperfeccién secundaria.

| DOMINADO Respuestas adecuadas y sin ningtin error.

|| (nivel 5)

A cada nivel se le asigna un niimero con valor simbdlico, para poder tra-
tar los datos estadisticamente.

Todas las variables se pueden interpretar por dos vias: 19) por suma total
de puntos y valoracién en términos de baremos (lo hemos aplicado a la va-
riable "rendimiento lector"); 2%) por niveles de funcionamiento o de aprendi-
zaje, a partir de los criterios preestablecidos (evaluacién diferenciada); es la
que mejor se gjustaba a nuestros propdsitos y la que utilizamos para evaluar
la préctica totalidad de las variables.

Muestra: Nuestra muestra estd integrada por 366 nifios y nifias que inicia-
ban el tercer curso de Ensefianza Basica en 11 Colegios Pablicos de Madrid.
La modalidad de nuestra investigacién nos impidié elegir de forma aleatoria
la muestra, ya que necesitdbamos contar con la participacién voluntaria de



390 ASUNCION CAMINA DURANTEZ

los profesores que deberian aplicar postericrmente el programa de refuerzo
en sus clases.

No obstante, para controlar la validez de la muestra comparamos, me-
diante andlisis de varianza, los resultados de esta etapa con los obtenidos
en nuestra investigacién del ano anterior (1988-89), realizada con unc mues-
tra aleatoria de casi 500 escolares. No encontramos diferencias significati
vas entre ambas muestras.

Estudios redlizados y tratamientos estadisticos. Realizamos los siguientes
estudios: descripcién diferencial de la situacion de los escolares por variables y
niveles (en términos de frecuencias y porcentajes, con representaciones gréfi-
cas); contraste y valoracién de nuestros resultados con los obtenidos en ofras in-
vestigaciones y con los objetivos minimos establecidos en los programas
oficiales para el primer ciclo (siete tablas, 11 gréficos, dos cuadros compara
tivos).

2.1.2. Resultados y conclusiones

Confirmamos las dos hipétesis. Un niumero importante de escolares (por
supuesto, mayor que el previsto por los legisladores) promocionan al segun-
do ciclo sin dominar los niveles minimos establecidos para el darea de lectu-
ra, y en condiciones muy deficitarias, como ya se habia detectado en otros
estudios realizados en Espana desde hace més de diez anos. Son represen-
tativos los siguientes datos que hemos encontrado en las variables mas ele-
mentales y relevantes, en torno a ellas centrariamos nuestro programa de
refuerzo.

En lectura oral, la mitad se aproxima al objetivo "lectura fluida de conjun-
tos temdticos’, aunque sélo un 8 % lo domina sin error. Del otro 50 %, la ma-
yoria (45 %) lee atin por palabras (nivel 1éxico), y unos pocos (5 %) todavia
estdn en el nivel sildbico. En correspondencia, hemos encontrado una situa-
cién similar en la modulacién bésica de puntos, comas, acentos y signos de
interrogacién y admiracién y, como es natural, atin estén en peores condicio-
nes cucndo estudiamos la variable de expresividad y tono; la mayoria (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-
peticién (mds del 75 % tienen entre seis y tres errores por minuto de lectura)
y de sustituciéon (en torno al 47 %).



MODALIDAD: TESIS DOCTORALES 391

En comprensién lectora, la situacién se agrava. La mayoria dominan com-
portamientos elementales, como reconocer y asociar palabras a frases
sencillas (83 %) o ejecutar érdenes escritas muy simples (60 %); pero un
porcentaje importante ni siquiera lo logra. Cuando planteamos la bus-
queda en textos breves, sélo la cuarta parte de los escolares llegan a do-
minarla suficientemente, admitiendo algin error secundario.

La situacién ain empeora mds cuando analizamos los datos de los
colegios por separado. En algunos, entre el 15 % y el 20 % de los escola-
res tienen una lectura sildbica; en torno al 40 % estén muy mal (desco-
nocen o estdn iniciando el aprendizaje) en la modulacién de puntos,
comas, acentos, signos de interrogacién y admiracién; el 60 % tienen mu-
chos problemas para comprender y seguir érdenes 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 estén 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 prevencién,
de recuperacién o de refuerzo.

La programacién del segundo ciclo constituird ademds un grave proble-
ma. Si el profesor no dispone de un diagnéstico inicial de las situaciones
individuales y del grupo, corre el riesgo de construir el proceso de ensenan-
za/aprendizaje sobre el vacio.

Desde esta constatacién, es posible comprender la persistencia de las
deficiencias y el escaso progreso que se produce en las mismas variables a
lo largo de la Educacién Primaria. Lamentablemente hemos podido confir-
mar esta conclusion en los estudios 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 Educacién Primaria y, en aras al respeto de los diferentes ritmos
de aprendizaje, se debe intervenir pedagégicamente, en edades tempra-
nas, dentro del proceso normal de aprendizaje en el aula, para ayudar
(prevenir, corregir, reforzar, recuperar) a los ninos que presenten dificul-
tades.
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Cuadro 4. Caracteristicas de la lectura oral a la entrada de los ciclos medio, superior
y futura Educacién Secundaria Obligatoriar.
(situacién de salida del ciclo inicial, medio y de la educacién primaria).
(Camina y otros, 1992)

Curso 1990-91

Curso 1988-89
VARIABLES
INICIO 3.° EGB INICIO 6. EGB FINAL 6.° EGB
Nivel lector domincnte Léxico medio Temdtico inferior Lectura corriente
Modulacién basica Dominio inferior: Bien Domirlio inferior: Bien Dominio inferior: Bien
Modulecién superior Nivel medio: Insuficiente | Domirio inferior: Bien Dominio inferior: Bien |

Errores: Tipologia

Muchisimas repeticiones
y paradas. Muchas
sustituciones y omisiones.

Muchas repsticiones,
paradas, sustituciones y
omisiones.

Muchas repeticiones, |
paradas y omisiones. Ii
Practicamente domina-

Menos frecuentes: Unién| Menos frecuentes:| doslos errores de altera- |
de contextos, altera-| altergciones, uniones y| ciones y uniones. |
ciones y adiciones. adicicnes.

Velocidad 41/80 pp/m 121/160 pp/m 110/130 pp/m

Cuadro 5. Caracteristicas de la lectura silencicsa a la entrada de los ciclos medio,
superior y educacién secundaria
(Camina y otros, 1992)

Anuncioftelegramea
MNoticia

ciem el aprendizaje. Ni-
veles medios en textos
sintetizados.

——— e e
Curso 1988-89 Curso 1990-91
VARIABLES
INICIO 3.° EGB INICIO 6.° EGB FINAL 6. EGB |
[
Asociacién palabras Dominio adecuado en Dominio de érdenes. :
contexto y ejecucién de | tareas de completar ||
drdenes textos y ejecutar drde- |;
nes. |
Busqueda en textos Hendimiento medio Rendimientos medios in- | Rendimiento medio
sencillos insuficiente. suficientes y de dominio | induficiente.
inferior.
Interpretacion lectora Inician el aprendizaje Avanzan en la compren- | Rendimientos medios in
compleja textos cortos: | del cémic y texios si6n del comic, peroun | suficientes en las pre-
Cémic sintetizados. elevado porcentaje ini- | guntas del eémic. Predo-

'I_

minio de nivel nulo en el
resumen del comic. Ni-
veles muy deficientes e
insuficientes en textos
sintetizados
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Cuadro 5. Caracteristicas de la lectura silenciosa a la entrada de los ciclos medio,
superior y educacién secundaria
(Camina y otros, 1992) (Continuacién)

Curso 1988-89 Curso 1990-91
VARIABLES
INICIO 3.° EGBR INICIO 6.° EGB FINAL 6.° EGB
| Interpretacion textos Fracasan en la compren- | Niveles medios insufi-
| literarios. sidn textos literarios. cientes. Niveles nulos en
lenguaje metatérico.
Seguridad. Muy poco sequros. 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 total de res-
Seguridad media en el puestas
nivel lector bésico.
Rendimiento lector/ Medio, Grom hete- Niveles medios/bajos,
global rogeneidad de niveles
tanto en los aspectos
béasicos como superiores.

2.2. ESTUDIO EXPERIMENTAL DE LA IMPLEMENTACION DE UN PROGRAMA DE
REFUERZO

Conocidas las dificultades, nos planteamos los siguientes interrogantes:
¢Cémo repercutiria la implementacién de un plan de accién sistematizada, ela-
borado especificamente para superar dificultades, corregir errores o reforzar
puntos fragiles, llevado a cabo por los profesores dentro de la actividad cotidia-
na de la clase?; {qué modalidad seria mds eficaz: la implementacion dirigida a
todo el grupo o la redlizada en pequefio grupo?.

Para hallar respuesta a estos problemas planificamos el disefio experi-
mental.

2.2.1. Disefio experimental

Objetivos especificos: 1°) Elaborar y experimentar un plan sistemdtico de
actividades y ejercicios variados para recuperar puntos concretos del proce-
so lector, y aplicarlo en dos situaciones de aprendizaje distintas (grupo clase
y pequetio grupo), durante un tiempo mas amplio que el que comtinmente se
dedica en las escuelas a estas tareas. 2°) Determinar las diferencias intra-
grupo e intergrupos para valorar la eficacia relativa del plan de refuerzo se-
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gun la modalidad de aplicacién, refuerzo grupal o refuerzo en pequefio gru-

Hipdtesis: 19) El refuerzo realizado por el profesor en el aula es beneficio-
so para todos los alumnos, especialmente para los més retrasados y los que
tienen dificultades pedagoégicas. 2%) El aprovechamiento del refuerzo varia
segun se haga en pequerio grupo o con toda la clase, y favorece indirecta-
mente al resto de los alumnos.

Variables: Hemos tenido en cuenta en esta fase de nuestro estudio las si-
guientes variables.

Cuadro 6. Clasificacién de las variables

— —— e —— i == — == = -~ - = - e -

« Programa de refuerzo centrado especificamente en:
— Nivel lector.
- Medulacién basica de pausas, acentos y signos de inte-
rrogacién y admiracién.
- Errores en lectura oral: de omisién, adicién, sustitucion,
alteracién del orden, unién/disociacién, bloqueos/para-

Indepen- Experimen- das, repeticiones.
dientes tales - Captacién lectora de significados en textos sencillos y di- |
rectos. |
— Rendimiento global bésico. ‘

- Seguridad o rigor lector basico.
* Tratamiento en pequetio grupo (cuatro-seis alumnos).
¢ Tratamiento para toda la clase.

