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ESTRATEGIAS ORIENTADAS HACIA LA INTEGRACION
EDUCACION Y MEDIO SOCIAL

MARIO DE MIGUEL DIAZ
Catedratico y Director [.C.E. de Oviedo

Ultimamente  existe una fuerte tendencia a
resaltar el papel del medio en el proceso educativo
del ser humano. Se Intenta hacer patente hasta qué
punto el hombre vive inmerso en su contexto, depende
de €l, interactda con él, se construye a partir de él.
Es una tendencia que abarca todas las manifestaciones
de la vida humana -la cultura, el arte, la economia,
etc...- y que ha cobrado una diemnsién especial en el
campo de educacién. El denominado paradigma ecolégi-
co de la educacipn constituye, esencialmente, una
llamada al realismo a fin de que se valoren en sus
Justos Ilimites las posibilidades del hecho educativo
dado que lo contextos sociales Iimponen determinados
condicionantes que dificilmente pueden ser ignorados.
Supone, ademds, una reorientacién de la finalidad
especifica del proplo proceso educativo a fin de que
éste contribuya eficazmente a la creacidén, transforma-
cién 'y consolidacién de contextos sociales mds
apropiados, de medios mds humanos. En definitiva, se
trata de tener mds presente el ''medio social’ para
posibilitar asi un mayor ajuste del proceso educativo
a las condiciones de existencia de los educandos.

Habitualmente se considera como ''medio’” el
conjunto de condiciones e influencias externas que
rodean la vida y el desarrollo de un organismo.
Aquello con lo que se estd en continua y permanente
interaccién. De hecho, aunque se suele distinguir
entre medio fisico y social, ciertamente hoy esta
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diferencia estd perdiendo virtualidad y se prefiere
hablar -desde una perspectiva global- de entorno,
ambiente, o simplemente medio, como el conjunto de
condiciones que posibilitan e interactian en la vida
humana. Como recoge la denominada Carta de Belgrado
el entorno humano tiene en cuenta el medio natural y
artificial en su totalidad (ecolégico, politico, econgmi-
co, tecnolégico, social, cultural, estético, legislativo,
educativo, etc...)/.

Evidentemente alguno de estos '"medios"” son ma&s
pertinentes e importantes que otros para el desarrollo
humano, pero dificilmente podemos establecer una
Jerarquria entre ellos dada su constante interaccidn.
Necesariamente debemos entender y asumir su influen-
cia desde una perspectiva global y considerar que lo
que definitivamente configura al hombre es su entorno
social, del «cual el proceso educativo constituye
solamente una parte. Investigaciones recientes consta-
tan la poca eficacia de los procesos de escolariza-
cign/educacién frente a la accién del medio social,
estimando que el peso de las variables sociales en la
explicacipn del rendimiento es aproximadamente cuatro
veces superior al que aportan los factores especificos
del mundo de la escuela.

Datos como estos deben hacernos reflexionar.
Ciertamente conviene no olvidarse que la existencia
humana de nuestros alumnos continua mds alld de las
aulas, y que las influencias a que estdan sometidos
desde el entorno son bastante definitivas, pero
tampoco nadie debe dudar del poder transformador/li-
berador del proceso educativo, y menos aun un
profesional. Por ello, cuantos nos dedicamos a esta
tarea debemos plantearnos dar cilerta coherencia y
significatividad a nuestra actividad intencional educa-
tiva a fin de que su influencia se haga mds patente
y su eficacia sea menos diluida por la presién del
contexto social. En otras palabras, dentro de la
parcela de posibilidad atribuible al proceso educativo
algo deberemos hacer o modificar en nuestro proceder
si de verdad queremos tener u otorgar a nuestra fun-
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cipn mayor relevancia. En esta linea de reflexidon en
voz alta debe ser entendido este escrito.

1. MEDIO SOCIAL Y DESARROLLO HUMANO.

Todos sabemos que el medio condiciona el
desarrollo de los individuos. El hombre nace y se
desarrolla en un mundo donde abundan objetos,
instrumentos y técnicas -experiencia histprico socio-
cultural- que se apropia para sobrevivir. Esta
experiencia histprico-social es diferente en cada medio
y por tanto actualinfluye igualmente de forma
diferente sobre los individuos de cada grupo concreto.
Independientemente de la dotacién genética,: los
hombres que viven en socledades mds avanzadas
técnicamente se desarrollan mds rdpidamente que los
que viven en sociedades menos avanzadas -diferencias
interculturales- y aquéllos que dentro de una misma
cultura habitan en las ciudades tienden a distinguirse
de aquéllos que residen en los medios rurales alejados
-diferencias intraculturales-. Asi, pues, se han
explicado buena parte de las diferencias humanas en
base a peculiaridades culturales especificas de cada
medio o ambiente social.

En la actualidad esta diferenciacién Inter o
intra-cultural ha perdido, en cierto modo, sentido. A
medida que los Investigadores han sustituido cultura
por grupo social y han utilizado variables diferen-
ciales inter e Intra-grupo como medio de aislar
diferencias entre culturas, se ha 1do afirmando la
hipgtesis de que son mayores las diferencias dentro de
los grupos que de unos respecto a otros. Asi a traves
de variables como el sexo, la raza, la clase social,
el grupo de pares, la lengua, etc. la investigacién
ha puesto de relieve el decisivo papel que juega el
medio préximo en el desarrollo del individuo, colocdn-
dole en una situacién de ventaja o desventaja respecto
a la cultura dominante. De esta forma se ha podido
llegar a generalizar la situacién de desventaja de
ciertos grupos sociales -los pobres, los grupos étnicos
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minoritarios, las mujeres, los que no hablan su
lengua materna, los rechazados dentro del grupo de
pares, etc.- independientemente de los contextos
culturales dando lugar a lo que se denomina
diferencias transculturales. Se ha demostrado que lIa
mayoria de estos grupos viven en condiciones similares
en todo el mundo, lo que permite hablar de una
cultura de la marginacién y/o de la pobreza.

Desde la perspectiva educativa lo Importante no
ha sido aislar este nuevo tipo de diferencias
transculturales sino que éstas hayan sido evaluadas
en términos de déficits o limitaciones para el proceso
escolar, llegando incluso a acufiar el tfrmino handi-
cap sociocultural para expresar estas desviaciones de
los grupos minoritarios respecto a los grupos normati-
vos. ElI hecho de que la mayoria de las variables
utilizadas -clase social, aceptacién de grupo, nivel
lingiiistico, etc.- tengan fuertes correlatos con el
éxito o el fracaso académico ha dado pie a considerar
a estos sujetos y grupos como deficitarios en o para
la integracion educativa y social.

Aunque, en la actualidad, estas consideraciones
estén sometidas a fuertes criticas, dado que lo
diverso no es necesariamente inferior, lo cierto es que
andlisis de este tipo han constituido el nucleo
fundamental en torno al cual se han estructurado la
mayoria de las investigaciones recientes sobre medio
social y educacién. Gracias a estos trabajos todos
hemos podido constatar las dificultades que tienen
ante el proceso educativo los sujetos procedentes de
determinados medios sociales -los emigrantes, los
gitanos, los procedentes de clases sociales bajas, los
parados, los que viven a costa del Estado-, aquéllos
a los que los cambios sociales, las tecnologias o las
reconversiones han relegado a una situacién de
marginacién al quedar obsoletas sus habilidades
manuales. Constituyen el gremio de los "pobres’” en la
sociedad actual, son los marginados de la cultura y
el poder pero su fuerza en la transformacién del
mundo es aun Imprevisible.
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Queremos afladir, ademds, que en todo este
proceso de diferenciacién a partir del medio social, en
el caso del hombre, se da una peculiaridad que
conviene resaltar. Muchas de las notas o rasgos
diferenciales  apropiados/asumidos desde el medio
social se aprehenden desde esferas afectivas de la
personalidad y pasan, por tanto, a constituir nuestra
propia Identidad. Constituyen el patrimonio comun que
nos religa a unos hombres y a un medio préximo.
Renunciar a ello -o simplemente ignorarlo- supone dar
pie a la ruptura de nuestra 1dentidad personal. Para
muchas personas su vraza, su lengua, su credo
religioso, sus tradiciones culturales, folklore, etc...
son algo mds que un signo de diferenciacidén social,
constituyen buena parte del eje de su propia
existencia, ya que es aquello que les une a otros
hombres proximos 'y que sienten mds [ntimamente
ligado a su propia vida. Destruirlo supone anularlos
como personas. Buena parte de Ilos problemas del
hombre actual se derivan precisamente de los procesos
de desvinculacign y desarraigo de patrones culturales
y conductuales primarios asimilados desde la afectivi-
dad en los primeros afos de la existencia. Debemos
tener muy presente este dato al tratar de evaluar la
influencia del medio social en el desarrollo humano.

2. MEDIO SOCIAL Y EDUCACION

Todos sabemos que la educacién es una nece-
sidad derivada del hecho de que el hombre no es un
mono desnudo, sino un ser humano vrevestido de
cultura y Ila escuela una exigencia social ante la
cantidad y complejidad de la experiencia histprico-so-
cial acumulada en los tiempos modernos. Mientras que
en las sociedades primitivas los procedimientos de
transmisipn/asimilacion de la experiencia histérico-so-
cial se llevaban a cabo a través de la imitacién e
interaccion con modelos, a medida que las sociedades
se han vuelto mds complejas junto con los procesos de
enculturacién y socializacién realizados por el medio
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social mds préximo, ha sido necesario recurrir a la
educacién institucional que en definitiva no es mas
que un medio organizado para lograr los mismos
objetivos.

Precisamente en este hecho es donde radica la
problemdtica entre medio social y educacién. De una
parte, puesto que la educacién estd organizada desde
un medio o grupo social concreto, lo normal es que el
proceso escolar tienda a no poner en duda los valores
y patrones de conducta establecidos dentro de ese
grupo, constituyendo asi un auténtico sistema de
eontrol social” que reprime los valores culturales de
las minorias marginadas. El proceso de educacign se
convierte asi en el instrumento de ¢ para la
reproduccign, que frena cualquier posibilidad de
evolucipn o cambio social. Mas aiun, el mismo proceso
introduce diferencias cualitativas -fundamentalmente
centradas en los sistemas de escolarizacign y en el
lenguaje- que Imponen nuevas marcas distintivas que
lejos de homogeneizar el contingente escolar lo que
hace es acentuar su diferenciacion.

Por otra parte, precisamente porque la educacigon
es un proceso intencional de "perfeccionamiento' no
puede considerar al individuo simplemente como "homo
sociologicus'’, como un ser incardinado en un microme-
dio, sino que tiene que constituir/ofrecer un proceso
liberador. Aunque todo planteamiento de libertad/edu-
cacign al margen de la insercién del hombre en el me-
dio es irreal, pura abstraccién, de hecho splo en la
medida que actualicemos las virtualidades personaliza-
doras del proceso podemos hablar de autgéntica
educacipn.

Ahora bien, educar en y para la libertad
comporta unas exigencias de coherencia, autenticidad
y critica que la mayoria de las veces los grupos
sociales no estdn dispuestos a asumir, por lo que lo
normal es frenar cualquier fermento o célula liberado-
ra. Basta recordar las dificultades e impedimentos que
se oponen a cualquler ensayo o experiencia educativa
innovadora.
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De todo lo anteriormente dicho parece claro que
una opcion educativa realista deberia posibilitar/con-
jugar aquello que nos es mds propio con lo que mds
nos libera. FEs decir, si bien el objetivo de la
educacién debe tender a lograr las mdximas cotas de
libertad personal, parece claro que ésta no podria
lograrse  desarraigando al sujeto de su medio,
destruyendo su propia identidad personal. El reto del
proceso  educativo serd transformar la existencia
humana sin alejar al sujeto de su entorno, promocio-
nar al hombre sin caer en la alienacién. Cilertamente
esto es un ideal.

3. ESTRATEGIAS EDUCATIVAS.

Todo Io anteriormente expuesto no debe inducir-
nos al pesimismo. Precisamente porque podemos escla-
recer e intervenir en el influjo del ambiente vy
ordenar su mejora, la educacién constituye un reto, y
puede ayudar a la sociedad a tomar conclencia de sus
propios problemas y contribuir a transformar/humani-
zar las 'redes” de los medios sociales. Hacia esta
Ifnea se orientan todas las estrategias que, promovi-
das por una ''toma de conciencia social', tienden a
optimizar las oportunidades educativas de determinados
sectores sociales poniendo en prdctica estrategias
compensatorias. Su finalidad es contrarrestar los
efectos de la privacién y el retraso reorientando el
proceso educativo en funcién de las necesidades
especificas de cada medio social.

Entre las multiples estrategias educativas que se
postulan con el fin de integrar/armonizar educacién y
medio social, nos parece importante resaltar los
siguientes bloques o grupos estructurados segun el
objetivo prioritario que persiguen: 1. Reducir las
discontinuidades. 2. Estrategias curriculares. 3. FEl
entorno como recurso diddctico. 4. Estrategias de
compensacion. 5. Educar para la convivencia.

1. Reducir las discontinuidades.
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La educacién -aquello que se gestiona dentro de
las aulas- no puede ser tan diferente de lo que el
nifio vive en el medio social, hasta el punto de
sentirse extrafio en el aula. La clase debe ser -sobre
todo en los primeros cursos- una continuacipn del
mundo de la casa. Reducir todas las discontinuidades
—(‘asa/(.‘olegio, curso/curso, nivel/nivel, estudio/traba-
jo- constituye uno de los objetivos bdsicos en un
programa de integracion medio/educacion. Esto supone
un replanteamiento del proceso educativo y exige un
enfoque distinto de nuestra accién didactica: mayor
tolerancia del lenguaje de clases populares, acepta-
cién de conductas de minorias grupales o étnicas,
estrategias de estimulacidn especificas segun grupos,
etc. e, incluso, nuevas pautas en los criterios de
organizacign escolar (escuelas sin grados, escuelas
comunitarias, escuelas abiertas, etc.).

2. Estrategias curriculares.

Pero ademds el medio debe constituir la fuente
viva del conocimiento. Dificilmente podemos hablar de
liberacién, superacién o, simplemente transformacion
de las condiciones del medio, si no lo conocemos. Para
ello debemos efectuar un giro transcendental en la
seleccién de los contenidos de nuestros programas
curriculares. Un objetivo prioritario de nuestra
actividad docente debe ser conocer nuestro medio
social.

Esto supone Ilevar los problemas de nuestro
entorno al aula y centrar sobre ellos la accipn
educadora. Problemas del entorna fisico -energia,
recursos naturales, contaminacign...- o especificamente
humanos -la superpoblacién, el hambre, el paro,...
son tan Importantes y tan definitivos que obviamente
anulan cualquier tipo de informacign que se pueda
transmitir sobre el mundo de los egipcios o la Idgica
simbglica. Estos son los problemas con los que se esta
encontrando cada dia el hombre, respecto a los cuales
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debe asumir una postura de compromiso y accién que
le posibilite wuna mayor libertad en el futuro.
Necesitamos centrar sobre ellos todo el esfuerzo
diddctico para lograr que los educandos conozcan la
problemdtica de su medio social y sean conscilentes de
su responsabilidad en la transformacion de las
condiciones de la vida humana.

3. El entorno como recurso diddctico.

El medio social constituye, ademds, una fuente
de recursos diddcticos. De recursos significativos para
los nifios que ven, de pronto, en el aula aquellas
cosas que significan algo para ellos. Utilizar el
entorno como recurso exlge una programacion diddctica
distinta en la que se utilizan elementos del medio
social como Instrumento de la accién educadora. Desde
esta perspectiva no splo la calle, las fdbricas o el
palisaje, deben ser utilizados como recursos didacticos,
sino también las tradiciones, las costumbres, el
folklore, el arte, las formas de vida y trabajo, la

lengua, los mitos y leyendas... es decir todo aquello
respecto a lo cual existe una vinculaciéon mds intima,
mds humana. Potenciar estos recursos en el aula

supone, en cierto modo, consolidar/afianzar nuestra
religacion sobre aquello que nos es querido, aquello
que llevamos muy dentro en nuestra Identidad
personal.

L. Estrategias de compensacign.

La decisiva influencia del medio ya se constata
en los primeros afios de la existencia. Las desigual-
dades entre los nifios se perciben desde los primeros
momentos, especialmente cuando el medio social ha
sido hostil. Cuando muchos nifios llegan a la escuela
ya han sufrido el latigazo de la pobreza, la
incultura, el abandono afectivo y otras lacras
sociales, y ya han Impregnado en su conducta las
huellas de la falta de una adecuada estimulacién y
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atencign en los primeros afios, de la deprivacion y
escasez de recursos, de la falta de soporte afectivo
adecuado. Al incorporarse al proceso escolar estas
huellas se hacen ayn mds patentes. El sujeto no estd
en condiciones de acoplarse al proceso escolar y
comlenza a fracasar. La mayoria de los sujetos que
fracasan son chicos que comienzan la escolarizacifpn en
condiciones desfavorables originadas por la escasa
atencign que han recibido en su medio social. El
objetivo actual de toda politica orientada a la
promocién humana es Introducir en los primeros
momentos de la existencia estrategias de compensacion
que suplan estas deficiencias iniciales y sitien a los
sujetos procedentes de ciertos medios sociales en
condiciones mds ¢ptimas ante el proceso escolar. Es un
reto prioritario en cualquier poljtica educativa que
tienda a consolidar criterios de 1gualdad ante la
persona humana.

5. Educar para la convivencia.

Finalmente el objetivo de toda estrategia de
acercamiento de la educacion al medio social conlleva
fomentar actitudes de comprension y fraternidad entre
los hombres. Por encima de las diferencias impuestas
por el medio -ricos/pobres, negros/blancos, dies-
tros/zurdos, deficientes/superdotados, etc.- lo hombres
son hombres y no animales, y esto debe prevalecer
sobre cualquier otro planteamiento. Esta consideracidn
de la dignidad humana debe llevarnos a revisar y
modificar nuestras actitudes docentes en relacién con
determinados nifios -desplazados, procedentes de clases
sociales bajas, pobres, no integrados en el grupo,
etc...- y a fomentar, pese a quien pese, que frente a
los condicionantes del medio la educacién puede ser
hoy el camino para fomentar actitudes de igualdad,
fraternidad y comprensipn entre todos los hombres. De
lo contrario habremos perdido el norte de nuestra
accign.

Las consideraciones anteriormente expuestas no
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pretenden criticar u orientar actuaciones docentes
concretas. Deben entenderse como simples reflexiones
en torno a las alternativas u arientaciones que
deberia asumir la educacién hoy si de verdad
queremos que tenga un mayor protagonismo en el
desarrollo humano frente a la accién del medio social.
Tratan de buscar un poco de luz que genere confian-
zalesperanza en nuestra accién cotidiana frente al
pesimismo reinante. Antes que de derechos, pretenden
hablar de deberes a que estamos obligados todos.
Ahora bien, como en este terreno no caben las recetas
y menos ain los dogmatismos, finalmente, cada uno
deberd encontrar su respuesta.
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BASES PSICOLOGICAS DE LA DIDACTICA:
DESARROLL:O-MADURACION-APRENDIZAJE

JOSE IGNACIO RIVAS FLORES
Universidad Complutense

"Educar es adaptar al individuo al medio social
ambiente; pero los nuevos métodos tratan de
favorecer esta adaptacipn utilizando las tenden-
cias propias de la infancia, asi como la
actividad espontdnea Inherente al desarrollo
mental, y ello con la idea de que servird para
el enriquecimiento de la sociedad. Por tanto los
procedimientos y aplicacién de la nueva educa-
cién, sélo pueden ser comprendidos si se realiza
con cuidado el andlisis detallado de sus
principios y se controla su valor psicolégico al
menos en cuatro aspectos: la significacién de la
infancia, la estructura de pensamiento del nifio,
las leyes del desarrollo y el mecanismo de la
vida social infantil” (1).

Aunque quizd se necesite una formulacién mds
profunda 'y discriminativa de qué es educar, en
esencla consideramos que la cita puede ser lo
suficientemente significativa como para dar pie al
desarrollo de este articulo. ;Qué quiere decirnos
Piaget aquj?.

Si educar es la forma de poner al 1ndividuo en
contacto con el mundo, en concreto con el medio social
ambiente que le rodea, todo planteamiento diddctico
que pretenda ajustarse a un minimo de exigencias
cientificas, deberd tener en cuenta los dos factores
que estgn interviniendo: por un lado el individuo y
por otro la sociedad. En cuanto al primero, habrd que
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preocuparse de Investigar cfmo es el individuo, cfmo
funciona, cudles son los mecanismos por los que se
realiza la 'adaptacipn' (2) y en definitiva cémo se
efectiia, en el individuo, un "aprendizaje''.

El otro factor, la sociedad, en el campo concreto
de la enseflanza, que es en el que nos movemos,
podemos entenderlo como todo el conjunto de elementos
de tipo cultural, cientifico, 1ntelectual,... que
permiten la pertenencia de un 1ndividuo a un grupo
social determinado, a la sociedad del ''momento’. Y
son estos elementos, en definitiva, los que vienen a
componer el curriculum escolar. Luego, la didactica
para poder decir 'cgmo se ensefia’ (o ''cémo se apren-
de', segiun donde se ponga el sujeto), deberd tener
también un conocimiento profundo de los contenidos de
esta enseflanza y/o aprendizaje.

Individuo y curriculum son pues elementos im-
prescindibles en la diddctica. Esta cita nos sirve
entonces de justificacién del enfoque que el presente
articulo plantea: la diddctica no trata, unicamente,
de conocer los métodos mas ''eficaces' para que un
aprendizaje tenga lugar, sino que intenta un conoci-
miento mgs profundo de cgmo se realiza este aprendi-
zaje: por un lado, conociendo las caracteristicas del
individuo que debe enfrentarse a este proceso y, por
otro, las caracteristicas concretas del conocimiento
nuevo que se pretende, entendiendo en este caso el
conocimiento en un sentido muy amplio y no meramente
académico. Splo del estudio de estas variables, las
estructuras cognoscitivas del sujeto y las estructuras
propias del conocimiento y la adecuacign de unas a
las otras, podrdn surgir las variables metodolpgicas a
tener en cuenta sI se quiere que el aprendizaje se
realice de acuerdo a leyes que la comunicacipn entre
el individuo y el medio exigen.

En cuanto al individuo se refiere, el texto de
Piaget también nos comenta cudles son los cuatro
puntos sobre los que principalmente debe centrarse el
andlisis de los principlos de aprendizaje: 'significa-
cién de la infancia, estructura del pensamiento del
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nifio, las leyes del desarrollo y los mecanismos de la
vida social infantil’”. Todo ello viene a redundar en
una I1dea: la necesidad de conocer cpmo se verifica,
paso a paso, la evolucidn del individuo. Nos llama la
atencipn sobre el hecho de que es necesario conocer el
momento evolutivo que estd viviendo el nifio en cada
momento para acomodar la ensefianza a estos, y no al
contrario como tradicionalmente se ha venido aplican-
do.

Este corto escrito quiere intentar, por tanto,
una somera Introduccipn (3) del sentido que tiene la
evolucipn del 1ndividuo y su importancia para el
aprendizaje. Desarrollo, maduracién y aprendizaje
necesitan una aclaracion de su contenido, para tener
clara la especificidad del individuo con que tratamos,
el hombre, ya que el uso indiscriminado de estos
términos ha provocado, en nuestra opinign, una
desemantizacion de los mismos. Ademas, un momento
evolutivo es consecuencia de los anteriores y los
engloban. £Entender las caracteristicas de una etapa
concreta, obliga a comprender cudl ha sido el proceso
por el que se ha llegado hasta ahi. No interesa sdélo,
por tanto, una situacion coyuntural en la vida del
sujeto desgajada de su contexto evolutivo, que desgra-
ciadamente es a lo que se reduce normalmente la
actividad del psicélogo escolar, a través de test
esporddicos en muchos casos, y sin una labor real de
seguimiento del desarrollo evolutivo de los sujetos.

La importancia de la evolucign queda reflejada
en este texto de Dobhansky que da pie a Angel Pérez
Yy & nosotros, para una aproximacion al concepto:

"Nada tiene sentido en biologia si no es

enfocado a la luz de la evolucidn. La diversidad

de los seres vivientes es una respuesta de la

materia animada a la variedad de medios

circundantes en la tierra' (4).

A. Pgrez nos acerca este concepto de evolucign
biolpgica al problema del hombre, que '... como
especie animal se encuentra sometido necesariamente,
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hasta tal punto, a este proceso... Pero al mismo
tiempo es innegable que de una forma especifica, no
repetidos en el mundo de los seres vivos' (5). Ahora
el problema que se plantea es conocer cémo funciona
la evolucign en el hombre y cudles son las leyes que
la rigen. '

SI nos detenemos un momento en comparar las
palabras de Piaget y de Dobhansky, es curioso
observar que educar f(en un sentido mds amplio:
educacign) no difiere mucho del concepto de evolucign.
Ambos hacen referencia a una adaptacién (respuesta)
a un medio al que el sujeto (materia animada) se
halla ligado. No seria muy arriesgado afirmar, pues,
que la educacign, la asimilacién de la cultura'y la
posibilidad de modificarla, es el 'paradigma evoluti-
vo'" del hombre, por la cual ha superado, hasta el
momento, la evolucidn biolégica.

Por otro lado nos hace considerar a la diddctica
interviniendo en un proceso evolutivo dialéctico,
enfrentando al 1ndividuo con el medio, en busca de
una respuesta, en este caso intelectual. Con esto nos
situamos en la Ifnea de la psicologia genética de
Piaget y la epistemologia dialéctica de Wallon, Merani
y la escuela rusa (6).

Siguiendo el desarrollo anterior, es Interesante
observar el cardcter sectorial de la evolucion, que
viene definida por la 1idea de progreso. FEste es
precisamente el que marca la direccién a seguir, y la
que da luz sobre muchos puntos. No se trata, pues,
de una evolucipn loca, sin sentido, ni desconexa. FEl
progreso da unidad a todo el proceso (7). Retomando
aqui la idea que expresdbamos antes, en el sentido de
que el hombre supera la evolucign biolpgica por medio
de cultura, la 1dea de progreso nos impide ver aqui
una ruptura, sino m@s bien una continuidad en la
evolucign. Simplemente, en el hombre, la evolucion
cambia de signo: un atraso bioldgico en comparacion
con otras especies, es superado por su capacidad
intelectual y la aparicién de la cultura. Esto le
coloca en situacipn de privilegio, siendo sus posibili-

_ 202 -



dades de interaccipn con el medio mayores (8). Este
grado de progreso, unico entre todas las especies,
significa la posibilidad de actuar con el medio,
teniendo el hombre la posibilidad de dirigir, dentro
de unos Ifmites, su propia evolucign.

El hombre, por tanto, no pierde su condicién de
sujeto evolutivo, sometido a evolucién, aunque gsta
vaya para €l en un sentido distinto y no sglo el
meramente biolggico. Segiyn esta idea del '"progreso’ en
la evolucién humana y la dialéctica que se establece
entre organismo-medio, el hombre, para conocerse
realmente, necesita conocer el proceso de informacidn,
los pasos por los que ha llegado a su situacign
actual, etc. El desarrollo del hombre concreto también
es, por tanto, evolutivo; parte desde las estructuras
biologicas y desde ellas se va desarrollando, hasta
las estructuras mds complejas de la inteligencia y la
psiquis. Como bien afirma Piaget: '"La razén misma no
constituye un invariante absoluto, sino que se elabora
en virtud de una serie de construcciones operatorias,
creadoras de novedades y precedidas por una serie
ininterrumpida de construcciones preoperatorias que
dependen de la coordinacign de las acciones y se
remontan, eventualmente, hasta la organizaciéon morfo-
gengtica y biolggica en general’ (9).

En nuestro planteamiento diddctico se nos hace
obligado, segiin esto, tener en cuenta las carac-
teristicas fundamentales del hombre. Como nos dice
Piaget en la cita que acabamos de transcribir, hasta
los factores de la inteligencia estdn sometidos a la
evolucipn en wun porcentaje no pequefio. Y en su
constitucién intervienen una cantidad de factores que
es preciso tener en cuenta. 'El organismo vivo -dice
A. Perez- la peculiar caracterizacién del medio y la
estructuracign sucesiva de la subjetividad, como
elementos interactuantes en este proceso, son a la vez
producto y factor del desarrollo filogengtico' (10).

La infancia, etapa que tradicionalmente ocupa
un lugar preponderante en el estudio evolutivo e
incluso pedagdgico, debe ser considerada en funcidn
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del lugar que ocupa en todo el proceso y de su
importancia, analizando sus caracteristicas en la
construccién del psiquismo. Retomando la pregunta
inicial de Piaget (11) ¢qué es la infancia?, €l mismo
nos responde diciendo que ... es una etapa
biolégicamente til, cuya significacion es la de una
adaptacipn progresiva al medio fisico y social" (12).

La educacign, en esta etapa, debe tener en
cuenta, segun esto, la diferencia entre la Iggica del
nifio y la del adulto y adaptar los métodos conforme a
este principio. En palabras de Piaget de nuevo: "El
pensamiento del nifio funciona como el nuestro y
presenta las mismas funciones de coherencia, clasifi-
cacién, explicacién y relaciones, etc.. Pero las
estructuras Iggicas que rehacen las funciones son
susceptibles de desarrollo y variacién. De aqui que
técnicos y tedricos de la nueva escuela se hayan visto
obligados a presentar al nifio las materias de
ensefianza de acuerdo con reglas muy diferentes a
aquéllas que nuestro espiritu discursivo y analitico
atribuye al monopolio de la claridad y la simplicidad"”
(13).

Pero este no es el unico factor que la educacion
debe tener en cuenta. Si estamos defendiendo todo el
tiempo que la evolucign es la respuesta de un
individuo a un medio, partir so6lo del proceso del
individuo es parcializar el problema. Es un hecho
evidente que nifios en la misma etapa evolutiva, no
responden de igual manera a un mismo interrogante.
Ademds de las propias diferencias individuales, entra
en juego todo el entorno socio-familiar en que el nifo
se desenvuelve. La evolucign de las etapas no estd
determinada, en absoluto, de antemano, en lo que se
refiere a los contenidos de pensamiento.

De ahi la necesidad de que los mgtodos en la
escuela atiendan a estas etapas evolutivas y propor-
cionen al nifio los estimulos necesarios para llenarlos
de contenido. Habria ademds que tener en cuenta que
no todos los contenidos son adecuados para todas las
etapas y que cada uno tiene sus proplos intereses e
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inquietudes. Y todo esto teniendo en cuenta que '...

cada etapa de desarrollo -dice Piaget- viene caracte-
rizada mucho menos por un contenido fijo de
pensamiento que por una clerta posibilidad, una
cierta actividad potencial susceptible de concluir a
uno u otro resultado segin el medio en que vive el
nifio" (15).

Es, por tanto, Importante conocer y diferenciar
la forma concreta en que se estructuran los distintos
estadios evolutivos, de forma que se haga posible una
ordenacipn coherente, Iggica y psicolégica del curricu-
lum. Sin entrar en la definicién de las diferentes
etapas evolutivas, pensamos que es Importante para el
docente tener en cuenta qué es y en qué consiste un
estadio evolutivo, ya que asimilamos los significantes
a la lengua sin entender niI conocer (se dan por
supuestos/) los significados, de forma que se permita
entender su significacién e Importancia dentro del
proceso general. Segiyn esto, Piaget de nuevo nos
indica que ''en el campo de la inteligencia...
hablamos de estadios cuando se satisfacen las
condiciones sigulentes: 12, que la sucesién de las
conductas sea constante; 22, que cada estadio sea
definido... por una estructura de conjunto que carac-
teriza a todas las conductas nuevas propias de éste;
32, que estas estructuras presenten un proceso de
integracign tal que cada una sea preparada por la
precedente y sea integrada en la siguiente' (16).

El cpmo comienzan a formarse los primeros
estadios puede ser un tema de controversia, pero en
definitiva es un tema fundamental de aclarar, para
entender cémo se produce el proceso desde el principio
y entender mejor la significacipn ya indicada, de los
estadios evolutivos. De este modo, podemos decir que
el comienzo de la vida estd marcado por la
indiferenciacign. Los estimulos de origen enddgeno y
expgeno se confunden en el nifio. En un principio las
respuestas del nifio estdn en funcién de su supervi-
vencia (y en principio estas necesidades de supervi-
vencia serdn meramente biolggicas, aunque también se
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puede y se debe hablar de una supervivencia de tipo
psiquico) (17) y las caracterfsticas del medio circun-
dante, configurado en funcién de wunas variables
socio-histpricas.

A través de estas experiencias, se produce en el
nifio un aprendizaje perceptivo con el que configurara

las 'representaciones centrales''. Dicho de otro modo,
la organizacign de c¢lulas nerviosas en la corteza
cerebral. De aqui partiria la diferenciacion de

estfmulos 'y el comienzo del aprendizaje, que mds
adelante analizaremos (18). De este modo vemos cpmo
la interaccign sujeto-medio estd presente desde el
comienzo de la vida psiquica del - nifio.

El proceso as{ Iniciado continuarg buscando los
lugares del equilibrio, tal como los definip Piaget,
quien explica el desarrollo humano a través del
concepto de '"adaptacién'', tal como ya se ha apuntado
y que vendria definida por los distintos momentos de
equilibrio por los que pasa el ser humano y que en
su momento ya se describig (19). FEs Importante en
este momento, para comprender el paso de los
diferentes estados de equilibrio, aclarar dos conceptos
fundamentales para este proceso, los de asimilaciéon y
acomodacidn.

Toda nueva experiencia del nifio es "asimilada'l,
incorporada a los esquemas subjetivos, obligando a
gstos a modificarse en funcidn de las peculiaridades
del nuevo objeto que se Introduce. '"La adaptacipn
intelectual -en palabras de Piaget- es una posicipn de
equilibrio entre la asimilacién de la experiencia a las
estructuras deductivas y la acomodacign de estas
estructuras a los datos de la experiencia'. "Para
acomodar una actividad a las propledades de las
cosas -nos sigue diciendo- el nifio necesita asimilarlos
en una accién e Iincorporarlas verdaderamente' (20).
Se realiza, pues, una contrastacipn en el sujeto, entre
el objeto a introducir y las representaciones que tiene
formadas. Si el objeto coincide con la representacign,
no se produce respuesta, o gsta es muy tenue. SI por
el contrario el objeto, el estimulo, es nuevo para el
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sujeto, ¢ste pone en funcionamiento su organismo en
busqueda del equilibrio perdido' (21).

El equilibrio es, en la concepcipn piagetiana, el
que orienta todo el desarrollo humano. Constituye en
definitiva ''un proceso que se orienta gradualmente a
la construccipn de estructuras cada vez mgs estables,
pero continuamente modificables por las perturbaciones
Yy compensaciones que Impone la adaptacién a un
mundo fjsico y social cambiante y mgvil' (22).