Dependien- | = Apreciacién de los efectos de las variables independientes experimenta-
tes les al terminar el tratamiento sobrs el: I
— Nivel lector.
— Modulacién basica de pausas, acentos y signos de interrogacion y admi-
racion.
- Errores en lectura oral: de omision, adicion, sustitucion, alteracién del or-
den, unién/disociacién, bloqueos/oaradas, repeticiones.
Captacién de significados en textos sencillos.
Rendimiento global bésico.
L - Seguridad global bésica.

El programa: Confeccionamos un prograrna especifico con la cooperacion
de los seis profesores que lo iban a aplicar en sus clases. Realizado el diagnos-
tico inicial, tuvimos con ellos tres Seminarios para debatir los resultados, selec-
cionar y planificar la intervencién pedagédgica. Comenzada su aplicacion,
mantuvimos reuniones quincenales para lograr el progresivo ajuste a las nece-
sidades dé los escolares y controlar el desarrollo del programa {Seminarios
de seguimiento y control). Se llevé a cabo lo experiencia de refuerzo alo lar-
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go de 34 sesiones, de aproximadamente media hora, tres dias a la semang,
por la mafiana, dentro del horario lectivo.

Centramos las actividades de refuerzo/recuperacién/correccién en las
unidades de aprendizgje lector que hemos controlado como variables de-
pendientes.

La muestra: Dado que para la aplicacién del programa de refuerzo nece-
sitdbamos la cooperacién de los profesores de aula, seleccionamos al pro-
fesorado participante entre los que voluntariamente respondieron a nuestra
invitacién, realizada por dos vias: a) medicnte carta personal a todos los profe-
sores de 3° de ensefianza bésica de los Colegios de Précticas, adscritos ala EU
de Formacién 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 andlisis de la situacién vy, por libre eleccién,
se incorporaron a esta segunda parte de nuestra investigacion.

De la muestra inicial general utilizada para el diagnéstico de la situacién,
escogimos el grupo control (tres clases de diferentes colegios, N = 72). Los
grupos experimentales quedaron a cargo de seis profesores, de diferentes
centros, que habian sido seleccionados para llevar a cabo la aplicacién del
programa de refuerzo en sus clases: tres clases para el refuerzo colectivo
(dirigido a toda la clase, N = 71) y tres clases para el refuerzo en pequeno
grupo (los nifios més deficitarios de cada clase, N = 15). En esta submuestra
hicimos otro grupo integrado por los escolares que no recibiricn directamen-
te el programa de refuerzo, pero que podrian beneficiarse por efectos de
irradiacién (le denominamos "resto clase”, N = 69).

Tratamiento de datos: Terminado el programa de refuerzo, cinco meses des-
pués de haber redlizado el diagnéstico inicial, (estudio de la situacion) efectua-
mos el diagndéstico final (postest) utilizando las mismas pruebas y criterios.

Con los datos recogidos hemos llevado a cabo varios tratamientos estadisti-
cos. Dada su naturaleza (modelos criteriales, escalas de medicién nominal o
categorial, distribuciones libres, etc.) nos parecié interesante contrastarlos si-
guiendo procedimientos paramétricos y no parameétricos.

Hemos redlizado los siguientes estudios y tratamientos estadisticos:

1) Andlisis de covarianza de las diferencias entre los grupos, para cada
variable, tomando como covariable la puntuacién obtenida en la mis-
ma antes del tratamientc. Se aplicé el programa estadistico BMDP IV,
1988 (63 tablas).

2) Andlisis de las diferencias entre los grupos utilizando pruebas estadisti-
cas de contraste no paramétricas (Prueba de la Mediang, Ji-cuadrado, y
Kruskal-Wallis); utilizamcs el programa Minitab Relase 8 (tres tablas,
ocho grdéficos).
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Valoracién de la significatividad del progreso intragrupo. Utilizamos
la prueba no paramétrica de Wilcoxon para datos relacionados
(pretest/postest), siguiendo el programa BMDP 3S, 1988 (cinco tablas).
Estudio comparativo descriptivo, pre y postratamiento, de la evolucién
de los grupos, comparando las puntuaciones medias, con repre-
sentacién gréfica en cada variable y grupo (cuatro tablas, seis grdficos
multiples).

Estudio comparativo descriptivo, pre y postratamiento, en términos de
porcentajes y representaciones grdficas, por cada variable y grupo,
para detectar los cambios apreciados en los niveles extremos (muy
deficitarios y de dominio), y los movimientos de retroceso, permanen-
cia y avance que se manifiestan (20 tablas y 21 grdficos multiples).

Resultados y conclusiones

Las sesiones de refuerzo sistemdtico hechas en horario escolar por

los propios profesores en sus clases, al iniciar el segundo ciclo de la enseficm-
za basica, permiten mejorar notablemente la situacion lectora de los escolares.
Se confirma la primera hipétesis de nuestra investigacién experimental. Nues-
tra conviccidn se apoya en los siguientes resultados:

Entre la situacién inicial v la posterior a la implementacion del progra-
ma, los nifios'de los grupos experimentales han progresado internamen-
te de forma significativa, en casi todes las variables de lectura oral y
silenciosa que propusimos como objetivo de refuerzo, salvo unas pocas
excepciones (Prueba de Wilcoxon).

Todos los grupos experimentales elevan su nivel medio, consiguiendo
niveles superiores en mds de dos tercios de las variables. Asi mismo,
se reduce, de forma lamativa, el porcentaje de nifios en situacién muy
deficitaria (Estudio descriptivo).

Siatendemos a los tres movimientos que desedbamos andlizar (nifios
que avanzan, se estacionan o retroceden) advertimos que en los gru-
pos experimentales predomina el movimiento de avance (Estudio des-
criptivo).

Los escolares de los grupos experimentales llegan a equipararse en
rendimientos medios a los grupos mejor situados inicialmente en précti-
camente todas las variables que analizamos (dependientes y no reforza-
das), e incluso superan al grupo control en: modulacién bésica, errores
de omisién, adicién (sdlo el pequetio grupo), sustitucién, alteracién del or-
den, unién/separacién de palabras, repeticiones y paradas o blo-
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queos; asociacién de palabras a contextos escritos (sélo el grupo expe-
rimental colectivo), ejecucién de érdenes (sdlo el pequerio grupo), bis-
queda en textos sencillos (grupo de refuerzo colectivo), rendimiento
global bésico, y narracién larga, entre otras de las variables que he-
mos reforzado (Estudio descriptivo).

— Los grupos experimentales han manifestado un progreso significativo
respecto al grupo control en las signientes variables dependientes:

Experimental colectivo Experimental pequerio grupo

”  Modulacién basica. °  Nivel lector
*  Errores de repeticion. Errores de omisién
? Rendimiento global basico. ?  Errores de adicion

Seguridad en la comprensién de Errores de repeticién

textos diferentes.
(Andlisis de covarianza)

— El programa de refuerzo tiene efectos colaterales positivos sobre otras
variables que no fueron trabajadas directamente: modulacién superior
(tono y expresividad); interpretacién del texto integrado en bandas de di-
bujos; rendimiento global superior (Andlisis de covarianza).

— En el caso de refuerzo en pequeno grupo, la aplicacién del programa
afecta también positivamente al resto de la clase no sujeta a experimen-
tacién, y muestra un progreso significativo respecto al grupo control, en
las siguientes variables: nivel lector, errores de omisién, modulacién
superior, seguridad en la comprensién de textos distintos y rendimien-
to global superior (Andlisis de covarianza).

— En las variables dependientes reforzadas que no han resultado significedi-
vas por los andlisis de covarianza, se observan tendencias de mayor pro-
greso por parte de los grupos experimentales respecto al grupo control.

Asi pues, las actividades de refuerzo, integradas en el normal proceso de en-
sefianza que redliza el profesor dentro del aula, debericn constituir un primer
nivel de atencién a las necesidades de los escolares. Aquellos casos resistentes
que no hubieran logrado superar sus dificultades, tendricn que ser atendidos
por especidlistas, fuera del aula.

Esta conclusién plantea el deber y la urgencia de formar a los profesores,
tanto en fase inicial como en ejercicio, para realizar todas estas funciones
que la escuela actual estd demandando.

2.%) Lacomparacion estadistica de las dos modalidades de refuerzo que
hemos intentado contrastar (refuerzo en pequefio grupo para casos indivi-
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duales y refuerzo colectivo para toda la clase) no permite confirmar la hipo-
tesis de que la implementacién del programa en pequerio grupo sea mejor
(o més efectiva) que la colectiva.

En los andlisis de covarianza, sélo hemos encontrado diferencias signi-
ficativas a favor del pequeiio grupo en la correccién de errores de adicion
(p 0,05).

Sin embargo, creemos que estas afirmaciones hay que tomarlas con cier-
tas reservas. Recordemos que los escolares del pequerio grupo son una sub-
muestra de menor cucntia y mas homogéneq, en tanto que estd compuesta por
los peores de cada clase, con problemas y dificultades parecidos. A pesar de lo
cudl, los andlisis cudlitativos ponen de manifissto avances en este grupo que
podrian parecer espectaculares: no tiene retrocesos en su nivel de adquisicio-
nes en la mayor parte de las variables dependientes de lectura oral y silenciosc;
de una lectura casi silédbica pasan a leer por frases; disminuyen de forma im-
portante los porcentajes en niveles muy deficitarios, incrementémdose los nive-
les de dominio, y mamifiestan conductas més consolidadas que el resto de los
grupos en la correcciéon de errores durcnte la lectura oral de un texto.

Las reflexiones sobre los datos obtenidos nos inducen a pensar que la
modalidad de refuerzo en pequefio grupo, por fuerza, tiene que ser mas
efectiva que cuando el refuerzo se dirige a toda la clase, aunque no llegue a
sensibilizarse por la significacién estadistica. Seria conveniente estudiar el
contraste entre estas dos modalidades de aplicacién del refuerzo en una
nueva investigacién con muestras més aproximadas.

En cualquier caso, consideramos que ambas modalidades, en pequetio
grupo o en grupo colectivo, resultan efectivas. La utilizacién de una u otra po-
dria depender mdés de las posibilidades del profesor. Lo més importante es
que se introduzcan las actividades de refuerzo en el contexto de la clase, in-
dependientemente de la modalidad organizativa que se siga.

3.%)  En nuestro trabajo se ha puesto de manifiesto la dificultad de mejo-
rar ciertos niveles de aprendizaje lector a esta edad, porque, posiblemente,
corresponden a posteriores etapas evolutivas.

Hemos encontrado algunas variables dependientes en las que no se ha
producido el progreso previsto: a) en lectura oral se manifiesta en errores de
sustitucién y de repeticiéon de letras, silabas, palabras y frases; b) en lectura si-
lenciosa/comprensién aparece en bisqueda de datos en textos cortos, seguri-
dad en la comprensién de frases y textos sencillos, descripcién compleja y
narracion larga. Pero tampoco ha evolucionado el grupo control y el grupo resto
clase, y al valorar los resultados en comparacién con otros estudios (Danner,
1976; Toro y Cervera, 1980; Paris y Myers, 1981; Moling, 1983, etc.) podemos in-
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terpretar que estas unidades de aprendizaje no son adecuadas para los ni-
fios de esta edad y curso.

Conviene, sin embargo, hacer hincapié en que, a pesar de no conseguir
los niveles de dominio deseados, los grupos experimentales progresan en
estas variables mds que el grupo control.

4% Hemos comprobado que los escolares de la misma clase donde se
implementd el programa de refuerzo en pequefio grupo se beneficion de
esta situacién y superan estadisticamente al grupo control.

Este grupo (resto clase) ha mostrado un avance importante en algunas
variables, casi siempre mayor que el grupo control, segtin todos nuestros es-
tudios. Se confirma parte de la hipdtesis segunda.

Ante esta situacidn, cabe pensar que los profesores, a juzgar por las con-
testaciones que dieron en los cuestionarios, pueden haber modificado su
propia metodologia y los nifios haber mejorado su actitud, creéndose un chi-
ma general de animacién hacia la lectura; asi pues, salen favorecidos tanto
los alumnos como profesionalmente los profesores.

Los profesores, al sentirse protagonistas de la investigacién en sus clases,
confiesan haber intensificado su motivacién por el trabajo escolar, al mismo
tiempo que han tenido la ocasién de actudlizar su preparacion docente de
forma activa y comprometida, integrados en un equipo de compareros e in-
vestigadores.

En nuestro criterio, la implicacién de los profesores en programas de in-
vestigacién cooperativa debe sar fomentada, por su contribucién al reciclaje
profesional.






ANALISIS DE LAS INTERACCIONES ENTRE
VARIABLES TEXTUALES, CONOCIMIENTO
PREVIO DEL LECTOR Y TAREAS EN EL
APRENDIZAJE DE TEXTOS EDUCATIVOS DE
FISICA Y QUIMICA

(Mencidén Honorifica)

Joan Josep Solaz i Portolés

1. Introduccién

Parece bien probado, segiin sefialan diferentes autores (Meyer et al, 1988;
Otero, 1990; Otero y Campanario, 1990; Renner et al. 1990; Santelices 1990;
Wandersee, 1988; Wood y Wood, 1988), que el libro de texto sigue utilizémdose en
ciencias como un recurso didéctico bdsico en paises y situaciones educativas
distintas, permameciendo como uno de los principales determinantes del curriculum
en ciencias (Dreyfus, 1992).

No nos debe ser extrafio este uso tan extendido del libro de texto, sitomamos
en consideracién algunas de las importantes  funciones que puede ejercer de
apoyo al profesor en: la toma de decisiones curriculares, la planificacién de es-
trategias de ensefiomza, las explicaciones cientificas y la promocién del cam-
bio conceptual en los estudicntes (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 pedagégicos (Britton et dl,
1989). Una muestra de ello la tenemos en el trabajo redlizado por Aguirre de
Cércer (1983), en el que determina los niveles de razonamiento en el sentido
piageticno de la exposicién de los contenidos presentados en los libros de texto
de Fisica y Quimica de segunde de BUP y donde comprueba que dichos niveles
son superiores a los que los alumnos 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, Lépes (1990), en Brasil, encuentra
que los libros didéacticos de Quimica no cuestionan el conocimiento comin y
apenas transmiten estrategias cientificas.

De todo lo comentado hasta aqui respecto del libro de texto se desprende
que éstos son necesarios, aunque no suficientes, para producir un apropia-
do aprendizaje de la Fisica y la Quimica a partir de su lectura. Por ello, la
presente investigacién ha intentado sacar a la luz algunas pautas que per-
mitan elaborar textos educativos mdas eficientes instruccionalmente en el
area de la Fisica y Quimica.

Nuestro estudio se ha basado en el modelo de van Dijk y Kintsch (Kintsch
ivan Dijk, 1978; van Dijk i Kintsch, 1983) de comprensién 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 semdntico tanto a nivel global como local. Esta representacién
refleja sobre todo las relaciones de coherencia entre las proposiciones, asi
como su organizacion.

Los autores llaman modelo situacional ol constructo llevado a cabo me-
diante la integracién del contenido textual en los esquemas de conocimiento
del lector.

Destacaremos dos diferencias importantes entre canbas representaciones.
La primera es que el texto-base estd muy influido por la coherencia global y lo-
cal existente entre las proposiciones del texto, debido a su estrecha conexion
con el contenido semémtico textual; en cambic, 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 informacién textual. La segunda es
que €l texto-base se evaliia mediante tareas de recuerdo libre, en tanto que €l
modelo situacional se mide mds efectivamente medicnte tareas de aprendi-
zaje que requieren estrategias cognitivas de alto nivel, como, por ejemplo, la
resolucién de problemas.

Naturalmente, ambas representaciones ro son independientes. De hecho,
'el texto-base es un paso necesario hacia el modelo situacional" (van Dijk y
Kintsch, 1983, p.343). Es decir, construir un adecuado texto-base es condicién ne-
cesaria aunque no suficiente para la elaboracién de un adecuado modelo situa-
cional. Ademdés, el modelo situacional esté 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 predomincntemente en el texto, y de macroestrate-
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gias contextuales, apoyadas sobre todo en el conocimiento previo del lector.
Las macroproposiciones pueder. estar completamente explicitas en el texto
o bien pueden estar implicitas. En el primer caso, el lector tinicamente debe
seleccionarlas, mientras que en 2l segundo, debe producirlas.

Como puede entreverse existirdn tres grupos de variables implicadas en
la formacién del texto-base y de un modelo situacional, o lo que viene a ser
lo mismo, en la comprensién y aprendizaje de un texto: variables textuales o
caracteristicas 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 prolegémenos, nuestra investigacién ha preten-

dido:

1. Elaborar textos de ciencias fisicoquimicas que contuvierem varicbles tex-
tuales que ayudaran en la formacién del texto-base y/o modelo situacio-
nal.

2. Poner a prueba dichos textos en diferentes tareas de aprendizaje (re-
cuerdo libre, captacién de ideas principales, conocimiento conceptual y
resolucién 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
lat misma.

4. Estudiar la participacién del conocimiento conceptual en la resoluciéon
de problemas, y cémo 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 cémo el tipo de texto leido y el conocimiento previo contribu-
yen en: la resolucién de problemas algoritmicos, que tnicamente impli-
can férmulas o reglas; de problemas conceptuales, que requieren
comprensién y aplicacién de conceptos; y en el incremento de las rela-
ciones entre conceptos de la estructura cognitiva del sujeto.

7. Andlizar cudles de las variables textuales empleadas en los distintos tex-
tos influyen més en sujetos de diferente conocimiento previo, y en las di-
versas tareas de aprendizaje.
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II. Metodologia
3.1. DISENO Y SUETOS

Se utilizd un disefio factorial con dos factorss entre sujetos: tipo de texto (con
cuatro valores: texto sin variables textuales que favorezeam la formacién del tex-
to-base o de un modelo situacional, T1; texto con variables textuales que favore-
cen la formacién de un modelo situacional, T2; texto con variables textuales que
favorecen la formacion del texto-base, T3; y texto con variables textudles que fa-
vorecen la formacién de ambas representacicnes, T4) y conocimiento previo del
lector (con dos valores: bajo, Cj, y alto, Cz). Por tanto, resulté ser un disefio
factorial 4x2.

Participaron en nuestra investigacién un total de 136 sujetos, estudiantes
de segundo de BUE distribuidos en ocho grupos: BCIT1 (17 sujetos), BC1T2 (18
sujetos), BCIT3 (15 sujetos), BC1T4 (17 sujetos), BC2T1 (16 sujetos), BC2T2
(18 sujetos), BC2T3 (16 sujetos) y BC2T4 (19 sujetos). La primera letra,la letra
B, indica la procedencia de los sujetos lectores: son Bachilleres. La segunda
letra, laletra C, junto con el subindice, 1 o 2, hacen referencia al conocimien-
to previo de los sujetos, bajo o alto, como ya hemos sefialado. La tercera le-
tra, la letra T, junto con su subindice, 1, 2, 3 o 4, aluden a cada uno de los
cuatro textos anteriormente mencionados. La distribucién de sujetos segin
el texto que leyeron fue totalmente aleatoric.

Como hemos dicho, todos los sujetos eran estudiantes de segundo de
BUP y pertenecian « tres centros de Bachillerato del Pais Valenciano de dife-
rente localizacién y perfil socioeconémico: I.B. de Lliriq, Lliria, Camp de Ta-
ria; L.B. 'José Ballester", Valéncia, LHorta; v 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 avisé que intervendrian
en una experiencia educativa.

Los grupos de alto conocimiento previo (C2), constituidos por alumnos perte-
necientes a un grupo de cada uno de los tres centros educativos, habion estu-
diado el tema sobre el que versaban los textos -Modelos Atémicos- previamente
a la realizacién 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 (C1),
también constituidos por alumnos de un grupo de cada centro de bachillerato,
no estudiaron con cmterioridad el tema correspondiente. Por ello, suponiamos
que tendrian un conocimiento previo significativamente menor que sus otros
companieros, y asi lo corroboramos posteriormente.
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El niimero de sujetos lectores que intervinieron en la primera sesién de
nuestra experiencia fue de 168, y en el total de las tres sesiones efectuadas
136. En consecuencia, hubo unc mortandad experimental de 32 sujetos a lo
largo de las tres sesiones.

3.2. MATERIALES TEXTUALES

Para la elaboracién de materiales textuales elegimos parte del tema de
Modelos Atémicos. En concreto, la que comienza con las hipétesis atémicas
de Dalton hasta llegar al modelc de Rutherford y las particulas subatémicas:
electrones, protones y neutrones.

La decisién de escoger este tema y esta parte se fundamenté en las si-
guientes razones:

1.

2.

Los modelos atémicos forrncm parte de un bloque de contenidos bésico
en el curriculum de Fisica y Quimica en la ensefienza secundaria.
Como hemos tenido ocasién de comprobar tras un andlisis de libros
de texto, es un tema, en general, con pobres planteamientos didécti-
cos, histéricos y epistemclégicos (Solaz Portolés et al., 1993b).