Todo este proceso del que estamos hablando
incluye distintos niveles del desarrollo donde vamos a
detenernos un momento. Piaget, en primer lugar, hace
una diferenciacién atendiendo a los procesos filogené-
ticos por un lado y ontogenéticos por otro. De acuerdo
al primero estamos ante el que podemos Illamar
desarrollo genealggico o colectivo. FEs el desarrollo
que hace referencia a la especie, y por lo tanto nos
habla de un desarrollo bioldgico. Mediante €1, el
individuo va definigndose como perteneciente a su
propia especie, e Incluye los factores hereditarios.

S1  tenemos en cuenta la ontogfénesis, nos
encontramos ante el desarrollo orgdnico o individual,
que hace referencia a la formacign de una inteligencia
individual. Estamos ante el desarrollo cognoscitivo.
Ambos tipos de desarrollo se funden en uno solo,
mediante el papel que juega la vida social, que une
a todos los individuos de la especie humana en un
Unico sistema de interacciones (23).

Wallon diferencia entre un desarrollo fisioldgico
y un desarrollo psfquico, cada uno con sus propias
leyes. FEstos niveles se encuentran jerarquizados de un
nivel inferior, el biolggico, que explicaria el nivel
superior, el psiquico. Pero para Wallon el psiquismo,
dada su complejidad, no queda explicado totalmente
por el nivel inferior, biolggico (24).

Nos encontramos, pues, ante dos niveles en el
desarrollo humano que se encuentran definitivamente
unidos en su Integracién en un proceso global de
maduracign. Los factores del desarrollo explicitados
por A. Pérez (maduracipn fisiolégica, experiencia,
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transmisién social y equilibrio) (25), estdn intervi-
niendo para crear un proceso unico. Lo que sI
conviene aclarar es cpomo se relacionan ambos niveles,
porque si bien se podria considerar que el desarrollo
biolégico es absolutamente determinante para la
formacién del psiquismo, de este modo no tendriamos
en cuenta los factores sefialados.

Las estructuras bioldgicas ''condicionan'' la
formacign del psiquismo, pero de ninguna manera son
determinantes. La experiencia, la Interaccién indivi-
duo-medio, es la que produce que las 'potencialida-
des!" psiquicas y cognoscitivas, contenidas en las
estructuras biolpgicas, desde su formacign, vayan
llendndose de contenido y creando en cada hombre su
individualidad. Las formas de aprendizaje, por tanto,
serdn el conjunto de las estructuras biologicas, las
exigencias peculiares del medio y la tradicion
socio-histgrica en que se halla, los diversos estimulos
provenientes de este medio...

El contenido de este trabajo, tal como viene
desarrolldndose, nos obliga, al menos, a mencionar el
hecho de la herencia, ya que ha estado implicitamente
siguiendo todo el debate. Segiun gste, podemos afirmar
que la herencia juega también su papel en el

desarrollo humano. Indudablemente, segiun todo Io
expuesto, la herencia no es un factor determinante.
En palabras de Merani, 'no es una causa'. La

herencia se halla también sometida a la interrelacidn
con el medio. Como veifamos anteriormente en los
niveles del desarrollo segun Piaget, el nivel colectivo
o genealégico (que engloba la herencia) en el
desarrollo humano se halla unido al nivel orgdnico o
individual, precisamente en la Interrelacién con el
medio; y el desarrollo humano, precisamente por esto,
estd sujeto a modificacion.

Podemos, pues, afirmar con Merani que '... la
herencia no es una causa, nl la variacipn un
accidente, sino un hecho relativo a las etapas,
estadios y fases por las que atraviesan las especies y
el individuo en su crecimiento y desarrollo. Las
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variaciones aparecen cuando las condiciones de
interrelacipn entre medio y especie, medio e Individuo
se modifican, o sea, cuando estan sometidas a un
proceso de transformacién de las circunstancias' (26).

Vemos, pues, cpmo constantemente entra en juego
la interrelacign hombre-medio en todos los factores que
intervienen en el desarrollo humano. Los fundamentos
mg@s elementales de esta Interrelacién en el hombre, se
hallan en las estructuras biolggicas. En el fondo de
todo el planteamiento estd la confirmacign de la
hipgtesis que Piaget desarrolla en su libro '"Biologia y
conocimiento'’: 'las funciones cognoscitivas prolongan
las regulaciones orgdnicas y... constituyen un grgano
diferenciado de regulacion de los intercambios con el
exterior' (27).

A nuestro parecer esta hipdtesis no hace sino
Intentar explicar el proceso de aprendizaje. Por Io
tanto, hasta ahora no hemos hecho otra cosa que ir
explicando el funcionamiento del aprendizaje. FEI
concepto de evolucién, a través del desarrollo y la
maduracipn, necesita asimilar para su comprensign
esta idea fundamental.

Segun venimos explicando hasta ahora, las
estructuras biolggicas, al ser la base del desarrollo
cognoscitivo, condicionan el hecho de que los aprendi-
zajes se hallen también inmersos en el concepto de
evolucipn. Las etapas del desarrollo humano tienen
diferentes contenidos, dependiendo del grado de
madurez que en cada uno debe alcanzar el sujeto. No
se puede decir por tanto que el conocimiento proviene
splo de la experiencia exterior. El individuo parte de
unas estructuras particulares, a través de las cuales
se enfrenta con la experiencia. El grado de madurez
en gque se encuentran estas estructuras condicionard el
tipo de conocimientos a asimilar. Hay que tener en
cuenta que el sistema nervioso no se forma completa-
mente hasta cerca de los 15 afos.

"...La herencia y la maduracipn -segin Piaget-
abren al nifio humano nuevas posibilidades, extrafias
a las especies zoolggicas de nivel inferior, pero las
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cuales se deben realizar mediante colaboracién con el
medio" (28). Estas nuevas posibilidades son las que
van a propiciar precisamente la aparicién del
aprendizaje.

Todo esto viene a convencernos de que el
aprendizaje necesita una maduracién, no considerada
como finalidad, sino en un sentido evolutivo. Se puede
hablar, pues, de fases de la maduracipn, donde cada
una determinard su propia posibilidad de interaccifn
con el medio. '"Cuando la modificacipn adaptativa de
la accién -dice Merani- corresponde a la seleccién de
la respuesta entre varias posibles, o sea, la relacign
acto—efecto es mediata y la finalidad del mecanismo no
es homeostgtica porque no debe mantener constantes
las condiciones de vida, sino facilitar la interaccign
individuo-medio, plegdndose aqugl a las circunstancias
de ¢ste, para actuar correlativamente o después
modificarlo; siendo los fines objetivos y no determi-
nados por el ser, el proceso se convierte en
aprendizaje y brinda una curva al progreso sometido
a grandes oscilaciones hasta que alcanza un grado
elevado de reacciones correctas’ (29).

El mismo Merani nos termina de dar las
condiciones del aprendizaje en el nifio, que es posible
" . cuando las sensomotricidad se revela a través del
acto—efecto mediato. Comienzan a elaborarse con las
nociones de espacio y tlempo, aparecen clara y
distintamente cuando el sentimiento del yo permite la
separacign completa del sujeto y objeto, y alcanzan el
plano intelectual en el momento en que el lenguaje
introduce un nueva variante:la previsign' (30). Segin
esto, el aprendizaje comilenza en el momento en que el
nifio es capaz de interaccionar con el medio. En las
primeras etapas (incluidas las prenatales) esta
interaccign no difiere mucho del animal, pero termina
por convertirse en especifica del ser humano.

Pensamos que con esto conseguimos dar al menos
una minima nocign de las posiciones epistemolpgicas
respecto al aprendizaje en los seres humanos. Puede
resultar breve pero esperamos que quede clara cugl es
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nuestra posicign en este tema trascendental para la
educacign; del que el ''cientifico de la educacign’ y el
"docente' no deben quedarse ajenos. Obviamos meternos
con las clases y tipos de aprendizaje, innecesarios
para el contenido de este trabajo. FEstos dependen
siempre de las estructuras biolégicas del sujeto, sus
representaciones centrales y el medio con el que se
interrelacionan.

NOTAS

(1) PIAGET, J. (1.977): Psicologfa y Pedagogfa. Barcelona, Ariel, p.
174, )

(2) Piaget define la adaptacién como "... un equilibrio -equilibrio
cuya conquista dura toda la infancia y la adolescencia- entre dos
mecanismos indisociables: la asimilacién y la acomodacidn'. PIAGET,
J.: Op. cit., p. 176. Nosotros de ahora en adelante emplearemos el
término adaptacién como la respuesta del hombre al medio; en defi-
nitiva, el equilibrio entre el hombre y el medio. Pensamos que
Piaget no estaria muy en desacuerdo ya que la diferencia es de
amplitud de campo. Y por otro lado el mismo Piaget nos dice que
"... la adaptacidén supone una interaccién entre el sujeto y el
objeto..." (p. 177).

(3) A pesar de la importancia trascendental de este tema, en estas
breves pédginas no es posible hacer otra cosa dada la amplitud del
mismo. Nuestra pretensién se dirige, por tanto, a poner en relacién
unos términos para nosotros fundamentales en educacién, e intentar
darles un contenido claro y concreto.

{4) DOBHANSKY, Herencia y naturaleza del hombre, cit. en PEREZ GOMEZ,
A. (1.977): La herencia un refugio conservador (cuestiones de
psicologfa genética). Valencia, Fernando Torres.

~

(5) PEREZ GOMEZ, A. (1.977): Op. cit., p. 71. Cfr. PIAGET, J. (1.973):
Biologia y conocimiento. Madrid, Sigle XXI, pp. 69 y ss.

(6) No pretendemos identificar ambas teorfas pero si consideramos que
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(19)

puede ser muy provechoso un mayor acercamiento entre ellas.

El significado de la mente humana, su origen en la filogénesis y su
destino a través de la ontogénesis, no pueden separarse del
problema de la idea de progreso, y ésta es imposible que se
desarrolle en el tiempo y representa un sentido de la evolucidn.
(...) En otros términos, resulta casi imposible definir la
evolucién y la aparicién de nuevas formas sin que se revele el
car4cter progresivo". MERANI, A.L. (1.976): Psicologia de la edad
evolutiva. Barcelona, Grijalbo.

Cfr. Ibidem, pp. 139-141.

PIAGET, J. (1.977): Op. cit., p. 73.

PEREZ GOMEZ, A. (1.977): Op. cit., p. 19.

Supra pag. : "significacidn de la infancia...'.

PIAGET, J. (1.977): Op. cit., p. 176.

Ibidem, p. 191.

Ibidea, p. 197.

PIAGET, J. (1.973): Op. cit., p. 17.

Ibidem, pp. 17-18. CLANET, C. y LATERRASE, C. (1.974): "Un
reencuentro con Henri Wallon", en AA.VV.: Dossier Wallon-Piaget.

Buenos Aires, Granica, pp. 16-20.

Ver SCHAFFER, H.R. (1.979): El1 desarrollo de la sociabilidad.
Madrid, Pablo del Rio.

Cfr. CLANET, C. y LATERRASE, C. (1.974): Op. cit., pp. 26-27. PEREZ
GOMEZ, A. (1.977): Op. cit., p. 16; SCHAFFER, H.R. (1.979): Op.
cit., pp. 109-110; PIAGET, J. (1.973): Op. cit., pp. 231 y ss y
(1.977):0p. cit., p. 177.

Cfr. cita 2.
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EL' DERECHO A L'A EDUCACION

ROGELIO MEDINA RUBIO
Catedrdtico de Universidad. Oviedo

Es evidente que todo problema juridico, adjeti-
vado con el determinativo educacidn, revierte necesa-
riamente en un problema de politica educativa v, en
definitiva, en el problema del ser de la realidad
social de la educacién. El Derecho a la educacidén es
una realidad social, un hecho que se da y realiza en
la sociedad. Una Teoria sociolégica de la educacién y
una Teoria poljtica educativa deben ser,pues, el
presupuesto esencial y necesario de un Derecho a la
educacién que pretenda dar razén radical y suficiente
de su contenido. Mds para saber algo de ese
contenido, con rigor y precisién, es preciso comenzar
por reflexionar, desde la doble dimensién fundada en
la propia naturaleza juridica y educativa que tiene
nuestro tema, qué es y en qué consiste esa realidad
social que Illamamos Derecho a la educacipn. Mi
pretension va a ser, sencillamente, acotar cudl es el
legitimo campo de un Derecho a la educacion, cudl es
su propio ser existencial para Intentar clarificar, en
consecuencia, desde la fundamental preocupacign por
los problemas educativos, unos criterios que permitan
delimitar qué esferas de la educacign pueden ser
permeables o refractarias a la normatividad positiva
de lo juridico.

1. LA SINGULARIDAD DEL LLAMADO DERECHO A LA
EDUCACION,

Pero, ;quf es y en qué consiste esa realidad
denominada Derecho a la educacign?. En principio es
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preciso reconocer que el término Derecho, referido a
un sector concreto de la vida social, la educacidn,
evoca diversas facetas o sentidos; presenta una
radical equivocidad. Asi el Derecho a la educacion
puede entenderse: a) como la facultad o capacidad de
un sujeto para hacer o exigir; es decir como el haz
de derechos subjetivos o pretensiones individuales
educativas reconocidas por el Decreto objetivo de un
pais; bJ) como sinénimo de Justicia educativa o deber
ser de la educacign aludiendo al criterio para
enjuiciar las normas de ese mismo Derecho; ¢) como
conjunto de disposiciones positivas vigentes o Derecho
objetivo de la educacign de una sociedad poljtica o
Estado, un modo de actividad de la politica educativa
de un pajs, que establece o regula la facultad o el
Derecho subjetivo anterior. Es evidente que cuando se
emplea la adjetivacign Derecho a la educacipn se
menta, sobre todo, lo que los juristas llaman el
Derecho objetivo de la educacipn, es decir el sistema
de normas imperantes en la educacign de la comunidad
a que ese Derecho se refiere.

¢Y quf es, cudl es la naturaleza existencial de
ese Derecho objetivo a la educacign?. Pretendemos un
concepto cientifico, preciso, univoco, c¢laro y distinto
de ese Derecho; para todo hacer en una actividad
cientifica es esencial la univocidad. De otro modo,
cualquier precisign y rigor en el tratamiento de los
problemas se hace imposible.

Para ello comenzaremos afirmando que aun en
aquella radical equivocidad, a Ila que antes nos
referifamos, algo hay evidente en la conceptualizacifn
del Derecho a la educacién tanto en el lenguaje
vulgar como en el cientifico. El Derecho a la
educacidén conlleva una idea inicial de ordenacifn, de
acomodacién de la educacién a un sistema de normas
imperativas sociales. El Derecho educativo es con toda
evidencia normatividad educativa social: algo nor-
mativo, un conjunto de normas de naturaleza social; a
fin de cuentas todo Derecho, por el hecho de serlo,
supone un conjunto de normas que organizan la vida
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del hombre en convivencia con los demds, un marco de
comportamientos humanos, cristalizados en normas, que
se establecen como modelos de comportamiento para
organizar una determinada convivencia social.

1.1 Significacipn concreta de la normatividad social
contenida en el Derecho a la educacipn.

Mds la normatividad social contenida en el
Derecho a la educacign tiene una significacién
concreta qug¢, para nuestro propgsito, Interesa preci-
sar. En primer término esa normativa social, consus-
tancial a todo el Derecho, quiere decir que las normas
Jjurfdicas educativas no se refieren a los fenémenos
educativos en sf, a los hechos educativos; no
enuncian quf sea la educacign en su ser existencial o
cpmo suceden o deben realizarse los hechos educativos,
sino que regulan cfmo se pretende que sucedan los
comportamientos sociales ante la educacign; definir las
situaciones soclales en que la educacign ha de
desenvolverse, discriminando las conductas sociales en
materia educativa como vdlidas e invdlidas, licitas o
ilicitas, con el propdsito de realizar un orden
determinado de convivencia social. No es incumbencia
legitima de la norma juridica conformar la educacién,
su contenido, su realidad, sino definir, garantizar,
las situaciones sociales, el marco en el que se fijen
las condiciones de lo justo, de lo que es suyo, de lo
gue corresponda a cada cual.

A diferencia de una norma educativa cientifica
que enuncia sencillamente que los hechos educativos se
producen, acaecen, o deben realizarse, de suyo, tal y
como la norma establece, de tal modo que esos hechos
educativos se mostrarian falsos si no sucedieran como
las normas preven; las normas juridicas no enuncian
como los hechos educativos suceden o deben de suce-
der, lo que ello son en cuanto puestos y realizados,
sino que versan sobre el deber de unos comportamien-
tos sociales en materia de educacign, para que gstos
sean vdlidos y realicen un ideal de justicia.
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Por otra parte, la normatividad social contenida
en el Derecho a la educacién significa que las normas
juridicas que le constituyen no son meros enunciados o
propuestas de unas conductas o comportamientos
sociales en lo educativo, sino que esas normas son
imperativas; es decir expresan un modo esencial de
determinar esos comportamientos en la educacién. Y
con la imperatividad se significa, también, tanto la
vigencia que toda norma tiene por si, (independiente~
mente del reconocimiento o asentimiento que presten a
la misma los miembros aislados del cuerpo social/,
como la inexorabilidad o configuracién eficaz y
suprema de una conducta por la norma, al margen de
su validez axiolégica, social o cientifica; es decir, el
hecho de que wuna realidad o situacign social
educativa se configura de tal modo que gsta siempre
que acontezca vendrd determinada por el contenido de
la norma. Si el Derecho a la educacién es normativi-
dad no es suficiente con que sea enunciada 'y
declarada vigente, sino que necesita configurar los
actos o conductas que prescribe. Una norma no
inexorable no es una norma juridica. La ley decia
Tito Livio es '"sorda e Inexorable.

1.2 Moral educativa y Derecho a la educacifn.

Normatividad juridico-educativa que no puede
confundirse, tampoco, con otros grdenes de sistemas de
normas educativas, similares, también 1imperativas,
vdlidas, en si, y que regulan conductas educativas
con proyeccign social; me refiero concretamente a las
normas morales educativas, contenido de la Etica o
Moral de la educacign (1). Se trata de Jrdenes
normativos distintos de la educacign, que regulan con-
ductas de modo diverso, aunque lo ideal es que exista
la mds intima relacion de precedencia del orden
normativo moral sobre el juridico. La justicia
educativa puede ser objeto de una dualidad de
realidades: la moral y la juridica. En cuanto moral
se trata de un estado de la voluntad del agente, de
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una virtud que mueve a la voluntad a dar a cada
uno lo suyo, pero sin precisar que es lo suyo en cada
caso de cada cual; pero ademds se Identifica la justi-
cia con la ley, con la constante y permanente
voluntad de fijar lo suyo de cada cual (como decra
Santo Tomds al aceptar la cldsica definicién de la
Jjusticia, no como virtud, sino como norma objetiva de
derecho). En la Moral educativa o en la justicia
educativa como virtud, lo esencial es la conformacign
de la voluntad en esa inclinacién (hdabito) tendente a
dar a cada uno lo suyo; en el Derecho educativo, la
justicia se nos ofrece como la norma externa que
define las situaciones sociales en orden a determinar
qué es lo suyo, en la educacipn, de cada cual; la
libertad existencial o natural de la persona, se
sustituye por la libertad juridica, es decir, por una
libertad definida, organizada, precisada. Las virtudes
morales pueden realizarse en la educacign, incluso al
margen de que se garantice por la ley las situaclones
sociales en que se defina lo que a cada uno
corresponda. En cilerto modo diriamos que en Ia
justicia como norma y en la justicia como virtud se
invierten los planteamientos; mientras el fin de la
virtud, como se ha dicho, no es el otro (aunque toda
virtud suponga una relacign con lo ajeno), sino la
informacién de la voluntad del sujeto por la virtud
(cuyo contenido fija también la propia moral) y su
permanente disposicién a ella, en la justicia como
norma no 1importa la conformacign o educacign de la
voluntad en la virtud, sino la definicién de la
situacipn en que esa o cualquier otra educacidn
puedan realizarse; la discriminaciéon de las acciones
como ljcitas o I1lfcitas no se hace (como en el caso de
la justicia moral) desde la perspectiva de la virtud
que el sujeto ha de realizar, sino desde la situacidn
concreta que pretende ser establecida y garantizada.
Es siempre, el Derecho, una regulacién o definicign de
la conducta humana de alteridad' (de la conducta
del otro) para crear o establecer las situaciones
sociales educativas, a las que vincula unas conse-
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cuencias determinadas. Se puede servir puntualmente
el contenido y fin de una norma de tal naturaleza
(juridica) cumpliendo con los comportamientos requeri-
dos en una situacién social dada, sin la garantia de
la realizacign por el mismo agente de la correspon-
diente habituacipgn o virtud moral.

El Derecho educativo, pues, no se opone en nada
a la Moral educativa y es cauce para que ésta y toda
educacign se puedan realizar mds eficazmente; pero el
Derecho a la educacién sigue viendo la conducta en
funcién de la situacién del otro, en funcion de la
justicia de una situacign que tiene en el Derecho su
expresion y realizacign mds propia y especifica (2).

1.3 Justicia educativa y Derecho a la educacign.

Ni siquiera la misma justicia educativa, aunque
parezca contradictorio, es elemento constitutivo esen-
cial del Derecho a la educacign. La Justicia debe ser
realizada en todo Derecho a la educacipn, como una
de las condiciones que garantizan la validez del
mismo, pero el Derecho existe, tiene vigencia, aunque
no sea justo y debiera ser por ello derogado o modifi-
cado. La dimensipn existencial del Derecho a Ia
educacién, su ser, no tiene necesariamente que
coincidir (aunque como se ha dicho lo ideal para que
no caiga en desuso o en arbitrariedad es que
coincida) con el deber sér, «con la dimensipn
valorativa o axiolggica de ese mismo Derecho. Es
preciso reconocer, frente a cualquier posible interpre-
tacign positivista un 1ideal de la justicia (Ley
natural) en todos los campos, (no creada por el
Derecho de un Estado y para un momento determinado)
que orienta y determina en qué consiste y como ha de
ser satisfecha la Justicia en un orden social concreto,
de modo que el Derecho debe transformarse en el
vehiculo de realizacign de ese ideal en cada situacion
histprico-social. Es lo mismo que ocurre en cualquier
orden de la vida social; cualquier ordenamiento de la
vida social debe satisfacer unos ideales de justicia,
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pero una sociedad, como decfa San Agustin, no deja
de ser tal porque su ordenamiento o su fin sean
injustos.

El Derecho a la educacign, pues, como realidad
objetiva positiva se nos ofrece, de acuerdo con lo que
llevamos  expuesto, como un sistema de normas
imperativas, dotadas de Inexorabilidad, que crean o
definen aquellas situaciones sociales concretas en que
ha de desarrollarse la educacign y mediante las
cuales se realiza un orden social determinado de
convivencia (3).

2. ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DEL DERECHO A LA
EDUCACION. '

De esta conceptuacign del Derecho a la educa-
cipn, cabe deducir una serie de elementos constitutivos
fundamentales para nuestro propgsito, vy que pueden
servirnos de pautas clarificadoras del dmbito legitimo
que nos proponjamos acotar para este Derecho.

2.1 El1 Derecho a la educacipn como realidad histpri-
co-social.

No se puede atribuir al Derecho a la educacidn
un cardcter formal; de normar en abstracto un tipo de
conducta 1Independiente de unas metas sociales. EI
sustrato material del Derecho a la educacién, su
"standard" normativo es un tipo de vida social
humana que condiciona el alcance y el sentido del
Derecho. Sin caer en un sociologismo juridico, si es
necesario afirmar el neto influjo o condicionamiento de
la realidad social en la formacién de ese Derecho,
como también la incidencia del Derecho a la educacidn
en la conformacién de una realidad social de la que
forma parte. Es decir, que esas pautas normativas por
medio de las cuales se ordena la educacién en la vida
social tienen una radical dimensipn histprica; varian
con el tiempo y merced a condicionamientos infra v
superestructurales  (politicos, econgmicos, sociales,
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culturales) que no constituyen entes! autpnomos, Sino
sectores integrados en un proceso abierto de totaliza-
cipn de la vida socio-cultural, y que determinan el
nacimiento, conservacign y transformacién de ese
Derecho. De ahj el cardcter dindmicamente cambiante
del contenido de esas normas, que han de adaptarse a
unas necesidades sociales variables.

La historia del Derecho a la educacipn nos
muestra esta realidad innegable: la variabilidad, la
radical diversidad plural y hasta contradictoria de
ese Derecho. No existe un Derecho objetivo a la
educacidén, sino tipos de formas juridicopoliticas que
norman la educacign en cada pals de un modo
histérico, cambiante, mudadizo e individualizado;
podria aplicarse con exactitud afin, la famosa
exclamacién de Pascal: 'Tres grados de elevacion
hacia el polo echan por tierra la jurisprudencia, un
meridiano decide la verdad; a los pocos afios de ser
poseidas, las leyes fundamentales cambian, el Derecho
tiene sus épocas... !Valiente justicia la que estd
limitada por un rioj. Lo que es verdad mds aca del
Pirineo es error mds alld@" (4). ,

Aquellos condicionamientos socio-culturales del
Derecho a la educacidn se concretan -en determinadas
pretensiones de vida social, a traves de la educacipn,
y desde presiones de grupo (sindicatos, partidos
politicos, opinipn piblica, medios de comunicacién
social) o de participacién institucional ciudadana en
los ¢rganos legislativos que reciben reconocimiento en
el Derecho. En una sociedad afectada por graves
discriminaciones educativas se generan producciones
normativas de educacién compensatoria por ejemplo,
que no se hubieran dado si tal presién no hubiera
existido.

Esa realidad individual histérico-social que es
el Derecho a la educacign como parte de un mundo
cultural, supone la necesidad de definir en cada
situacign social, el dmbito de los contenidos materia-
les de ese Derecho, por cuanto que esos son en
definitiva los elementos que acotan y determinan una
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realidad juridica concreta y permiten la mejor defini-
cién positiva de su concepto. Luego aplicaremos estos
criterios a nuestro peculiar ordenamiento del Derecho
a la educacién, como repercusiones coherentes en el
mismo.

2.2 Inexorabilidad y validez del contenido del Derecho
a la educacipn.

Hemos dicho que el Derecho a la educacign
consiste en un haz de normas dotadas de vigencia e
inexorabilidad. La vigencia e inexorabilidad del
contenido de las normas del Derecho a la educacign
hacen referencia, como hemos visto, tan solo a la
eficacia de las normas en la definicion de las
situaciones en que ha de desenvolverse la educacidn
para dar a cada uno lo suyo, lo que en 'justicia
educativa le corresponde. FEs decir, que la norma
impera en un orden social determinado; que la norma
dada, y solo ella, define las consecuencias educativas
de clertos comportamientos sociales. Pero no se
refieren aquellos conceptos necesariamente, a la
validez cientifica, axiolpgica, e incluso juridica de
tales normas, es decir, a la intrinseca valiosidad o
verdad que contengan. Una determinada norma juridica
pudiera sancionar ciertos sistemas de evaluacidn, o de
disciplina, o un derecho a la "libertad de catedra',
contrarios a los principios pedagdgicos reconocidos
como tales por una comunidad cientifica, adquiriendo
por ese motivo vigencia en un ordenamiento determina-
do, aunque cientifica, moral o juridicamente carece-
rian de validez como algo no acorde, intrinsecamente,
con la verdad cientifica, moral o juridica. Y es que
este elemento constitutivo del Derecho a la educacion,
excluye, en una correcta comprensién del mismo, tanto
el campo de los puros hechos educativos (dimensign
existencial de la educacign) como de suyo el mundo de
los valores de la educacidn (dimensign justificativa)
aunque la realidad juri{dica haga referencia a esos
valores 'y participe de ellos. Es verdad que la
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educacipn tiene un alcance real, que, no se entiende
sino como una solucign forjada por la sociedad en un
momento histprico; solucipn que no puede ser com-
prendida mds que en funcipn de algo, es decir como
realidad social instrumental "valorada', que queda
radicalmente desvirtuada si no vale para lo que es.
Pero los valores propios del Derecho a la educacign no
son esos. La verdad o falsedad cientjifica © social de
la educacign; la bondad o malicia moral de las
acciones; cuanto en educacion implique cuestiones de
fundamentacipn, no es un problema juridico propiamen-
te hablado, ya que sobrepasa netamente su esfera. Lo
que no quiere decir que se desentienda de aquellos
fundamentos, por cuanto el Derecho ha de servir en
definitiva a la verdad, hallarse al servicio del
hombre y de la sociedad. M&s el supremo c6digo
valorativo del Derecho a la educacign es mds limitado
como se ha dicho, es la !"juricidad" o no de unas
acciones, definidas en un conjunto de normas de
conducta, roles, posiciones, funciones -derivadas de
un sistema de valores y creencias- que se consideran
necesarias en la educacién, para la obtencign de un
orden concreto de convivencia humana. El neto ambito
del Derecho a la educacién es, pues, una mediacipn
entre la pura realidad educativa en un momento 'y
situacign social dados, y una concepcipn, mas o menos
objetiva y exacta, sobre lo que es justo en la
educacign desde una determinada concepcion de la
sociedad. De aqui la no obligatoriedad del total
contenido ni de todas las caracteristicas de una
ensefianza estatal, sino solo parcialmente de algunos
contenidos y de algunas caracteristicas, si exigibles
en nombre del "bien comin' 'y del tipo de "eiudadano'

que se ha de formar en el educando.

2.3 Dimensiones _personal 'y social del Derecho a la
educacipn.

E] Derecho a la educacién, como tambign hemos
visto, aunque esencialmente normativiza la educacign
en funcign de un orden social de convivencia, e€s
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decir, en su dimensipn social, tiene una dimensign
esencialmente personal. No solo como Derecho sino por
su referencia a la educacign.

Como Derecho, por cuanto no hay vida social sin
vida personal; la vida personal es el motor de
autenticidad de la vida social (de los usos, costum-
bres. y normas sociales, entre las que se encuentra el
Derecho); el hombre como ser libre, con ‘capacidad de
eleccign, ser '"sui 1iuris', duefio de sus actos, es el
elemento radical, condicionante, de la materia del
Derecho. Sin el reconocimiento de esa dignidad vy
libertad (que comporta una 1idea de unicidad, de
originalidad, de imprevisibilidad y de ° res-
ponsabilidad), no habria vida social, ni respon-
sabilidad jur{dica, ni en definitiva el Derecho.

Dimensipn personal, con el componente de liber-
tad, esencial en la construccign del hombre por medio
de la educacipn. .

El Derecho a la educacién puede crear de-
terminados ''standards' de comportamientos en la
educacipn, pero no puede olvidar los condicionamientos
que el hombre real, con su libertad, y la naturaleza
de la educacidn, como autorrealizacién del hombre en
libertad, suponen en la creacign de esos ''standards',
sopena de incurrir en una violencia y en un
formalismo separado de la vida y de la realidad
humanas. El Derecho aunque esencialmente organiza la
educacipn del hombre en la vida social, afecta a la
vida social, afecta a la vida humana personal. FEl
Derecho puede posibilitar que el hombre viva una vida
personal en la vida social o puede consentir que viva
alterado o alienado al dificultar su realizacign en el
medio social en que el hombre tiene que hacerse. Que
el Derecho a la educacién sancione modelos de relacign
entre la sociedad y el hecho educativo, en el que
aquella asuma la funcipn de prestar por s{ misma los
servicios de la educacign; que permita que el Estado
los monopolice, o que otorgue al Estado una posicign
intermedia, con apoyo positivo a la realizacipn y

= 5 &



crecimiento de la persona en libertad y solidaridad,
es un claro ejemplo de la virtualidad del Derecho
como elemento inspirador y estructurante de la
dindgmica del sistema educativo.

En el Derecho a la educacién tiene, por eso,
pleno sentido afirmar que un ordenamiento sera tanto
mds justo cuanto mds adecue sus normas a "pautas de
comportamiento que favorezcan la libertad de actuacifn
y el dinamismo que conduce hasta la libertad, la
autonomia o libertad moral’ (5).

El hombre no es solo ciudadano, sino persona
natural con fines y derechos que no dimanan del
reconocimiento de la ley. Y el Derecho no puede
alienar sino todo lo contrario, ayudar a ese
patrimonio individual, sopena de subvertir el orden
natural, haciendo a la persona tributaria de institu-
ciones preordenadas a su desarrollo. No olvidemos que
en educacién el mds originario de todos los derechos
es el de la persona a ser educado, como atributo
inseparable de su dignidad que, como dice Millégn Pue-
lles, 'tiene el derecho y el deber de hacer cuanto sus
fuerzas personales le permitan para atender a sus
necesidades y desarrollar su personalidad’.

Uno de los grupos de derecho que derivan de la
naturaleza humana es el 'derecho al mantenimiento y
desarrollo de la vida intelectual”. Es aqui donde se
manifiesta de una manera mgs aparente el cardcter
positivo de este concepto de libertad. Porque ningun
derecho como @ste exige prestaciones positivas por
parte del Estado. Derecho que no supone solo la
creacign de Instituciones de enseflanza para llevar a
todos los hombres el bien espiritual de la cultura,
sino una racional libertad de enseflanza e 1nves—
tigacién sin la que el pensamiento se enmohece y el
derecho de hacer piblico el fruto de este pensamiento.
Todas estas libertades estdn orientadas en su conteni-
do positivo o negativo por su fin propio, por lo que
son compatibles con una accién regresiva cuantas
veces se desvien del fin a que estdn ordenadas' (6).
Derecho al cultivo de la inteligencia, que es un deber
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como aportacipn a los blenes espirituales comunes (y
asi se impone por algunas constituciones o cuando
menos por el Derecho administrativo), un Imperativo
del desarrollo social.

Doble componente individual y social del Derecho
a la educacipn, paralelo a la consideracign de la
educacién como un proceso, también, individual y
social, que en unidad vital y en simbiosis constante
sirve al enriquecimiento, desarrollo y realizacién de
la persona en todas las facetas y dimensiones de su
ser, por un lado, y simultgneamente, le inserta, a
través de una red de influjos sociales y de relaciones
de convivencia, en un medio social.

¢Cpmo organizar socialmente la educacign para
que sirva efectivamente, y de un modo justo, al
desarrollo integral y armgnico de la persona y al
mismo tiempo a las exigencias de un orden social de
convivencia?. He aqui, en tfrminos operativos la
pregunta crucial del Derecho a la educacign cuya
respuesta o respuestas exige desentrafiar y conjugar
el problema fundamental filos¢fico y ético de la
adecuada ordenacipn, prioridad valorativa o relacign
de Interdependencia de la persona y de la sociedad,
Y, en consecuencia, la racionalidad de los medios que
han de ser wutilizados para que la educacién se
corresponda  efectivamente con aquella cosmovisidn
filosdéfica y ética.

51, por ejemplo, se parte del principio funda-
mental del equilibrio y armonia entre las dos
instancias configurativas del hombre (la individual y
la social), de suerte que el proceso educativo,
realizado en la sociedad y promovido por ella, sea
orientado de modo que sirva al libre desarrollo de la
persona y, a través de €l, al enriquecimiento de la
sociedad, ello requerird un planteamiento de solucio-
nes acorde, de suerte que el Derecho a la educacidn
ha de facilitar la concurrencia de modelos formales de
educacién que mejor se adecuen a las exigencias
gticas de una educacipn de la persona y a Ios
postulados de un ideal de relaciones educacién-socie-
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dad, y eviten las fdciles tentaciones de la manipula-
cién o de sometimiento de la educacipn a otros
intereses.

3. LOS LIMITES DEL DERECHO A LA EDUCACION COMO
DERECHO FUNDAMENTAL EN LA CONSTITUCION ESPA-
NOLA DE 1.978.

Hemos hecho referencia al cardcter singular y
concreto del Derecho a la educacipn en cuanto
plasmacién juridica de los valores sociales, que
definen en cada momento histérico un modelo de
sociedad. Desde ese cardcter singular y concreto, y
con referencia a nuestra superior norma juridica' (art.
27 de la Constitucién), el Derecho a la educacion se
va a ordenar como un derecho fundamental.

La polémica lista del art. 27, en la que no
vamos a entrar (7), ofrece materia, sin embargo, para
nuestro objetivo de precisar, de un modo concreto los
limites del Derecho a la educacign. Por cuanto por vez
primera en la historia educativa espafiola se van a
recoger, dialécticamente, en un mismo texto constitu-
cional, el contenido del derecho a la educacién y el
de la libertad de ensefianza, en un Iintento de
conciliacign de los principios de libertad e igualdad.

3.1 El Derecho a la educacipn y la programacifn
general de la ensefianza.

"Los poderes pyblicos garantizan el derecho a
todos a la educacign, mediante una programacipn
general de la ensefianza, con participacipn efectiva de
todos los sectores afectados'; Art. 27.5. Es de
advertir la novedad que supone el reconocimiento del
Derecho a la educacign como un derecho piyblico de
prestacion, de, modo que no es la educacién una
realidad asistencial, discrecionalmente asumida por la
administracién, sino que pasa a configurarse como una
actuacidén positiva, constitucionalmente debida y exigi-
da frente al poder publico por 'todos' los ciudadanos.
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El contenido de ese derecho, cuya operatividad puede
requerir -no necesariamente- la organizacign de un
servicio, solo puede recaer sobre lo que podrian
denominarse ''enseflanzas regladas', es decir las que
componen el sistema educativo espafiol garantizado por
el Estado.

El libre acceso a la educacign extiende su
campo, pues, mas allda de las enseflanzas y activida-
des educativas regladas del sistema estatal.

Parece que el propio legislador es consciente de
la fuente de inspiracién mds amplia y positiva que
supone para la educacipn la transmisign de valores y
pautas de comportamiento, tendentes a que la educa-
cipn tenga 'por objeto el pleno desarrollo de la
personalidad humana en el respeto a los principios
democraticos de convivencia' (Art. 27.2), que hay que
completar con el objetivo del Art. 26.2 de la
Declaracign Universal de los Derechos Humanos (fuente
interpretativa de nuestra Constitucign segun el Art.
10/, segun el cual "la educacipn tendrg@ por objeto el
pleno desarrollo de la personalidad humana y el
fortalecimiento del respeto a los Derechos humanos y a
las libertades fundamentales'; y también con el Art.
2.1 de la LOECE: '"la educacign buscard el pleno
desarrollo de la personalidad mediante una formacign
humana integral y el respeto a los principios
democrdticos de convivencia y a los derechos y
libertades fundamentales, asi como la adquisicign de
hdbitos intelectuales y de trabajo, y la capacitacién
para el ejercicio de actividades profesionales'.

Tales finalidades u objetivos de educacidn
operan entonces no solo como Iimites a la imposicidn
coactiva del Derecho a la educacién, o del ejercicio
de cualquier libertad de enseflanza o de '"libertad de
cdtedra'’, sino que Implican el compromiso activo de
incorporar positivamente el alcance pedagggico de
aquellos objetivos a la dindmica del proceso educati-
vo.

Mas nos hallamos, como es sabido, ante el
problema verdaderamente conflictivo y sobre el que se
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proyectan las discrepancias mdas radicales en torno al
modelo educativo nacional. La ensefianza no es neutral
y todo proceso educativo, como es obvio, es una via
de transmisién de un sistema de valores. La enseflan-
za como ha dicho el Tribunal Constitucional es 'la
actividad encaminada de modo sistemdtico y con un
minimo de continuidad a la transmision de un
determinado cuerpo de conocimientos y valores'.
Conocimientos y valores diversos que reclaman el juego
de diversas opciones reales. El fondo del conflicto,
como es bien conocido, es un problema de métodos: ©
aceptar el hecho del pluralismo ideolggico y articular
desde g1, los principios de libertad e igualdad de un
modo externo y abierto (sistema de "pluralismo
externo'’) o no aceptar la via externa y abierta de la
libertad en la contraposicign 1ideoldgica y de los
valores, sustituyéndola por un pluralismo participativo
y autogestionario en los centros, fruto de la
convergencia de la libertad de todos los miembros de
la comunidad escolar ("pluralismo interno'’).

3.2 Contenidos vinculantes de una programacipn gene-
ral de la enseflanza.

Por razones de interés de una comunidad
nacional, han de corresponder a los poderes publicos,
sin embargo, como contenidos vinculantes de un
Derecho a la educacién, desde la perspectiva de una
'programacién general de la enseflanza'l.

. La determinacién de la estructura y de los niveles
del sistema educativo, asi como el desarrollo de
objetivos constitucionales de la educacion (no puede
ser ajeno al derecho a la educacion la negacign de
valores que estdn en la base de la vida social o de
doctrinas peligrosas para la formacién de ciuda-
danos o para la unidad nacional).

. La concrecién de las ensefianzas regladas, verifica-
cipn de competencias profesionales y autentificacipn
de titulos, asi como el 4&mbito de la educacidn
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obligatoria y gratuita con sus enseflanzas minimas
como garantia de calidad, fijacién de dreas,
titulaciones de profesores, edades de acceso a los
niveles, tiempo de escolaridad de cada nivel y
condiciones de instalaciones. Las formas democrdti-
cas de gobierno acaban por servir a la 'opinidn
publica’”, pero la 'opinign publica'’ la forjan y
manipulan grupos de presién frente a cuyos manejos
el FEstado nada puede oponer mejor que la Iinstitu-
cionalizacién de un Derecho a la educacidn.

La determinacidon de los resultados necesarios para
que un centro pueda impartir ensefianzas.

La determinacion de la estructura orgdnica de los
centros pyblicos, y la composicipn y competencias de
sus g¢rganos de gobierno, organizacipn y funciona-
miento.

El estimulo de la 1nvestigacion, el fomento de
técnicas nuevas, por cuanto la orientacipn econdmica
y social de un Estado depende de la existencia y
calidad de un cuerpo de técnicos capaces de
dirigirla.

El desarrollo del derecho a la libertad de enseflanza
en correspondencia con el contenido del Derecho a la
educacign. FEs decir, que las iniciativas sociales se
desenvuelven dentro del orden, equilibrio y fecundi-
dad que precisa el bien comun.

Las normas de accigpn y control que garanticen para
todos la igualdad y la justicia en la educacidn. Al
Derecho corresponde satisfacer, en nombre del bien
comin y del derecho de la persona, el mds eficaz
aprovechamiento de Ia puesta en prdctica del
principio de i1gualdad de oportunidades, como ayuda
que facilite el esfuerzo que en el disfrute de Ia
cultura han de realizar los beneficiarios.

Inspeccién y homologacidén del sistema educativo (8).

Controlar que la 1informacién y los conocimientos
transmitidos se realice de forma objetiva, critica y
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pluralista, sin traspasar Iimites de la indoctrina-
cipn.

3.3 La libertad de ensefianza como principio estructu-
ral del sistema educativo.

Correlativamente vinculado a la efectividad del
Derecho de acceso al saber, se halla la posibilidad de
transmisign en libertad del mismo. La igualdad de
acceso no puede desgajarse del principio que le da su
sentido, la libertad. Todo proceso de libre formacifn
en el saber implica la libertad de emisién y transmi-
sign. El Tribunal Constitucional la entiende como una
""proyeccign de la libertad ideolggica y religiosa 'y del
derecho a expresar y difundir libremente los pensa-
mientos,ideas u opiniones'. Se trata, pues, de un
principio estructural del sistema educativo, consecuen-
cia del reconocimiento de libertad de conciencia y de
libertad de expresign que conviene diversificar en un
haz de derechos, en funcién de la diversidad de
actores juridicos que Intervienen en el proceso
educativo, y que constituyen la garantia institucional
del contenido del derecho a la educacion:

A. Derecho de las personas fjsicas y grupos sociales a
la orientacipn de centros educativos (Art. 27.6).

B. Derecho de alumnos y padres a la eleccipn del tipo
de educacipn.

C. Derecho de los profesores a la ‘'libertad de
cdtedra'’.

A. El Derecho a la creacipn de centros docentes y a
su orientacipn.

Enlaza directamente el contenido de este
derecho con* la definicipn de la ensefianza como
"servicio publico’. Concepto polgémico y equivoco,
por cuanto puede entenderse como afirmacipn de
que el servicio publico cumple una funcign
publica, que como tal ha de tener su relevancia en
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la obligacién del Estado de garantizar a todos su
disfrute; o en el sentido mds estricto que prejuzga
"e] monopolio de 1ure' estatal del servicio, como
cauce juridico de su satisfaccipn. Del mismo modo
que en la libre transmision de informacipn y
cultura que realizan los medios de comunicacion,
gstos cumplen una funcign pudblica, sin que la
forma concreta de transmisipn determine su conside-
racién juridica como servicio publico. Lo que es
preciso garantizar institucionalmente en un sistema
pluralista no son cauces concretos de transmision
de saber y cultura, sino el contenido de Ia
transmisipn, no de un modo discrecional, sino en
cuanto condicionado por las exigencias de Ia
propia naturaleza de la actividad educadora o
informativa.

Conectado con el derecho a la creacion de
centros, y aunque no viene explicitamente recogido
en la Constitucidn, se encuentra el derecho a la
fijacipn del ideario educativo como elemento objeti-
vo y proplo de la institucipn escolar. Consecuente
con lo expuesto, el Tribunal Constitucional ha
reconocido que '"la libertad de creacipn de centros
equivale a la posibilidad de dotar a géstos de un
cardcter u orientacipn propios. FEsta especificidad
explica la garantia constitucional de creacion de
centros docentes que, en otro caso, no serian mds
que una expresipn concreta del principio de
libertad de empresa que también consagra Ila
Constitucipn'. Forma parte del acto de creacipn del
centro, como definicién de su cardcter. FEs decir,
que el ideario no se limita a la orientacign propia
a los aspectos religioso-morales de cada centro,
como si se vinculase su establecimiento a servir de
instrumento al derecho de padres y alumnos a la
elecciopn de un tipo de formacipn de esa naturale-
za, sino que es un derecho auténomo comprensivo
también de los distintos aspectos de la actividad
pedagpgica, dentro del marco de los principios
constitucionales del servicio a la verdad, a las

- 57 -



exigencias de la ciencia, y a lo dispuesto sobre
ensefianzas regladas y fines educativos por los
poderes publicos (respecto a la conciencia civica,
moral, religiosa del alumno, respecto a la obliga-
cipn de educar al alumno en 'un espjritu de
comprensién, tolerancia y convivencia democrdtica’,
respecto a su dignidad personal, participacipn
activa en la vida escolar).

Respecto a la eventual colision entre el
ideario del centro y la ''libertad de cdtedra’ o
libertad de ensefianza del docente, parece clara la
postura interpretativa del Tribunal Constitucional:
"l.a existencia de un Iideario, conocida por el
profesor al incorporarse libremente al centro o
libremente aceptada cuando el centro se dota de
tal ideario, despugs de esa Incorporacign, no le
obliga, como es evidente, ni a convertirse en
apologista del mismo ni a subordinar a ese ideario
las exigencias que el rigor cient{fico impone a su
labor. El profesor es libre como profesor en el
ejercicio de su actividad especifica... pero, 'su
libertad es, sin embargo, libertad en el puesto
docente que ocupa del que forma parte el ideario”

(8).

El Derecho de padres y alumnos a escoger un tipo
de educacipn.

Del reconocimiento del Derecho a la educacidn
se deriva este otro Derecho, también carente de
reconocimiento expreso constitucional.

Pero no puede caber duda sobre el reco-
nocimiento 1implicito en la Constitucign de este
derecho, por la remisign que el Art. 10.2.c hace a
los textos Internacionales. El Art. 13.3 del Pacto
Internacional contiene el compromiso de los Estados
partes en el Pacto (entre ellos Espafia) de
"respetar la libertad de los padres y en su caso
de los tutores legales a escoger para sus hijos o
pupilos escuelas distintas de las creadas por las
autoridades pyblicas, siempre que aquellas satisfa-
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gan las normas minimas que el Estado prescribe o
aprueba en materia de enseflanza, y hacer que sus
hijos o pupilos reciban la educacign religiosa o
moral que estg de acuerdo con sus propias convic-
ciones'. Estamos ante un derecho piyblico de
libertad de acceso a la educacién, no ante un
derecho social de prestacign; es decir, no existe
un derecho a la creacién de centros acordes con
una orientacipn educativa deseada, sino un derecho
a optar entre los centros creados en virtud del
principio de la libertad de ensefianza (10).
Vinculado a este contenido se halla otro
propio del Derecho a la educacign, aunque tambign
sin claro fundamento constitucional; el problema de
la  financiacign pudblica de centros privados.
Aunque por mandato constitucional "la ensefianza
bdsica es obligatoria y gratuita’ (Art. 27.4), y
corresponde ''a los poderes publicos promover las
condiciones para que la libertad y la igualdad del
individuo y delos grupos en que se Integra sean
reales y efectivas; remover los obstdgculos que
impidan o dificulten su plenitud y facilitar la
participacipn de todos los ciudadanos en la vida
politica, econdmica, cultural y social' (Art. 9.2),
no se correlaciona, en el supremo texto legal Ia
gratuidad de la educacign bdsica con la libertad
de enseflanza para fundamentar la pretensign de
gratuidad de la plaza escolar en el centro elegido.
El poder piublico se obliga a facilitar plaza
gratuita, pero no a transformar la libertad de
enseffanza en un derecho de prestacign. Lo cual no
impide la obligacién del Estado de financiar la
enseflanza privada, por ley ordinaria, y de hacer-
lo con criterios de libertad e igualdad. Seria ideal
el juego simultdneo de los principios de igualdad y
libertad, -por cuanto no hay igualdad democrdtica
si al mismo tiempo su ejercicio no es real en la
libertad- para garantizar una educacién gratuita
para todos en la recepcign de una ensefianza que
responda a la libre voluntad social; pero ello no
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es posible. Los costes de una financiacipn de la
ensefianza solamente pueden asumirse, de un modo
equitativo, desde una fiscalidad mds igualadora,
es decir, desde una redistribucifn mds justa de la
riqueza.

La libertad de ensefianza del docente individual:
"[.ibertad de cgtedra'.

La libertad de ensefianza se proyecta tambi€n
sobre los profesores cuya actividad ha de estar
presidida por el mismo derecho: la libertad de
expresipn docente o la libertad de citedra (11).

La idea fundamental amparada en _esta
libertad es la libre transmisipn del saber, el
derecho a expresar las 1deas y convicciones
cientificas de cada profesor en el ejercicio de su
actividad docente. FEllo supone un contenido
negativo, la no aceptacipn de una orlentacipn
ideolggica determinada que implique enfoques de la
realidad natural, social o histprica de la enseflan-
za correspondiente; es decir, la existencia de una
ciencia o doctrina oficiales; pero conlleva una
exigencia adicional o positiva, la autonomia en lo
que se refiere a los contenidos de investigacipn y
ensefianza, y la libertad para elegir, utilizar y
aplicar mgtodos, procedimientos 'y tratamientos
conducentes a la adquisicién y transmisign de los
conocimientos cientificos; es decir, se reduce a
contenidos cientificos docentes e Investigadores, de
modo que no puede prevalerse de ella el profesor
para defender materias ajenas a la ciencia.

Como derecho individual su ejercicio no puede
entrar en colisién con etros contenidos del Derecho
a la educacign: respeto a los objetivos educativos,
a los principios y derechos declarados en la
Constitucipn; respeto a la verdad, a las exigencias
de la ciencia; a la dignidad personal de Ios
alumnos; a su capacidad critica, excluidora de
adoctrinamientos y dogmatismos... y ha de respetar
el marco constitucional derivado del pluralismo
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educativo. Y del mismo modo que en la libertad de
prensa, la libertad de expresign individual se ha
de acomodar a la orientacipn del medio de
comunicacign en que trabaja, de acuerdo con el
marco constitucional de un pluralismo, la libertad
del docente ha de acomodarse también a la
naturaleza del medio. Lo que no significa que la
"libertad de cdtedra' se considere sglo marginal en
relacipn con la linea expansiva de otros derechos,
sino que, como hemos visto, tiene su contenido
concreto y especi{fico.

NOTAS

(1)

Sobre la distincién, en general, de la Moral y el Derecho,
FERNANDEZ-MIRANDA, T.: El concepto de lo social y otros ensayos.
Oviedo, 1.954,

DORS, A.: Una introduccién al estudio del Derecho. Madrid, Rialp,
32 ed. 1.977. Cap. I. LEGAZ, L.: Filosoffa del Derecho. Barcelona,
Bosch, 52 ed., 1.979, p. 332 y ss.

FERNANDEZ-MIRANDA, T.: Estudos de Derecho polftico (Apuntes de
clase). Universidad de Oviedo, 1.960.
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EL DOGMATISMO: Un concepTo TODAVIA UGTIL

EN EL CAMPO DE LA EDUCACION

ANASTASIO OVEJERO BERNAL
Profesor de la Facultad de Filosofia
y Ciencias de la Educacidn

1. ACTUALIDAD DE LOS ESTUDIOS SOBRE DOGMATISMO.

Sin duda alguna el dogmatismo es un concepto
que estuvo en boga especialmente en los afios 60,
sobre todo en los circulos de la Psicologia y en el
campo de la FEducacipgn. Sin embargo, en absoluto es,
a mi juicio, un concepto caduco ni pasado de moda.
Basta «con examinar la cantidad de trabajos que
siguen publicdndose sobre el tema y el elevado nimero
de tesis doctorales que, sobre todo en el campo de la
Fducacién, se siguen realizando. De hecho, la revista
americana ''Psychological Abstracts' sigue recogiendo
una gran cantidad de trabajos y tesis doctorales
sobre este tema, aunque realmente en los ultimos afios
ha descendido considerablemente: mientras en los afios
1.978 y 1.979 todavia se acercaba a cien el nmimero de
trabajos y tesis doctorales, en 1.982 sglo se contabili-
zan 16 estudios (la revista ya no recoge en este afio
las tesis doctorales) y en 1.983 apenas llega a la
docena.

Mds claramente se ve la Importancia del tema
examinando el trabajo bibliométrico de Garfield
(1.978), donde entre los Ilibros mds citados en los
diferentes campos, en el de Ila Psicologia de Ia
Personalidad, entre 1.969 y 1.977 aparece el libro de
Rokeach (1.960) 'The open and closed mind' como el
m@s citado de todos con 895 citas seguido, en segundo
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lugar, precisamente del libro de Adorno y colaborado-
res (1.950) '"La Personalidad Autoritaria', con 861
citas.

También en el libro de London y Exner (Eds.)
sobre las variables de personalidad mds estudiadas
(1.978) '"Dimensions of personality', se incluyen tanto
el dogmatismo como el autoritarismo.

Podriamos aducir argumentos de otro orden para
mostrar la actualidad de los trabajos sobre dogmatis-
mo. Podriamos mencionar que términos como mentalidad
cerrada, dogmatismo, estrechez de miras, rigidez,
etc., siguen siendo sumamente utilizados por quienes
de una u otra manera se dedican a la educacipn.
Podrjamos hablar de la necesidad de fomentar la
apertura mental en las aulas, la flexibilidad mental
de los alumnos y de los profesores, la necesidad que
tiene la educacién de ayudar a los ciudadanos a ser
méds creativos, etc. Pero creemos que sobra con lo
expuesto para mostrar que estudiar el tema del
dogmatismo y todo lo que le circunda en plena década
de los 80 no es en absoluto algo propio del pasado,
sino que posee una real y contundente actualidad.

Por ello y por la poca bibliografia existente en
castellano sobre el tema, pretendemos exponer breve-
mente los estudios sobre el dogmatismo y su estado
actual a la luz de los iltimos afios de Investigacidn.
Y decimos "brevemente'' porque es diffcil exponerlo de
una forma clara sin emplear varios cientos de folios.
Con ello pretendemos igualmente que se puedan
entender mejor las Investigaciones empjricas que
estamos llevando a cabo sobre el dogmatismo y de las
que daremos cuenta en proximos numeros de esta
revista.

2. MARCO HISTORICO: LA PROBLEMATICA SOBRE EL
AUTORITARISMO DE IZQUIERDAS Y EL AUTORITARISMO
DE DERECHAS.

Para entender lo que realmente significa el
dogmatismo en el &mbito de la Psicologia Social es

- 60 -



necesario examinar el marco histprico y cientifico en
que surglg, marcos que vienen definidos por las
investigaciones sobre autoritarismo llevadas a cabo
por Adorno y cols. (1.950) y por cientos de trabajos
posteriores. Como consecuencia de la Segunda Guerra
Mundial, estos estudios identificaron el autoritarismo
con la 1deologfa fascista y de hecho la escala que
construyeron para medir tal autoritarismo se Illamg
precisamente Escala F de 'fascismo'.

Sin embargo, pronto empezp a cambiar este
estado de cosas. Ya Shils (1.954) denunciaba el sesgo
derechista de la Escala F y afirmaba su conviccidn de
que tambign las personas progresistas y las izquier-
distas podfan ser autoritarias, aunque se tratarfa de
dos tipos diferentes de autoritarismo.

Tambign Christie (1.954) denunciaba ese sesgo
derechista de la FEscala F, mostrando las similitudes
de la Escala F con una escala anterior de Stagner
(1.936) construjda para medir las actitudes fascistas.

Por su parte, Krugman (1.952) ya habjia
indicado la Incapacidad de la FEscala F para detectar
el autoritarismo de las personas Izqulerdistas, afa-
diendo la existencia en gstas de un autoritarismo no
de contenido pero si de un autoritarismo formal.

De ¢éstos y otros muchos trabajos de aquellos
afios se puede concluir que realmente las personas
pertenecientes a la 1zquierda politica no puntuan alto
en la Escala F (ver Ovejero, 1.983) lo cual puede ser
explicado de dos formas:

a) Las personas de Iizquierdas no son autoritarias y
por ello no puntuan alto en la FEscala F.

b) Las personas de 1izquierdas s{ son autoritarias,
pero la Escala F splo detecta el autoritarismo de
derechas.

Pero a partir de los abundantes estudios sobre
esta polgmica que aparecieron ya en los afdos 50
podemos concluir que la Escala F no mide el
autoritarismo general, sino splo el autoritarismo
conservador, el autoritarismo de la derecha poljtica.
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Ello no significa que las personas que no pertenezcan
a esa derecha politica no sean autoritarias. Tambign
pueden serlo, y para medirlo formulg Rokeach un
nuevo concepto, el dogmatismo, Yy construy¢ una nueva
escala, la Escala D.

3. INTRODUCCION DEL CONCEPTO DE DOGMATISMO.

Como hemos visto, sélo en el contexto de la
enorme polémica que suscitaron las investigaciones de
Adorno y cols. (1.950) podemos entender plenamente el
significado del libro de Milton Rokeach (1.960),""The
Open and Closed Mind", libro que se centra sobre un
concepto nuevo, el dogmatismo, que pretende ser una
alternativa mds adecuada al concepto de autoritaris-
mo, que, por una parte, s¢lo medja el autoritarismo
de la derecha y, por otra parte, no discriminaba
suficientemente entre la estructura y los contenidos de
la cognicign. Como dice el propio Rokeach (1.960, pp.
14-15); '"Una persona puede defender un conjunto de
opiniones de contenido democratico... Y, sin embargo,
la adhesign a estas opiniones no es necesariamente
sefial inequivoca de una mentalidad antiautoritaria.
Esta misma persona, en efecto, puede sorprendernos
por cuanto en su adhesidn a estas opiniones es
autoritaria, intolerante con qulenes discrepan de €1,
cerrado en su modo de pensar y de opinar'l.

Sin embargo, se trata de un tema que a pesar
de que, como ya dijimos, ha sido tan estudiado en los
iltimos afos, no obstante aiyn no ha sido suficiente-
mente admitido, fengmeno éste que puede ser explicado
acudiendo a algunas razones de la Sociologia de la
Psicologia (Ehrlich, 1.978):

a) Una primera explicacign estd en la teorfa misma.
La teorfa de Rokeach -y sus confirmaciones
abrumadoramente exitosas- desafilaba por una parte
la validez de la teorfa de la Personalidad Autori-
taria, y ademds trivializaba un cierto nymero de
teorias que se estaban poniendo de moda, como por
ejemplo, la teorja de la disonancia cognitiva de
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Festinger.

b) Rokeach indicé que algunos psicélogos podian ser
de mentalidad cerrada y que algunos comunistas
podian ser de mentalidad abierta. Pero atn mas,
introdujo las creencias politicas como un tema
legitimo para la investigacion psicologica en un
momento en que las universidades americanas
estaban apartdndose tanto del McCarthismo como de
las Cruzadas Cristianas por el Anticomunismo.

¢) La teorja de Rokeach no splo estaba en conflicto
con muchos aspectos de la psicologia profesional,
sino que incluso su metodologia a menudo discurrja
por un camino diferente al de la psicologia
profesional. Sus técnicas, aunque muy tradiciona-
les, a menudo se insertaban en disefios de estudio
innovadores.

d) Durante la década de los afios 60, los psicplogos
sociales comenzaron a abandonar las medidas de
los autoinformes. Pero gran parte del trabajo
estimulado por la teoria de Rokeach implicaba la
relacipn de medidas basadas en el autoinforme.

e) Finalmente, muchos de los estudios que actualmente
proporcionan apoyo a la teoria de Rokeach, son
individualmente triviales. La facilidad de la
administracipn de la Escala de Dogmatismo y las
presiones sobre las universidades americanas para
que publiquen llevaron y continuan llevando a la
investigacion mds banal y atedrica.

Sin embargo, '"la teorja cognitiva de la
personalidad de Rokeach ha sobrevivido a estos y
otros inconvenientes porque es una creacién extraordi-
nariamente creativa. Ha combinado elementos de Ia
teoria del autoritarismo basada en el psicoanglisis y
de la generalmente rechazada teoria de la personali-
dad de Kurt Lewin (1.935). Ha proporcionado una
serie de hipgtesis que simplemente han sido menciona-
das, pero no de una manera Intuitivamente obvia.
Sobre todo, sus afirmaciones bdsicas han recrbido un
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fuerte apoyo empirico'’ (Ehrlich, 1.978, p. 130).

Es decir, que a pesar de las dificultades que
hemos mencionado la teorfja de Rokeach ha ido
imponiéndose paulatinamente, de tal forma que hoy dja
indiscutiblemente es mds y mejor aceptada que la de
Adorno y colegas. Yo apuntaria tres razones fundamen-
tales de tal aceptacign:

a) Ya han transcurrido muchos afios desde la cajda
del Nacismo en Alemania y el miedo al fascismo se
ha visto alejado en los Estados Unidos y en la
Europa Occidental. Por ello los psicplogos ya no se
interesan tanto por el autoritarismo de la derecha
como por el autoritarismo en general, es decir, por
el dogmatismo. \

b) La teorja de [Rokeach parece tener mayores
implicaciones conductuales que la de Adorno, por
una parte, y por otra, la Escala D parece arrojar
resultados mds fiables que la FEscala F.

¢/ La teoria de Rokeach estd mds en consonancia con
la actual hegemonia cognitivista dentro de la
Psicologia que la teoria de Adorno, cuyas raices
psicoanallticas no estdan muy acordes con las
actuales corrientes psicolégicas.

Pero, sea como sea, el caso es que, en efecto,
la teoria de Rokeach fue cada vez mds aceptada y
cada vez mds estudiada, habiendo alcanzado hoy dia,
a mi juicio, un status sélido dentro de la moderna
psicologia, y m@s aun en el campo de la Psicologia de
la Educacign.

4. QUE ES EL DOGMATISMO: TERMINOLOGIA, CONCEPTO Y
ANTECEDENTES.

Al no convencerle a Rokeach ciertas conclusiones
a que habfan llegado Adorno y colegas, ya en 1.951
se dedic6 a Investigar el problema, culminando sus
trabajos con la publicacipn en 1.960 de su principal
libro '""The open and closed mind'.
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" Empezg Rokeach (1.951 a, 1.951 b) hablando de
estrechez mental’’, despugs comenz$ a utilizar ya el
término 'dogmatismo'’ (Rokeach, 1.954) 'y finalmente
utiliz6 la expresign 'mentalidad cerrada' (Rokeach,
1.960).

Aunque con muchos aspectos comunes, estos tres
términos no son en absoluto singnimos (ver George,
1.974; Lépez-Yartos, 1.980 a, 1.980 b): el término
dogmatismo expresaria las manifestaciones conductuales
externas, de otro fenpmeno mds Interno y profundo,
que seria la mentalidad cerrada. FEs decir que,
mientras el dogmatismo indica una forma de expresar-
se, la mentalidad cerrada indica una forma de ser.
De hecho, podemos encontrar personas de mentalidad
cerrada pero tymidas, que hablan poco, que no
exponen sus 1deas, etc. y que por ello no utilizan
formas dogm@dticas externas. Sin embargo, estas
personas, aparentemente no dogmdticas si{ resultarian
serlo al serles aplicado un test de dogmatismo.

Otra importante distincipn que habjia que hacer
es entre dogmatismo y rigidez. 'Tanto la rigidez como
el dogmatismo se refieren a formas de resistencia al
cambio, pero el dogmatismo se concibe como represen-
tando una forma mds abstracta y relativamente mds
intelectualizada que la rigidez... En tanto que puede
suponerse que el dogmatismo conduce a la rigidez en
la solucipn de problemas concretos, lo contrario no
tiene necesariamente que suceder. Las ratas, los
débiles mentales y los que tienen el cerebro dafiado,
pueden caracterizarse como rigidos, pero dificilmente
como dogmdticos.

En tanto que la rigidez se refiere a relaciones
de persona a cosa o de animal a cosa, el dogmatismo
casi siempre se manifiesta en situaciones que Impican
una comunicacipn de persona a persona. Decimos de
una persona que se estd atando los cordones de los
zapatos o resolviendo un problema aritmético rigida-
mente, pero de un profesor, un politico, un orador o
un teprico o un critico de arte, decimos que se estd
expresando dogmdticamente.
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Una ultima diferencia, estrechamente relacionada
con la anterior, es que el dogmatismo tiene una
posterior referencia al autoritarismo y a los modos
intolerantes como se comunican las Ideas y creencias a
los otros. Asi, el repertorio de conducta considerada
bajo la rubrica de dogmatismo es considerablemente
mds amplio que la rigidez y, al mismo tiempo, de ma-
yor Interés Intrinseco para el sociglogo, el estudioso
de la poljtica, el historiador, as{ como el psicplogo"
(Rokeach, 1.963, p. 980 de la trad. cast.).

Ahora ya podemos entender mejor el dogmatismo
que es definido por Rokeach (1.960, pp. 4-5) como 'un
estado mental, bien observable en el mundo practico
de las creencias politicas y religiosas, y en el mundo
mds académico del pensamiento cientifico y humanjsti-
co, caracterizado 'grosso modo' por: una manera
cerrada de pensar, y esto Independientemente de la
ideologia que se tenga; una perspectiva de la vida
muy autoritaria con aquellos que tienen creenclas
semejantes a las propias'’.

Sin embargo, el dogmatismo no es algo totalmente
original de Rokeach. Como suele ocurrir siempre,
existian ya antecedentes en Fromm (1.941), Maslow
(1.943), Allport (1.946), Adorno y cols. (1.950), Hoffer
(1.951), etc. pero fue fundamentalmente Frenkel-Bruns-
wik (1.948 b, 1.949, 1.951, 1.954) quien mds habja
estudiado las interrelaciones entre la personalidad, la
creencia y la cognicign, en una linea parecida a la
que mds tarde seguiria Rokeach, pero mds en
consonancia con el psicoanglisis que la de ¢ste. Su
tesis principal, derivada del psicoandlisis, es que
existe una estrecha correspondencia entre la esfera
cognitiva de una parte y la esfera emocional y social
de otra. Asi, una persona que, a causa del castigo,
no se le permite expresar sus normales sentimientos
ambivalentes hacia sus padres, desarrolla una necesi-
dad generalizada de estructurar su mundo de una
forma rigida, una difusa tendencia a concluir
prematuramente 'y una Intolerancia general de la
ambigiiedad cognitiva.

= 66 =



Sin embargo, en Rokeach no serdgn tan evidentes
esas apelaciones al psicoandlisis y en cambio seran
mgs fuertes los aspectos cognitivos de la persona
dogmdtica.

5. LA TEORIA DE ROKEACH

Como hemos visto, el dogmatismo fue propuesto
por Rokeach como una teorja general del autoritaris-
mo, libre de creencias especificas politicas, religiosas
e Iideolpgicas, basado exclusivamente en la organiza-
cion de los sistemas de creencias-no creencias y sin
tener en cuenta el contenido de tales sistemas de
creencis-no creenclas.

La unidad bdsica de la teoria es el concepto de
sistema de creencias-no creencias: '"El sistema de
creencias es concebido para representar todas las
creencias, actitudes, expectativas o hipgtesis, cons-
cientes o Inconsclientes, que una persona en un
momento dado acepta como verdaderas del mundo en
que vive... El sistema de no creencias se compone de
una serie de subsistemas mds que de uno solo, y
contiene todas las no-creencias, actitudes, expectati-
vas, conscientes o Inconscientes que, en un grado o
en otro, una persona en un momento dado rechaza
como falsas' (Rokeach, 1.960, p. 33/.

Sin embargo, Hanson (1.976) no confirmé Ia
creencia de Rokeach de que la Escala D mide la
extremosidad de las actitudes y no su contenido. De
hecho tambign Steininger y Voegtlin (1.976) encontra-
ron una correlacipn positiva y significativa entre el
dogmatismo y el conservadurismo. Tambign Smithers y
Lobley (1.978) afirman que aunque la Escala D si es
una medida de autoritarismo general, posee no
obstante un cierto sesgo conservador, y mds reciente-
mente, Raden (1.982) hallp una correlacign alta entre
el dogmatismo y el convencionalismo.

La teorfa de Rokeach puede ser expuesta en
cinco apartados (Ehrlich, 1.978, pp. 131 y ss./:
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al

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

b/

9)

Las proposiciones bgsicas: estas primeras proposi-
ciones responden a la pregunta: ;cudles son las
caracteristicas estructurales de este sistema cogni-
tivo?

Todas las creencias se organizan en dos partes
independientes, un sistema de creencias y un
sistema de no creencias.

El sistema de creencias comprende todas las
proposiciones que una persona Ccree que Son
verdaderas en un momento determinado.