La parte escogida, que va desde el modelo de Dalton hasta el de Rut-
herford, es la més adecuada para los niveles educativos obligatorios,
es decir, hasta los 16 afios (Solbes et al., 1987). Por consiguiente, con-
templa los contenidos bésicos sobre el Gtomo que toda persona
culta debiera tener.

Es un tema que requiere para su apropiada comprensién de conoci-
mientos previos, vy el conccimiento previo es una variable interviniente
en el presente estudio.

Resultaba tener las dimensiones ¢ptimas para las tareas y el tiempo
previsto en las diversas sesiones a realizar con los distintos grupos de
estudiantes.

Tiene un contenido predominantemente expositivo y no aparecen de-
finiciones operativas ni desarrollos matemdticos, por lo cudl, las difi-
cultades de comprensién vendrian fundamentalmente de la prosa
expositiva.

Yo habiamos empleado dicho tema en nuestra tesis de licenciatura,
en la que llevamos a cabo un estudio piloto en el que analizamos las
interacciones texto/estrategias de lectura/conocimiento previo (Solaz
Portolés, 1992).Por consiguiente, teniamos bastante delimitadas las
posibilidades del tema como fuente de manipulacién de variables tex-
tuales.
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A partir de unas ideas o proposiciones comunes sobre esta parte del tema
de Modelos Atémicos construimos cuatro textos T1, T2, T3 y T4, que se dife-
renciaban entre si por contener o no variakles textuales que ayudasen a la
elaboracién del texto-base y/o un modelo situacional. El primer texto, T1, no
contuvo ninguna de estas variables textualss, y para su elaboraciéon toma-
mos como patrén de referencia parte de la leccién de Modelos Atémicos de
un libro de texto de Fisica y Quimica con amplia difusién en el Estado Espa-
fiol (Candel et al., 1991). El segundo texto, T2, incluia variables textuales que
ayudasen en la construccion de un modelo situacional. El tercer texto, T3, te-
nia variables textuales que favorecian la elaboracién del texto base. El cuar-
to texto, T4, poseia variables textuales que contribuicm simultémeamente ala
confeccién de ambas representaciones.

Seguidamente expondremos todas las variables textuales manipuladas
en los textos: ’

a. Variables textuales que favorecen la formacién del texto-base inclui-
das en los textos T3 y T4 (incrementan la cokerencia textual).

1. Partir de los principios conceptuadles, situdndolos al comienzo del tex
to, apartados o p&rrafos.

2. Buscar una secuencia de ideas adecuada para el aprendiz.

3. Afadir resimenes con la informacién mdas importante y frases intro-
ductorias que anuncien el contenido.

4. Dar a conocer los distintos temas a tratar en titulos o encabezamien-
tos bien colocados.

6. Emplear particulas o expresiones que dirijon la atencién dellector y le
permitan interconectar mejor los conceptos.

7. Serredundante en las ideas clave o problemdticas.

8. Utilizar pardgrafos diferentes para uridades de informacién distintas.

9. Eliminar ideas que se consideran pcco relevantes para el contenido
tratado.

b. Variables textuales que favorecen Ic formacién de un modelo situa-
cional incluidas en los textos T2 y T4 (facilitan el encaje del contenido textual
en los esquemas de conocimiento del lector,.

1. Introducir la materia a partir de lo quz el lector ya sabe.

Establecer relaciones explicitas entre ideas de tal manera que se re-
duzcan las inferencias que el lector tizsne que realizar.

Presentar el contenido en forma de pregunta/respuesta.

Poner énfasis en los conceptos que contradigan las concepciones es
pontémeas del lector.

Ll
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5. Incluir analogias y ejemplos que relacionen la informacién textual con
el mundo real del lector.

3.3. MEDIDAS

Obtuvimos cuatro tipos de medidas dependientes: de recuerdo libre, de
captacién de ideas principales, de resolucién de problemas y de conoci-
miento conceptual. Para asegurarnos de que la distribucién de sujetos se
ajustaba a nuestras premisas y no existia ningin tipo de interferencias, efec-
tuamos una medida de conocimiento previo. La correccién 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 tenian el conocimiento previo que les correspondia a priori. Esto
es, tenian que existir diferencias significativas en conocimiento previo entre
los grupos que habian estudiado previamente el tema de Modelos Atémicos,
y los que no lo habian hecho.

En el disefio de la prueba de conocimiento previo pretendiamos acceder
a la estructura seméntica de la memoria o estructura cognitiva de los suje-
tos, es decir, intentdbamos medir su conocimiento proposicional o concep-
tual del tema de Modelos Atémicos, en el momento de iniciar nuestra
experiencia.

Dadas las limitaciones que nuestra investigacién imponia (no se podian
emplear excesivas sesiones por la pérdida de clases convencionales que
suponia para los estudiantes; se tenian que evitar las medidas farragosas
por el elevado niimero de pruebas a redlizar, etc.), decidimos disefiar una
prueba para determinar la estructura cognitiva de los estudiantes que no ne-
cesitara su adiestramiento previo, y que les dejara un margen de maniobra
relativamente amplio en su ejecucién. Dicha prueba se pasaria antes de la
lectura del texto correspondiente (Pre-test de estructura cognitiva) como me-
dida de conocimiento previo, y después de la misma (Post-test de estructura
cognitiva) como diagnéstico de aprendizaje.

En la prueba se proporcioné a los estudiantes una lista de quince concep-
tos que habian sido previamente elegidos por el autor y un director de este
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estudio, tras un andlisis pormenorizado del contenido del tema de Modelos
Atémicos. Con estos conceptos, se pidié a los sujetos que escribieran de cinco
a diez frases. También se les advirtié verbalmente acerca de la posibilidad de
hacer la frase del tamano 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 evaluacion de la prueba confeccionamos, autor y un director de la
tesis, un mapa de asociacién de conceptos que contiene todas las relacio-
nes posibles entre los quince conceptos (los llamamos conceptos internos). Asi-
mismo se incluyé una lista de ocho conceptos que también entraron en la
evaluacién de la prueba, aunque no estuvieran en el mapa de asociacién, dada
su relevancia para la materia tratada (los llamamos conceptos externos).

El mapa de asociacién de conceptos se utilizé 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 cémputo si eran correctas y se ajustaban a aguna
de las indicadas en el mapa de asociacién, independientemente de la forma
en que estuvieran escritas. Ademds, se contaron también los conceptos in-
ternos mas los externos, siempre que estos tltimos 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 més conceptos integrados en su estructura cognitiva, y en la extensién y
calidad de sus vinculos proposicionales, es plausible admitir que el conoci-
miento previo ha de ser directamente proporcional al nimero de conceptos
y al nimero 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 mds externos) y de relaciones entre ellos.

Sin embargo, tal producto arrastra efectos acumulativos debidos a la co-
rrelacién existente entre conceptos y relaciones, y por ello, resulta conve-
niente extraer su raiz cuadrada. En definitiva, pues, el cuantificador més
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 codificacién, alma-
cenamiento y recuperacién de la informacién asociados con la memoria a
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largo plazo, en funcién del material textual presentado y de los esquemas de
conocimiento del lector. Por otra parte, nos propusimos que la cuantificacién
de la prueba de recuerdo libre cubriera dos dreas de la memoria del texto:
la memoria reproductiva de los datos y conceptos del texto, y la memoria de
'nivel macroestructural”. De este modo, mediriamos el recuerdo tanto en sen-
tido estrictamente repetitivo (cantidad de proposiciones recordadas), como
en un sentido mds constructivo o comprensivo.

En la correccién de la medida de recuerdo, seguimos el modelo propues-
to por Garcia Madruga y Martin Cordero (1987), por abarcar dicho modelo
las dos dreas de la memoria que intentébamos valorar: memoria reproduc-
tiva y memoria de "nivel macroestructural”. En él se lleva a cabo una descom-
posicién del texto en:

a) Proposiciones o ideas-unidad, que son las unidades minimas de infor-
macién dotadas de significado comprensible por si 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 temdticas 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 asigné 1 punto a 48 propo-
siciones, mientras que a las 27 mds importantes, seleccionadas por el autor
y un director de la tesis, se les asigné 2 puntos. A cada escenario o bloque se
le asigné 0,5 puntos.

A continuacién comparamos los protocolos de los sujetos con la descom-
posicién o tabla de proposiciones del texto, y adjudicamos a las proposicio-
nes, escenarios y bloques que en ellos aparecian el valor correspondiente.
Si la proposicién no estaba completa descontébamos la mitad de su valor, y
solo puntudbamos 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 interjueces fue
del 89%.

3.3.2.2 Captacién de ideas principales

Esta prueba fue empleada para cuamtificar los procesos de formacién 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 estém rela-
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cionados con las caracteristicas del texto y del sujeto lector y, justamente, lo
que intentamos con esta prueba fue sacar a la luz tales relaciones.

La cdlificacién de prueba de captacion de ideas principales requirio, en pri-
mer lugar, que extrajéramos el autor y un director, las que pudieram ser las ideas
principales del texto: fueron un total de nueve ideas las que consideramos que te-
nicm ese ramgo. En segundo lugar, se categorizaron las ideas de los protocolos de
los sujetos, observémdose que seis de las nueve ideas podicn presentar dos cate-
gorias que denomincmos normal y buena. La primera categoria, normal, implica-
ba que la idea no se presentaba completa tal y como nosotros la habiamos
formulado en la tabla de las nueve ideas principales; por el contrario, en la sequn-
da categoria, buena, si que aparecia completa. Finalmente, se puntuaron las
ideas presentes en los protocolos: 1 punto las de categoria normal, 2 puntos las
de categoria buena y 1 punto las tres ideas restantes. El acuerdo interjueces fue
del 87%.

3.3.2.3. Resolucién de Problemas

El propésito de esta prueba fue la medida del aprendizaje y de la repre-
sentacién referencial o modelo situacional formado a partir del texto, junto con
la intervencion de los esquemas de conocimiento del sujeto lector. Por ello, pen-
samos en elaborar un 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, ademds de resolucién de pro-
blemas. El resultado fue un cuestionario abierto de seis items sobre Modelos
Atémicos tres de los cuales fueron de resolucién de problemas, dos de tipo heu-
ristico y uno de tipo algoritmico, y tres de inferencia textual.

La cuantificacién de la prueba se efectud mediante una categorizaciéon
previa de las contestaciones de los sujetos, que condujo a una tnica catego-
ria de respuesta correcta por item presentado, y una posterior valoracién de
la presencia/ausencia de la respuesta correcta como 1/0. El acuerdo inter-
jueces fue del 95%.