El sistema de no creencias es un tipo de sistema
que contiene todo Io que una persona cree que es
falso en un momento determinado:

Todas las creencias y no creencias se ordenan a lo
largo de un continuo de aceptacipn y rechazo.

Los subsistemas de no creencias se ordenan a lo
largo de un continuo de similaridad con el sistema
de creencias y con otro.

Los sistemas de creencias-no creencias varian en
su diferenciacion.

Los sistemas de no creencias varian en el niumero
de subsistemas de no creencias representados en
ellos.

Los sistemas de creencias-no creencias varian en el
grado de aislamiento de sus partes.

La dimensipn central-perifgrica: la centralidad esta
definida como el numero de conexiones, Implicacio-
nes y/o consecuencias que una creencla tiene con
otras creencias. Cuanto mds conexiones haya,
mayor sera la centralidad.

Todas las creencias se organizan a lo largo de una
dimensign de centralidad.

10) Las creencias mas centrales son mds resistentes al

cambio que las menos centrales.
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11)

c/

d)
12)

13)

14)

Los cambios en las creencias centrales conllevan
mds cambios en el sistema de creencias que en los
sistemas periféricos.

Perspectiva temporal: se trata de otra dimensipn
del sistema de creencias-no creencias y 'se refiere
a las creencias de una persona sobre el pasado, el
presente y el futuro, y la manera en ue se
relacionan una con otra''" (Rokeach, 1.960, p. 31).

La persona dogmgdtica suele percibir el
presente como poco Importante 'y vive slempre
abocada a un futuro 1deal o nostalgico de un
pasado ya 1ido.

La mentalidad abierta y la cerrada:

Los sistemas de creencias-no creencias varian en
el grado en que son ablertos a la adquisicign de
nuevas creencias y al cambio de las viejas.

Un sistema de creencias-no creencias es definido
como cerrado sI en su organizacipn: a) existe un
alto grado de rechazo de todos los sistemas de no
creencias; b) hay un aislamiento de las creencias;
c) hay un aislamiento entre las creencias y las
no creencias; d) hay una mayor diferenciacigén en
el sistema de creencias que en el sistema de no
creencias; e/ hay poca diferenciacién en el
sistema de no creencias.

Sera abierto el sistema de creencias-no
creenclas en el caso contrario.

Un sistema de creencias-no creencias es cerrado siI
en su contenido: a) el mundo estd construido como
fundamentalmente hostil; b) la gente es percibida
como no amistosa y hosca; c¢) el presente es
negado y e] pasado y el futuro son enfatizados;
d) el futuro es incierto; e) el yo es rechazado.
Las creencias sobre la autoridad también
distinguen la mentalidad cerrada de la abierta.
Las creencias de autoridad son cerradas siI en su
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contenido: f) hay autoridades positivas y negati-
vas; g/ la gente es aceptada o rechazada segun
las autoridades a las que sigue; h) existe una
falta de capacidad para distingulr entre el conte-
nido de las creencias y la autoridad para ellas;
i) hay una creencia en una unica causa.

La aceptacign de la autoridad es siempre
mucho mds racional en un sistema de creencias—no
creencias abierto. Estas personas son capaces de
distinguir la cualidad de la informacién de la
autoridad de la que emang, etc.

e) El desarrollo de las estructuras cognitivas abiertas
y cerradas: ;Cpmo es que unas personas son de
mentalidad abierta y otras de mentalidad cerrada?
;Puede cambiar la gente o la mentalidad abierta y
cerrada es una estructura cognitiva relativamente
permanente?

15. Los sistemas de creencias-no creencias tienen un
nivel caracteristico de apertura o cerrazon,

16. El estado del sistema cognitivo viene establecido
por las experiencias en la primera infancia,

17. El estado del sistema cognitivo es una con
secuencia de la exposicién a nuevas experiencias
y el grado en que tales experiencias amenazan el
contenido ylo el orden de las creencias primitivas
y de autoridad.

18. El1 estado del sistema cognitivo es determinado en
parte por el estado del sistema afectivo (especial-
mente niveles de ansiedad y ''arousal’’ emocional).

6. PRINCIPALES CORRELATOS CONDUCTUALES DEL DOG-
MATISMO.

El individuo dogmdtico se caracteriza por und
serie de rasgos de personalidad, de creencias, etc.
que lo definen de una forma muy precisa. Veamos
estas variables conductuales externas definitorias de
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la personalidad dogmatica:

1) Relaciones con la autoridad: de acuerdo con la

2)

3)

teorfa de Rokeach, las personas muy dogmdticas
muestran una mayor dependencia de la autoridad
absoluta, son mds fdcilmente influenciadas por la
autoridad y confunden la veracidad de la autori-
dad con su status. La mayor parte de Ia
investigacign  posterior apoyg estas hipgtesis:
Powell  (1.962), Bettinghauss, Miller y Steinfett
(1.970), PRestle, Andrews y Rokeach (1.964),Kemp
(1.962), McCarthy y Johnson (1.962), larsen 'y
Minton (1.971), etc.

Por otra parte, se ha confirmado muchas
veces que el sujeto de mentalidad cerrada tiende a
idealizar y confiar excesivamente en las figuras de
autoridad (Vidulich y Kaimon, 1.961; Kemp, 1.963;
Norris, 1.965;etc.) Y mas recientemente, Bord
(1.976) ha demostrado que el sujeto dogmdtico tiene
unas relaciones muy problemdticas con la autori-
dad.

En esta misma Iinea, Lazlo y Rosenthal
(1.970) encontraron que los dogmdticos eran signi-
ficativamente mds susceptibles a la influencia de
las expectativas provenientes de personas de alto
status que los no dogméaticos. Sin embargo, los no
dogmdticos no parecen Sser influenciados de forma
diferente segin sea la autoridad del comunicador
(Harvey y Hays, 1.972).

Intolerancia de la ambigiiedad: el dogmdtico, al
igual que ya le ocurria al autoritario, no tolera
la ambigiiedad, y por ello tiende a la clausura
precoz, a percibir con claridad unos estimulos que
no lo son, a establecer perfiles njitidos con datos
insuficientes, etc. (Long y Ziller, 1.965; White, Al-
ter y Rardin, 1.965; Sanders, 1.977; etc. /.

Percepcipn interpersonal: también como ocurria con
el autoritario, tampoco el dogmdtico es capaz de
percibir a las otras personas como son, sino segun
los estereotipos (Fieldeman, 1.962; Kemp, 1.963,
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4)

5)

1.964; Jacoby, 1.971; etc.). As{, por ejemplo, y ya
en el campo de la FEducacién, Kemp (1.963) encontrg
que los alumnos mgs dogmdticos describian a sus
profesores casl exclusivamente con rasgos negati-
vos, mas de acuerdo «con el estereotipo de
"profesor' que con lo que el profesor era. En
cambio, los alumnos menos dogmdticos inclufan
tanto calificativos negativos como positivos y se
ajustaban mds a la realidad.

Resistencia al cambio: esta variable es tanto mds
Importante cuanto que la sociedad actual estd
atravesando una €poca de continuos cambios (en la
industria, en educacigpn, etc.) y el futuro depende-
rd, al menos en parte, de la adaptacign o
resistencia que la sociedad ofrezca a estos
cambios. Pues bien, repetidamente se ha encontrado
que las personas dogmdticas no son capaces de
adaptarse al cambio (Vidulich y Kaiman,1961;
Pryon, 1.966; Zagona y Kelley, 1.966; Ehrlich y
Bauer, 1.966; Druckman, 1.967; Hallenbeck vy
Lundstedt, 1.966; FEhrlich, 1.969; Jacoby, 1.971;
Wilkinson, 1.974L; etc.).

Ya en el campo educativo, O'Reilly y Fish
(1.976) encontraron que la resistencia del personal
docente ante el cambio en los sistemas de educacién
era funcign de la categorfa jergrquica del profesor
y también de su grado de dogmatismo.

Relaciones interpersonales: son muchos los estudios
que muestran las dificultades que tiene el dogmdti-
co en sus relaciones Interpersonales (Zagona vy
Zurcher, 1.964; Conway, 1.967; Frye 'y otros,
1.972; Bord, 1.976; etc.), habiéndose encontrado
que el sujeto dogmdtico se relaciona con sus
iguales de una forma mds tensa y menos espontd-
nea, tienen mds prejuicios hacia los demds, son
menos altruistas (Fisher, 1.973), rechazan a los
pacientes psiquidtricos (Hood, 1.974), prefieren la
terapia directiva (Helweg y Gaines, 1.977) al no
ser capaces de mantener relaciones Interpersonales
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6/

de 1igualdad, etc. Por su parte Heyman (1.977)
encontrg que los sujetos dogmdticos no splo tienen
mds prejuicios que los no dogmdticos, sino que
tambign se comportan mds agresivamente y son mas
hostiles.

Vivencia del tiempo: cuanto mayor es el dog-
matismo, mg@s se percibe el presente como relativa-
mente poco importante en sf mismo y como Simple
camino hacia una utopia futura. Ademds, cuanto
mayor es el dogmatismo, mayor serd la percepcidn
del presente como injusto y Ileno de sufrimientos
humanos. Ya Rokeach habia hecho la hipdtesis de
que las personas dogmdticas poseen una orientacign
temporal hacia el pasado, hipdtesis que fue
comprobada empiricamente por Cottle (1.971).

Y es que, como dice Lépez-Yartos (1.980 al,
el dogmdtico se comporta con ansiedad frente al
tiempo, lo vive mal, como se comprueba en un
trabajo llevado a cabo en un ambiente escolar por
Robbins y Rogers (1.975), quienes encontraron que
las personas dogmdticas prefieren hacer las cosas
mal y pronto, antes que bien, si para ello tienen
que emplear mucho tiempo. Estos autores dieron a
sus sujetos, todos ellos estudiantes, la oportunidad
de prepararse para un examen. Los mas dogm@dticos
dedicaron menos tiempo tanto a preparar la prueba
como a realizarla, aunque luego eran los que
imaginaban, con 1infundado optimismo, que la
habian hecho mucho mejor de lo que habia sido en
realidad. Los autores Interpretan estos datos por
la necesidad que la persona dogmdtica tiene de
abandonar lo antes posible una situacién ambigua
que le produce ansiedad.

7) Las actitudes y las creencias: veremos tres tipos

de actitud.

a) Prejuicio: ya Rokeach (1.960) afirmaba que el
dogmdtico tenfa mgs prejuicios hacia los grupos
sociales y religiosos que los no dogmgdticos. Esto no
splo fue posteriormente confirmado, sino que incluso
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pudo ser extendido a otras minorias: homosexuales,
feministas, enfermos mentales, etc. (Kirtley, 1.968;
Rule y Hewitt, 1.970; Hoge y Carrol, 1.975; Hood,
1.973, 1.974; etc.). Ademds hay que destacar que
el dogmatico da mds importancia a las diferencias
en creencias que a las diferencias sociales o
raciales.

b) Creencias politicas: aunque Rokeach comenz¢ su
teoria bajo la creencia de que los dogmaticos se
colocan en posturas politicas extremas de uno u
otro signo (Rokeach, 1956, 1960), sin embargo
pronto se encontraron correlaciones significativas
entre el dogmatismo y el conservadurismo, aunque
menores que entre autoritarismo y conservadurismo
(Di Renzo, 1.968, 1.971; Bailes y Guller, 1.970;
Jones, 1.973; Hanson, 1.976; Steininger y Voegtlin,
1.976; Smithers y Lobley, 1.978; etc.). Mientras
Franco (1.980) constaté que las personas poco
dogmdticas preferfan una sociedad con mds posibi-
lidades de participacién poljtica, Khan (1.981)
muestra que es el dogmatismo el determinante mas
importante de la 1deologjia.

¢/ Creencias religiosas: en general, FRokeach
(1.960) encontrg que los catplicos eran mds
dogmaticos que los protestantes y que los no
creyentes. Los estudios posteriores, sin embargo,
fueron bastante inconsistentes, mientras unos repe-
tian los resultados de Rokeach (Koepp, 1.963; Di
Renzo, 1967;Glass, 1.971; Mckernan, 1.981; etc.)
otros encontraron que no habia diferencias signifi-
cativas en dogmatismo entre catg¢licos, judios, pro-
testantes y no creyentes (LoSciuto y Hartley, 1.963)
Vs finalmente, hubo qulen encontré que los
catolicos y los no creyentes eran menos dogmdticos
que los judios y los protestantes (Kilpatrick,
Sutker y Surker, 1.970). Por su parte, Wahrman
(1.981) encontré una fuerte correlacién entre el
dogmatismo y el grado de ortodoxia religiosa. Tal
vez la superacidén de estas Inconsistencias vendria
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8)

al considerar la diferencia entre ''religiosidad
intrinseca’ y 'religiosidad extrinseca'  (Amon,
1.969), estando la segunda mds relacionada con el
dogmatismo y con el prejuicio que la primera.

Desajustes de la personalidad: aunque Ward,
Cunningham 'y Summerlin (1.978) no encontraron
correlaciones significativas entre el dogmatismo y
los rasgos de personalidad medidos por el 16PF,
sin embargo son muchos los investigadores que han
hallado que el dogmatismo estd relacionado con
varias manifestaciones de desajuste emocional y con
un pobre concepto de si mismo (Kemp, 1.961;
Vacchiano, Strauss y Schiffman, 1.968; Webster,
1.967), con psicoticismo (Ehrlich y Bauer, 1.966),
con ansiedad (Rappeport, 1978;etc.), etc. Por
ejemplo, Rappoport (1.977) encontré una correlacion
positiva y significativa entre la desorientacion
direccional (medido mediante el problema de Joe
Doodlebug) y el dogmatismo.

Pues bien, en general los resultados en este

campo pueden ser agrupados en tres grandes dreas:
a) FEl dogmdtico posee una baja tolerancia de la
frustracidén, que se manifiesta en Impulsividad,
falta de madurez, tensién, Impaclencia, poca fuerza
del yo, etc. Por ejemplo, Martin, Stokes y Ayers
(1.978) encontraron una correlacion de -0,42 entre
la fuerza del yo y el dogmatismo.
b) Conceptos negativos hacia si mismo y hacia los
demds, creencias negativas y contradictorias sobre
si mismo y sobre los otros, manipulacién de los
otros, autoengrandecimiento, etc. Asl, recientemente
Goldsmith y Goldsmith (1.982) encontraron una alta
correlacign negativa entre dogmatismo y autoestima.
¢/ Conformismo, manifestado en el pensamiento
estereotipado, inflexibilidad, conservadurismo, ma-
yor influenciabilidad por parte de las normas de
su grupo, mayor sometimiento a la autoridad, etc.

Casi a modo de conclusion de este apartado
podemos sefialar que los datos, muy recientes, de
Sexton (1.983) indicaban una correlacién significa-
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tiva entre el dogmatismo y la alienacign y entre

ambas variables y ansiedad, baja estima de si
mismo, hostilidad, agresipn, etc.

9) Atraccipn interpersonal y eleccipn sociomftrica:
Steffire Leofgren (1.964) hallaron que las personas
que se eligen mutuamente se parecian mgds en
dogmatismo que aquellos cuyas elecciones no eran
reciprocas. En este mismo sentido, Hodges y Byrne
(1.972) comprobaron que la atraccipn es mayor
hacia una persona ''desemejante’ de mentalidad
abierta que hacia una persona ''desemejante' de
mentalidad cerrada. Por su parte Kirton (1.977)
mostré una asociacign entre el dogmatismo y la
atraccign interpersonal al encontrar una correlacién
positiva y significativa entre el dogmatismop de los
esposos tras administrar la Escala D a 6k
matrimonios.

Finalmente, Rosenfeld y Nauman (1.969), en
el estudio mds Intensivo que existe sobre este
tema, estudiaron el efecto del dogmatismo sobre el
desarrollo de las relaciones sociales informales,
constatando que: a) a la gente le resultan mds
satisfactorias sus Interacciones con personas Simi-
lares a ellas mismas en dogmatismo que con perso-
nas completamente diferentes en esa variable; b)
con el tiempo, la gente va efectuando cada vez
menos contactos con las personas dogmdticas, y
gstas son evaluadas cada vez mds negativamente; y
c¢) los contactos entre las personas dogmdticas y
las otras suelen ser iniciadas normalmente por las
dogmdticas.

10/Disonancia cognoscitiva: las personas dogmgticas se
sienten amenazadas por la informacign que discrepa
de sus creencias o por las situaciones que
amenazan sy estructura cognitiva (Miller y Ro-
keach, 1.968). De hecho, se ha encontrado repeti-
damente (Rosenman, 1.967; Kleck y Wheaton, 1.967;
Hunt y Miller, 1.968; Donohew, Parker y McDermott,
1.972) que las personas dogmdticas no leen
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informacign Inconsistente con su sistema de creen-
cias.

Otros autores (Foulkes 'y Foulkes, 1965;
Durand y lambert, 1.975; etc.) encontraron que los
dogmdticos desean menos que los no dogmdticos
escuchar, en una campafia presidencial, discursos
politicos que discrepen de sus puntos de vista.
Asi, pues, el cambio de actitudes depende mucho
del grado de dogmatismo de la audiencia, pues
como mostraron Rotton, Blake y Heslin (1.977), los
dogmaticos rechazan tanto la fuente como el mensaje
cuando ¢ste disconfirma sus expectativas. Mientras
los poco dogmdticos se fijaban en el contenido del
mensaje y en sus Implicaciones, los muy dogmdticos
mads en la reputacion de la fuente. Pero,como
mostraron Adams y Beathy (1.977), la inoculacign
tiende a debilitar mucho las anteriores relaciones.

Por otra parte, los datos de Lee y FEhrlich
(1.977) 1indican que las personas de mentalidad
cerrada restringen su exposicipn a nuevas expe-
riencias sensoriales de tal forma que, por ejemplo,
prueban un niumero significativamente menor de
comidas que las personas de mentalidad abierta. Y
no splo restringen sus experiencias sensoriales sino
también sus relaciones interpersonales. Y es que se
han encontrado repetidamente correlaciones positivas
entre dogmatismo 'y rigidez, como por ejemplo,
recrentemente, Schmitz (1.982).

11)Rendimiento académico: ya en 1.961 FEhrlich (1.961
a, 1.961 b) constaté que, en una clase de
sociologia, los estudiantes menos dogmdticos apren-
dian m@s y mejor que los mg@s dogmaticos. Sin
embargo, posteriormente se encontraron muchos
resultados contradictorios en este campo (Frumkin,
1.961; Christensen, 1.963; Costin, 1.965; Zagona y
Zurcher, 1.965; White y alter, 1.967; etc.). Incluso
hay datos (Baker, 1.964) que muestran que los
sujetos muy dogmdticos puntuaban mds alto que los
poco dogmdticos en una prueba de memoria, aunque
esto podria explicarse mediante los datos de
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Faschingbauer, Moore y Stone (1.978) que muestran
una correlacién negativa entre el dogmatismo y la
preferencia por lo abstracto.

Sin embargo, un trabajo de Costin (1.968) nos
permitip  comenzar a entender estas aparentes
contradicciones: hizo la hipgtesis de que el
dogmatismo correlacionaria positivamente con la
retencign de concepciones psicolpgicas falsas y
convencionales sobre la naturaleza humana, pero no
estaria relacionado con la adquisicign de principios
bdsicos. Sus hipptesis fueron confirmadas, lo cual
sugiere que los sujetos con una mentalidad cerrada
pueden ser mds aptos para aprender las viejas
creencias que para la adquisicigpn de creencias
nuevas.

Pero el trabajo mds extenso fue el de Rokeach
y Norrell (1.966) que examinaron a 798 sujetos de
33 cursos, de los que 20 cursos arrojaron correla-
ciones negativas bajas, pero significativas, entre
dogmatismo y rendimiento académico, lo cual splo
proporcionaba un apoyo moderado a la teoria. Sin
embargo, Ehrlich (1.971), pensando que Rokeach y
Norrell no habjfan controlado la centralidad de las
materias que debfan ser aprendidas, encontrg que
en las clases en que se habfan examinado materias
no importantes el porcentaje de correlaciones
negativas entre el dogmatismo y las calificaciones
acadgmicas era sélo del 10 %, mientras que en las
que se habfan examinado dreas importantes ese
porcentaje fue del 35 %.

También Grippin y Ohnmacht (1.977) mostraron
que el dogmatismo influja en el aprendizaje. ¥
Marcotte y Held (1.981), con una tarea de solucipn
de problemas mg¢dicos, encontraron una correlacign
negativa entre el dogmatismo y la eficacia en la
solucign de estos problemas en una muestra de
estudiantes de Medicina.

Igualmente Ilos datos de Steininger y Seliger
(1.978) muestran que el dogmatismo interfiere
negativamente en el aprendizaje, pero afiaden estos
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autores que Interfiere de una manera diferente para
hombre y mujeres debido a sus diferentes respues-
tas no Intelectuales a la situacign.

12)Creatividad: en los ltimos afios se estd investi-
gando la relacipn entre dogmatismo y creatividad,
encontrdgndose por lo general, tal como era de
esperar, correlaciones negativas entre ambas varia-
bles (German 'y Breskin, 1.969; Rouff, 1.975;
Faschingbauer, Moore y Stone, 1.978; etc.). O sea,
que los sujetos dogmdticos tienden a ser menos
creativos que los no dogmadticos.

7. COMO SE ORIGINA EL DOGMATISMO Y COMO PUEDE
REDUCIRSE.

Desde luego que la inica forma de controlar el
dogmatismo es conociendo previamente su origen. Para
ello podemos partir del dogmatismo como una actitud o
un '"racimo'’” de actitudes y de la teorfa funcional de
las actitudes (Sarnoff y Katz, 1.954; Smith, Bruner y
White, 1.956), a la que se adhiere Rokeach para
quien el sistema de creencias cumple al menos dos
funciones bdsicas:

a) Satisface la necesidad que tenemos de un marco
cognoscitivo en que se enmarquen los nuevos datos,
que asi{ pueden ser conocidos y entendidos en un
contexto de sentido; y

b) Proporciona un medio de defensa itil frente a la
realidad para defender nuestro yo frente a una
realidad externa amenazante.

Ahora bien, del hecho de que predomine una de
estas dos funciones dependerd el que una persona sea
de mentalidad abierta (necesidad de ordenar) o
cerrada (necesidad de autodefensa). Pues bien,
Lépez-Yartos (1.980 b, pp. 22-23) da una serie de
razones que apoyan esta hipgtesis, razones que
podrian dividirse en dos que apoyan el origen
psicodingmico del dogmatismo y otras dos que apoyan
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un origen sociocultural. Estas razones son:

a) Las personas dogmdticas poseen unas experiencias
infantiles de agresividad reprimida frente a sus
padres (Rokeach, 1.960, p. 359).

b) Se ha encontrado (Ehrlich, 1.972) que las personas
dogmdticas suelen describir a sus madres como mas
controladoras, mds centradas en sus hijos, con
normas de disciplina mds arbitrarias; y a sus
padres como a personas que producen una sensa-
cipn persistente de ansiedad y control. De hecho,
Lasser y Steininger (1.975) hallaron que de padres
dogméticos, hijos tambign dogmdticos.

"En realidad, la conclusipn mds clara de lo
dicho hasta aquj es que parece probado un origen
psicodingmico de la mentalidad cerrada, que lo
convertiria mds claramente cada vez en un
mecanismo de defensa frente a la realidad externa
o interna, en el sentido que lo postulaba Rokeach"
(Lépez-Yartos, 1.980 a, p. 149).

De hecho, los datos relativamente recientes
de Rappoport (1.979) muestran empiricamente el
origen del dogmatismo como un mecanismo de
defensa ante la amenaza que supone el encuentro
con nuevas creencias. Y m@ds reciente todavia es el
trabajo de Goldsmith y Goldsmith (1.982) quienes
tras indicar, como ya hemos visto, una fuerte
correlacién negativa entre el dogmatismo y la
autoestima, afaden que es posible que los senti-
mientos de inferioridad lleven a algunos individuos
a adoptar un sistema de creencias cerrado para
protegerse a s{ mismo de las amenazas externas.

¢) Ademds, existen varios estudios que relacionan la
aparicign del dogmatismo a situaciones sociocultura-
les angustiosas (George, 1.974; Rappoport, 1.977;
etc.), bastando incluso una situacipn laboral
inestable para que los sujetos que la viven se
muestren mds dogmdticos (Hanson y Bush, 1.971).

d) Repetidamente se ha encontrado una correlacifn
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positiva entre dogmatismos y diversas medidas de
ansiedad.

Sin embargo, existen autores que buscan el
origen del dogmatismo en el proplo sistema cognitivo
del sujeto dogmdtico. Por ejemplo, Brightman y Urban
(1.974) mostraron que la verdadera diferencia entre el
dogmdtico y el no dogmdtico estriba en que el primero
procesa la informacip’n recibida con estrategias de
asimilacipn mds simples y clarificadoras. Igualmente
los datos de Faschingbauer, Moore y Stone (1.978)
sugieren que el fracaso para desarrollar operaciones
formales de pensamiento abstracto lleva a una persona
especialmente vulnerable al dogmatismo a depender de
las figuras de autoridad. Como vemos, se trata de un
punto de vista cognitivo sobre la etiologia del dogma-
tismo, lo cual convierte a la educacipn en una
alternativa razonable para reducir el dogmatismo.

En esa misma Ilfnea, Chabascol (1.971) ya habjia
mostrado al dogmgdtico como un sujeto que tiene una
gran necesidad de estructura, que le hace volverse a
figuras que -con sus ¢rdenes o su mera presencia
directiva- se la proporcionan. Quizds por ello
encontramos que el dogmatismo disminuye con los afios
de permanencia en la Universidad debido a que el
sujeto va adquiriendo esa estructura Interna.

Finalmente, no pueden olvidarse otras posibles
causas coadyuvantes, como muestra un estudio reciente
de Lederer (1.982), cuyos datos indican, en un
estudio transcultural, que tanto los adolescentes
americanos como los alemanes, disminuyeron su grado
de dogmatismo y de autoritarimso de 1.945 a 1.981.
Pero mientras en 1.945 los adolescentes alemanes eran
mg@s autoritarios que los americanos, en 1.981 ocurria
al contrario, eran los americanos mgs dogmdticos y
autoritarios que Ilos alemanes. Posiblemente sean
razones tanto de Ideologia como socioecongmicas las
que puedan aducirse para explicar estos datos.

Asi, pues, parece ser que la personalidad
dogmdtica echa sus raices en una serie de expe-
riencias de miedo, Inseguridad, ansiedad, etc.,
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fundamental, pero en absoluto, exclusivamente infanti-
les. Por consiguiente, si queremos reducir el nivel de
dogmatismo, un primer paso eficaz podrja ser reducir,
en cantidad y grado, esas experiencias traumdticas,
aunque, evidentemente, a veces, como por ejemplo la
actual situacign socioeconpmica, Se escape a nuestras
posibilidades de control.

Pero algo si puede hacerse, sobre todo en el
campo de la Educacign. Por ejemplo, Faschingbauer,
Moore y Stone (1.978) encontraron empiricamente que
la educacigén es el medio mgs eficaz para reducir el
dogmatismo y favorecer la creatividad. En otra linea,
McCann y Hamilton (1.978) hallaron una considerable
relacion entre el estilo de direccién del profesor y el
dogmatismo de los alumnos. Asf, pues, ¢;puede la gente
ser socializada dentro de unas conductas y modelos
cognitivos de mentalidad abierta o cerrada? Ehrlich
(1.978) trata este tema con cierto detenimiento: ante
todo, los padres pueden ponerse a S{ misSmos como
autoridades positivas que exigen conformismo. Los
padres son, naturalmente, la primera autoridad del
nifio. Ademds, los padres en sus prdcticas de educa-
cipn pueden crear un ambiente caliente, carifioso y de
apoyo o bien de rechazo, negligente y frio. Tal vez
peor aiyn, pueden ser totalmente Inconsistentes en sus
relaciones con el nifo. Tanto el rechazo como la
inconsistencia parecen directamente relacionados con
concomitantes de la mentalidad cerrada tales como
ansiedad, actitudes negativas hacia si mismos y
rechazo de los otros (Ehrlich, 1.973). En tercer lugar,
los padres pueden ensefiar y modelizar las estrategias
cognitivas. Esto es, ensefiar a sus hijos a aprender
cpmo aprender y cpmo equilibrar la biysqueda personal
y la autoridad. De hecho, como ya hemos visto,
Lasser y Steininger (1975) llegaron a la conclusign de
que 'cuanto mds dogmdticos eran los padres mas
dogmdticos eran los hijos'.

Otro modo de explorar la relacién entre la
familia parental y el desarrollo del sistema cognitivo
del nifio es examinar las conductas seleccionadas que
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podrian 1indicar el grado de seguridad o inseguridad
del nifio (Lasser y Steininger, 1.975, pp. 141-142).
Este mismo mgtodo fue el utilizado por Rokeach y Kemp
(1.960), quienes preguntaron a sus sujetos sI cuando
eran nifios se chupaban el pulgar, se mordian las
ufias, . tomaban aspirinas o andaban o hablaban
songmbulos, haciendo Ila hipgtesis de que estas
conductas eran Indicadoras de ansiedad y por tanto
serfan mgds comunes en la infancia de las personas
dogmdticas. La hipdtesis fue comprobada. A las
mismas conclusiones y con el mismo método Illegaron
posteriormente Hanson y Clune (1.973).

Finalmente, un nymero sustancial de estudios con
adultos han mostrado que las puntuaciones en la
Escala D correlacionan con una gran variedad de
medidas de ansiedad (puede verse una buena revisign
de estos estudios en Vacchiano, Strauss y Hochman,
1.969). Tambign Hanson y Busch (1.971) comprobaron
la hipgtesis de que los sujetos con una gran ansiedad
alta eran significativamente mds dogmdticos que Ios
sujetos con una ansiedad baja. Y, finalmente, Gaen-
sslen y otros (1.975) comprobaron la hipgtesis de
Rokeach de que el dogmatismo de wuna persona
constituye una serie de defensas cognitivas contra la
ansiedad.

Pero la socializacign no depende solamente de la
familia. Por ejemplo, Sticht y Fox (1966) quisieron
estudiar el impacto que podrfa tener el vivir en un
medio social 1Inestable. Los autores compararon a
universitarios que habjan cambiado sus residencias
permanentes durante su vida de una a tres veces con
los que habjan cambiado de 7 a 20 veces, encontrando
que los que habjan experimentado una gran movilidad
eran significativamente mds ansiosos y mds dogmdticos
que los que habjan tenido menos cambios de residen-
cia.

Otra forma de estudiar la relacién entre la
organizacipn social y la personalidad es considerar la
influencia del hecho de vivir en instituciones en las
que continuamente uno se siente confrontado con
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nuevas Ideas y con nuevas experiencias: escuela,
instituto, universidad, etc. Pues bien, aunque es muy
dificil evaluar los resultados, parece ser que los pe-
riodos escolares estdn acompaflados por una s1g-
nificativa disminucign del dogmatismo, aunque las
diferencias no deben ser atribuidas exclusivamente a
la educacién formal (Plant, 1.965; Lehmann, Sinha y
Hartnett, 1.966; Juan y otros, 1.97hk; Ondrack, 1.975;
etc. /.

8. CONCLUSIONES.

Podemos concluir que esta teoria cognitiva de
personalidad de Rokezch ha sido comprobada por la
abundante bibliografia posterior en la mayor parte de
sus hipgtesis. As{, en concreto:

- Parece que, en efecto, la Escala D mide el

autoritarismo general, independiente de ideologias
particulares, aunque contiene un cierto  sesgo
conservador, a veces de cierta importancia.

- Las personas que puntidan alto en la Escala D
poseen una baja tolerancia de la frustracipn, son
inmaduras, tensas, Impacientes, etc., y con un yo
debil.

- El dogmatismo es una red defensiva frente a las
amenazas de la realidad interna o externa.

- Las personas dogmdticas tienden a poseer imdgenes
negativas de si mismas y de los otros, suelen ser
intolerantes ante los sentimientos de los demds e
intentan manipularlos.

- Los individuos dogmdticos son conformistas, estereo-
tipados e inflexibles. Ademds, tienden a las
enfermedades psicopatolégicas y responden peor a la
terapia que los menos dogmgticos.

- Los dogmdticos poseen relaciones problemdticas con
la autoridad a la que idealizan y a la que se
someten acriticamente.



- Las personas dogmdticas no toleran la ambigiiedad y
en su percepcipn de los otros son muy poco
precisos.

-~ Los dogmdticos poseen una gran resistencia al
cambio.

- Los dogmgdticos tienen dificultades en sus relaciones
interpersonales, siendo mg@s prejuiciosos y menos
altrurstas que los no dogmgdticos.

- Los sujetos dogmaticos perciben el presente como
poco Importante y estdn orientados hacia un futuro
utppico.

En suma, "el dogmatismo continya audn siendo un
concepto viable y todavia recibe una considerable
atencién por parte de los investigadores, probablemen-
te porque el concepto de un sistema de creencias
abierto y cerrado es tan bdsico en gran parte de
nuestra conducta’ (Vacchiano, 1.977, p. 307). Sin
embargo, se necesita mucha mds investigacign pues el
dogmatismo no es una variable unidimensional. En
efecto, a pesar de que recientemente Martin y Morris
(1.982) encontraron una correlacién negativa (-0,575)
entre el dogmatismo y la tolerancia, Merritt (1.983)
hizo la hipgtesis de que los blancos graduados en
escuelas racialmente iIntegradas serian mds tolerantes
que los blancos graduados en escuelas segregadas.
Pues bien, esta hipgtesis se confirmg sglo en parte.
Los 'Integrados' fueron realmente mgs tolerantes hacia
la dimensign creencia-no creencia, pero no hacia el
dogmatismo total o hacia otras dimensiones.

Por otra parte, en el futuro habria que enfocar
el tema de la personalidad dogmdtica desde una
perspectiva mgs sociologista que psicologista: ver, por
ejemplo, cpmo el grupo al que se pertenece influye e
incluso a veces* determina el grado de dogmatismo de
sus miembros, o cpmo en ocasiones son los roles que
se desempefian dentro del grupo los que van confor-
mando una personalidad mds o menos dogmdtica, o
como influye en el dogmatismo de los 'seguidores' el
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tipo de liderazgo desplegado por sus "jefes" o
nautoridades', etc. Personalmente creo que este tipo
de enfoque junto a una perspectiva m@s situacionista
de este tema proporcionaria un futuro mucho mads
prometedor en este campo y tal vez con unas mayores
posibilidades de aplicacign, sobre todo al drea del
aula y en general de la educacign.
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SOCIOLINGUISTICA Y ENSENANZA DEL' INGLES

AGUSTIN COLETES BLANCO
Universidad de Murcia

1. INTRODUCCION.

En el presente trabajo se pretenden esbozar las
aportaciones de una ciencia joven, la sociolingiiistica,
a una actividad tan antigua casi como el hombre
mismo, la enseflanza de lenguas (1). El concepto
"enseflanza de lenguas'' es poco preciso: los mecanis-
mos se alteran si nos referimos a la ensefianza de la
lengua 'nativa’’ o de una lengua 'no nativa' vy,
dentro de este caso, si hablamos de ''segunda lengua'
o de 'lengua extranjera'’. También cambian si enfo-
camos el proceso desde el punto de vista del
"aprendizaje!” o bien desde el dngulo de la ''en-
sefianza'' propiamente dicha.

No voy a 1Insistir sobre estos conceptos y
distinciones, ampliamente conocidos; pero sI sobre
aquellos que afectan a la esfera soclolingiiistica,
porque otros muchos factores de tal naturaleza aportan
condicionantes 'y cambios esenciales en toda la
estrategia comunicativa: cuestiones como la actitud del
alumno hacia la lengua no nativa, la postura de la
comunidad lingiiistica receptora con respecto a tal
estudiante, y la correspondiente a su propia comuni-
dad originaria. Afiddanse a estos puntos aspectos como
el tratamiento de la relatividad cultural, inherente a
todo proceso de recodificacidén lingiirstica, los determi-
nantes socioculturales de la lengua, y las estrategias
empleadas por el estudiante y también por Ia
comunidad receptora ante tales determinantes, 'y
formaremos una 1dea previa de la complejidad que
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tiene el proceso de lo que ha dado en llamarse compe-
tencia comunicativa. En el presente trabajo, inevita-
blemente, habrgé de resumir, e Incluso caricaturizar.
El nivel de referencia serd la ‘'ensefianza' del
"Inglés" a 'espafioles' como 'lengua extranjera' (si
bien es fdcil la extrapolacipn y aplicacipn a otros
planos andlogos).

A) SOCIOLINGUISTICA.

¢Qué entendemos por sociolingiiistica? Como su
propia denominacién compuesta iIndica, la sociolingliis-
tica 1Implica la fusipn de lo social con lo lingiijstico
0o, en otras palabras, se plantea cugl sea la relacign
entre lengua y sociedad, Investigando y tratando de
llegar a conclusiones tegricas por lo que respecta a
tal interrelacion.

La Iingiiistica del siglo XX se ha convertido en
una disciplina autpnoma y cient{fica, y sus logros en
lo que va desde mil novecientos han sido mayores que
en muchas centurias previas de tradicipn gramatical y
retgrica; pero el precio que ha tenido que pagar por
tal éxito ha sido elevado: tanto el estructuralismo de
Saussure y Bloomfield como la gramdtica generativa y
transformacional de Chomsky han centrado sus andlisis
en la langue y en la competence respectivamente, Io
sincrgnico y estdtico; en suma, en una forma 'ideal’
de la lengua, la lengua ''deshumanizada'’. La sociolin-
glifstica, por el contrario, ve como Indisoluble el
estudio de la lengua y la sociedad de la cual aquélla
es vehjculo expresivo, se fija m@s en la parole que
en la langue, en la variedad real, aqui y ahora, que
en la unidad estandarizada y supra o asocial. Y, lo
que es mas 1mportante, defiende la posibilidad de
estudio cientifico de tal faceta, adoptando técnicas
procedentes de disciplinas pertenecientes a la misma
esfera gnoseolggica tales como la sociologia, la dia-
lectologia o la propia lingiilstica, en ramas como las
norteamericanas de Boas,Sapir y Whorf, Pike y Currie,
o la britdnica de Firth.
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La sociolingiifstica es, por esencia, una clencia
multidireccional: suele distinguirse la !'socilolingiiisti-
ca' propiamente dicha de la !'sociolingiifstica del
lenguaje'’. La primera estudiarja la dimensién social
de la lengua mientras la segunda invertiria los
términos, slendo su objeto de trabajo las actitudes
sociales ante la lengua. La primera, representada por
William Labov, tiende a la visipn microlingiifstica; la
segunda, asociada claramente con Joshua Fishman,
prima las consideraciones macrolingiifsticas. Thelander
(2) distingue otras dos facetas dentro del campo de la
sociolinglifstica: la psicolinglifstica social, asociada
con Basil Bernstein, y la etnograffa de la comunica-
cipn de autores como John Gumperz o Dell Hymes.
Diversos sociolingiiistas de primera linea no pueden
ser enmarcados en ninguna de estas cuatro facetas,
sino que participan de elementos propios de varias:
Bickertom, Haugen, lambert o Ervin-Tripp, entre otros.

Notese que estoy mencionando, primordialmente, a
sociolingiiistas que comienzan sus trabajos en los afios
sesenta: siI bien hay precedentes claros -los estudios
de Weinreich en los afios 50, por ejemplo; sin olvidar
la Escuela FEspafiola de filologia de Menéndez Pidal, a
la cual las consideraciones sociolingiiisticas nunca
fueron ajenas- es efectivamente al final de la dgcada
de los sesenta cuando cristaliza esta clencia, que hoy
dia estd en plena expansion y lejos de haber formado
un todo monolitico (afortunadamente, creo). Nada hay
mgs diferente que los respectivos enfoques de los dis-
tintos manuales introductorios a la sociolingiiistica
mds conocidos: los de Trudgill, Bell o Hudson, sobre
todo (3).

B) SOCIOLINGUISTICA Y DIDACTICA LINGUISTICA.

Volvamos a Ia esfera que aqui interesa, la
ensefianza del inglés como lengua extranjera. Proba-
blemente haya sido 1la sociolingiifstica la ltima
ciencia en aportar algunos de sus logros al complejo
entramado que constituye la diddctica lingiiistica.
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Broughton (4) propone el siguiente esquema al respec-
to:

FIGURA 1

linguistics

sociolinguistics l psycholinguistics

EMMH%““' applied linguistics

|

theory and practice
sociology —» of EFL teaching «—— Ppsychology

|

pedagogy

Es decir, la sociolingiiifstica converge con la
psicolingiifstica y la lingilifstica teorica en la llamada
lingiiistica aplicada, que a su vez y junto con la
sociologia, la psicologia y la pedagogia conforman la
teoria y prdctica de la ensefianza de una lengua
extranjera (el inglés, en este caso). Loveday (5/, por
otro lado, propone el esquema siguiente; mds simpli-
ficado pero a la vez mds adecuado, probablemente,
para contemplar el papel especifico que juega la
sociolingiifstica por lo que se refiere a la teoria y
pedagogia de la ensefianza de un idioma extranjero:
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FIGURA 2

Sociolinguis¥ics . the relotionship between
iangucge ond social structure
and knguage and culture, the
organisagtion of hnguistic
interaction, language planming;
o - and multilingualism,

Sociology’ the study
of every ospect of human
ralcticns s Ernnomerncdology
the infivence of beliefts ond
artitudes on human benav-
wour s Social Anthroposology
the study of mgn’s products
ond activity n reigtion

fo s culturat system.

Linguistics
the struzture of
ignguage n 1ts
sounds, words and
grgmmar, the history
and genealogy of
ianguages.

Foreign Language Teoching (Taeory and Pedagogy) .
the application ot hinguist.c, psychelcg:<Gi €nd sociologicai
theories and insights for educationcl purposes

Como puede apreciarse, la lingiiistica y la
sociologia confluyen formando la sociolingiijstica, y
tal conjuncién queda imbricada en la esfera de la
ensefianza de una lengua extranjera. Estd claro que
tales esquemas nos alejan ya sustancialmente de otras
visiones del proceso y el método de la diddctica de un
idioma extranjero que vienen preconcebidas por una
teorfa lingiiystica anterior y, por ende, estan lastra-
das y parcializadas de antemano. Es la situacién -a
evitar- que Roulet (6) resume perfectamente con el
siguiente grédfico:
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FIGURA 3

Theory

U

Description

Y

Teaching

Es decir, los métodos para la enseflanza de una
lengua extranjera vienen dados por una cierta
descripcién de la misma, descripcign que es el
resultado de una determinada concepcign tegprica: el
gran error presente en todos los métodos cldsicos de
la ensefianza de Idiomas, implicito en la concepcifn
unidimensional que se acaba de delinear.

C) EL PAPEL DE DELL HYMES Y OTRAS CUESTIONES.

Segun queda dicho, la aplicacién de la sociolin-
giifstica a la diddctica lingiiistica acaba de empezar.
Ciertamente sorprende que nos encontremos obras de
fechas recientes vy titulos significativos que solo
dedican menciones, cortas y por lo comun distrajdas,
a la aportacién de la sociolingiiistica a la enseflanza
de la lengua: me refiero a libros como Language
Study, the Teacher and the Learner, de Doughty y
Thornton (1.973), Frontiers of Classroom Research,
editado por Chanan y Delamont (1.975), Teaching
English. A Linguistic Approach, de John Keen (1.978),
Problems and Principles in English Teaching, de
Brumfit (1.980), o Communicative Methodology In
Language Teaching (1.984), del mismo autor. En todos
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ellos las menciones a la sociolingiiistica son irrele-
vantes o simplemente inexistentes. El panorama no es
tan desolador: en las notas que ilustran este trabajo
se hace referencia a una buena cantidad de articulos
y libros, todos ellos parcial o totalmente relevantes
con respecto al tema que nos ocupa, y de publicacidn
reciente.

De hecho, tales aportaciones tienen un origen
preciso, reconocido por muchos de los respectivos
autores. Dell Hymes reacciond en 1.971 ante lo que él
vefa como Incapacidad de la gramdtica generativa y
transformacional para analizar el significado social-
mente codificado. Hymas indicg entonces que habja
mucho mas inherente a la actividad lingiijstica que la
produccign de oraciones gramaticales. Si los hablan-
tes, sostenia Hymes, manejasen la lengua de la
manera postulada por la gramdtica generativa y
transformacional, serian sin duda tratados como locos
y encerrados. Conclufa escribiendo lo siguiente:

A normal child acquires knowledge of sentences,
not only as grammatical, but also as appropriate.
He or she acquires competence as to when to
speak, when not, and as to what to talk about
with whom, when, where, in what manner... This
competence, moreover, 15 Integral with attitudes,
values, and motivations concerning language, its

features and uses (7).

Con tales palabras, Hymes estaba ofreciendo una
definicién de su concepto de competencia comunicativa,
que viene a complementar -al menos- las nociones
chomskianas referentes a una competencia puramente
gramatical. La competencia comunicativa no es sglo lo
que se '"hace” «con ‘la lengua. También incluye
conocimiento abstracto; pero menos sistematizable y
"matematizable'  que el propuesto por Chomsky, com-
prendiendo el conocimiento que Illamamos (en el sentido
antropolggico del término) 'cultural” de la lengua: la
organizacign del mensaje verbal cara a propgsitos
sociales definidos, y la sensibilidad de la misma por
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lo que respecta a su uso en diferentes situaciones,
relaciones e Intenciones.

La sociolingiiistica, podemos afiadir, es la
ciencia de la reflexion sobre el concepto clave de
variabilidad de una lengua: de ahi que la variacion
en cuatro grandes ejes, diacrénico o0 temporal,
diatépico o geografico, diastratico o social, 'y
diafdsico o estilistico, constituya el campo propio de
nuestra especulacién analjtica, 1incluyendo dreas de
naturaleza compleja y variopinta como las situaciones
de bilingiiismo, multilingiiismo y diglosia, las lenguas
funcionales hibridas como los pidgins o creoles, los
contextos de situacipn y actuacién lingiiistica, los
diferentes registros y estilos del decurso lingiiistico,
los segmentos I¢xicos especiales como el slang, cant o
jargon, y un etcétera considerablemente largo (8). EI
significado de la especulacipn sociolingiiistica y de la
obra de Hymes en concreto para la enseflanza de una
lengua extranjera consiste en la sustitucion del
conocimiento lingiifstico formal por el conocimiento
lingiijstico funcional; el intento de averiguar no ya
¢cémo se genera una oracién correcta, S$ino como se
produce una cldusula apropiada, natural y socialmente
aceptable.

Veamos ahora algunas aplicaciones mds concretas
de esta actitud general, no sin antes tener en cuenta
lo siguiente: de momento sélo existe en el mercado una
obra de conjunto dedicada especificamente a las
aportacions de la sociolingiifstica a la ensenianza de
lenguas: me refiero al libro de Leo Loveday (ya
citado), The Sociolinguistics of Learning and Using a
Non-Native Language. Como queda claro por el titulo,
Loveday no se reflere especificamente a la "'ensefianza'
(mds bien lo hace al '"aprendizaje'), a la lengua
inglesa, o al discente espafiol. No existe de momento
una obra sistem@tica dedicada a las aportaciones de
la sociolingiifstica a la enseflanza del 1inglés como
lengua extranjera a espafioles, y probablemente tarde
en existir, ya que previamente se requiere la
profundizacign en multitud de aspectos parciales y
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una gran cantidad de trabajo de campo, en forma de
encuestas, tests, entrevistas, ''matched guise techni-
ques'/, etc., que provean el imprescindible basamento
empirico. Dicho con otras palabras: primero, hay
muchas posibilidades de investigacipn en este campo
y, segundo, cuanto se escriba a continuacidén tendra,
casi necesariamente, cardcter aproximativo. Se anali-
zarédn, en primer lugar, aquellos factores sociales que
afectan al aprendizaje del Inglés «como lengua
extranjera por parte de espafoles; a continuacién, las
relaciones entre la lengua (inglesa) y su cultura y
cémo tales relaciones atafien al estudiante espafiol de
inglés, para finalizar planteando cudl es la competen-
cia comunicativa en inglés que el alumno espafiol debe
Iintentar alcanzar.

2. FACTORES SOCIALES QUE AFECTAN AL APRENDIZAJE
DE LA LENGUA EXTRANJERA.

A) SEXO

Existen, efectivamente, una serie de elementos
sociales que influyen en el proceso de adquisicign de
una lengua extranjera. ElI sexo es uno de ellos.
Estudiosos como Robinson y Burstall (9) han comproba-
do que, en general, las alumnas tienen una actitud
mds favorable ante el estudio de una lengua
extranjera que los alumnos, y por lo tanto obtienen
mejores resultados. Las razones parecen tener que ver
con prejuicios sociales: el aprendizaje de lenguas se
considera ''femenino', 'y adecuado para mujeres en
términos de empleo; no asi para hombres. Las
investigaciones de Robinson y Burstall se refieren a
nifios y adolescentes britdnicos y estadounidenses,
respectivamente: en Alemania, sin embargo, donde la
lectura y el aprendizaje son actividades reconocidas
como "masculinas', la situacion es mas bren la
contraria, como ha demostrado Preston (10).

Por lo que se refiere a FEspafia nos falta, que
yo sepa, el trabajo de campo; pero personalmente
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diria que se repite el caso britdnico o estadounidense:
creo que, en general, las chicas muestran mds interés
y obtienen mejores resultados en inglés que sus
compafieros masculinos. Al profesor le serd dificil
cambiar la actitud psicosocial al respecto; pero
pueden extraerse algunas consecuencias prdcticas de
esta situacipn: primera, es un argumento mds (entre
otros muchos) a favor de Ila enseflanza mixta. Un
grupo de estudiantes de inglgés exclusivamente masculi-
no puede ser una circunstancia desfavorable de por
si. Segundo, probablemente el profesor de inglgs de
un grupo mixto haria bien dedicando, de modo
sistemdtico pero muy discreto, algo mds de atencidon a
los hombres que a las mujeres. :

B) CLASE SOCIAL.

Segun Burstall (11), la clase social del estu-
diante de wuna lengua extranjera es un segundo
condicionante. Sus encuestas, referentes a alumnos de
francgs en escuelas primarias britdanicas, indican que
la actitud positiva ante el aprendizaje de la lengua
extranjera se asocla con la pertenencia a una clase
social alta, tendencia ayn mds marcada dentro de la
ensefianza secundaria y sus diferentes tipos: los alum-
nos de las 'Grammar Schools'" y de las ""Comprehensive
Schools' mostraban una actitud al respecto mads
favorable que los de las "Secondary Modern Schools'.
Las razones parecen ser dos: primera, que los
alumnos con padres de posicipn socioeconpmica alta
tienden a recibir un mayor apoyo de los mismos
cuando se enfrentan a situaciones de aprendizaje
nuevas y, segunda, que el aprendizaje de una lengua
extranjera se asocia con un concepto tradicional de
""educacign social'’, propio de las clases altas.

Sin embargo, «creo que habria que matizar
bastante si1 queremos aplicar esto a nuestro pajis y
situacion. Por un lado -y aqui hay que dar la razfn
a Burstall- parece evidente que, en general, el grado
de atencién Institucional prestado al idioma, a nivel
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de ensefianza primaria y secundaria, es superior en
los centros privados que en los estatales; y también
es clerto que la pertenencia a una clase con mayores
posibilidades econgmicas supone a su vez mds oportu-
nidades de viajes al extranjero, clases privadas, etc.
Pero splo hasta aqui, creo, podemos aplicar al caso
del alumno espafiol, de 1nglés concretamente, Ias
conclusiones de Burstall.

En Gran Bretafia, el francés si estd tradi-
cionalmente asociado con la educacipn de las clases
altas; pero no tanto otros idiomas. En Espafia la
situacipn es probablemente similar por lo que respecta
al francés: no asi, en general, en lo que Incumbe al
inglés. Este yltimo i1dioma no tiene en nuestro pais la
suficiente solera como para estar asociado en su
posesién con las clases altas, de modo que Ia
pertenencia de un alumno de inglés a un estado social
elevado no constituye una garantia de respaldo
psicosocial para su aprovechamiento. Los factores
meramente econpmicos si juegan, obviamente, a favor
del! alumno de inglés de clase alta; pero hay otro tipo
de circunstancias que pueden contrarrestar esta
ventaja 1nicial. Me refiero a las cualidades psicoldgi-
cas internas del alumno -capacidad auditiva, Iintui-
cién, creatividad, Imaginacign- que no da la clase
social. He discutido este punto con varios profesores y
parecia haber un alto grado de unanimidad.

Con todas las matizaciones y reservas ante la
falta de evidencia empirica, creo que al menos en el
caso de la enseflanza del Inglés a espafioles, la clase
social del alumno no es, en sf, un factor especialmen-
te preocupante. Pero la misipn del profesor espafol de
inglés en este punto si es particularmente relevante:
primero, debe, en la medida de lo posible, intentar
ayudar a corregir la valoracign 1nstitucional del
1dioma 1inglés; segundo, debe esforzarse en conseguir
para los alumnos menos privilegiados las oportunida-
des objetivas de que disfrutan los mgs afortunados,
como estancias en el extranjero, etc., as{ como
orientar adecuadamente a unos y otros de manera que
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esas oportunidades sean de verdad provechosas vy,
tercero, labor del profesor es intuir, descubrir,
explotar y promocionar aquellas cualidades psiquica:
del alumno, de primerisima Importancia para el
aprendizaje de un idioma, que no son privativas de
clase social alguna y que contrarrestan otro tipo de
factores que si vienen dados por la clase social.

C) EDAD.

Un tercer factor social que afecta al aprendizaje
de la lengua extranjera es indudablemente la edad.
Estd extendida la creencia de que cuanto antes se
empiece a estudiar una lengua extranjera, mejor. Para
Penfield (12), la edad ¢ptima es entre los cuatro y
diez afios. Sin embargo, hay que hacer notar que los
estudios mds completos y precisos al respecto -los de
Thorndike, Justman o Grinder (13)- son muy escgpticos
ante tal creencia, e incluso afirman claramente en
mds de un caso, al igual que Asher y Price (14), que
cuando los adultos aprenden una lengua extranjera en
las mismas condiciones que los nifios, los adultos son
superiores.

Sin embargo, hay otra estimacién que refuerza
la importancia del factor edad. En lo que estdn de
acuerdo diversos estudios experimentales es en consi-
derar el periodo de la adolescencia temprana como
particularmente crjtico con respecto al aprendizaje,
incluido el de la lengua extranjera. El nifio tiene una
actitud favorable ante lo nuevo en general hasta los
diez afios, actitud que declina de modo claro entre los
diez y los doce y da frecuentemente lugar a casos de
auténtico rechazo entre los doce y los catorce; edad
en la que la tendencia etnocéntrica y de fidelidad al
grupo (al llamado peer-group) es extremadamente
grande.

Ante este estado de cosas, el profesor de inglgs
a preadolescentes y adolescentes espafioles puede tomar
algunas medidas. No puede, ni siquiera debe, Impedir
que el adolescente se retraiga en si mismo y sobre
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todo en su grupo, y que desarrolle una tendencia
psiquica hacia lo etnocéntrico. Pero lo que si puede y
debe intentar es 1incluir dentro de esa esfera de
fidelidad propia del adolescente a la cultura recepto-
ra, en este caso la Inglesa. Esta es una edad en la
que se debe fomentar, mads que nunca, el Intercambio
epistolar (los penfriends/, los contactos personales en
la medida de lo posible, y la eleccipn cuidadosa de
unos textos, lecturas y ayudas complementarias a la
clase (canciones, filmaciones, etc.) que de verdad
sean significativas para el adolescente espafiol porque
reflejen el mundo del adolescente anglonorteamericano:
aquel se vera asi identificado con g¢ste, precisamente
por pertenecer ambos al mismo peer-group adolescente.
Y ello con vistas no ya a la competencia puramente
linglifstica, que quizds sea floja de todos modos, sino
a la competencia comunicativa: todo ello puee abrir
las puertas, o cerrarlas quizds de modo definitivo, al
aprovechamiento del estudiante espafiol de inglés en
un futuro inmediato.

D) ACTITUDES DE LA COMUNIDAD DE ORIGEN.

Las actitudes y reacciones de una comunidad
dada ante aquel de sus miembros que aprende una
lengua extranjera pueden ser complejas y sorprenden-
tes, y constituyen desde luego otro de los factores
condicionantes, en buena medida, del éxito o fracaso
en el aprendizaje del idioma extranjero.

Estudiosos como Gatbonton, Segalowitz, Forster y
Khleif (15) han comprobado empiricamente que es muy
frecuente el sentimiento de rechazo por parte de la
comunidad originaria hacia el estudiante de una
lengua extranjera. Hay muchos factores que explican
tal reaccign: un sentimiento de ''traicign’ al grupo, la
orientacipn educativa, las relaciones entre ambas
comuninades, etcétera; pero probablemente el mas
importante sea el hecho de que la comunidad original
ve en el aprendizaje de una lengua extranjera por
parte de algunos de sus miembros un signo de
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sofisticacign individualista, asocial, 'y un paso
importante hacia el 'ascenso' en la pirdmide social.
;Por qué esta actitud? Muy probablemente, debido al
cardcter tradicional libresco, gramatical, purista y
esotérico de la ensefianza de lenguas. El profesor
espafiol de inglés que enfoque su asignatura desde un
punto de vista natural, abierto y comunicativo, de
enriquecimiento de la comuniad originaria y no de
"traicipn' psicosocial a la misma, habra ayudado
mucho a diluir tales prejuicios.

E) ACTITUDES DE LA COMUNIDAD RECEPTORA.

La otra cara de la moneda (mds importante sin
duda) se refiere a las actitudes de la comunidad
lingiijstica que ''recibe’” a un nuevo miembro, social y
lingiijsticamente hablando. Tales actitudes son igual-
mente sorprendentes y paraddjicas.

Los trabajos de campo parecen demostrar que
hay comunidades 'ecuménicas'" 'y "herméticas" por lo
que se refiere a su actitud de recepcign o rechazo del
hablante extranjero de su lengua. Entre las primeras
se puede incluir a los franceses, drabes y norteameri-
canos (y creo que, en general, a los espafioles e
hispanoamericanos). Entre las segundas, claramente a
los japoneses y, parece ser, a los ingleses. Lawrence
(16) sostiene que la admiracign de un francés por un
extranjero que se ha esforzado en aprender su idioma
a la perfeccign puede trocarse en un britdnico por la
sensaciéon de que estd siendo parodiado. Y Christo-
phersen (17) afade que la reaccign de un nativo ante
el inglgs demasiado perfecto de un extranjero es
comparable a la de algulen que, al volver a casa, se
encuentra con un individuo a quien no ha Invitado en
zapatillas y comportandose como sI la casa fuera
suya. .
Dicho con otras palabras, sucede que el
representante de la comunidad receptora pone en
marcha una serie de mecanismos de defensa ante el
"intruso' extranjero hablante de su lengua con
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demasiada perfeccién., Hace poco le presenté en Murcia
a mi abuela, asturiana, a una nativa Inglesa que
domina perfectamente el espafiol. Charlaron un largo
rato, sin que mi abuela llegara a darse cuenta de
que la muchacha no era espafiola. En un momento
dado, le comenté a mi abuela que su interlocutora era
inglesa. La reaccidn de mi abuela no se hizo esperar.
Inmediatamente le dijo: '"Ah, pues hablas muy bien
espafiol; pero... ;a que no sabes lo que ye un
magiiestu?".

Hay, con todo, una cuestion sobre la cual la
evidencia empjrica parece incontestable: dentro del
plano lingiifstico, el aspecto que mds confusign,
desinterés, despecho o rechazo puede causar en Ia
comunidad receptora de lengua inglesa, no es la
Incorreccion gramatical del hablante extranjero del
idioma, o su dominio imperfecto del vocabulario, sino
su incorreccipn fonolpgica (aunque recuérdese que 'co-
rreccion  fonolggica’ no equivale necesariamente a
"pronunciacign estdndar'). Y, curiosamente, la reac-
cion se Invierte si la comunidad receptora es latina:
en este caso, el aspecto que mds choca al nativo son
las faltas gramaticales del hablante extranjero.
Pondremos un ejemplo de cada caso.

El primero es anecddtico pero revelador. En una
ocasién fui testigo del mal rato pasado por una
estudiante italiana ante una funcionaria inglesa de
aduanas, que pretendja no entender a la chica cuando
ésta le explicaba repetidas veces que iba a |kembry d3
/. Al final, la funcionaria dijo sonriendo: "|'kegm-
brrdz/, not ['kembrrdz/". El segundo ejemplo -caso
contrario- se refiere a un experimento de Guntermann
(18), quien hizo escuchar a dos mil informantes
espafioles una serie de .grabaciones de estadounidenses
hablando un castellano bastante deficiente: entre otras
conclusiones Interesantes, Gutermann apunta que los
informantes espafioles se rieron espontaneamente el
43 % de las veces al oir oraciones gque contenian
errores de concordancia.

Parece igualmente comprobado (y ello es ayn mds
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relevante que lo anterior) que no es la deficiente
asimilacién en el plano lingiiistico la que puede
provocar el desinterés o rechazo en la comunicacipn,
sino mds bien la asimilacién o no del plano
no-verbal, no lingiiistico: todo el juego de convencio-
nes socioculturales que van inextricablemente unidas a
la lengua que les sirve de portavoz. Tambi¢n en este
caso las anécdotas se multiplican, y diversos autores
reproducen muchas, graciosas en ocasiones y casl
tragicas en otras. Puedo afiadir la sigulente. Estaba
invitado a la casa de una familia espafiola un
estudiante Inglés, a quien no conocian de antemano y
que tenja un nivel de espafiol medio-bajo. Sus
dificultades idiom&ticas no suponian ninguna barrera
ante los anfitriones, quienes -ejemplo de comunidad
"ecuménica' se desvivian porque estuviera a gusto.
Todo fue bien hasta que el invitado inglés empezo a
comer "a la inglesa', es decir, encogiéndose ligera-
mente de hombros y dejando el brazo izquierdo sobre
el regazo, utilizando el cuchillo para comer los
huevos, etc., etc. Toda una serie de detalles tan
perfectamente admitidos en Inglaterra como tabiies en
Espafia. A partir de ese momento la actitud de la
familia cambié de modo ostensible. La sefiora de la
casa llegd a expresar su desaprobacipn de manera no
muy velada, y el marido a pensar, en comentarios
posteriores, que el estudiante habja hecho tales cosas
porque era 'de pueblo”. En realidad no era de
pueblo, sino de una gran ciudad industrial inglesa, y
lo mds curioso era que el marido conocia esta
circunstancia de antemano.

Angcdotas aparte, lo indiscutible son las conse-
cuencias pedagggicas de las actitudes globales que
acabo de esbozar. Vemos como el desconocimiento del
bagaje cultural de wuna comunidad lingljstica se
convierte con facilidad en prejuicio que evidentemente
fomenta la incomunicacign y por lo tanto dificulta la
ensefianza de la lengua. Abordemos, pues, como
profesores, el estudio y la ensefianza de tal bagaje
cultural anglonorteamericano, y fomentemos su apren-
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dizaje por parte de nuestros alumnos espafioles. De
ello me ocuparé a continuacion.

2. LENGUA (INGLESA), CULTURA Y SOCIEDAD.

A) RELATIVIDAD CULTURAL.

La experiencia de muchos de nosotros nos dice
que, s1 por ejemplo vemos en un congreso anglo-espa-
fiol a un grupo de profesores charlando al final de un
pasillo, profesores a quienes no conocemos y cuya
conversacipn no ofmos desde donde estamos, nos serd
bastante fdcil adivinar cudles son 1ingleses y cudles
espafioles: la manera de vestir, moverse y gesticular,
de caminar o mirar, ser@gn tan elocuentes como las
palabras mismas: son lo que Gladstone (19) llama
"acentos culturales' propios de cada comunidad, acen-
tos culturales que el profesor debe ensefiar, y el
estudiante aprender. FEl porqug 1lo veremos ahora
mismo.

Si el profesor espariol de Inglgs se limita a que
sus alumnos sean simplemente capaces de saber
cambiar de cgdigo lingiilstico (del espafiol al inglés),
estard construyendo castillos en el aire. Si el alumno
espafiol de inglés no es consciente de que tras la
lengua que estd aprendiendo hay otra cultura
diferente de la suya, si no se le imbuye el concepto
de lo que Nostrand (20) llama relatividad cultural,
tenderd inevitablemente a considerar otros modos
colectivos de cultura como 'desviaciones' de la suya

propia, desencadendndose la tipica reaccién de
diferente = inferior = actitud hostil, y viéndose por
tanto abocado al fracaso. Por supuesto que los

contactos sostenidos del estudiante con la comunidad
receptora (en este caso del alumno espafol con el
mundo angloparlante, las Islas Britgnicas y Norteamé-
rica de modo particular) serdn fundamentales.

La constatacipn empirica por lo que se refiere a
esta esfera es particularmente clara. Brustall, Taylor
y otros (21) han demostrado que los alumnos expuestos
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tempranamente al contacto directo con la comunidad
receptora se encontraban después mucho mds motivados
que aquéllos que no lo habjan estado y, lo que es
especialmente significativo, insistian en que en clase
se les ensefiaran las habilidades propias de la lengua
hablada; mientras que los estudiantes que no habian
tenido tal contacto directo indicaban que preferian
limitar sus estudios de la lengua extranjera al nivel
de las habilidades pasivas (comprensign escrita, sobre

todo/.
B) CULTURA Y SOCIEDAD: ESTRATEGIAS DIDACTICAS.

En el sentido expuesto, todo esfuerzo que-haga
el profesor espafiol de inglés para traer a hablantes
nativos a clase, organizar estancias de sus alumnos
en las Islas Britdnicas o en Norteamérica, fomentar
los pen-friends, hacer uso de grabaciones y videos
reales o cuasi-reales en clase, sergn pocos. Pero,
como advierte Loveday (22), el papel especifico del
profesor es irrenunciable: la experiencia y la
realidad sociopolitica demuestran que dos comunidades
culturalmente distintas pueden vivir una al lado de
otra durante siglos; pero ddndose la espalda mutua-
mente. El contacto sostenido con la comunidad
receptora puede ser muy util; pero no reemplazar el
papel del profesor como mediador en el proceso de
conocimlento intercultural.

;De qué manera puede el ensefante espanol
ayudar a sus alumnos de inglgs en este sentido?
Obviamente, el profesor dedica buena parte de su
tiempo de clase a explicar y practicar elementos
puramente lingiifsticos: tal prdctica debe ser cultural-
mente concebida. De lo contrario,y tal como apunta
expresivamente Hill (23), caeriamos en el error de
quien regala a un muchacho todo tipo de herramientas
de carpinterja (estructuras), asi como una abundante
serie de maderas escogidas (vocabulario), y piensa
que le ha ensefiado a ser carpintero (un idioma). El
tipo de material de prdcticas -continmia Hill- consis-
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tente en series de oraciones aisladas una de otra y
fuera de contexto, es un ejercicio tan carente de
utilidad como antinatural.

Gladstone (24) recuerda que el profesor debe
hacerse dos preguntas bdsicas a la hora de ensefiar
aspectos culturales de la comunidad receptora en
clase: primero, ¢necesitan los estudiantes esa informa-
cién dada para entender adecuadamente un hdbito o
un concepto? y, segundo, cestoy yo, como profesor,
seguro de este detalle?. Partiendo de similares
premisas, Nostrand desarrolla toda una estrategia
comunicativa en un trabajo de significativo titulo:
"Describing and Teaching the Sociocultural Context of
a Foreign language' (25). A fin de poder juzgar
adecuadamente el contenido sociocultural de un libro
de texto para el estudio de una lengua extranjera,
Nostrand nos insta a hacernos seis preguntas (tres de
ellas con subcuestiones) de la mdxima relevancia:
resumiendo el espjritu de las mismas, queda claro que
no defiende Nostrand el desiderdtum de hacer a
nuestros alumnos culturalmente asimilados de forma
total y absoluta a la comunidad receptora (renunciar
a la cultura original es caer en el mismo defecto que
se Intenta evitar; pero a la Inversal), aunque sJI
socialmente integrados en las convenciones culturales
de tal comunidad.

Recuérdense a este respecto los resultados de
una patética encuesta alemana, que creo son, por
desgracia, de aplicacién a FEspafia: tal investigacign
demostrp que mds del 86 % del material diddctico de
inglés (textos, ejercicios, ayudas, etc.) empleado en
los centros de ensefianza secundaria alemanes no
estaba concebido desde la perspectiva de las estrate-
gias comunicativas requeridas por un estudiante
aleman de inglgs (26). Los ejercicios de simulacidn e
Improvisacipn espontdnea partiendo de un esbhozo de
guign previo son particularmente Jtiles en este
sentido: con ellos se da entrada, entre otras cosas,
al cpdigo 'restringido'’ en el aula, de tanto interés al
menos como el que suele tener prdcticamente la
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exclusiva de utilizacién en el aula, y por lo tanto la
responsabilidad (en su versign caricaturizada/) del uso
de un lenguaje libresco y artificioso por parte de los
alumnos.

Por otro lado, y segin anota Abercrombie (28),
palabras inglesas como gentleman, respectable, whim-
sical, self-conscious o lowbrow son sg¢lo inteligibles en
su contexto social propio. EI reflejo de la cultura
antropolggica suele ser, sin embargo, pobre en los
libros de texto para el aprendizaje de la lengua
extranjera, tal y como apunta Brooks (29), a la vez
que da una utilisima lista, considerablemente larga,
de temas culturales referentes a la comunidad
receptora para su explotacign en el aula.

C) LA CONTEXTUALIZACION "INTERNACIONALISTA'".