3.3.2.4. Conocimiento conceptual

Mediante esta prueba desedbamos determinar el conocimiento concep-
tual de los estudiantes después de haber leido el texto correspondiente y reali-
zado tres tareas diferentes de aprendizaje: recuerdo libre, captacién de
ideas principales y resoluciéon de cuestiones y problemas.

Como anteriormente ya hemos sefialado esta prueba era la misma que utili-
zamos en la medida del conocimiento previo (Pre-test de estructura cogniti-



MODALIDAD: TESIS DOCTORALES 411

va), y en esta ocasién la usamos como un diagnéstico més de aprendizaje
(Post-test de estructura cognitiva). Obviamente, se siguieron los mismos cri-
terios en la valoracién 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. PROCEDIMIENTO

Las cinco pruebas fueron llevadas a cabo en el siguiente orden temporal:
conocimiento previo (Pre-test de estructura cognitiva), recuerdo libre, capta-
cién de ideas principales, resolucién de problemas y conocimiento concep-
tual (Post-test de estructura cognitiva). Las realizamos en cuatro sesiones,
dos de 50 minutos (éste era el tiempo mdximo de que disponiamos dentro
del horario lectivo escolar) y dos de 20 minutos, que coincidieron con las cua-
tro clases semanales de Fisica y Quimica 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 leido (T}, T2, T3y T4). Con lo cudl, tuvimos identifica-
dos a cada uno de los individuos participantes como perteneciente a uno de
los ocho grupos siguientes: BC1T1, BC1T2, BCIT3, BC1T4, BC2T1, BC2T2,
BC2T3 y BC2T4.

La primera sesién se desarrollé en los Gltimos 20 minutos de una clase
convencional, y consté tnicamente de la prueba de conocimiento previo
(Pre-test de estructura cognitiva). Al comienzo de la sesién, se avisd alos es
tudiantes de su participacién en una investigacién en el campo de la didac-
tica de la Fisica y la Quimica, y que las notas de las sucesivas pruebas se
tendrian en cuenta en la evaluacion trimestral del alumno.

En la segunda sesién, de 50 minutos, los sujetos leyeron en primer lugar el
texto correspondiente durante 25 minutos. Después, se retiré el texto y se
efectud la prueba de recuerdo libre (20 minutos). En ella, se entregaron unas
hojas en blanco v se hizo especial hincapié en la necesidad de reproducir
absolutamente todo lo que se recordara, y de hacerlo del modo que mdés se
ajustara al texto que se habia leido. Entre la lectura del texto y la prueba de
recuerdo libre medié un lapso de 5 minutos donde los estudiantes llevaron a
cabo tareas distractoras.

La tercera sesién, de 50 minutos, se compuso de las pruebas de capta
cién de ideas principales y de resolucién de problemas. Ambas tuvieron una
duracién de 25 minutos. En la prueba de captacién de ideas principales se
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les pasaron previamente unas instrucciones impresas en las que se les expli-
caba: en qué consistia la prueba a redlizar, cémo debian formular las ideas
principales —se les instaba a hacerlo en forma de oracién y a no copiar titulos,
temas o epigradfes—, y cudmtas ideas tenicn que extraer —se les pedia siete u
ocho ideas—. A continuacion, se les repartié nuevamente el texto que les co-
rrespondia - T1, T2, T3 o T4 - y con él delante pasaron a ejecutar la tarea
propuesta. En la prueba de comprensién también dispusieron del texto para
cualquier consulta que desearan efectuar.

La cuarta y tltima sesién ocupé los 20 primeros minutos de una clase con-
vencional, y en ella distribuimos la prueba de conocimiento conceptucl (Post-
test de estructura cognitiva) en la que, obviamente, no se utilizé €l texio.

IV. Andlisis de los resultados y conclusiones

4.1. ANAIISIS 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, BCl, se les aplicé la prueba
estadistica t de Student. Asimismo, se aplicé dicha prueba a las diferentes pa-
rejas de grupos de bajo conocimiento previo (BC1T1/BCIT2, BCIT1/BCITS, etc.)
y alto conocimiento previo (BC2T1/BC2T2, BC2T1/BC2TS3, etc).

En el primer caso, la prueba t revela diferencias significativas entre los su-
jetos BC2 y BC1 con p.001 (nivel de confianza superior al 99,9%). Esto, junto a
las puntuaciones medias mdas altas obtenidas por los BCZ, nos permitié
constatar que la premisa de que existia un conjunto de sujetos BCZ con un
conocimiento previo significativamente mas alto que el otro conjunto BC1 es-
taba justificada empiricamente.

En el segundo caso, el cdlculo de t para la diferentes parejas de grupos den-
tro de un mismo nivel de conocimiento previo proporciona valores que en nin
gun caso alcanzan p.05, esto es, niveles de confienza superiores al 95%. Estos
valores confirmem que no habia 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 distribucién de los cuatro textos.

4.2. ANALISIS DE LOS RESULTADOS DE LAS MEDIDAS DEPENDIENTES

Los resultados de todas las medidas dependientes fueron analizados me-
diante un andlisis de varianza (ANOVA) con dos variables entre sujetos: co-
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nocimiento previo (con dos valores, bajo -Cl- y alto -C2-) y texto (con cuatro
valores, T1, T2, T3 y T4). Este mismo andlisis se llevd a cabo también tomando
como variable dependiente el incremento relativo de conocimiento conceptual
tomando como referencia el conocimiento previo. Se aplicaron ademds 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 andlisis:

a. De la correlacién entre medidas dependientes mediante la determi-
nacién de los coeficientes de correlaciéon producto-momento de Pear-
son en cada uno de los ocho grupos.

b. De la participacién del conocimiento conceptual en la resolucién de
problemas, y de cémo interviene el conocimiento previo de los sujetos
y el texto que se lee, haciendo uso de la prueba "chi cuadrado”.

c. De la relacién entre la resolucién de problemas algoritmicos y con-
ceptuales, y de cémo interviene el conocimiento previo de los sujetos
v el texto que se lee, por medio de la prueba "chi cuadrado”.

d. De los items de las medidas de recuerdo libre, captacién de ideas
principales y de resolucién de problemas, para estudiar si dentro de
un mismo nivel de conocimiento previo, la variable texto producia diferen-
cias significativas. Una vez comprobado qué items producion tales diferen-
cias (p.05) medionte la prueba "chi cuadrado’, pasamos a relacionarlos
con la forma en que el contenido a ellos vinculado se presentaba en los
distintos textos. De esta manera, podricmos obtener una valiosa informa-
cién acerca de las variables textuales que més influencia tienen en las
distintas tareas de aprendizaje. Hemos de indicar, no obstante, que una
mayor puntuacién en dichas tareas no puede imputarse tnica y exclu-
sivamente a causas locales, sino que, posiblemente se deba ala con-
juncién de éstas y otras de cardcter mds global.

4.3. CONCLUSIONES

A partir de las puntuaciones de las medidas y de los distintos andlisis y
pruebas de significacién 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; vy la captacién 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, ademdas de los conocimientos y habilidades mencionados en Cl: 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 resolucién 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 més cono-
cimiento previo se posee mdas se recuerdan las proposiciones importantes, y
al incremento del conocimiento conceptual,cuanto menos conocimiento pre
vio se tiene mdas 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 captacién de ideas principales y la resolucién de problemas.

C4. Sdlo los sujetos con poco conocimiento previo que leen textos con va-
riables textuales que aumentan la coherencia (T3 y T4) incrementan notoric-
mente, en términos relativos, la interconexién de conceptos (numero de
relaciones establecidas por concepto) en su estructura cognitiva.

CS.  Poruna parte, el que los sujetos lleven a cabo con éxito la resolucién
de problemas depende, entre otras cosas, de su conocimiento conceptual; por
otra parte, saber resolver problemas algoritmicos no comporta saber resolver
problemas conceptudles, si estém implicados los mismos conceptos. El porcen-
taje de estudiontes con buen conocimiento conceptual que resuelven bien los
problemas, y que son capaces de responder acertadamente tanto a problemas
algoritmicos como conceptuales, crece de manera significativa cuando éstos
han leido un texto coherente y que enlaza con sus conocimientos anteriores
(T4). Ademds, tener un buen conocimiento previo favorece la resolucién de
problemas algoritmicos pero no de los conceptuales.

C6. Se ha encontrado cierta correlacion entre las puntuaciones de la re-
solucién de problemas y las de recuerdo libre que, en el caso del recuerdo
de lo mds importante, se da principalmente cucndo se leen textos coherentes
(T3 y T4). Estos mismos textos ayudan a que el incremento del conocimiento
conceptual lleve asociado un incremento de la interconexién conceptual (en
términos relativos).

C7. Las variables textuales que, independientemente del conocimiento
previo, favorecen el recuerdo proposicional son: Titulos que dan a conocer
los temas a tratar, los tipos en negrita, utilizar pérrafos diferentes para unida-
des de informacién distintas y establecer relaciones explicitas entre ideas de
tal mamera que se reduzcan las inferencias que el lector debe redlizar. En los
sujetos de bajo conocimiento previo el recuerdo proposicional se mejorg,
ademas, mediante analogias; y en los de dlio, si parte de los principios con-
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ceptuales y se introduce la materia teniendo en cuenta lo que el lector ya
sabe.

C8. Las variables textuales que ayudan en la captacion 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 titulos, destacar las ideas principales mediante tipos en ne-
grita, ser redundante en los conceptos clave o problemdticos, ofrecer resi-
menes con la informacién mdas importante, utilizar parrafos distintos para
unidades de informacién diferentes, incluir analogias y establecer relacio-
nes explicitas entre ideas para reducirle las inferencias al lector.

C9. Las variables textuales que facilitan las tareas de resoluciéon de pro-
blemas a los sujetos de bajo conocimiento previo son: Ser redundemte en los
conceptos claves o problemdticos, afiadir resimenes con la informacién més
importante, destacar las ideas principales medicnte letra negrita, dar aconocer
los temas a tratar en titulos, utilizar péorafos diferentes para unidades de infor-
macién distintas, incluir enalogias, establecer relaciones explicitas 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 tltimas variables, que favorecen el acceso de la informacién textual
a los esquemas de conocimiento del lector, desemperfian un papel importan-
te en dichas tareas de aprendizgje.