Finalmente, y hablando muy en concreto del
inglés, se hace necesario mencionar una cuestign que
ciertamente complica el panorama. FEn las Iineas
anteriores se ha defendido la idea -creo que basada
en la evidencia empirica y quizds en el sentido
comin- de una organizacign contextual, cultural y
sociolégicamente relevante del proceso de ensefianza de
la lengua inglesa, enfocando el todo hacia la cultura
antropolégica del mundo angloparlante: en nuestro
caso, por proximidad geogrdfica y realidad sociopoli-
tica, hacia Gran Bretafia y los Estados Unidos. Sin
embargo, cada vez son mds frecuentes los mgtodos de
inglés organizados en torno a una contextualizacién
asgptica del material: el mundo del espacio, las

fuentes de energia, la ecologia, el paro, etc.
Circunstancias, en una palabra, conscientemente
"internacionales' (u 'occidentales', en todo caso/, no

relacionadas, especificamente al menos, con el mundo
anglonorteamericano.

Tal enfoque, aun siendo mejor que otros, es en
mi opinign pernicioso al menos en los estadios
iniciales del aprendizaje (lgase, en el caso espafiol,
ultima etapa de E.G.B. y Bachillerato). La razpn

- 118 -



principal es la siguiente: estd ampliamente demostrado
-investigaciones de Gardner 'y Lambert, Olton y
Tunstall y otros muchos (30)- que la motivacign para
el preadolescente y adolescente que estudia una
lengua extranjera ha de procurarse sea integrativa
como opuesta a meramente instrumental. La valoracidn
simplemente utilitaria cesard tan pronto como el
estimulo desaparezca y no buscard el contacto activo
con hablantes de la lengua estudiada. Pues bien, el
objetivo de wuna interaccién real con una cultura
concreta se diluye tremendamente con tal orientacién
"Iinternacionalista’ del contexto, y de manera paralela
lo hace la deseable motivacion 'integrativa' del
alumno. Como en todas las cosas, empero, hay que
evitar la rigidez: se puede y quizd se debe dar
entrada, progresivamente, a tal dimensidén amplia cara
a alumnos jovenes/adultos y no principiantes (31); no
antes. Insistiré a continuacign sobre el ya aludido
concepto de ''competencia comunicativa', central en la
exposicién que nos ocupa.

3. COMPETENCIA COMUNICATIVA.
A) CONTEXTO DE COMUNICACION.

Hasta hace poco, la enseflanza de las lenguas
extranjeras tendia a adoptar la metodologia matemdti-
ca y formalista propia de las tendencias generativo-
transformacionales (siguiendo una vez mgs el esquema
unidireccional expuesto por Roulet); pero iltimamente
se considera cada vez mds la lengua como vehjculo de
significado y comunicacign. Ya se comentd la impor-
tancia de Hymes y su concepto de competencia comu-
nicativa. Sin embargo, esta nocién no siempre ha sido
bien entendida: de hecho, 'competencia comunicativa'l
equivale para algunos a ‘'expresion espontdnea',
cuando en realidad el concepto es mds complejo e
implica, sobre todo, que la codificacign de la lengua
como vehiculo exprexivo incluye muchas y distintas
dimensiones y canales de actuacidén social. Con otras
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palabras, los elementos paralingiisticos (faciales,
gestuales), proxgmicos (espaciales) y organizadores
del mensaje verbal estdn indisolublemente unidos al
acto de comunicacign, y tal variacign en el acto de
comunicacign no hace sino reflejar la variedad natural
del significado socialmente codificado. Loveday (32)
ha esquematizado muy bien, con el diagrama circular
que se reproduce a continuacign, lo que ¢l denomina
el '"contexto de comunicacipn'’, con sus constituyentes
lingiifsticos y algunos de sus determinantes contextua-
les:

FIGURA 4
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Como puede verse, este autor distingue entre
"estructuras simbolo" (symbolizing patterns) y ''estruc-
turas marco'” (framing patterns). Las primeras son los
distintos canales de transmisipn del significado, e
incluyen formas lingiijsticas (fonoldgicas, gramaticales
y Iléxicas) y formas no verbales, como gestos vy
apariencia externa. Las segundas hacen referencia a
los principios y convenciones que conectan, componen
y regulan la conducta comunicativa. No son de
naturaleza simbglica; pero tambign aportan significa-
do. Veremos a continuacién algunas de estas estructu-
ras marco y simbglicas que pueden ser de relevancia
para el estudiante espariol de 1nglés. g

B) ESTRUCTURAS MARCO

La primera que se puede tener en cuenta es la
siguiente: las comunidades lingiijsticas difieren en su
evaluacién de la cantidad de habla necesaria para
una comunicacipn adecuada. En este sentido las
comunidades occidentales estdn bastante igualadas,
debido a wuna herencia comyn de origen cldsico
(distinta es la cuestién si nos referimos a comunida-
des como la japonesa o algunas semiticas).

Sin embargo, y es una circunstancia a tener en
cuenta por el profesor espafiol de inglés, me parece
(a falta de datos empiricos) que el hablante espafiol
se presta mds a la repeticipn y la redundancia que el
hablante 1nglés al referirse ambos a un idéntico
contenido comunicativo. Y, mds en concreto, hay dos
aspectos de la cuantificacign del habla en los que
podemos ser precisos. FEl primero se refiere a las con-
venciones de la comunicacign rutinaria. Clyne (33) ha
expuesto cpmo el hablante inglés que comienza una
conversacipn refiriégndose a lo bueno o lo malo que
estd el tiempo tiende a ser considerado por parte de
interlocutores alemanes (y posiblemente también espa-
fioles) como un tanto retrasado mental. Sin embargo,
lejos de carecer de significado, estos que suelen
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llamarse ''conversational openings' confieren caracter
al resto de la conversacign, toda vez que cumplen la
funcién de establecer un tipo determinado de relacipn
entre los participantes. El profesor espafiol de inglés,
pues, debe prestar atencién a estos "openings' conver-
sacionales, que no coinciden con los espafioles: es
muy fdcil de entender la expresién Excuse me!
utilizada como ''opening'; pero no es tan fdcil para
un extranjero el usarla adecuadamente, segiun ha
demostrado Kasper (34).

Relacionados con el anterior estdn otros dos
patrones marco: la variacipn cronpmica, es decir, el
lapso de tiempo que transcurre entre los intercambios
verbales de los interlocutores, y el silencio. Tampoco
en este caso parece existir un estudio contrastivo
entre el inglgs y el espafiol. La sensacipn meramente
impresionista parece Indicar que ambos factores
difieren entre estas dos lenguas: creo (y es un
aspecto mds a tener en cuenta por el profesor) que el
silencio es m@s embarazoso para un Iinterlocutor
espafiol, y posiblemente para uno norteamericano, que
para uno Iinglés, y considero tambign que una pausa
en el decurso conversacional de una persona inglesa
que un Interlocutor espafiol interpretaria como que es
"'su turno' para hablar (produciéndose asi una "in-
terrupcién'), puede ser simplemente una 'pausa' para
el inglés.

Aludia a otro aspecto de la cuantificacipn del
decurso en el que se puede ser mds concreto. Me
referia al medio escrito. Kaplan (35) ha demostrado
cpmo los patrones culturales de significado afectan
notablemente a la ordenacién formal de Ia lengua
escrita. FEste estudioso ha ordenado y resumido la
evidencia empirica en el esquema sigulente:
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FIGURA 5
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Es decir, ante 1idéntico tema de redaccign, el
hablante 1nglgs organiza el todo de una manera
lineal, el semjtico de modo paralelistico, el oriental
con un esquema retprico circular y tangencial, el
romdnico (grupo dentro del cual se incluye, natural-
mente, al espafiol) con abundantes digresiones, y el
ruso i1gualmente con digresiones; pero mds Irrelevantes
y menos relacionadas con la sustancia de la composi-
cion que en el caso anterior. Desde luego, la expe-
riencia de muchos de nosotros confirma tales investi-
gaciones. Muchas veces he tenido ocasién de ver cémo
espafioles con un avanzado nivel de inglés entregaban
notas, cartas o articulos a un nativo para su posible
correccién 'y comprobacign. La respuesta es casl
siempre invariable: 'Estd perfecto en cuanto a
gramdtica y vocabulario; pero yo lo habria organizado
todo de manera radicalmente distinta, desde la prime-
ra Ilinea hasta la ultima'.

Creo que no hace falta 1insistir sobre la
Importancia de esta cuestién para el profesor espafiol
de inglés. No es sglo la expresién formal del inglés
escrito lo que debe ensefiar a sus alumnos, sino
también la Iégica interna -cultural- de la lengua,
Asunto dificil; pero no imposible. FEl propio Kaplan
(36) propone una serie de ejercicios en este sentido
que creo son de suma utilidad.

CJ) ESTRUCTURAS SIMBOLO.
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Comencemos por la diferencia entre lo que suele
llamarse acto de habla directo y acto de habla
indirecto. En el primero, la forma de la expresién y
la funcign social no difieren: un decurso como ''read
this, please' sglo tiene una posible funcign. Pero, en
el segundo, la expresién y la funcién si difieren. Por
ejemplo, si en el contexto adecuado un interlocutor
inglés me dice: "I don't have a pen', mi internuncio
no espera que yo responda: "I'm sorry!', sino que le
preste mi boljgrafo, probablemente sin mediar pala-
bra. Puedo aportar un ejemplo ayn mds claro. En una
ocasién mi mujer me dijo en la calle, en presencia de
una amiga comyn: 'Ahora cuando vuelvas a casa, no
se te ocurra poner la mesa'’. Volvi a casa Yy,
efectivamente, no puse la mesa. Al llegar mi mujer
con nuestra amiga lo primero que me dijo fue: ';Pero
no pusiste la mesa'’?. Ante la perplejidad de nuestra
amiga, comentg: '"Es que se lo habja dicho para ver
si la ponja'.

Tales actos de habla indirectos, pues, juegan un
papel frecuente e Importante como integrantes de
estrategias y convenciones de cortesja, muy especial-
mente en inglés. Como ha demostrado Bublitz (37), el
desconocimiento de este tipo de convenciones por parte
del hablante no nativo es Interpretado por el nativo
como arrogancia, frialdad y falta de tacto, y no como
lo que es en realidad: falta de dominio en Ia
competencia comunicativa.

Creo que no es necesario Insistir sobre Ia
relevancia directa de todo esto para el estudiante
espafiol de inglg¢s. El mecanismo y el asociar una
forma lingiifstica con una funcign social y, lo que es
peor, el haber contextualizado mftodos enteros a base
de tal organizacipn ha llevado a ofuscaciones como la
registrada por Kasper (38): un nativo inglés llega
cansado a su casa y se toma una cerveza con un
hablante alemdn de 1inglés. Tras beber, el Inglés
comenta: '"Uuh, I needed that, you know what the
rush hour traffic is like'. Y el alemdn contesta: 'Oh,
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tell me!". Es decir, en vez de haber respondido algo
asi como: 'Yes, its's terrible, isn't it?", el interlocu-
tor habja interpretado de modo literal la forma del
mensaje, que claramente no coincidia con su funcidn
social en ese momento dado. En el caso que nos
ocupa, el dejar de enfocar nuestras lecciones de In-
glés a espafioles teniendo en cuenta desde un
principio estas particularidades referentes al acto de
habla indirecto, no hard sino propiciar la produccign
de un lenguaje mecdnico e Iirrelevante.

Todo esto nos lleva a considerar otra estructura
simbolo, la ultima a analizar entre las de naturaleza
verbal. Me refiero a la nocign que suele denominarse
propiedad lingiijstica: a ella se refiere Strevens (39)
cuando nota acertadamente que la 'performative skill"
no 1mplica necesariamente el ''cognitive knowledge'; o
Widdowson (40) se extiende sobre la diferencia entre
lo que ¢l llama cohesipn y coherencia. Pondremos una
vez mds un ejemplo pldstico. SI nos dirigimos a un

obispo inglés diciendo: '"Hello, your Eminence!",
estaremos haciendo uso de la 'cohesién'; pero no
estaremos  siendo  "coherentes''  sociolingiirsticamente

hablando. Y tal es otro de los grandes defectos de la
orientacién meramente lingiiistica, no contextualizada
y libresca de la ensefianza de un idioma extranjero:
al estudiante no se le expone a la variacipn interna
de la lengua.

Con otras palabras, es muy comun que el
estudiante espafiol de 1inglés de nivel medio, cuyo
conocimiento de la lengua tiene una base eminentemen-
te académica pero que comienza a ''soltarse’’ por haber
estado alguna vez en Inglaterra, etc., mezcle de modo
Incoherente el estilo formal tipica de la clase con el
estilo familiar predominante en una situacign de
contacto real. Nuestros estudiantes se comportan en
ocasiones, por desgracia, como FEliza, la heroina
cockney de Pygmalion, cuando da sus primeros pasos
en una R.P. 'y en un 'Standard English” aun
prendidos con alfileres con ocasign de la tertulia
reunida en casa de Mrs. Higgins. Al preguntarle ésta
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por el tiempo con un "Will it rain, do you think?"
(recuérdese lo escrito mds arriba sobre la importancia
social de este "opening'), Eliza deja a todos perplejos
diciendo, con pronunciacién ultracorrecta e 1nglés
robotizado:

The shallow depression in the West of these islands
is likely to move slowly in an easterly direction.
There are no indications of any great change In
the barometrical situation (41).

Y, poco mds tarde, al verse obligada a abordar
un tema en que no ha sido Iinstruida por el profesor
Higgins, les sorprende aun mds al comentar acerca de
la muerte de su tfa: '"It's my belief they done the old
woman in'’,

Una buena parte de los estudios de soclo-
lingiijstica se centra en el andlisis de los diferentes
registros (el tipo o variedad de lengua utilizado para
un propgsito especjfico: la lengua cientifica, el
lenguaje periodistico, de las relaciones publicas, etc.,
etc.) y de los distintos estilos (el tipo o variedad de
lengua adecuado al contexto de la comunicacién/. Es
famosa la clasificacign de estilos de Joos (42): frozen,
formal, consultative, casual e Intimate, de mds a
menos formalidad y de mayor a menor asociacipn con
el medio escrito.

También la sociolingiiistica se ocupa de los
diferentes acentos (variantes fonético-fonolégicas/) y
dialectos (variantes que afectan también al plano
gramatical y I¢xico de la lengua), tanto sociales como
geogrdficos. FEsta constatacign de la variedad de la
lengua en sus diversos planos es de suma relevancia,
en nuestro caso, para el enseflante y el estudiante
espafiol de inglés. Vayamos por partes.

El registro cuya utilizacién y familiarizacign
debe introducirse en la clase de inglgs es aquél que,
tras una ineludible evidencia estadistica previa, sea
de mayor intergs para el alumno espafiol de inglés, de
acuerdo con su edad, clase social, Iintereses y
expectativas. En este sentido, la tipica leccign cuyo
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texto se titula, por ejemplo, '"At the Customs” y
empleza: 'Good morning, sir. Have you got anything
to declare: tobacco, silk, a stereo set (...)", es
simplemente ridicula aplicada a un estudiante espaiiol
de BUP. Primero, porque lo mds probable es que
cuando vaya a Inglaterra no lleve nada que declarar;
y segundo porque ese didlogo no se producird
prdcticamente nunca. A falta de datos estadisticos
especificos para nosotros, es aconsejable tomar ejemplo
de Black 'y Butzkamm (43), quienes vieron su
estrategia coronada por el ¢xito cuando escogieron
como registros para utilizar en la clase de inglés
como lengua extranjera aquéllos que eran directamente
relevantes para sus estudiantes: planificacién de
estudios y deberes, criticas a los profesores, proble-
mas de expresién en la lengua extranjera, etc. -en
vez de objetos a declarar en la aduana-.

Por lo que se vrefiere a los estilos, estad
sobradamente comprobado que la clase de inglés (no
s6lo en Espafia) es tremendamente monolitica. De los
cinco estilos contextuales indicados por Joos, prdctica-
mente toda la Interaccién en el aula transcurre
utilizando el estilo cuasiformal y no coloquial que
este autor llama 'consultativo''. Recuérdese que muchos
de los ''didlogos' que se incluyen en numerosos libros
de texto, y que se explotan en clase quizds con la
mejor 1ntencipn del mundo por parte del profesor, no
son tales, sino los que los 1ingleses llaman ‘'oral
prose'’; es decir, decursos expositivos, librescos,
lastrados por la inclusién forzosa de estructuras
gramaticales 'y 'frases completas' 'y, en suma,
pertenecientes al mismo estilo no coloquial que los
textos propiamente 'literarios”. No hay razén alguna
para no incluir la familiarizacion con los diferentes
estilos del habla en la clase de inglés a espafioles vy,
es mads, tal inclusién debe hacerse de una manera no
meramente taxonpmica, Sino auténticamente funcional:
palabra clave esta ultima, por cierto. FEl libro de
texto 1deal, en este sentido, es aqugl que sea capaz
de combinar unos registros adecuados al mundo del
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estudiante con unos estilos pertinentes para el
tratamiento comunicativo de tales registros, y con
unas funciones socialmente relevantes para la 1nterac-
cién: ya hay, por fortuna, algunos libros de texto
modglicos en este sentido (44). »

En cuanto al acento, por ultimo, la discusién se
plantea en los sigulentes términos: ¢hasta qugé punto
-se preguntan muchos expertos, Ingleses y no ingle-
ses- se debe aspirar a que los alumnos de inglgs como
lengua extranjera adopten un acento utilizado, segun
estadjsticas de Trudgill (45), por splo el 3 % escaso
de los hablantes britdnicos? (me refiero, naturalmente,
a la R.P.). La cuestién, que afecta también a la
nocién de dialecto, es mds compleja de lo que parece,
y las opiniones estdan divididas. Coulmas (46) afirma
que un ligero acento regional es mucho mds auténtica-
mente nativo que uno estandarizado y sintético. Corder
(47) defiende que si en Gran Bretafla un extranjero
adopta un dialecto no estdandar de la lengua inglesa,
su iInglés serd socialmente aceptable y los hablantes
nativos no hardn esfuerzo alguno por "corregirle'. Sin
embargo, el propio Corder mantiene que el estandar es
la mejor variedad a efectos de ensefianza del inglés a
extranjeros dado que es la variante que abarca mas
campos sociolingtiisticos (ley, administracign, ciencia,
periodismo, etc., etc.), que el sistema de la lengua
escrita estd estrechamente relacionado con €l, y que
es la variedad de la lengua mds analizada y mejor
descrita.

En mi opinign, pues, el problema debe plan-
tearse desde otro punto de vista: mds que el modelo
que se adopte (RP, 'General American'l, cualquier otro
acento o incluso dialecto), se trata de que la
utilizacién real del mismo sea consistente -interna y
socialmente- y de que tenga credibilidad. Y, ayn mds
importante, el profesor debe hacer que el alumno sea
consciente, incluso desde los estadios mgs elementales
del aprendizaje, de la relatividad social del modelo
propuesto. Si no, al estudiante que, provisto de una
variante acentual y dialectal idealizada del inglés,
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vaya a Gran Bretafla por primera vez, le sucederd lo
que cuentan Hughes y Trudgill (48): creerd, o bien
que los nativos no saben hablar inglés (y, lo que es
peor, algunos nativos estardn de acuerdo con €él), o
que ¢l no ha aprendido un inglés real, lo que si es
verdad. Ya digo que el prejuicio se extiende, por
desgracia, a los propios nativos: la primera vez en
mi vida que tuve ocasign de charlar con un escocgs,
en FEscocia, mi Interlocutor me dijo que yo hablaba
(es decir, pronunciaba) inglés mejor que él. Sefialo
que mi internuncio era un prestigioso y veterano
profesor universitario de Edimburgo.

Y, ya para acabar este apartado dedicado a las
estructuras simbolo, mencionaré muy brevemente algu-
nas de naturaleza no verbal; pero integrantes del
contexto de comunicacién, y de alta relevancia para
el estudiante espafiol de inglégs. Es lo que se llama,
utilizando la etiqueta mds general, paralenguaje, es
decir, los canales acyisticos, kingsicos (referentes a
los gestos) y proxengticos (espaciales) que acompafian
a los de tipo verbal en el acto de comunicacign,
fundiéndose en buena medida con los mismos.

No existen, que yo sepa, estudios comparativos
sistemdticos de los paralenguajes inglés y espafiol;
pero teniendo en cuenta algunas Investigaciones
parciales de sociolingiiistica como Hall, Poyatos vy
otros  (49), referidas gengricamente a latinos y
anglosajones, podemos deducir la siguiente tendencia
general: toda la estructura tonemgtica del inglés
(que, como sabemos es ‘'pertinente'” en términos
estructurales; es decir, que puede condicionar el
significado del decurso), es mds amplia y variada que
la de la lengua espafiola: el espafiol que habla en
inglés tiende a sonar "mondétono’” al nativo inglés. Por
otro lado, el inglés acude mds a los tonos agudos que
el espafiol; mientras que el volumen de la voz es mds
fuerte en espafiol que en inglés. Ademds, el cpdigo de
gestos -faciales, de manos, brazos y cuerpo en
general- es mds amplio en espafiol que en inglés; pero
también mgs redundante. Y, en cuanto al terreno de
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la proxénica, o distancia espacial entre los 1interlocu-
tores, esta ampliamente demostrado que ésta es mayor
entre ingleses que entre espafioles.

Es curioso constatar como, en contextos en que
hay problemas de comunicacipn verbal entre un
espafiol y un inglgs, ambos tienden a "extremar',
hasta un punto sorprendente, sus respectivos cpdigos
paralingiiisticos. Tuve ocasién de comprobarlo: un
espafiol se esforzaba en dar instrucciones a un inglés,
que entendia y hablaba poco espafiol. A medida que
la dificultad de comunicacign crecia, el espafiol se
acercaba cada vez mds al inglés, le hablaba casi a
gritos y gesticulaba ampliamente. El inglgs, por su
parte, retrocedia tratando de mantener la distancia
espacial, hablaba en voz muy baja y sus gesltos eran
apenas inexistentes. La conversacion, 0 mejor el
intento de conversacipn, habja empezado en una
esquina, y terming unos cuatro metros mas atras.

Naturalmente, creo que es misign del profesor
espafiol de inglgs familiarizar a sus estudiantes con
los aspectos bdsicos del cpdigo gestual inglés ylo
norteamericano. Estd sobradamente demostrado que los
hablantes nativos, incluyendo a los anglonorteamerica-
nos, estan mucho mas dispuestos a ""'perdonar' las
desviaciones del hablante no nativo por lo que se
refiere a gramdtica, vocabulario y pronunciacion, que
las producidas en el campo de los patrones marco y
simbélicos. Aunque pueda resultar paraddjico y segun
queda apuntado, el nativo interpreta este tipo de
desviaciones como una actitud descortés, maleducada,
agresiva o no cooperativa por parte del no nativo:
as{ pues, sI el no nativo desea el ¢xito en su
interaccign con el nativo tendrd que adaptarse al
sistema comunicativo de éste o, con otras palabras,
deberd aprender competencia comunicativa en la
lengua extranjera.

4. CONCLUSION

En los pdrrafos precedentes se han procurado
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ofrecer de manera breve (y dejando de lado muchos
aspectos de Interés) algunas de las cosas que la
sociolinglifstica tiene que decir en el campo de la
enseflanza del 1nglés a espafoles: en una palabra,
como desde la clase de 1nglés podemos fomentar la
adquisicipn de competencia comunicativa. La premisa
bdsica es la siguiente: el biculturalismo es una
dimensipn necesaria del bilingiiismo. FEs decir, no se
trata de aspirar a la ''nativizacign’ pura como meta
suprema, s$ino, en términos mds practicos, de evitar
que el estudiante no nativo Incurra en todas aquellas
circunstancias que estorben, difieran o I1mpidan la
comunicacion.

Esto no supone -hay que recalcarlo- el rechazo
totalitario 'y sistemdtico de la enseflanza de la
gramaticalidad de la lengua. La sociolingiifstica es
por esencia una cilencia abilerta, y en cierto modo
ecléctica. Podemos y debemos aprovecharnos de sus
andlisis y hallazgos; por ejemplo, del hecho indiscuti-
ble de que la manipulacipn mecdgnica de estructuras
gramaticales puede ser ¢ptimamente asimilada en un
contexto en el que la lengua cumpla una funcign
claramente comunicativa. ;Por qué Iimitarnos en la
clase a wuna aproximacidn mecanicista, taxonpgmica e
idealizada, esperando que en un futuro hipotégtico el
estudiante aplique esos ''conocimientos' a la realidad?
¢Por qué no hacerlo desde un principio, enfocando la
clase mds hacia la creacién que hacia la regulacién?
MacArthur (50) propone un esquema de accipn en el
aula que por su moderacién y sentido comun puede
sernos til:
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El " grédfico de la 1izquierda, segun podemos
apreciar, se resuelve en una serie de cuadrados cada
vez mayores pero todos I1gualmente cerrados. Una
auténtica torre de marfil. En el grdfico de la
derecha, ngtese que MacArtur propone el mismo punto
de arranque (no hay ninguna 'revolucion'’ inicial);
pero enseguida los cuadrados -es decir,las estructuras
puramente lingiiisticas- se abren al exterior, se crean
y convierten en estrategias de competpn(}a comunicati-
va: mds variedades y acentos, mds estilos y regis-
tros, mds gente y situaciones (simuladas o reales/,
mas visitas si es posible. Como dice un 1importante
sociglogo del lenguaje,Fishman (51), nuestra labor en
el fondo no puede ser otra que contribuir a que
(traduzco) 'este mundo humano pueda convertirse en
una red de asociaciones y lealtades, entrelazadas y
simultdgneas’..
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L'A ENCUESTA COMO INSTRUMENTO DE LA ETICA

JUAN A, CANAL
Profesor del I.B. "Pérez de Ayala". Oviedo

Lo que va a presentarse a continuacion es el
esquema de una pequefia experiencia escolar, uniendo
a éste la definicién de sus moviles principales y la
evaluacipn de lo realizado por lo que respecta a los
métodos e Instrumentos. Se hace preciso anteponer a
esa presentaciéon alguna nota sobre el marco académico
en que el trabajo se ha desarrollado: la asignatura
de FEtica y Moral.

Desde su implantacién en los institutos de
Bachillerato, hace ahora cinco afios, la asignatura
viene siendo motivo de preocupacién y causa de
incertidumbre entre los profesores de Filosofia a los
que legalmente corresponde Impartirla. Pero no nos
proponemos aqujl debatir sobre cudl haya de ser su
contenido programdtico, no sobre su peculiar situacidn
como materia opcional alternativa a la Religi¢n,
(cuando estas Iineas vean la Iuz probablemente se
habra celebrado en Oviedo un encuentro para tratar
estas y otras cuestiones relacionadas con el futuro de
la asignatura); queremos tan sglo referir cémo el
cardcter relativamente abierto de la planificacién de
la materia posibilita disefios muy diversos para la
clase y las actividades a emprender en ella.

Precisamente por esto creemos que profesores y
alumnos de Etica deben aprovechar las oportunidades
que ofrece una asignatura no construida ayn para
hacerla con arreglo a sus propios criterios de grupo.
Partiendo de esta consideracign fue como, durante el
curso 1.983-84, esbozamos un poyecto de trabajo ante
los alumnos de 3° de B.U.P. de nuestra asignatura
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—en el I.N.B. "Pgrez de Ayala' de Oviedo-, que se
centraba en profundizar en el conocimiento de los
valores morales mds extendidos, y de las doctrinas
éticas mds influyentes, en el entorno humano del
Instituto. Endendimos, desde el primer momento, que
semejante labor no podia limitarse a confeccionar un
catélogo de opiniones y actitudes, pues ello no
pasaria de ser un entretenimiento anecddtico o de
satisfacer ociosas curiosidades: se imponia, muy al
contrario, una indagacién que incluyese variables de
indole sociolégica. A partir de este esbozo inicial fue
el grupo -diecinueve estudiantes y el profesor, y ya
no sélo éste- quien fue determinando las cuestiones a
abordar y perfilando los medios para hacerlo.

Debemos aclarar que esa indagacign, que hemos
llamado socio-gtica, no presupone en manera alguna
una relacign de causa a efecto entre situaciones
sociales y opciones morales. No descartamos, natural-
mente, que, en lo relativo a ciertos problemas,
puedan obtenerse resultados que revelen algunas
correspondencias directas entre esos ambitos; pero nos
parece que las convicciones, Yy prdcticas, morales son
demasiado complejas para ser cubilertas por una ex-
plicacién que se limite a seflalar la determinacign
unidireccional de las mismas por condiciones econpmi-
co-sociales. Justamente por eso, porque los posiciona-
mientos éticos dependen de factores muy varios, es por
lo que matizariamos que no son superestructurales en
sentido estricto, sino que la social y la moral consti-
tuyen estructuras Integradas, dificilmente disociables.
Asi pues, conocer el !'status' socio-econgmico de un
grupo no es previo a conocer sus tomas de posicion
moral, sino que forma parte de esto.

Pues bien, el primer paso a dar para cumplir
tan extenso proyecto no podia ser otro que recabar
informacign: sglo la posesign de datos sobre el entorno
citado permitiria un andlisis serio de lo que podemos
denominar su ''status’” moral. Y la encuesta se nos
presentd como el método mas asequible para efectuar
esa recogida de informacién. Estaba, pues, decidido,
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que la primera fase de nuestro trabajo consistiria en
la elaboracién de wuna encuesta guiada por los
Intereses  soclo-6ticos antes mencionados. Faltaba
determinar, sin embargo, el campo al que habria de
limitarse; es sabido que los institutos urbanos no
siempre cubren &dreas o barrios que puedan conside-
rarse como dotados de alguna cohesidn, sino que a
menudo atienden una parcela de la ciudad asignada
en una zonificacion puramente demogr@fica o adminis-
trativa. Como consecuencia de ello los alumnos de un
Centro, y sus padres, componen un colectivo muy
heterogéneo en el que, a veces, la inica convergencia
de Intereses consiste precisamente en esa transitoria
situacign educativa. Por estos motivos, y porque
aventurarse a encuestar a todo un barrio hubiera
sobrepasado con mucho los medios al alcance de un
Instituto, optamos por dirigir nuestra atencién tan
s6lo al colectivo de padres de alumnos del Instituto,
y a los propios estudiantes por otra parte. Anotamos
estos aspectos de la génesis de nuestro proyecto por
creer necesario significar que, aunque el universo de
la muestra debiera ser mds amplio, optamos por éste
mds restringido en razén de su mayor simplicidad Vv
del cardcter explorador de nuestra actividad, conside-
rando que la muestra serla, en todo caso, suficiente-
mente representativa.

El siguiente gran asunto a decidir era el de los
frentes que la encuesta deberia intentar cubrir.
Parecia claro que deberian formularse cuestiones que
permitieran trazar el perfil socio-familiar, econgmico,
laboral 'y cultural, de las familias de nuestros
alumnos. Del debate en comun surgid la articulacign,
de la parte del muestreo especificamente dedicada a la
Etica, en cinco bloques. Estos son manifiestamente
desiguales entre si, en tanto unos se ocupan de un
drea temdtica y otros atienden tan sélo a un problema
moral determinado; muchos otros, y bien distintos,
hubieran podido ser, desde luego, los aspectos
tratados, pero la eleccign estuvo guiada por la mayor
actualidad y candencia que para los estudiantes
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tienen gstos: educacifn, sexualidad 'y relaciones
familiares, aborto, drogas, y una miscelanea de
problemas poljticos y econgmicos de nuestro momento.

Restan dos cuestiones, ambas atafentes a la
encuesta como fuente de informacion, antes de
continuar nuestra exposicién. La primera reproduce la
antigua polémica en torno a la fiabilidad de los datos
obtenidos en las encuestas y en los distintos tipos de
muestreo: por motivos puramente instrumentales renun-
ciamos desde un principio a terciar en ese debate so-
bre su legitimidad, si bien queremos apuntar que la
sistematizacion y andlisis de los datos emanados de
una encuesta no implican su aceptacipn acritica, sino
que se adoptan con el distanciamiento minimo que todo
objeto de 1nvestigacién exige. De cualquier modo,
preferimos acatar globalmente el escrutinio de los
resultados que discriminar éstos en funcién de su
acuerdo o discordancia con nuestras eventuales
hipgtesis previas (muy escasas, por lo demds/.

M&s inquietante, al menos para los filgsofos y
los tegricos de la Etica, resultard la segunda
cuestidén: ;es que acaso pretende instaurarse un nuevo
relativismo, segiun el cual las tendencias morales
mayoritariamente manifestadas fundamenten una nueva
normativa o vengan a justificar dogmdticamente
cualquier actitud?. A este respecto, nuestra postura
fue en todo momento resueltamente adversa: el riguroso
trabajo de encuesta hubiera sido superfluo si  hu-
bigsemos pretendido consagrar, O revestirlas de un
burdo sociologismo, las opiniones compartidas por la
mayoria. Nuestro objetivo fue siempre conocer las
actitudes morales del marco social del Instituto, pero
nunca conceder carta de naturaleza a las mas
extendidas o desechar por obsoletas las minoritarias.

Digamos en suma, por lo que a estos dos puntos
refiere, que el sondeo que, a pesar de sus innegables
limitaciones, aporta noticias razonablemente admisi-
bles; ello es lo que nos ha impulsado a concebirlo
como Instrumento de las clases de FEtica, Ilevando
hasta ellas lo que ya es practica extendida en los
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medios de comunicacipn. Pero que, ello no obstante,
sus aportaciones no deben ser sobrevaloradas, ni
mucho menos extrapoladas a entornos humanos distin-
tos, sin violentar la imbricacién apuntada entre moral
y sociedad. No se trata de enunciar verdades morales,
sino de elucidar la evolucién y desvelar los condicio-
nantes de las opciones existentes.

Sin embargo, la extension de nuestro proyecto no
ha permitido que se desarrolle por ahora mds que la
primera fase a que aqui venimos refiriéndonos. La
tarea de Interpretacipn, cotejo y andlisis de datos,
requerirda probablemente varios cursos académicos para
verse completada. Por el momento, lo inico que se ha
llevado a cabo ha sido la confeccipn de las encuestas,
su distribucipn y recogida, el escrutinio, y wuna
primera ordenacipn de los resultados. Consiguientemen-
te, todos los datos que se ofrezcan poseen para
nosotros un valor meramente Informativo, quedando
pospuesta cualquier valoracign posible para una fase
ulterior.

Hasta aqui hemos hecho una rdpida caracte-
rizacipn de nuestra labor de perfilado de la encuesta
como actividad para desempefiar en la asignatura de
Ftica. Innecesario es decir que no la proponemos como
tarea exclusiva en esa disciplina, que no es una
simple compulsadora de opinién publica, ni como un
fin en sI misma, pues ya hemos referido que se
integra en un plan de trabajo mds vasto. Se nos
ocurre que en los tres afos del actual ciclo de
Bachillerato podria cumplirse un programa asi, en
cuyo primer curso se cubriria la etapa informativa,
destindndose los dos restantes al andlisis y explica-
cign.