V. Discusién

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
resolucién de problemas y modelo situaciondl, f&cilmente puede deducirse que
las variables textuales que qumentan 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 informacién con la que ya tenia éste previamente, y
su papel en la formacién de un modelo situacional apropiado. Por consiguiente,
cunque cada grupo de variables tenga un mayor peso especifico en una u otra
representacién textual, indefectiblemente deben confluir los dos grupos si el ob-
jetivo del texto es ayudar a construir ambas representaciones mentales lo més
completas posibles,esto es, producir el méwimo de aprendizaje en los sujetos
que lo leen. Esto, dl fin y al cabo, resulta 16gico si tenemos presente las carac-
teristicas interdependientes de texto-base y modelo situacional inherentes a
su propia definicién.
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En cuanto a la intervenciéon del conocimiento previo en las tareas de apren-
dizaje, nuestros resultados son acordes con otros trabgjos en los que se resal-
tam 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, justamen-
te, es en el recuerdo de la informacién mds importante en donde se destacan
los sujetos de mayor conocimiento previo. También son congruentes los resulta-
dos con las investigaciones realizadas por Kieras (1985) y por nosotros mismos
en un estudio anterior (Vidal-Abarca et al., 1994), dado que el conocimiento pre-
vio no ha provocado difererencias significativas en la captacién de ideas
principales del texto.

Sin embargo, hemos encontrado que un mayor conocimiento previo no con-
duce a puntuaciones notablemente superiores en la resolucién de problemas.
Este hecho, parece diferir de lo que otros cutores (Larkin y Reif, 1979; Pamkratius,
1990) han concluido en sus respectivos trabajos. Creemos que esta aparente
contradiccién puede explicarse en funcién de dos circunstancias. La primera,
es que durante la prueba de resolucién de problemas los estudiantes dispusie-
ron del texto, por lo que durante la ejecucién de la tarea no solamente hicieron
uso de su conocimiento situacional, declarativo, procedimental y estratégico
(Ferguson-Hessler y de Jong, 1990); sino que, ademds, pusieron en juego estra-
tegias encaminadas a la bisqueda del contenido textual directamente 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 previamente, como sujetos realmente ex-
pertos. Asi como tampoco podemos incluir en la categoria de noveles a los
sujetos de bajo conocimiento previo que han participado en nuestra investiga-
cién.

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 estém mejor orgamiza-
dos y estructurados, y contienen més conceptos. Ello concuerda perfectamente
con la dependencia que hemos hallado entre las puntuaciones daltas en la reso-
lucién 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 gjusta a los resulta-
dos obtenidos por Lang de Silveira y colaboradores (Lang de Silveira et al.
1992a y 1992b), en los que se senala que el dominio de los conceptos es una
condicién sine qua non para poder aplicarlos correctamente, por ejemplo, en la
resoluciéon de problemas.. Si bien, segiin apunta Neto (1991), son multiples los
factores que condicionan el éxito en esta tarea: el conocimiento del lengugje,
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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
participacién de los textos que promueven una elaboracién apropiada del
texto-base y de un modelo situacional en un incremento notorio del niimero
de sujetos que tienen un buen conocimiento conceptual y hacen bien los pro-
blemas.

Las conclusiones del andlisis de la relacién entre problemas algoritmicos
y conceptuales, que nos indican que el saber hacer los algoritmicos no com-
porta saber hacer los conceptuales, bajo el supuesto de estar implicados los
mismos conceptos, estén en completa consonancia con las obtenidas en
problemas de Quimica por Nurrembern y Pickering (1987), y reproducidas
posteriormente por Sawrey (1990) y por Nakhleh y Mitchell (1993); y en pro-
blemas de Fisica por Hellman (1989). Nosotros, ademdas, hemos subrayado
el papel que desempena el conocimiento previo de los sujetos y el texto leido
antes de llevar a cabo la tarea. En el primer caso, los sujetos de mayor cono-
cimiento previo sélo acrecentan el grupo de los que saben resolver los pro-
blemas algoritmicos pero no los conceptuales. En el segundo caso, los textos
que favorecen la formacién del texto-base y de un modelo situaciondl, incre-
mentan significativamente el nimero de sujetos que hacen bien ambos tipos
de problemas.

Hemos encontrado correlaciones de cierta importancia entre las puntua-
ciones de resolucién 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, y en-
tre el incremento relativo de conocimiento conceptual y el incremento relati-
vo de la interconexién conceptual, que también se presenta con los mismos
textos. La primera correlacién, de la cual ya habiamos dejado constancia en
unos estudios anteriores (Solaz Portolés, 1992; Solaz Portolés et al., 1993c),
viene a poner en evidencia nuevamente la estrecha relacién entre modelo si-
tuacional y texto-base, por los vinculos existentes entre modelo situacional y
resolucién de problemas, por una parte, y entre texto-base y recuerdo libre,
por ofra. La segunda correlacion corrobora la bondad de las variables tex-
tuales para el fin que fueron utilizadas: mejorar la concatenacién entre los
sucesivos conceptos que va presentando el texto.

Para acabar este apartado, haremos referencia a los resultados del and-
lisis de ftems con el que pretendiamos sacar a la luz las interacciones entre
variables textuales especificas y tareas de aprendizaje, teniendo siempre
presente que los efectos conseguidos en éstas no pueden imputarse tnica
y exclusivamente a la accién individual de aquéllas. Hemos visto que desde
la tarea de menor nivel cognitivo -la captacién de ideas principales- hasta la
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de mayor nivel cognitivo -la resolucién 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 contribucién. Ademds, son practicamente
siempre las mismas variables textuales las que mdas influyen en las diferen-
tes tareas. Ello nos confirma, una vez mas, la necesidad de la confluencia de
ambos grupos de variables para construir las representaciones mentales
texto-base y modelo situacional lo més completas posibles. Por otro lado, es
de destacar el papel positivo que han desempefiado las analogias en todas
las tareas, sobre todo en los sujetos de menor conocimiento previo, ratifican-
do de este modo trabgjos anteriores sobre esta cuestidn (Solaz Portoles et dl.,
1993q; Solaz Portoles et al, 1993d).

VI. Implicaciones diddcticas y problemas que quedan abiertos

Como hemos visto en los apartados correspondientes, mediante la lectu-
ra de textos de ciencias fisicoquimicas que contienen variables textuales
que ayudan tanto a la formacién 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 resclucién de problemas, que no
difieren significativamente de los que obtienen sujetos que habian estudiado
previamente el tema siguiendo una via 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 dia se utilizan (Solaz Portolés et al., 1993b) y de
la ensenanza que habitualmente se lleva a cabo en nuestras aulas que, se-
gun 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-
tia la resolucién de los problemas de manera poco meditada y mecémicq, ...
Por ofra parte, pone de relieve el alto rendimiento que se le puede sacar al
libro de texto en ciencias fisicoquimicas, si tiene una buena calidad instruc-
cional y su utilizacion se realiza convenientemente, para poner a alumnos de
diferente conocimiento previo - caso no inusual en nuestras aulas— en si-
tuacion de afrontar los mismos aprendizajes.

No obstante, hemos podido observar cémo 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-
nexién entre conceptos. Es decir, estos sujetos han llegado a una "saturacién
conceptual’. En nuestra opinién, esto no indica que no puedan aprender
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més, por el contrario, viene a poner de manifiesto que la simple lectura de un
texto de ciencias fisicoquimicas se revela insuficiente para esta finalidad. En
consecuencia, se requiere la realizacién 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 méximo de aprendizaje.

Un punto que, a nuestro juicio, debiera tener repercusién sobre los docentes
de ciencias fisicoquimicas es el de la medida o evaluacién del aprendizaje. En
este sentido, Véazquez (1992) sefiala las deficiencias de las cdlificaciones esco-
lares para describir con validez y fiabilidad el dominio de los alumnos tras lains-
truccidn, y las virtudes de una evaluacién 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 andlisis: recuerdo libre, re-
solucién de problemas e incremento relativo del conocimiento conceptual.
Los dos primeros son de uso comun, de cardcter absoluto y de gradual nivel
cognitivo. El cuarto, de cardacter relativo y novedoso, cuenta con la gran ven-
taja de incluir el conocimiento previo del sujeto, lo que confiere un gran valor
como diagnéstico de aprendizaje. Aunque, tal diagnéstico no seria completo
si no contuviera los otros dos indices.

Ha quedado patente la importancia de facilitar a los estudiantes un buen
conocimiento conceptual con un texto adecuado coino requisito indispensable
en una tarea tan habitual en la clase de ciencias como es la resolucion de pro-
blemas. Sin embargo, esta circunstancia no puede dejar de lado que las estra-
tegias de orden metodolégico son un potente instrumento para abordar con
éxito la resolucién de problemas en ciencias fisicoquimicas (Gil et al., 1990; Gil
y Martinez Torregrosa 1983). Igualmente, sospechamos de la falta de eficacia
de estas estrategias metodolégicas si no disponen de un marco conceptual
donde apoyarse.

Resulta muy interesante, desde el punto de vista de la didé4ctica de las
ciencias, destacar el poco valor que hemos hallado en los problemas algorit-
micos como indicadores de comprension de conceptos, lo que cuestiona su
extensa utilizacién en la evaluacién de aprendizaje e incluso la profusion
con que suelen aparecer en los textos con finalidad pedagdgica (Stinner,
1992). No obstante, no podemos descartarlos taxativamente como herra-
mientas ttiles de aprendizaje en determinadas situaciones educativas. En
relacién con esto, no dejaremos de resaltar la funcién que, como hemos
comprobado, puede y debe ejercer el libro de texto en la facilitacién de la
comprensién y aplicacién de los conceptos, y que se mamifiesta o través de
la resolucién de problemas conceptuales.

En las conclusiones de este estudio se han mencionado un conjunto de
variables textuales, que favorecen en unos casos la formacién de un modelo



420 JOAN JOSEP SOLAZ I PORTOLLES

situacional y en otros del texto-base, que se han mostrado decisivas en las
tareas de recuerdo, captacién de ideas principales y resolucién de proble-
mas. La mayoria de ellas han repetido su efectividad en las tres tareas de
aprendizaje, hecho que parece confirmar la conveniencia de tenerlas en
consideracion en el disefio y elaboracién de materiales textuales de Fisicay
Quimica para la Enseficnza 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-
cién, asi como las conexiones entre diversas tareas de aprendizaje, quedan
algunas cuestiones por esclarecer. La primera de ellas, y quizas la mas ur-
gente, es el efecto individual de ciertas variables textuales ante diferentes ta-
reas. La segunda, el papel que desemperian las figuras, los ejercicios y las
actividades en el aprendizaje, pues representan una parte sin la cual los tex-
tos instruccionales de ciencias fisicoquimicas no cumpliricm su labor. La ter-
cerq, se centra en la prosa expositiva de los problemas y su influencia en los
procesos de resolucién de los mismos por parte de los estudiantes. Espere-
mos que las tres sean objeto de investigacién en un futuro inmediato.
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DIFERENCIAS DE ORGANIZACION ESPACIAL
ENTRE LOS DIBUJOS DE NINOS ZURDOS

Y DIESTROS

(Mencidén Honorifica)

Carmen Pellicer Esparia

La orientacién general del conjunto de este trabajo de investigacién tiende a
demostrar que los nifios organizan el campo gréfico de forma diferente segin
la lateralidad dominante que prasenten. A la vez que se presentan los factores
implicados en esta organizacién grdfica, que sirve como aclaracién y amplia-
cién de los aspectos mdés importantes que hemos investigado. En consecuen-
cia, la importancia de la investigacién realizada, deberia tenerse en cuenta en
muchos aspectos educativos qua podricm verse beneficicdos por las conclusio-
nes a las que hemos llegado y cuyas posibilidades de aplicacién son evidentes
y podrian beneficiar a numerosos nifios con problemas de aprendizaje deriva-
dos de su tendencia lateral.

Para conseguir nuestros objetivos, al principio del proyecto, se plantearon
las preguntas siguientes:

e {¢Existen diferencias grdficas importantes entre los dibujos de nifios
zurdos y diestros?

o ¢Cudl es el cardcter 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-
potesis de que estas diferencics existen, se ha elaborado un plan de trabajo
que nos ha permitido, con el andlisis de los hechos y de sus procesos, con-
cretar cuales son las diferencias grdaficas encontradas y porqué se produ-
cen. Asi como las consecuencias que tienen y las posibles aplicaciones que
se pueden derivar de los resultados obtenidos.
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. Proyecto

La experiencia en el andlisis 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 observacién 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 investigacion.

Para conseguir los objetivos expuestos se han proyectado distintas vias de
estudio, que se integran, para obtener las respuestas que buscamos.

¢ El primer objeto de investigacion han sido los dibujos de los nifios, to-
mados como punto de partida y presentados como la primera fuente
de obtencién de datos. Con la observacién de numerosos dibujos, se
plantea la necesidad de unas pruebas gréficas especificas que tenian
que ser capaces de poner de manifiesto aquellos aspectos considerados
esencidles para llevar a cabo esta investigacién. Con esta premisa fue-
ron disefiadas, probadas y analizadas, antes de la propuesta definitiva,
para comprobar su validez y las dificuliades que pudieran surgir en su
aplicacién.
Asi mismo, se considers también la importancia del contexto en el cual
iban a redalizarse por su particular incidencia en el resultado final. Se tuvie-
ron en cuenta los aspectos siguientes:

1. Recursos ambientales y metodolégicos, asi como los recursos instru-
mentales que se simplificaron al méximo en funcién de su eficacia.

2. Posibilidad de estudio de los procesos. De modo que, al pasar las prue-
bas, la obtencion de algunos datos en el momento de la ejecucién, hacicn ne-
cesario que se pudieran apreciar y distinguir cudlitativamente los fenémenos
del momento para completar los datos grdficos. Considerando que esto sélo
era posible reduciendo el nimero de nifios cbservados.

3. Viabilidad de las pruebas para conseguir los objetivos. El disefio de
las pruebas tenia que prever la posibilidad de adaptarse a cada situacién
sin perder por ello la validez de las respuestas.

4. Redlizacién de las pruebas. Se han disefiado cuatro ejercicios grédficos
para cada nifio, que en su conjunto constituyen la muestra que hemos obtenido
para su andlisis. Cada ejercicio permite resaltar algin aspecto grdfico especifi-
co cuyos rasgos reflejon el modo de organizar las formas en el espacio plano.
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Al mismo tiempo la relacién enire ellos nos ha permitido reforzar y estable-
cer las conclusiones que presentamos dal final.”

El conjunto de ejercicios también ha tenido en cuenta las condiciones y el
tipo de poblacién a la que van dirigidas, asi como las posibilidades de los
materiales empleados.

Se han redlizado las pruebas en diferentes centros escolares de Caste-
1l4n y su provincia, cuya relacién se detalla en el Apéndice. Asi como tam-
bién se da cuenta del trabajo realizado para la recopilacién de datos, la
ficha téenica utilizada y el modo de organizar los resultados obtenidos.

e Simulténeamente se planteaba la busqueda de informacion sobre el
tema: fuentes bibliogrdficas de investigaciones relacionadas con los zur-
dos, tamto directa como indirectamente. De modo que dicha informacién
nos ha proporcionado los fundamentos cientificos que confirman las po-
sibilidades de diferencias entre zurdos y diestros. Los textos consultados
se podriom agrupar de la forma siguiente:

1. Informacién general sobre la problemdtica de los zurdos. Los estudios
sobre su comportamiento y diferentes teorias sobre las causas del estableci-
miento de la preferencia lateral zurda.

2. Informacién especifica sobre la estructura fisioldgica del organismo.
Especialmente sobre el sistema nervioso, buscando todos aquellos temas
relacionados con la preferencia lateral y su forma de manifestarse.

3. Informacién sobre el proceso perceptivo, sobre las influencias que
pueden modificar dicho proceso y las posibilidades de diferencias percepti-
vas entre zurdos y diestros.

4. Informacién sobre la evelucién y desarrollo del dibujo infantil, la im-
portancia de las referencias y lo proyeccién de éstas sobre el plano grdfico.

II. Contenido

Iniciamos a continuacién una exposicién esquemdtica de los diferentes capi-
tulos que componen esta investicacién, en cada seccién se estudiom los distin-
tos niveles de explicacion que estén implicados en las respuestas que buscdbamos,
analizando varias soluciones para un mismo problemca.

En la introduccién se plentea la hipdtesis inicial, las influencias que han re-
percutido en dichos planteamientos y la justificacién de cada uno de los temas
tratados.

El cuerpo central de la tesis se divide en dos partes, organizadas por capitu-
los, los cudles trataremos a continuacion:
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PRIMFRA PARTE

CAPITULOI En el primer capitulo se ofrece un resumen de las etapas
por las que ha pasado el estudio del cerebro, con el inicio de las teorias mas
importantes que han marcado las pautas de investigaciones posteriores.

CAPITULOII. En este capitulo se expone la estructura del sistema ner-
viose por la implicacién directa en el tema planteado en esta tesis. Con el es-
tudio fisiolégico se constata que la estructura interna de cada persona tiene
diferencias de organizacién y de locdlizaciones funcionales de forma gene-
ral y sobre todo se han estudiado los érganos 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 mami-
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 visién general del funcionamiento fisiolégico de nuestro organismo,
nos proporciona las pautas del modo de generarse algunas manifestacio-
nes de la conducta diferentes a la mayoria.

La conducta visual y las manifestaciones motrices (las mds evidentes),
nos indican como el cerebro trata la informacién, el drea 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.

CAPITULO Ill. En este capitulo se ha estudiado el proceso perceptivo
desde el momento en que se detecta el estimulo para conocer cémo el orga-
nismo lo percibe de forma selectiva y lo transforma en energia; cémo influ-
yen en él las vias nerviosas que lo transportan y de que forma el cerebro
asimila, organiza e incluso puede modificar la informacién recibida.

No sélo el proceso plantea diferencias perceptivas, también la forma en
que los receptores discriminan la informacién, tanto si se es por medio de
Caracteristicas 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 diferentes teorias perceptivas se apoyan una u otra for-
ma de percibir. No obstante tenemos la conviccién de que en el proceso
perceptivo existen las dos vertientes y es posible la unién de ambos concep-
tos.

Se han estudiado la atencién, la memoria v el aprendizaje, porque son
tres procesos que sirven ala percepcién, pero que también pueden convertirse
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en obstéculos, 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 organizacién espacial se ha planteado de que forma el orga-
nismo se relaciona con su espacio inmediato y la influencia que esta rela-
cién tiene en la percepcion. Las referencias que se establecen a partir de
uno mismo, la construccién 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 cucmto al espacio en dos dimensiones, su conocimiento es esencial para
comprender las diferencias grdficas entre zurdos y diestros, tamto en el aspecto
visual como motor. La representacion grédfica en el plomno se apoya en las referencias
visuales y en el movimiento; el ojo suministra la informacién, mientras que el
brazo y la mano son los instrumentos que realizan la accién. La direccién v la
secuencia visual utilizadas para asimilar las informaciones serdn determi-
nantes en la forma de asimilar las percepciones y como consecuencia tam-
bién determinaran el orden y la trayectoria de las respuestas gréficas.

Una de las claves més evidentes y faciles de detectar es precisamente la
diferente trayectoria de los trazos entre zurdos y diestros. Esta nos podria in-
dicar, no solamente la direccién de sus trazos sino también la trayectoria de
la mirada, tanto para asimilar como para expresarse.

La expresién atraviesa sus propias etapas de evolucién y maduracién
grdticas v las representaciones infantiles son el reflejo exterior de una elabo-
racién interna muy compleja que necesita para manifestarse de la madura-
cién y la coordinacién del ojo y la mano. De modo que todos estos procesos
cerebrales coordinados y en continua evolucién, cuando la accién gréfica se
realiza en un espacio plano limitodo, reflejon la proyeccién de las referencias in-
dividuales sobre dicho plano.

Estudiamos la percepcion de la forma y las leyes de agrupacién con el fin
de destacar aquellos aspectos que son susceptibles de presentar diferen-
cias entre zurdos y diestros. También se plantea la secuencia de lecturay de
accién gréfica como independiente de la secuencia de lectura y escritura y
aplicadas a la composicién artistica.

CAPITULOIV. Entramos ya a considerar, de forma especifica, a los zurdos.
El 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 capitulos 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 gréficas 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 manifestacion gra-
fica libre y refleja la organizacién perceptiva individual. La accién muscular
y la informacién visual estén sintonizadas, de modo que si la preferencia la-
teral es innata y las leyes de organizaciéon también lo son, la representacién
sobre el campo gréfico reflejard todo esto con matizaciones derivadas de las
influencias ambientales y del aprendizaje.

Los elementos que permiten detectar con mdés claridad las diferencias entre
zurdos y diestros son el primer impulso, representado por el lugar de inicio del
dibujo, junto con la trayectoria del frazo, éstos son los primeros indicadores de
las pautas internas y marcan y condicionan el proceso que seguird todo lo de-
mas. La orientacién, la trayectoria y la direccién, y como consecuencia inmedia-
ta de ellos, el peso y la ubicacién que se ven afectados. Por consiguiente, la
organizacion global de todo el campo grdfico nos ofrece las diferencias que
hemos detectado en los dibujos de los nifios y que analizamos ampliamente
en la segunda parte.