Pretendemos unicamente que las encuestas pueden
ser un Instrumento de la FEtica, pero no su objetivo
principal. En todo caso, y aun cuando no se
aceptasen las consideraciones precedentes sobre el
empleo y la utilidad que para la FEtica puedan tener,
nos parece innegable que su aplicacion ha de
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entrafiar otras ventajas nada desdefiables. En primer
término, la recopilacién de informacién -de caragter
general, y no exclusivamente moral- que facilita una
encuesta de las caracteristicas de la que aquil vamos
a sintetizar, permite obtener un retrato esquemdatico de
los colectivos que completan una comunidad escolar:
alumnos, padres de alumnos y profesores. En nuestro
caso, los profesores no fueron encuestados, pero
entendemos que habrd de hacerse si se quiere
profundizar en el conocimiento de todos los implicados
en la docencia; aunque serd necesario resolver algu-
nas cuestiones para equiparar los resultados, -esta-
disticamente mds débiles- de la encuesta a ese
colectivo muchisimo menos numeroso, con los otros dos.
No dudamos que la comunicacipn entre esos tres
sectores se verd mejorada por este medio, superandose
el trato meramente académico que con frecuencia se da
en los centros docentes.

Pero ademds, y §gste ha sido uno de los
elementos mds positivos de nuestra experiencia -aun a
pesar de algunas deficiencias que luego se sedala-
rdn-, la conduccién a término de un trabajo de este
tipo permite ensayar con los estudiantes formas de
constitucipn de equipos. El tamafio de gran grupo con
que hemos trabajado requiere la conjuncign orgdnica
de grupos menores, con toda la labor de planificacign
precisa, y hace posible la ejercitacién en esas formas
colectivas de investigar tan proclamadas como poco
practicadas.

Finalmente, y complementando esa desenvoltura
del trabajo en equipo, los alumnos pueden familiariza-
rse con las técnicas de muestreo -profusamente
empleadas en Psicologia y Sociologia- y, de cualquier
forma, con los requisitos de rigor que en el campo de
las clencias humanas han de satisfacerse. Es decir,
como consecuencia de la participacign en una tarea
semejante, la sustitucign de los contenidos pasivamente
recibidos por contenidos elaborados por los mismos
estudiantes no se hard mediante meras especulaciones
o Interminables discusiones supuestamente abiertas.
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Toda la significacién que una indagacién de
esta especie puede alcanzar se veria potenciada si,
recogiendo lo sustancial de los cuestionarios (y
refinando lo que en ellos pudiera resultar inadecua-
do), Seminarios de Filosoffa de varios Institutos
pusiesen en marcha trabajos paralelos. Mds que desde
el punto de vista ¢tico, seria de enorme interés
sociolpgico, 'y de una gran rentabilidad para el
perfeccionamiento de los métodos pedagggicos, poder
acometer anglisis comparativos de los datos arrojados
por las encuestas en distintos medios o zonas. Pero no
hipervaloremos de antemano gste que hemos defendido
como til de la FEtica, aun cuando su proyeccign
diddctica pudiera transcender los Iimites de la
asignatura.

Una vez hecha esa exposicion de los objetivos
del trabajo y del Interés que creemos tiene, procede
ya resumir los resultados obtenidos en esta nuestra
primera experlencia del curso 83-84. Como ya se ha
dicho, no se elaboré una, sino dos encuestas: la
primera presentada a los padres de los alumnos -cuya
confeccidn, distribucign, y recuento se prolongé a casi
tres meses-, y la segunda dirigida a los propios
estudiantes -que, a pesar del mayor nymero de @stos
que la contestg, se completd en la mitad de tiempo a
causa de su menor extensién y del perfeccionamiento
introducido en la organizacién del trabajo-. Hablamos
de resumir porque la reproduccién detallada de todo
el cuestionario (El cuestionario, para quien esté inte-
resado en su manejo, se encuentra disponible libre-
mente en el Seminario de Filosofia del I.N.B. '"Pgrez
de Ayala'" de Oviedo/, y de las puntuaciones obtenidas
en el escrutinio de cada opcién, resultaria demasiado
prolija. Extraeremos, pues, algunas cuestiones que
estimamos de mds alto valor i1ndicativo, y las
acompafiaremos con tablas de cifras porcentuales, que
reflejan la adscripcipn a cada una de las posibi-
lidades de respuesta ofrecidas.

Sin duda, el tratamiento estadistico deberd ser
perfeccionado y diversificado en experiencias posterio-
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res, para superar esta presentacign bastante rudimen-
taria. Asimismo, es de esperar que la que parece
imparable implantacign de la informdtica en la escuela
permita, en otras ocasiones, recuentos y ordenaciones
de datos mucho menos fatigosas y, sobre todo, mds
rdpidas y fiables.

Como ya se ha sefalado, la encuesta entre los
padres y la hecha entre los alumnos difieren muy poco
en la formulacién de las cuestiones, excepto, obvia-
mente, en aquéllas que dependen de la posicipn que,
como padre o alumno, se detente. La gran diferencia
se da en la extension de ambas encuestas; ello
estriba en que la de los padres contiene una primera
parte de interés sociolégico, de la que se prescinde
en el caso de los alumnos -por hallarse adscritos a
condiciones econémicas y culturales idénticas o muy
similares a las de sus familias-.

La composicign de los dos cuestionarios fue la
siguilente:

PADRES :
12 parte (Area sociolpgical): 'Status' socio-familiar,
status'' econpgmico~laboral, 'status' cultural.
31 cuestiones | - Abiertas 7
- Precodificadas 24
De opcidn silno....... 9
. De dos opciones....... 4
De 3 opciones......... &
De 4 ¢ mds opciones... 9
22 parte (Area gtica, sondeo de opinifn): Educacion,

familia-sexo, aborto, drogas, varios.

51 cuestiones | - Abiertas 1
- Precodificadas 50
. De opcién sil/no.......21
. De dos opciones....... 8
De tres opciones......1l4
. DE L ¢ mgs opciones... 7
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ALUMNOS :

Etica, sondeo de opinién (Mismos temas que en la 22
parte de los padres/.

53 cuestiones | - Abiertas 1
- Precodificadas 52
De opcign silno....... 20
De dos opciones.......10
De tres opciones...... 15
De 4 ¢ mgs opciones... 7

Como puede observarse, el niymero de cuestiones
con s@lo dos alternativas -sea en dos posibilidades
diferentes de respuesta o en la mera aceptacion o
rechazo (si o no)- es muy elevado, pues ronda la
mitad del total en la encuesta a los padres, y la
rebasa en la de los alumnos. No se nos oculta que
tales planteamientos pueden inducir a la homogeneiza-
cipn de muchos aspectos distintivos de cada problema,
y en muchos casos al simplismo, pero la amplitud de
los sondeos y la diversidad de los 1individuos que
tenfa por objeto, especialmente en el colectivo de
padres, aconsejaba extremar el principio de que los
muestreos han de hacerse de forma que resulte rapida
y fdacilmente inteligible.

Indices de participacign:
- Encuestas enviadas....... 557
PADRE S - Encuestas contestadas.... 337
- Porcentaje de respuestas. 60,5 %
Si se considera al colectivo de familias de
alumnos dividido con arreglo a los cursos que siguen
sus hijos, el porcentaje de respuestas no muestra

diferencias importantes. S6lo hay que exceptuar a los
padres de alumnos de los Estudos Nocturnos, de los
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que sélo un 33 % de los consultados contesté a la
encuesta, y cuya participacién en el total de
encuestas cumplimentadas representa tan splo un 6 %.
Hecha esta observacipn, creemos que el grado de
atencipn a nuestra encuesta ha sido mds que
satisfactorio y que la muestra, asi estratificada, debe
considerarse como suficientemente significativa de los
estados social y de opinidn de ese colectivo.

~ Encuestas enviadas....... 610
ALUMNOS _ Encuestas contestadas.... 610

- Porcentaje de respuestas. 100 %

Hay que hacer notar que el niumero de alumnos
matriculados durante ese curso en el Instituto
superaba ligeramente los 700. Si no se entregé el
cuestionario mds que a los citados 610 fue por ser
éstos todos los presentes en las aulas en las fechas
de su distribucidén, con esa leve excepcipn, puede
afirmarse que la totalidad del alumnado respondif a
nuestras cuestiones.

En conjunto, pues, ambas muestras tienen asi
una representatividad mds que aceptable por lo que,
sin perjuicio de otras reservas en torno al método
mismo, sus resultados merecen ser admitidos como
bastante fidedignos.

Tres aclaraciones antes de entrar en las
respuestas. 12) Los datos porcentuales que deta-
llaremos en cada cuestién toman como universo el
nimero total de encuestas cumplimentadas, es decir
337 y 610 en padres y alumnos, respectivamente; en
este total se especificard el tanto por clento de
omisiones de respuestas para cada pregunta. 22) Por
una 1nadvertencia, que no podemos SINO Censurarnos,
falts en el cuestionario dirigido al alumno Ia
especificacién de sexo; cabe suponer que, en torno a
determinados problemas morales, se hubieran producido
reveladoras diferencias de opinién, entre alumnos y
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alumnas, que de este modo no podremos percibir. 3¢)
Para facilitar su lectura, redondearemos las cifras,
prescindiendo de fracciones decimales.

Resefiaremos primero las cuestiones que concier-
nen al ''status' socioecongmico y cultural de Ilas
familias de los estudiantes.

MUESTREO SOCIOLOGICO

- Edades promedias: Padres: 47,9 afos. Madres: 45,3
afos.

- Promedio de hijos por familia: 3. Del total de ellos,
son varones el 44 % y hembras el 56 %. (Como punto
de posible comparaciéon a largo plazo, sefialaremos
que, entre los matriculados en el Instituto, son
varones el 38 % y chicas el 62 %).

- Nyimero de otros familiares aue conviven en el hogar
familiar (abuelos, etc.): el 22 % de las familias del
Instituto dice convivir con al menos una de estas
personas. Es gste uno de los datos que avalan el
interes, que antes hemos manifestado, de llevar a
cabo un sondeo similar en otros Institutos, espe-
cialmente si se yuxtapone a los niveles de ingresos,
la superficie de las viviendas, etc.

- Trabajo: Se declaran desempleados el 8 % de padres
de familia, la mitad de los cuales dice percibir
remuneracign del Seguro de Desempleo. -

Ocupacign sectorial:

| T l Tareas del

AgriculturallIndustrialConstruccon|Servicios hogar No contestan
Padres % 3 24 13 46 = 14
Madres % 1 . 2 = 11 70 16
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Ingresos habituales al mes:

Padres %| Madres %
Menos de 25.000.- ptas...... ‘ 2 6
Entre 25 y 40.000.- ptas..... 8 5
Entre 4O y 60.000.- ptas..... 30 4
Entre 60 y 80.000.- ptas....J| 27 2
Entre 80 y 100.000.- ptas.... | 13 1
Mds de 100.000.- ptas........ 4 1
No contestan.....oeeessesacss 16 81
(Si esta tabla se coordina con la anterior podrd

verse que el mnymero de madres de familia con
puestos de trabajo remunerados es muy bajo y que,
en consecuencia, la mayoria de las familias cuentan
con una sola fuente de ingresos/.

- Vivienda
%o To
| Régimen Alquiler..... 45 Superficre 60m° . . .32
| Propiedad.... 48 aproximada 80m2...30
No contestan. 7 100m2. .14

No saben/no contestan.Zi

(E1 48 % de los padres de familia consideran que la
superficie de su vivienda es insuficiente para que
los hijos puedan estudiar o disfrutar de sus ratos
de ocio/.

- Educacipn y cultura:
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Estudios de los padres:

Ninguno | Primarios | Bachiller o F.P. Grado medio | Superiores
Padres % 6 72 9 8 5
Madres % 8 80 7 4 1

(No hard falta llamar la atencién sobre Ia
importancia de estas cifras, tanto social como
pedagégicamente, si se tiene en cuenta que los
alumnos del Instituto van a obtener una titulacign
académica que no ha alcanzado el 78 % de Ios
padres, y el 88 % de las madres).

Libros: Aunque un gran nidmero de familias (el
60 %) declaran tener en su casa menos de 100
libros, alcanza en 88 % el de quienes cuentan en
la casa con alguna Fnciclopedia u obra de
conocimientos generales, y el 66 % el de los
matrimonios que dicen incluir entre las activida-
des de su tiempo libre la lectura de libros, y no
tan splo de perigdicos o revistas.

Compran nymero de libros/afio:

Menos de 10w s omass 46 %
Entre 10 y 25....... vee 33%
Entre 15 y 50uweus « s pavs 11 %
Mas de 500 iueeneennn. 4 %
No contestan........... 6 %

Compran algun perigdico diario:

Todos los dias......... 21 %
Alguna vez por semana.. 56 %
Nunca o casi nunca..... 18 %
No contestan........... 5%



La importancia de la prensa escrita como fuen-
te de Informacigon de las familias es, pues,
relativamente escasa al lado del enorme poder
de captacign que tiene la television, cuyos
programas informativos ('telediarios') son
seguidos asiduamente por el 87 % de los matri-
monios padres de nuestros alumnos.

La acogida dispensada a otras ofertas cultura-
les es en verdad baja, pues dicen no asistir
prdcticamente nunca a estas actividades los
siguientes:

Cine Exposiciones de arte Conferencias

% 65 85 84

- Adscripcign ideolpgica:

Profesan alguna creencia religiosa: 96 % (el 98 b de
ellos la catglical.

Practican esa su fe religiosa: 74 %

Afiliacidn:

Partidos politicos Sindicatos
Padres % 7 16
Madres % 3 2

SONDEO DE OPINION
Como se ha apuntado al exponer la composicipn

del cuestionario, este sondeo lo Integraron cinco
bloques temdticos diferenciados. Puesto que se interro-
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go sobre ellos a padres y a alumnos, presentaremos
los resultados conjuntamente, por abreviar y por el
interés que la comparacign de actitudes pudiera tener.

1. Educacign

- Enserianza publica o privada.
Consideran que ofrece un servicio de mayor calidad:

Publica Privada No contestan
% Padres 57 29 14
% Alumnos 68 25 7

Creen que se realiza con mayor Indepenencia y
libertad:

Publica Privada No contestan
% Padres 76 13 11
% Alumnos 82 12 6

- ¢Ayudan los padres a los hijos habitualmente
en la realizacign de las tareas escolares de
gstos?:

ST No No contestan
% Padres 28 66 2
% Alumnos 9 89 | 2

(Los resultados del escrutinio de esta cues-
tion serian ayn mds expresivos si pudieran
establecerse comparaciones con los de centros
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de distintos medios socio-culturales)/.

- Actitud de los profesores

. En la evaluacign de los estudiantes:

Muy exigente Normal Poco exigente No contestan
% Padres 18 69 5 8 |
% Alumnos 34 62 1 3 B

. En la disciplina que

se mantiene en el Ins-

tituto:
Bastante Normal Bastante No
rigurosa (aceptable) relajada contaestan
% Padres 5 72 16 7
% Alumnos 11 72 16 1

. En la conduccign del conjunto de asignaturas
del Bachiller:

Excesiva teoria

Suficiente aplicabilidad para3

"defenderse por la vida'

No

saben/no contestan

7 Padres|%Alumnos
L8 43
22 21
30 6

Duracign y distribucidén de las actividades de
los estudiantes

. La
Centro,

duracign

de

se considera:

las
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Excesiva|Normal| Fscasa|l|No contestan
% Padres 17 72 6 5
% Alumnos 57 39 2 2

. Las tareas
realizar en

de estudio y preparacion que deben

casa

son calificadas asi:

Demasiado Poco No
fatigosas Normales fatigosas contestan
% .Padres 33 55 5 7
% Alumnos 47 47 5 1
. Los periodos de vacaciones escolares se cree que
deberyan
%Padres |%Alumnos
Reducirse 16 2
Mantenerse como ahora 63 62
Mantenerse pero con otra
distribucion 16 35
No contestan 1
Las enseflanzas de Religidn parece que deben*
impartirse:
En centros{ S6lo en parroquias|No con
escolares |y similares testan
% Padres 50 42 8
% Alumnos 32 63 5

- 157 -



Cerramos la sintesis de este bloque sefialando
que se trataba de establecer una primera aproximacion
a las actitudes de padres y alumnos; no hace falta
decir que un mgs exhaustivo andlisis de la problema-
tica educacional hubiera requerido abordar muchos
otros aspectos: asignaturas, programaciones, exdme-
nes, actividades, etc.

2. Familia y sexo.

- Institucipn familiar.

La consideran en decadencia como tal:

“§

ST No N.c.
% Padres L2 51 7
% Alumnos 35 64

Principal causa estimada como disgregadora de
las familias:

WPadres|%hAlumnos

Prisas y ajetreos de la

vida actual 60 55
Falta de respeto de hijos

a padres 22 14
Excesivo autoritarismo de

padres 10 20
No contestan 8 11

La reciente legalizacipn del divorcio se cree
adecuada
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ST No N.c.
% Padres 71 21 8
% Alumnos 90 8 2

~ Informacidén sexual

La que hoy reciben los jévenes se considera:

Adecuada|Insuficiente|No contestan
% Padres 39 53 8
% Alumnos 29 69 2

Sobre este asunto se formulé otra cuestipn,
acerca de cgmo se crefa que debjan ser informados
los jovenes. Algin error de interpretacign impide
tabular correctamente las respuestas. Podemos, no
obstante, sefialar que la mayoria de padres y de
alumnos (73 % y 80 % respectivamente) valoran como
mds conveniente una informacién sexual proporciona-
da conjuntamente por los centros docentes y por los
padres en cada hogar -rechazando cualquiera de
ambas opciones aisladas, asi como el conocimiento
adquirido espontineamente en el contacto habitual
con amigos y compaferos.

Junto a este dato es Interesante notar la
declaracién de los alumnos sobre cudl ha sido la
fuente a través de la cual han recibido la
informacign que sobre cuestiones sexuales poseen:

% A]umnos_

A través de sus padres 16
En su comunicacidén con amigos 79
No contestan b1
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- Sexo.

La importancia concedida al sexo en nuestro

tiempo parece:

E)_(agerada Normal

Escasa|No contes.

% Padres L2 47 5 6
% Alumnos 25 62 12 1
Actitud ante las relaciones sexuales prematri-
moniales:

WPadres|%Alumnos
Contraria (en todo caso) L7 9
Favorable (incondicional-
mente) 13 46
Favorable en noviazgos es-—
tables 25 33
Favorable si hay indepen-
dencia econgmica 10
No contestan 9

. La edad minima promedia estimada por quienes
aceptan las relaciones prematrimoniales es:

Padres........ 20 arfios

Alumnos....... 18 afos

Valoracién de las relaciones prematrimoniales en
orden a la posterior convivencia matrimonial o de

pareja:
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|

Positivas No influyen Parjudiciales No contestan
% Padres 25 34 28 13
% Alumnos 69 26 2 3
3. Aborto
- El aborto provocado:
WPadres |bAlumnos |
Lo aceptan incondicional-
mente 14 22
Lo aceptan en unos casos y
lo rechazan en otros 70 67
Lo rechazan en todo su-
puesto 12 11
No contestan 4 0

A continuacién presentamos el desglose de Ia
segunda opcign, es decir de la aceptacifén condicio-
nada -que admite unos supuestos como justificativos
y  desecha otros-. Para ello detallaremos las
respuestas recibidas para sels hipgtesis posibles,
acumulando a los porcentajes las cifras que
acabamos de ofrecer para las opciones restantes
(aceptacién plena, rechazo total, y formularios no
contestados)/.
afectar la

a) Si dificultades econdmicas pudieran

crianza del futuro nifio:

ST No N.Cj
% Padres 32 L6 22
% Alumnos | 45 Lt 11
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b) Si el

embarazo,

y posterior

hubieran sido deseados:

ST No N.c.
% Padres 25 51 2L
% Alumnos| 37 53 10

c) Si1

el embarazo afectase

nacimiento,

no

a la reputacion de la

madre o sus familiares (madres solteras, etc.):

Si No N.c.
T ——— P — | e ——
% Padres 17 55 28
% Alumnos| 28 60 12
d) Si el embarazo fuera consecuencia
violacion: '
ST No N.c.
% Padres 65 22 13
% Alumnos| 84 15 1

de

una

e/ Si la gestacién yl/o parto amenazasen la salud y
vida de la futura madre:

) Si No N.c
% Padres 70 18 12
% Alumnos| 86 13 1
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f) S1

constase el riesgo de

deficiencias

psiquicas para el "nasciturus':

ST No N.c.
% Padres 65 22 13
% Alumnos| 78 19 3

(Obviamos
relacionadas

con este problema, de

frsicas o

aqui el detalle de otras cuestiones
tanta vigencia

moral y juridica, para aligerar nuestra exposicién.
A pesar de ello, creemos que son necesarias para
evitar la simplificadora polarizacién entre partida-
rios y detractores del aborto provocado).

En la medida en que, en la actualidad, el aborto
es utilizado como medio de control de natalidad,
¢creen que una Intensa promocién e informacidn sobre
mé¢todos anticonceptivos suprimiria casi totalmente la
provocacién de abortos:

ST No N.c.
% Padres 76 14 10
% Alumnos 82 16 2

L. Drogas.

El tratamiento de este bloque se circunscribid a
las drogas llamadas blandas o ligeras (los conocidos
como ''porros’!, etc.).

- Partidarios de su legalizacidn:

- 163 -



ST No N.c.
% Padres 6 82 12
% Alumnos 39 59 2
- A los alumnos se consulté acerca de

su posible

contacto con las drogas como consumidores o no. A

este respecto declararon:

% Alumnos

No haberlas consumido nunca

Haber consumido al menos

una vez

Consumirlas de vez en cuando

Consumirlas habitualmente

No contestaron

- Conveniencia de su persecucion:

De los traficantes:

73

13
10
3
1

ST No N.c.

% Padres 89 5 6

% Alumnos 80 17 3
De los consumidores:

ST No N.c.

% Padres 63 28 9

% Alumnos 45 52 3
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- Implicaciones morales y legales.

Creen que
fengmeno

drogas

morales de nuestro tiempo:

hay relacion entre la ampliacion del
modificacion de

valores

l si | No | m.c.]
% Padres 61 24 15
b Alumnos 52 36 12

|

Consideran prdcticamente

el mundo

inevitable el Ingreso en
de la delincuencia a raiz del consumo

somete a riesgos

ligeras es valorado

de drogas:
ST No N.c.
% Padres 68 25 7
% Alumnos L7 48 5
- Fl alcohol como sustancia
parecidos a los de las drogas
asi:
Sr No N.c.
% Padres 81 10 9
9% Alumnos 85 15 0

del

mediante un

consumo de

drogas
cuestionario

entre
complejo

La atribucién de causas a la reciente expansion
los jgvenes,

pulsada

para recoger la

posible concomitancia de varias de ellas, presentd una
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decantacign

de

los

padres

(70 %) por el mimetismo

social como principal inductor al consumo. En el caso
junto a esa causa

de los
61 %-,

alumnos,
se seflalé, por un porcentaje casi i1déntico,
situacion presente y el

necesidad de evadirse ante la
porvenir incierto.

5. Varios.

-aceptada por un

la

- Centrales nucleares para produccién energética. Son
partidarios de su creacipn:
ST No N.c.
% Padres 35 . 50 15 1
% Alumnos 33 61 6
- Conveniencia para FEspafia del 1ingreso en la
Comunidad Econémica Europea:
ST No N.c.
% Padres 75 i i 14
% Alumnos 68 24 8
- Conveniencia de la Integracién en la estructura
militar de la O.T.A.N.:
ST No N.c.
% Padres 19 66 15
% Alumnos = 16 ] i
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- Acerca del servicio militar de los jdovenes, se
manifiesta que deberia ser:

Voluntario y
Obligatorio|lprofesionalizado| N.c.

% Padres 28 66
% Alumnos 19 79

- Armamento nuclear: la carrera de armamento atdémico
deberia sustituirse por la progresiva desaparicion
de todas esas armas al entender del 77 % de los
padres y los alumnos, resultando casi insignifican-
tes otras alternativas propuestas.

Hasta aqui hemos compendiado los datos elabora-
dos a partir del escrutinio de nuestras encuestas.
Como al principio anunciamos, han quedado fuera de
este resumen bastantes cuestiones cuyo interés general
pudiera ser menor, pero que son de una gran
importancia para captar matices o precisar actitudes
—-tan complejas, frecuentemente, en el campo de la
moral-.

Finalmente, esbozaremos algunas  reflexiones
sobre lo que esta primera parte de nuestra experien-
cia fue. Ya expusimos al principio algunos objetivos
que, a nuestro modo de ver, la justifican y gque
motivan nuestra comunicacidn aqui.

En lo concerniente a la planificacion general de
la encuesta, se pudo observar las dificultades que se
derivaban de su magnitud. Por wuna parte, la
extension del cuestionario resulté muy trabajosa de
atender para los encuestados y, por otra, conllevaba
una tarea de escrutinio y clasificacién en exceso
fatigosas. Para 'salvar estos obstdculos pensamos que,
una vez trazado el perfil socioldgico de los colectivos
a conocer, podrian fragmentarse -para ser dis-
tribuidas en mds de un curso académico, con la
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ventaja adicional de poder afrontar problemas morales
distintos, sea por su mayor vigencla publica o por su
particular importancia teérica-. Mantenemos, en todo
caso, nuestra tesis de que las dreas que vertebran
este plan de investigacion se hallan imbricadas de
modo tal que su disgregacién acarrearia facilmente la
reduccign de anecdotario o a intranscendente nota de
sociedad.

En cuanto a la formulacign de las distintas
cuestiones pudimos tomar nota de varias deficiencias,
alguna de las cuales se ha referido en la sintesis
precedente, Impidiendo otras la toma en consideracion
de los datos resultantes por insuficientemente s¢lidos.
Es una evidente limitacign de las preguntas precodifi-
cadas el Imponer a los Interrogados opciones cerradas:
de sobra se conoce el caracter diferencial de l[os
posicionamientos €éticos, tan remisos a verse encasilla-
dos, pero no es menos cierto que lo perseguido -y de
manera muy especial en un sondeo rigurosamente
anénimo- era detectar las mds destacadas actitudes de
grupo y no, en absoluto, determinar las posturas
individuales. Reconocemos, a pesar de ello, que se
hace imprescindible retocar la expresion de ciertas
preguntas -y de las posibles contestaclones ofrecidas
para ellas- con el fin de evitar solapamientos o
Intersecciones entre @stas, en unos casos, y la
incompletitud o falta de cobertura de opciones
basicas, en otros.

Acerca de la modalidad de trabajo en equipo que
se adoptd, el balance ha de ser necesariamente
positivo: la experiencia resulté, en este sentido,
enriquecedora -tanto mds si se tlene en cuenta que,
debido a la peculiar forma de constitucién de Ios
cursos de Etica y Moral en los Institutos, se componen
de alumnos de distintas secciones que, consiguiente-
mente, carecen de toda estructura grupal-. Sin embar-
go, acaso como consecuencia del cardcter inaugural de
la actividad, advertimos un excesivo apoyo de [os
estudiantes que formaban el equipo en la labor
directiva del profesor encargado del curso, lo que
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indujo a g¢ste a un protagonismo mayor del inicialmen-
te programado. C(Cabe esperar que un adiestramiento
mds asiduo en esta especie de tareas permita superar
este desequilibrio, convirtiendo la labor del profesor
en mads alentadora e impulsora que no acaparadora.

Cerraremos estos rdpidos apuntes valorativos,
que en manera alguna pretenden obviar una mas
pormenorizada autocritica, resefiando que, como parece
ineludible en sondeos de esta indole, hubimos de
toparnos con respuestas desabridas, impertinentes, o
Jocosas. Por fortuna ello ocurrig tan splo esporddica-
mente (digamos, por su curiosidad, que se produjo
sobre todo entre alumnos de primer curso de B.U.P., y
para temas a veces considerados tabu, como sexuali-
dad o drogas, quizd por la falta de costumbre de ser
objeto de consultas similares).

En la espera de que la identificacion de
actitudes, que en esta etapa Inicial de nuestro
proyecto hemos llevado a cabo, sea rentable para Ios
ulteriores andlisis e Interpretacion previstos, mani-
festamos desde estas lineas nuestro sincero agradeci-
miento a todos los alumnos y padres de alumnos del
I.N.B. "Pérez de Ayala"” por la esencial colaboracign
que, atendiendo a las encuestas, nos han prestado.
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REFLEXION DE UNA EXPERIENCIA EN EL' AULA

CARMEN CORRAL ZAPICO

CLARA CIMAS FERNANDEZ

Profesoras de la Escuela Universitaria
de £.G.B.. Oviedo

En el transcurso de nuestra actividad docente,
nos hemos encontrado repetidas veces con la dificultad
que nuestros alumnos (futuros profesores de E.G.B.)
tienen a la hora de resolver todo tipo de problemas o
situaciones problemdticas.

Observamos también que estas dificultades suelen
ser de varios tipos, destacando entre ellas: 1°) falta
de comprension del lenguaje de los enunciados; 2°)
desconexién entre los conceptos tedricos asimilados y
su aplicacién prdctica; 3°) inseguridad en los
cdlculos numéricos provenientes en la mayoria de los
casos, de una mala captacign de los conceptos
bdsicos.

Resolver un problema, en general, consiste en el
planteamiento de diversas situaclones propuestas en el
enunciado 'y a las que debe darse la solucién
adecuada.

No dudamos de que la actividad ejercida ante la
busqueda de la solucién de un problema, desarrolla la
capacidad intelectiva del individuo, asi como tamhién
su sentido prdctico ante las situaciones planteadas,
por lo cual podemos dar a éstos un doble valor:
formativo y utilitario. Nos apoyamos asi en la teoria
sostenida por el Profesor Puig Adam en '"La Matemédtica
Yy su enseflanza actual'’, en la que seriala estos fines
a exigir en lo referente a la enseflanza de las
Matemdticas a todos lo niveles; haciendo hincapié en
que este doble fin: utilitario y formativo, debe estar
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presente ya en la Escuela Primaria de una manera
equilibrada.

Hay pues que utilizar los problemas en la
ensefianza como fin y como medio, como instruccipn 'y
como formacién. Si los problemas sin teoria no tienen
sentido, conexionados con ella constituyen su mayor
riqueza. Por lo demds, los problemas desarrollan
extraordinariamente la atencién, fomentan la reflexign
y el hdbito e precisién, despertando la imaginacion al
mimso tiempo que permiten relacionar a la matemdtica
con otras materias.

La importancia de lo anteriormente expuesto
queda recogida en el documento del IV Congreso
Internacional sobre "educacién matemdtica' celebrado
en Berkeley (California), en agosto de 1.980, en el
que se dan ocho recomendaciones para la ensefianza de
la Matemdtica, entre las cuales figura en primer
lugar la resoluciéon de problemas como eje de la
ensefianza de esta materia en los afios 80.

Claude Gaulin, profesor de Diddctica de las
Matemdaticas de la Universidad de Laval (Canadd),
publica un articulo: 'La resolucién de problemas:
consigna para la década de los 80", en el que
analiza la primera recomendacién del citado documen-
to, y comenta:

",a ensefianza de las matemdticas en la escuela
ha sido objeto de corrientes 'y contracorrientes
sucesivas. A lo largo de los afios 60 se ha visto
desarrollado un movimiento muy fuerte de Matemdtica
Moderna, y las pruebas indican que es un fracaso su
aplicacipn. En la década de los 70 surge una reaccipn
contra esta Matemdtica Moderna, y teniendo en cuenta
que se ha descuidado el cdlculo, se intenta regresar
a lo fundamental, aunque no estd claro qué es lo
fundamental. Algunos opinan que mgs calculo y menos
enfoque sobre comprension, seria lo conveniente, pero
no convencen'’.

La Asociacién Nacional del Progreso Educacional
de Profesores de Matemdticas de EE.UU. realiza cada
cuatro afos unas evaluaciones en las que se proponen
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valorar el rendimiento de los alumnos en Matemdticas,
y medir hasta qué punto este rendimiento va variando
con el tiempo.

El Profesor Gaulin entresaca de estas evaluacio-
nes, que los rendimientos en Matemdticas fueron méds
bajos en las pruebas del 77-78 que en las del 72-73;
dichos rendimientos disminuyeron en algunos objetivos
hasta un 6 %; por ejemplo, en comprensién disminuygd
un 4 %. De aqui que la primera recomendacién para
los 80 se centre en la resolucién de problemas.

Volviendo a las dificultades expuestas anterior-
mente, que se encuentran a la hora de resolver un
problema, podemos asegurar que el trabajo que exige
su resolucién va mds alld de la aplicacién de -unos
automatismos y de un cdlculo operatorio, que induda-
blemente también se ha de tener en cuenta. Por un
lado hemos de considerar el grado de abstraccién del
enunciado, que ha de estar de acuerdo con el nivel
psicolpgico del alumno, al mismo tiempo que gste ha
de poseer una buena lectura comprensiva (algo en que
fallan la mayorfa de los estudiantes de cualquier
nivel); por otra parte, que no captan la Idea
directriz, perdiéndose entonces en un mundo de
argumentos yuxtapuestos sin ningun sentido; figura
también en este mismo orden de ideas a tener en
cuenta, el lugar de la pregunta en el enunciado; la
experiencia nos dice que el problema se resuelve
mejor, cuando la pregunta se coloca al final y no al
principio del enunciado. Estas y otras consideraciones
como, el sentido de las operaciones, los medios
intelectuales del alumno, etc., han de ser tenidos en
cuenta, no solo a la hora de resolver un problema,
sino tambign a la hora de la redaccién del mismo.

Como consecuencia de todo lo expuesto, decidimos
experimentar con nuestros alumnos de primer curso de
la Escuela Universitaria del Profesorado de E.G.B. de
Oviedo, proponiéndoles unas pruebas, que nos Sirvie-
sen de ayuda, para valorar el nivel de conocimiento y
automatismo adquiridos, en los estudios realizados
hasta C.0.U.. Dichas pruebas fueron pasadas a un
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total de 150 alumnos (que representan el 25 % de los
matriculados en ese curso/, elegidos al azar entre las
distintas especialidades. Se propusieron tres ejerci-
cios-problemas, fundamentados en conocimientos de tipo
general, presentando cada uno de ellos tres formas
distintas de redaccign:

Tipo A..... enunciado directo

Tipo B..... enunciado semidirecto

Tipo C..... enunciado indirecto
TIPO A

°, Sabiendo que el cociente entre la ganancia y el
coste de la venta de un producto es 1/4, y que el
costo fue de 120 pesetas de fabricacién, mds un
tercio de esta cantidad en aduana (A cpmo se
vendi¢ el producto?.

2°, Sabiendo que entre el envase y el vino de una
botella valen 120 ptas., y el envase X pesetas,
siendo el valor del vino Y (20 duros mas que el
del envase). ;Cudnto valen el vino y el envase
por separado?.

39, Hallar los dos tercios de los tres quintos de los
cinco séptimos de los siete octavos de un numero.

TIPO B

1. Un producto cuesta 120 ptas. por gastos de
fabricacign y 1/3 de esta cantidad se pago en
aduana; si el producto se vendié a 200 ptas.
;Cudl fue la ganancia? (Qué fraccion del precio
de venta representa esta ganancia?.

22, ;Cudl serd el precio del liquido de una botella,
si el envase cuesta 100 ptas. menos que el
Ifquido?. Los dos juntos (liquido y envase) valen
120 ptas.