SEGUNDA PARTE

En la segunda parte se relacionan las propuestas de los dibujos redlizados
en la muestra, los planteamientos adoptados para su redlizacién, la obtencién
de los dibujos y la agrupacién de estos segtin el tipo de lateralidad que presen-
tabam los nifios. La divisién en cuatro grupos ha sido necesaria para poder es-
tudiar, ademas de Zurdos y Diestros por separado, otros dos grupos que
presentaban alternancia de manos ante la ejecucién 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 capitulos restantes se investigan y se analizan e fondo las caracte-
risticas y variables planteadas para cada uno de los dibujos propuestos. Se
exponen en cada uno de ellos la forma de proponer el trabgjo, los datos que
se han buscado, los porcentajes que se han obtenido y la interpretacién de
los resultados con ejemplos ilustrativos de las afirmaciones que se exponen.

CAPITULOV.  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 capitulo desta
cando entre ellos los siguientes:
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La mayoria de los nifios inician su dibujo en la parte superior del pa-
pel, pero los diestros se desplazan hacia el lado izquierdo y los zurdos
hacia el lado derecho. Los ninos con alternancias presentan una pre-
ferencia menos concreta y con tendencia al centro.

En la direccién del trazo y la orientacién de la figura, hemos encontra-
do que la orientacién del perfil suele ser la opuesta a la mano que
usan, en porcentajes moderados.

Cuando sitian Ia figura, los Diestros tienen tendencias mds extremas,
situdndolas preferentemente en la mitad vertical izquierda del campo
grdfico. 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 el lado derecho del campo grdfico, pero sin ex-
tremos tan marcados y con tendencia al centro-derecha. Los Zurdos
con alternancias sitian sus figuras con tendencia al centro.

En Ia presién, el tipo de lineas y el tamario, no se ha encontrado nin-
guna relacién directa con la lateralidad.

Los resultados obtenidos presentan diferencias, entre las que destaca-
mos la ocupacién de espacios diferentes segun la preferencia lateral.

CAPITULO 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 eleccién de este 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 organizacién
de los puntos sobre el plano, ante la ausencia de formas, factores que nos
han proporcionado datos muy 1utiles en la elaboracién de las conclusiones.
Destacamos a continuacién los resultados siguientes:

La presién y la cantidad se han planteado para conocer el control del
movimiento, tanto en la accién 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 presion es mds
contundente y hay menos cantidad de puntos en la mano de apoyo
que en la mano dominante.

La disposicién de los puntos se ha estudiade para conocer la preferen-
cia primaria de inicio y de ubicacién de los puntos, mds libre de in-
fluencias ambientales. Las diferencias de ocupacién de espacio enire
la manol y la mano2, no son significativas, lo cual nos indica que la
ocupacién del espacio grdfico es independiente de la mano que realiza
la accién, debido a que es un producto mental.
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Con este resultado se consolidan las preferencias espaciales segiin la la-
teralidad y se constata que ante resultados similares en ambas manos, las pre-
ferencias de ocupacién y disposicién gréficas, son el resultado de una elecciéon
mental.

CAPITULO VII.  En el tercer ejercicio, denominado “Memoria Visual n° 1,
la propuesta se ha realizado en base a las posibilidades que dicha prueba
presenta como dibujo con caracteristicas gréficas de escritura. El ejercicio
presenta pautas con menor libertad de ejecucién y la representacién de for-
mas esquematizadas cuyas caracteristicas asumen, segun los modelos,
procesos de direccién, orientacién y ubicacién similares a la escritura o al
menos fuertemente influidos por el aprendizaje de esta y asi poder constatar
las influencias del aprendizaje de la lengua escrita.

Esta prueba ha sido presentada a los nifios de forma diferente alas otras tres
pruebas. La diferencia esencial consiste en la redlizacién grdfica secuencial y
ordenada como si se tratase de escritura. Los resultados obtenidos se pueden
concretar del modo siguiente:

° Ladireccién del trazo y el inicio son opuestos entre los grupos de nifios
Zurdos y Diestros, por una parte, y entre los grupos con alternancias,
por la otra.

e Eltipo de linea y la presién no presentan diferencias relacionadas con
la lateralidad, como ya hemos indicado en el primer ejercicio.

* La ubicacién y la disposicién general del campo grdfico, 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 gjercicio.

CAPITULO VIII. Este ejercicio, cuya denominacién ha sido "Memoria Vi-
sual n” 2, consiste en la representacién de una escena, el nifio organiza todo
el campo grdfico, segun las relaciones de las partes con uno o varios ele-
mentos agrupados, como tema capital mas la ambientacién del tema inicial
con otras formas secundarias. Estos elementos principales son los que de-
terminan la jerarquia para todos los demds componentes de la obra

Los datos obtenidos confirman y refuerzan los resultados relacionéndolos
con las pruebas anteriores:

e Los Diestros, presentan una disposicién general que ocupa preferen-
temente las zonas de centro-izquierda del campo grdfico con tenden-
cia lateral izquierda.
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*  Los Diestros con alternancias, desplazan su ocupacién grdfica 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 ocupacién espacial opuesta a los diestros,
con preferencias algo mds centradas que estos y tendencia lateral dere-
cha.

e Los Zurdos con alternancias, también desplazan su ocupacién grdfi-
ca, con respecto a los zurdos, con una ocupacién centrada similar a
los diestros con alternancias y opuesta a estos.

Este ejercicio unifica y amplia los resultados anteriores en aquellos aspectos
de ocupacién de espacio que mds nos interesem. Se confirman las diferencias
que existen entre zurdos, diestros y los dos grupos con dalternancias.

II. Conclusiones globales

Con los resultados, de cada una de las pruebas realizadas y con los plan-
teamientos cientificos relacionados, se pueden establecer las conclusiones
globales del modo siguiente:

La representacién artistica y los procesos que la hacen posible, reflejan
pautas individuales internas que podemos ver en las respuestas graficas de los
ninos, nos indican que el dominio del grafismo, tanto en su vertiente artistica (di-
bujo) como en su vertiente simbdlica (escritura) se sustenta en aspectos inter-
nos esenciales para la persona y no solo en habilidades especializadas.

Estas respuestas grdficas, se manifiestan segtin 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 grdfico. Las méximas responsables de esta disposicién
y organizacién son el sistema visual y motor, dirigidos por el cortex cerebral
que ordena las secuencias perceptivas y la respuesta exterior.

Las pruebas grdficas realizadas, confirman la existencia de diferencias
compositivas segin la preferencia lateral y estas diferencias se manifiestan
grdaficamente desde el primer impulso. Al iniciar el dibujo, los nifios seleccio-
nan ya su espacio preferente y cuanto mejor establecida se encuentra su la-
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 segun la preferencia lateral.
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La ubicacién de las figuras, el peso y el equilibrio compositivo, manifies-
tan de que forma estas preferencias espaciales se concretan, dentro del plemo
grdfico, y como son consecuencia del proceso interno aplicamdo las referencias
personales de forma grdfica.

La disposicién general del campo grdfico queda marcada por las variables
anteriores, siendo diferente segun 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 adapten 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 grafismos 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 més centradas.

También se ha obtenido respuesta en algunas cuestiones que inicialmen-
te o no se habian considerado o ya tenian establecidas una serie de afirma-
ciones que segiin nuestros datos presentan resultados diferentes:

e Los zurdos no presionan mdas al realizar sus trazos por el hecho de ser
zurdos, sino que la presién depende del buen establecimiento de la
preferencia lateral, sea cual seq, v de que los grafismos se efectien
seguin su tendencia natural de apertura y cierre. Cuando la tendencia
lateral es contrariada, se produce una mayor presioén en los trazos,
como ocurre en la escritura, pero la causa es la ejecucién de estos con
trayectorias impuestas.

*  Con el dibujo de la figura humana de perfil se pone de manifiesto, una
vez mds, que aunque existen diferencias en la orientacién del perfil
entre zurdos y diestros, estas no son tan contundentes como se viene
afirmando, sin embargo, las auténticas diferencias son de ocupacién
del espacio grdfico, con tendencias muy claras por el espacio derecho
o izquierdo segun la preferencia lateral del sujeto.

Estos son los resultados obtenidos y segin nuestra opinién importantes,
puesto que permiten conocer mds a fondo, no solo las expresiones grdficas de
los nifios sino también porqué se producen de esta forma. Los zurdos tienen di-
ferencias compositivas importontes respecto a los diestros. Son diferencias in-
ternas, innatas, que afloran al exterior de forma grdfica y que hay que
aprovechar en lugar de entorpecer.

IV.  Aportaciones y posibilidades de aplicacién

La revelacién maés importante que se ha obtenido en esta investigacién, ha
sido comprobar la existencia de diferencias compositivas de carécter 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 aplicacién en diversos campos de la educacién y del arte. De modo,
que pensamos, que el conocimiento de las composiciones graficas infantiles
puede aportar respuestas en campos muy variados, con las pertinentes in-
vestigaciones adecuadas para cada uno de ellos.

Los estudios sobre la percepcién y composicién artistica podrian tener en
cuenta estas diferencias individuales, asi como también cabria 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 proyeccién posterior y cua-
les son sus diferencias con respecto a los diestros. Puesto que la creatividad yla
preferencia lateral es posible que también estén relacionadas, seria, también,
interesante redlizar estudios histéricos sobre artistas importantes zurdos y la
proyeccién que su preferencia lateral ha tenido sobre su obra.

Respecto a las investigaciones de cardécter clinico, nuestro estudio puede
ser util para comprobar diferentes aspectos de localizaciones cerebrales.
También presenta posibilidades importantes en estudios psicolégicos con
deteccién temprana de problemas planteados por una lateralidad no defini-
da o contrariadg, junto con la posibilidad de utilizarse para pruebas de de-
teccién de la preferencia lateral.

En el aprendizaje de la escritura se pone de manifiesto la importancia que
tiene esta investigacion. Si afrontamos dicho aprendizaje desde planteamien-
tos acordes con la tendencia lateral de los ninos 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 nifios que presentan pro-
blemas de aprendizaje de la lengua escrita se verian beneficiados.

Es seguro que se pueden encontrar mds aplicaciones de las que se han
expuesto y en la medida que se avance en esta investigacién pueden surgir
muchas mas. De modo que se han utilizado diversas ciencias para funda-
mentar nuestra investigacién y encontramos que los resultados obtenidos
pueden ser también muy ttiles a todas ellas.
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