3°. Calcular los 2/3 de los 4/5 de 1/7 de 7.
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TIPO C

1°. ;Qué fraccion del precio de costo representa una
ganancia de 40 ptas., obtenida en la venta de un
producto, si por €l se pagaron 40 ptas. en
aduana y el triple de esta cantidad en fabrica-
cien? ;A como se vendid el producto?.

2°2. La suma de dos numeros es 120 y uno de ellos es
mayor que el otro en 100 unidades. Hallar esos

numeros.
3°. ¢Cudl serd la tercera parte de un numero, si 1/5
de esta tercera parte es 10?.
RESULTADOS CORRECTOS OBTENIDOS
Primer Segundo Tercer
TIPOS | LETRAS ejercicio | ejercicio | ejercicio
g ° ‘pelencias 25 9 43,7 % 37,3 %
humanas
B Preescolar 78,6 % 69 % 47,7 %
Primer Segundo Tercer
TIPOS | CIENCIAS ejercicio | ejercicio | ejercicio
ciencias ) : )
A naturales 55,5 % 77,8 % 61,1 %
B " 50 % 68,8 % 56,3 %
o = 46,2 % 31 % 61,4 %
A la vista de estos resultados, observamos que

los porcentajes obtenidos en los alumnos de Ciencias

son superiores a los de Letras, como era de esperar,
Atendiendo a la tabla, se puede observar

igualmente, que los porcentajes de soluciones correc-
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tas, tanto en Ciencias como en Letras, van disminu-
yendo a medida que la dificultad propuesta en los
enunciados, aumenta.

Como caso especial, los alumnos de Preescolar
obtuvieron unos resultados por encima de los de
Letras, en todos los ejercicios. Por ello se repitié la
prueba Tipo C, de mayor grado de dificultad, a esta
especialidad. Los resultados obtenidos fueron inferio-
res a los de Crencias, pero aun superiores a los de
Letras. FEncuestado este grupo, sobre su procedencia,
Ciencias o letras, comprobamos que un 33 % procedia
de la Especialidad de Ciencias, resultado que nos
justificg la anomalia observada.

RESULTADOS CORRECTOS EN LA NUEVA PRUEBA

Primer Segundo Tercer
TIPO | ESPECIALIDAD|ejercicio | ejercicio | ejercicio

C Preescolar 38,6 % 75 % 56,8 %

También valoramos cudles fueron los fallos m@s
comunes encontrados, que reflejamos a continuacign:

Primer ejercicio:
Tipo A: no hubo un error comiun.

Tipo B y C: contestaron correctamente a una de las
partes del ejercicio un 54 % (La parte no
contestada corresponde al concepto de
fraccign).

Segundo ejercicio:

Tipo A: no hubo error comun.

Tipo B y C: error comin, en un 50 % para Letras y
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82 % para Ciencias, consistente en un
cdlculo mental mal realizado.

Tercer ejercicio:
Tipo A: presentan en blanco 30 %.

Tipo B: concepto de fraccign erréneo en un 70 % para
Ciencias.

Tipo C: soluciones en blanco, 15 % en Letras y 60 %
en Ciencias.

Todas estas valoraciones corresponden a porcen-
tajes sobre las respuestas incorrectas.

Evaluamos los resultados obtenidos en ‘estas
pruebas, como ''muy deficientes', dado que el nivel de
las mismas corresponde al Ciclo Superior de E.G.B..

Resumimos los fallos mgs relevantes, en Ios
siguientes:

- Falta de fijacién de conceptos bdsicos tales como el
de fraccipn.

- No captacign de la idea directriz del ejercicio,
consecuencia de una incomprensign del lenguaje del
enunciado.

- Ausencia de un razonamiento légico, repentizando
soluciones incorrectas, tipo 'flash'.

Después de este andlisis sobre la situacidn,
hemos de considerar como en cualquier tipo de
planificacign:

¢A quién ensefiamos?
¢Qué ensefiamos?
¢Para qué ensefiamos?

¢A quién ensefiamos?

- A unos alumnos que siendo universitarios ac-
tualmente, serdn en un futuro prgximo, ante todo,
educadores de los alumnos de E.G.B.

- Estos estudiantes, ;llegan a nuestras Escuelas
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Universitarias con la suficiente formacipn matemdti-
ca, base para los posteriores estudios que aqul han
de realizar?. Si no es asf, ¢seria conveniente
reforzar estos conceptos adquiridos con vista a su
futura profesign como ''maestros'?

- ¢Nos encontramos por otra parte con alumnos que sin
tener una clara vocacign profesional de 'futuros
educadores'’, ven en esta carrera una solucion mas
fdcil e inmediata a ''su mafiana''?.

¢ Qué ensefiamos?

-~ ¢Serdan nuestros programas tanto en nivel como en
tipo de conocimientos, los mas adecuados para Su
formacign como ''maestros''?.

- ¢Se pretenderia en algun momento dar a estos
alumnos solamente los conocimientos necesarios para
el acceso a las facultades?.

- ¢No olvidaremos con frecuencia el tratamiento de
conceptos bdsicos a distintos niveles, para apoydan-
donos en ellos desarrollar la capacidad investigado-
ra del alumno?

¢;Para qu¢ ensefiamos?

Al plantearnos los objetivos en la ensefianza de
las matemdticas, hemos de tener presente el cariz
profesional de nuestras Escuelas Universitarias y por
ello tenemos a bien considerar los siguientes objeti-
vos:

- Formacidn integral de nuestros alumnos.

- Adquisicién de los conocimientos matemdticos basicos
para su misipn docente.

- Capacidad diddctica, conseguida mediante una
metodologia y recursos adecuados.

_ Fomentar el cdlculo aritmético, sin olvidar el
razonamiento previo que cualquier operacign conlle-
va.
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- Adaptar los conocimientos matemdticos que van a
impartir, a las edades psicolégicas del nifio.

Por todo lo anteriormente expuesto, y porque
creemos que la Matem@tica que se debe Impartir en las
Escuelas, es la Matemdtica del sentido comin y de la
vida prdctica, adaptdndola a las necesidades sociales
y al desarrollo cultural y cientifico, es por lo que
nos preguntamos:

¢cSeria necesaria una revisign perigdica en la
programacigon de la ensefianza, ya desde la E.G.B.,
asf como el reciclaje de todo el profesorado?.

El M.E.C. TIENE LA PALABRA.
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REFLEXIONES SOBRE DIDACTICA DE LAS MATEMATICAS

JOSE MARIA RUIZ RUIZ
Pedagogo del Equipo Multiprofesional.
Oviedo

El profesor de cualquier disciplina debe ser
esencialmente y ante todo un educador que contribuya
al desarrollo integral del alumno.

Parece ser que existe unanimidad de criterios en
cuanto a la metodologia a seguir en los aprendizajes
de los primeros niveles, que evidentemente debe ser
un enfoque globalizado.

Por otro lado no parece vislumbrarse criterios
similares en cuanto a la orientacion de los aprendiza-
jes y adquisicion de los niveles minimos de referen-
cia. Es conocido por todos los profesionales de Ia
educacipn que el nifio no integra al mismo ritmo la
funcién bdsica del aprendizaje: "Asimilacipn-Acomoda-
cién'’; que a su vez serd la variable que determine
los distintos ritmos evolutivos de aprendizaje. FEstas
diferencias Individuales estdn condicionadas en gran
medida por situaciones familiares, culturales, socrales
y gengéticas; pero estas circunstancias NUNCA deben
identificarse por medio de juicios de valor sobre la
capacidad intelectual del nifio. A veces, con poco
acierto, en las Instituciones se confunden ambos
conceptos, produciendo en los nifios bloqueos, traumas,
etiquetas, que en ocasiones son dificiles de subsanar.

Al ser precisamente en estos primeros niveles
cuando las diferencias de maduracién aparecen mas
acentuadas, se hace preciso recordar dos premisas
bdsicas en el campo pedagégico:

1.- Conocimiento y comprension del nifio.

2.- Paciencia pedagdgica, que en ningun momento debe
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entenderse como tiempo perdido, sino como un
elemento Imprescindible para la reinsercifn esco-
lar.

Estimo que puede darse como un hecho la
relevancia que se ha dado a las matemgdticas,
relevancia, sea dicho de paso, desmesurada y
desproporcionada, que en muchos casos se ha conside-
rado como un cuantificador discriminativo, poniendo a
veces en duda la capacidad intelectual del nifio.

Se ha comprobado que muchos de los fracasos
escolares han sido y son debidos al drea de
matemdticas; y esto si que me preocupa, tanto a nivel
personal, como profesional de la Educacign. .

Por otro lado pienso que la solucién es posible
y que estd en las manos de todos y cada uno de los
profesionales. Quisiera sintetizar las condiciones que
a mi juicio deben darse para que exista una
verdadera transformacipgn instrinseca tanto en la
metodologia como en la diddctica de las matemdticas.
1.- Necesidad de un verdadero cambio en el drea de

matemdticas.

2.~ Actitud receptiva ante los nuevos enfoques y
direcciones metodolggicas del curriculum.

3.- Aproximar las matemdticas aun mds a la realidad
cotidiana del nifio.

.- Prestar atencién al lenguaje-matemadtico, que, en
algunos casos, puede dificultar la comprensién de
los procesos y conceptos bdsicos en matemdticas.

5.- Secuenciar las actividades y aprendizajes aten-
diendo a los periodos previos, para facilitar la
adquisicipn de una FESTRUCTURA MENTAL SOLIDA,
que permita un pensamiento objetivo, para con-
cluir con un pensamiento lpgico-matemdtico.

Tengo la conviccién de que el mismo sistema
educativo moldea el pensamiento pedagpgico y diddcti-
co del profesorado, cuya estructura I1nconsclentemente
el profesor intenta trasladar al nifio, ahj es donde se
produce la ruptura del binomio "ASIMILACION-ACOMO-
DACION!'" cuando se da esta situacipn, es entonces
cuando sucede el bloqueo en el nifio y como
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consecuencia lo etiquetamos, olvidando el rigor
cientifico.

En ocasiones me ha sorprendido escuchar codmo
clasificamos a los nifios en categorias, carentes de
argumentos sglidos y guiados de apreciaciones, en
algunos casos muy subjetivas.

Dichas dificultades a veces no estdn en los
nifios, sino que son dispedagogias, un 1nadecuado
proceso de ensefianza, un error conceptual, o también
puede ser una dificultad individual de aprendizaje.

Bien, pues ante esta gama de problemas es obvio
que la orientacign tanto escolar como familiar o
psicolégica ha de ser bien diferenciada, es decir,
estard en funcipn del tipo de dificultad y su grado.

Por otro lado tenemos un sistema educativo que,
por su rigidez en si, no permite adaptacign a las
distintas alteraciones que los nifios presentan en la
escuela. De ahi que nos planteamos que la Innovacign
ha de partir del propio profesorado, Inquietdandole
hacia nuevos horizontes; asi este nuevo enfoque debe
ir encaminado a los Centros de Formacién del
Profesorado.

Asi el verdadero cambio se dard en el fondo de
las estructuras y actitudes del profesor.

Una vez que se produzca esta hipdtesis,
estaremos en el camino de la flexibilidad, que es la
base para la adaptacign de un sistema educativo.

¢cCpmo  se integra la funcign asimilacign-
acomodacipn?,

Uno de los objetivos prioritarios del educador es
crear un pensamiento estructurado todo lo adaptativo
y flexible que sea posible en el nifio. ;Cdmo?,

Desde los primeros estadios el nifioc va formando
su pensamiento I¢gico a través de las acciones
sensomotoras, por medio de la actividad y dentro de
un contexto real y prdctico en el que el nifio se
desenvuelve.

Asi el nifio percibe la realidad dentro de sus
esquemas de accion, situacipn anteriormente expuesta.

Para que este pensamiento, en principio objeti-
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vo-simbglico, pase a ser un pensamiento légico y
progrese adecuadamente, es preciso que adquiera los
conceptos a través de las actividades concretas Yy
manipulativas, asi interiorizara los procesos hasta
llegar a una Inteligencia intuitiva.

El nifio desde los primeros momentos de su vida
es estimulado constantemente a través del campo
senso-motor; atendiendo principalmente a la dimensipn
sensorial y motgrica. En este nivel potenciaremos al
mdximo tanto el campo sensorial, perceptivo, como el
motérico, para que sean base en la adquisicipn de
habilidades y destrezas, previos para la creacion de
nuestro objetivo b@sico: ESTRUCTURA MENTAL.

Es fundamental que el enfoque metodoldgico que
el nifio reciba, deba estar basado en la diversidad de
actividades, bien secuenciadas con el fin de que el
nifio las integre progresivamente.

Es frecuente apreciar la "obsesion'' que los
profesores muestran por los elementos cuantitativos,
pero serdn los cualitativos los que en definitiva van
a ser los que determinen la ESTRUCTURA MENTAL en el
nifio, como base receptiva y comprensiva.

Por lo tanto, las actividades deben estar
basadas en la realidad concreta y conocida por el
nifio, slempre orientadas hacia unos objetivos concre-
tos.

El nifio inicialmente manipulard desordena-
damente, sin ningiyn tipo de consigna, atendiendo a
los objetos mds llamativos; en este preciso momento el
profesor enfatizard su capacidad de observacion para
abstraer cudles son sus preferencias, que no es otra
cosa que precisar lo que el gran Pedagogo OVIDIO
DECROLY nos ha recordado en sus tratados como los
"centros de interés del nifio'.

En este momento la manipulacién espontdanea nos
sirve como pre-test para Iniciar una adecuada
programacigon de nuestros alumnos, atendiendo a las
siguientes variables:

- Actividad
~ Realismo
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- Concrecign
- Manipulacign directa.

No olvidamos que las actividades deben estar
basadas en el juego, entendido este como un medio, y
con un fin Instructivo; entiendo que esto puede darse
y que ambos elementos (medio y fin) han de estar en
el mismo plano del acto diddctico.

Una vez desarrolladas estas actividades, nos
encontramos ante el primer estadio del desarrollo de
las distintas percepciones.

En un segundo periodo y de forma paralela se
potenciardan los agrupamientos espontdneos; con los
que el nifio reflejard de forma mds clara sus
preferencias; a partir de este momento nos encontramos
ante la categoria de CLASE 'y SUBCLASE simulta-
neamente.

Una vez que el nifio haya asimilado este
concepto por medio de la manipulacién directa y las
vivencias personales y concretas, estamos en condicio-
nes optimas para introducir el concepto de ASOCIATI-
VIDAD por medio de correspondencias entre los distin-
tos elementos de un conjunto, atendiendo a aspectos
cualitativos de los objetos conocidos y manipulativos
por el nifio a travgs de acciones concretas. Una vez
que el nifio haya asimilado todos y cada uno de los
procesos, y es capaz de 1r del todo a las partes y
viceversa, nos encontramos ante el proceso de la
REVERSIBILIDAD, paso previo a la adquisicigon de una
ESTRUCTURA MENTAL.

Una vez concluido este periodo nos encontramos
ante el periodo perceptivo. Este periodo es de gran
relevancia en el nifio como medio de interaccicn de los
procesos.

Aqui el nifio no precisa de una concrecién tan
tangible como ocurria en el estadio anterior donde
toda adquisicidn de aprendizaje fue por medio del
campo manipulativo y concreto,

Comenzaremos este periodo por medio del concepto
"EXCLUSION-INCLUSION", con la ayuda de los siguien-
tes cuantificadores, que obviamente serdn discrimina-
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dos a travgs del campo perceptivo.

- Todos - Ninguno - Uno
- Algunos - Pocos - Muchos

Una vez que el nifio tenga automatizados los
cuantificadores anteriormente citados, estaremos en
condiciones de Iniciar en el nifio el siguiente
concepto:

SERIACIONES  CUALITATIVAS.-  Atendiendo  preferen-
temente a los intereses del nifio, la motivaciéon ha de
nacer siempre del binomio ‘''necesidad-interés' del
alumno.

SERIACIONES CRECIENTES.- Las iniciaremos a partir de
los objetos manipulativos y concretos y paralelamente
lo podemos conjugar con actividades de ldpiz y papel;
de forma que el nifio pueda discriminar y transcribir
en el papel seriaciones creclentes y decrecientes, sI
bien ¢gstas ultimas necesitan el concepto de la
REVERSIBILIDAD para su comprensipn |y posterior

conceptualizacipn.

Concluiremos con el concepto de CANTIDAD Y DE
ORDEN.

Concluidos estos pasos, plenso que estamos en
condiciones ¢ptimas para iniciar en el nifio la
construccign de ESTRUCTURAS DE AGRUPAMIENTO, como
paso previo para la comprensign de las estructuras de
las cantidades.

Mediante la comprensign de todos y cada uno de
los procesos anteriormente citados y la comprobacion
de que han sido Interiorizados, podemos decir que
existe una ESTRUCTURA MENTAL en el nifo, que le
habilite para la futura comprension de los conceptos
matemadticos.

Es probable que algun lector se haya percatado
de que aiun no- he hablado del concepto de niumero,
dicho sea de paso, concepto tratado con poca
Diddctica en la escuela, quiza ''obseslonados'” por la
pronta adquisicién del mismo para Iniciarse en las
operaciones bdsicas, sin estar maduro mentalmente
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para asimilar estos procesos.

Quiero recordar e Insistir en que para la
adquisicién y la comprensign de estos procesos, no se
debe trabajar con el numero; este concepto se iniciard
cuando exista en el nifio una ESTRUCTURA MENTAL
adecuada.

Ahora nos encontramos ante una situacién idénea
para establecer las bases que sustentan el concepto de
numero, en el aprendizaje de las matemgticas.

Este se iniciarg por medio de la "CONSERVACION
DE *LA  CANTIDAD" para que el nifio comprenda y
asimile las seriaciones cardinales y ordinales; ello
implica la capacidad de percibir que una cantidad no
varia a pesar de los cambios que se produzcan.

Cuando esto lo admita sin duda alguna, es
porque la REVERSIBILIDAD de su pensamiento le ha
permitido establecer dos tipos de relaciones:

- relaciones aditivas
- relaciones multiplicativas.

Asi, para que un niflo mantenga la Invarianza
de la cantidad tiene que establecer en sus estructuras
mentales tanto las relaciones aditivas como las
multiplicativas.

La correspondencia término a término establece
una relacipn de equivalencia tanto en el concepto de
cardinalidad como en el ordinal de un numero, como
paso bdsico para la realizacién de seriaciones
cardinales y ordinales con ndmeros. Esto nos dard el
conocimiento adecuado para la comprensign del concep-
to de inclusién de las partes en un todo.

A partir de este momento diremos que el nifo
tiene la madurez adecuada en conceptos bdsicos, para
iniciarse en aprendizajes comprensivos e interiorizando
las operaciones bdsicas.

La pedagogia del aprendizaje de las matemdticas
ha de iniciarse por medio de la manipulacién v
experimentacign para que exista una comprension de
los procesos y llegar al concepto de operacipn y
adquirir los automatismos de la misma.
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LA CALCULADORA EN EL AULA

FERNANDO HERNANDEZ GUARCH
Dr. en Ciencias Matemiticas
ANDRES ARRIBI LOPEZ

Dr. en Ciencias Quimicas

INTRODUCCION

Recientemente se celebré en Osnabriick (Repiblica
Federal de Alemania) la Conferencia Internacional
sobre Estudios Comparativos acerca de Planes de
Estudio de Matemdticas. Dada la actualidad del tema
y el gran interés que creemos encierra, recogemos en
este articulo una Sintesis de los Informes Nacionales
de los distintos paises participantes, asi como el
Informe del Grupo de Trabajo que ocupg una parte de
dicha Conferencia Internacional. Los 16 paises partici-
pantes  fueron: Australia,Austria, Bélgica, Brasil,
Canadd, Hong Kong, Irlanda, Israel, Japdn, Nueva
Zelanda, Suecia, Suiza, Tailandia, PReino Unido,
Estados Unidos y Alemania Federal.

SINTESIS DE LOS INFORMES NACIONALES

1. TENDENCIAS, PREDICCIONES Y OPINIONES QUE PREVA-
LECEN ACERCA DE LAS IMPLICACIONES DE LAS
CALCULADORAS EN LOS PLANES DE ESTUDIOS.

Las Calculadoras son de uso comun entre los
cientificos, 1ngenieros,economistas y otros profesiona-
les. En algunos parses como Suiza y Estados Unidos
casi hay una por cada familia. Aunque las Calculado-
ras han estado en algunas escuelas desde 1.973 (p.ej.
en el PReino Unido/, muchos de los informes indican
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que el profesorado de Matemdticas puede ser reacio a
su uso, mientras que el de otras materias, especial-
mente Ciencias, las reciben con agrado, al conside-
rarlas como una herramienta de trabajo en el equipo
usual del alumnado. Los profesores de Primaria son
los que mds se resisten a su uso, mientras que los de
B.U.P. lo aceptan cada dia mejor, estando generaliza-
do su manejo a nivel universitario. En el Reino
Unido, refirigndose al nivel mgs elemental, Bell dice:

n,.. la actitud del personal de la FEscuela
primaria hacia la Calculadora va, desde una
bienvenida entusiasmada, hasta la hostilidad,
pasando por una tolerancia pasiva'.

Fielker ariade:

"Mientras algunos estan queriendo ver sus posibili-

dades, la mayoria estan preocupados de que se
) p

pierda la destreza en las operaciones aritméticas’.

Cheung hace notar que, en Hong Kong,

"En las FEscuelas Primarias, el uso de la
Calculadora no ha sido aceptado ampliamente en el
aula, porque tanto los padres como los profesores
temen que se convierta en una muleta para los
nifios de esas edades e impida asf{ el aprendizaje
y la destreza en el manejo de las operaciones
basicas',

Shimada afade que, en Japon,

"En general, parece que muchos profesores se
resisten a introducir las Calculadoras en sus
clases, porque creen que a nivel elemental los
profesores deben concentrarse en lo fundamental
y... los estudiantes deben ser diestros en las
operaciones sin ayudas especiales'.

En Alemania Federal se piensa que las Cal-
culadoras no deben usarse antes de adquirir habilidad
en el manejo de las operaciones bdsicas. La normativa
oficial del Ministerio de Educacign permite su uso splo
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después de los grados 7° y 8°.
Szetela hace notar que en (Canadd,

"[Las Juntas FEscolares son profundamente cons-
cientes de las objecciones y preocupaciones de los
padres hacia las Calculadoras y vacilan en seguir
un curso desconocido utilizdandolas sin un fuerte
apoyo publico'.

En el Reino Unido, Filelker informa que:

"Algunos han vociferado en sus demandas del
cdlculo aritmgtico sin Calculadoras. A veces es
dificil persuadir a los profesores de que las
Calculadoras no van en detrimento de la habilidad
para el cdlculo, y continuamente se evidencia,
tanto en el Reino Unido como en el Extranjero, que
la destreza para las operaciones bdsicas se
acrecienta'l,

Hay que hacer notar que en Canadd se pilensa
que "Las Calculadoras deberian usarse para suplemen-
tar y no para suplantar la necesaria detreza en las
operaciones'’.

EFn parses como Tailandia, este asunto ''no ha
sido considerado seriamente' todavia, pues las Calcu-
ladoras son menos asequibles que en otros lugares. En

Nueva Zelanda sucede algo parecido:

"[Los profesores, padres y la sociedad en general
muestran poca preocupacion, ya sea a favor, ya
sea en contra del uso de las Calculadoras... No
ha habido una fuerte presipn ni para i1ntroducir
las Calculadoras en los planes de estudio, ni para
excluirlas de ellos’.

Su uso en las escuelas tiende a ser 1nformal,
dependiendo de la 1iniciativa de cada profesor o
escuela individualmente.

No obstante, wuna comunicacign de Australia es
indicativa de lo que ocurre en muchos pajises:

"En 1.975 y 1.976, tanto los profesores indi-
vidualmente, como los sistemas educativos, empeza-
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ron a darse cuenta de que deberfan hacer las
paces con la Calculadora, y este proceso de ajuste
estd todavia en marcha'.

Una y otra vez, argumentos similares se han
utilizado a favor o en contra del uso de las
Calculadoras en los distintos niveles escolares,
especialmente en los mds elementales. Los que estdn a
favor serian:

- Disposicion de mds tiempo para los contenidos
genuinamente matemdticos, incluyendo los nuevos
conceptos,

- Mayor gnfasis en los planteamientos para la solucipn

de los problemas y en las ideas matemdticas, en vez
de los cdlculos rutinarios.

- Uso de ejemplos mds prdcticos y problemas con datos
reales.

- Base para procesos algoritmicos y heuristicos.

- Aumento en la motivacipon del alumno.

- Realce del descubrimiento del aprendizaje y explora-
cipn.

- Logro de velocidad 'y precision, relegando los
cdlculos tediosos.

- Aumento de la comprension.

- Menor necesidad de memorizacion.

El mds llamativo de todos es que, siI su papel
en la sociedad es creciente, los estudiantes deberian
aprender a usar las Calculadoras.

Los argumentos citados en contra de su uso
serfan: '

~ Temor de que las Calculadoras se conviertan en una
muleta que dafie el desarrollo del nifio, hacigndole
menos capaz de €xito Intelectual.

- Tendencia a fracasar en la critica de los resulta-

dos.
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- Discriminacién entre los estudiantes, al no ser
asequible a todos.

- Creacion de la falsa impresion de que la Matemdtica
es cdlculo.

- Reduccion en la adquisicion de destreza en las
operaciones b@sicas.

- Discriminacipn en la comprensién de los algoritmos
de cdlculo.

- Disminucion de la habilidad para pensar.
- Disminucién de la habilidad para memorizar.

- Reduccign de la motivacign para adquirir destreza
en el calculo y aprender principios matemdticos o
para pensar a través de problemas matemdticos.

Es obvio que el temor a perder la destreza en
los cdlculos con ldpiz y papel es la preocupacidn
dominante.

2. ACTIVIDADES DE INVESTIGACION CON LAS CALCULA-
DORAS.

La mayor parte de las Investigaciones se
centran en los efectos del uso de las Calculadoras y
varfan segun los distintos paises. FEn algunos hay
poca o no hay actividad investigadora (Australia,
Austria, Hong Kong, Irlanda, Japén, Nueva Zelanda,
Suiza 'y Tailandia parecen estar en esta categoria).
En otros muchos, parte de la Investigacidn estd siendo
llevada por Colegios o Facultades Universitarias y/o
estudiantes graduados, centrandose en la ensefianza
media y ocasionalmente en los niveles mds altos de la
primaria. Tal es el caso de Bélgica, Canadd, Brasil,
Israel y Alemania Federal.

Las 1investigaciones mds extensas se llevan a
cabo en el Reino Unido, Suecia y los Estados Unidos.
En el Reino Unido hay varios centros oficiales
implicados en el tema. La experimentacipn ha sido
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durante mucho tiempo exploratoria e informal, centran-
dose en averiguar qué deberia hacerse «con las
Calculadoras y en el desarrollo de estudios comparati-
vos con un minimo de datos. En Suecra, la actividad
se ha organizado de un modo parecido, pero mas
controlada y centralizada. Las primeras directrices de
la Junta de Educacion datan de 1.975; ese aro
empezaron algunos ensayos en varios grados, desde el
Le al 122 nivel. A.R.K. (Anglisis de las Consecuencias
de las Calculadoras) estd coordinando un amplio
programa de Investigacién y Desarrollo, estudiando el
efecto de las Calculadoras como una ayuda para el
Célculo, para el cambio en los métodos de los
presentes planes de estudios y para el cambio del
contenido de los mismos.

En los Estados Unidos se han desarrollado mas
de cien estudios usando un disefio experimental en el
que se comparaba el éxito de los grupos que usaban
Calculadoras y aquéllos que no las wusaban, en
distintas materias. Casi todos ellos Indican un gxito
mayor o comparable cuando se usan las Calculadoras.
Un grupo de estudios orientado hacia las cuestiones de
aprendizaje de las ideas matemdticas ha encontrado
que ¢ste puede ser mejorado usando Calculadoras. La
mayorja de los trabajos muestran su preocupacion por
la integracién de las Calculadoras en los planes de
estudio.

Los datos recogidos de varios paises llevan a la
conclusipn de que el uso de las Calculadoras no va en
detrimento de la obtencign de buenas notas. Otros
estudios, en este mismo sentido, Indican que el uso de
las Calculadoras puede promover la adquisicion de la
destreza en las operacions, asf como el aprendizaje de
otras 1deas matemdticas.

Continia la necesidad de wuna Investigacipn
informal de los profesores en sus aulas para
establecer y evaluar modos de usar las Calculadoras,
tanto en los planes de estudio existentes como en los
nuevos. De forma andloga, los educadores en Matema-
ticas necesitan continuar esforzandose para averiguar
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como puede servir mejor la Calculadora como una
herramienta de aprendizaje.

3. EJERCICIOS DE ENSENANZA CON CALCULADORAS.

La necesidad del desarrollo de los planes de
estudio se hace evidente en varios pajses; por
ejemplo, un comentario desde Austria indica que:

"... Un obstdculo Importante para aumentar el uso
de las Calculadoras lo constituye el hecho de que
los programas de Matemdticas y los textos escola-
res estan escritos de forma que no necesitan ni
posibilitan su uso'.

El informe de Australia arfiade:

"... Hay que considerar la Calculadora, no sglo
para hacer cdlculos... sino también para atacar
nuevos tipos de problemas, o viejos problemas con
meétodos nuevos'’.

En el informe de Irlanda, se hace notar que:

... Es necesario revisar los métodos de ensefianza
y los contenidos de los programas para sacar
partido del uso de la Calculadora'l.

Y el informe de Canadd sefiala 'que:

"... los profesores preferirian esperar (el uso de
las Calculadoras) hasta que las cosas estuviesen
escritas’.

También se nota entusiasmo contenido y falta de
proyectos audaces para- implementacidon. Es necesario
incorporar trabajos adicionales en temas como estima-
cipn y aproximacipn, aritmgtica mental, redondeo, etc.
También hay que ensefiar las Ilimitaciones de Ia
Calculadora.

En muchos pajses, como 1indica el informe de
Bglgica,

Hay todavja dos grupos, uno que estimula el uso
de la Calculadora sélo como una herramienta de
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cdlculo, 'y el otro, que querria sacar mayor
partido de las Calculadoras como una ayuda en la
educacion.

Parece evidente que, dada la preocupacign de
padres y profesores acerca del aprendizaje por los
alumnos de los algoritmos de cdlculo con ldpiz y
papel, éstos no desaparecerdn rdpidamente de los
programas en la mayor parte de los pajises. Fielker
hace notar que:

Si bien es verdad que alguna FEscuela entusiasta
ha aceptado la Calculadora en sus planes de
estudio, ninguna ha alterado sus programas para
tenerla en cuenta. Sin embargo, esto es ya
bastante si observamos el camino que las cosas
llevan por el momento.

Indica también que los algoritmos con ldpiz y
papel persistirdn como parte de un conjunto de un
arsenal de técnicas. Los alumnos diseflardn sus
propios algoritmos, y se centrard la atencién en el
desarrollo de algoritmos para Calculadoras y Computa-
doras. Asj, escribe:

" .. la aritmética escrita no serd necesaria por
largo tiempo... Lo que hard falta serda Ila
habilidad para comprobar que las respuestas son
razonables; por consigulente serd necesario tener
facilidad en la aritmética de numeros simples y un
sentido de la clase de numeros gque se esperan en
situaciones reales'.

En Israel existe similar preocupacién por el
pensamiento algoritmico, pero la cuestipn estd en:

... no tratar de revolucionar los programas de
Matemdticas, sino mgs bien modificarlos, poniendo
énfasis en los algoritmos para resolver problemas
significativos y llevarlos a feliz tgrmino'’.

Sin embargo, algunos libros de texto han
incorporado el uso de las Calculadoras.
Suecia estda relativamente avanzada en el
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desarrollo de los programas en comparacign con
muchos otros pajses. Se han probado nuevas se-
cuencias integrando las Calculadoras a los planes de
estudio. En Alemania Federal, Brasil, Argentina,
Israel, FEstados Unidos y el Reino Unido se estdn
haciendo esfuerzos en menor escala en el mismo
sentido. Mientras el Informe suizo indica que 'los
cambios en los planes de estudio no estdn siendo
necesarios por el momento a causa del uso de las
Calculadoras', las guias de estudio pueden incluir
gsta como ayuda; lo mismo sucede en otros paises.
Asi, el programa oficial para Nueva Zelanda recomien-
da el wuso de las Calculadoras, pero s@glo para
estudiantes de 17 a 18 afos. En Hong Kong, los
nuevos programas de Matemdticas para la escuela
secundaria intentan Incorporar el uso de las Calcula-
doras, perdiendo el Interéds por algunos temas N
afiadiendo otros nuevos. En los informes de muchos
paises se recomienda el uso de las Calculadoras
despug¢s del séptimo nivel, es decir, después de que
se ha completado el aprendizaje inicial y la destreza
en las operaciones se supone adquirida.

Ademgs de la preocupacign que existe por el uso
de las Calculadoras en las escuelas elementales, junto
con el temor de la pgrdida de la destreza operacional,
estdg la preocupacign por su uso en exdmenes. FEI
informe de Irlanda suministra una particular ilustra-
cipn sobre esto. Las Calculadoras se usaron en los
exdmenes de 1.974 y 1.975. Entonces:

"... La conciencia piblica de una posible discri-
minacign social en el uso de Calculadoras en los
exgmenes fue aireada en los mds Iimportantes
perigdicos; el Ministro de Educacidén llegg a estar
preocupado, y en los exdmenes de 1.976 fueron
prohibidas. Han estado prohibidas desde enton-
ces..." :

En Australia, los inspectores escolares empezaron
en 1.977 a recomendar que se permitiera su uso a los
estudiantes en los exdmenes publicos. En 1.980 todos
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los tribunales de ex@menes permitirian el uso de
Calculadoras a partir del nivel 12. En 1.980, la
Calculadora podria usarse tambign en Hong Kong para
la obtencién del Certificado de Educacign.

En 1.978, cuatro de ocho tribunales de examen
para la obtencién del Certificado General de Educacign
en Inglaterra, permitieron su uso en el Nivel
Ordinario, y otros dos en el Nivel A; el tribunal
escocgs lo permitig en todas las pruebas. Sin embargo,
no estdn permitidas en los exdmenes para la obtencipn
del Certificado Inglés de Educacipn Secundaria (y
ademds en muchas escuelas no usan Calculadoras con
alumnos regulares o Inferiores)/.

En Nueva Zelanda, por otra parte, aunque no
estdgn permitidas en los ex@menes de escuelas naciona-
les, si lo est@n localmente para los alumnos que
obtienen bajo éxito en las pruebas. En Suecia se
permiten las Calculadoras (incluyendo las programa-
bles) en los eximenes de Nivel Secundario, pero no en
el grado 9. En Alemania Federal se permiten en las
pruebas de los grados 8 a 13, cuando el cdlculo no es
una meta del test (no se usan antes de los grados 7
y 8 en los programas educativos/.

En Estados Unidos, las Calculadoras no se
permiten en los test estandarizados (a causa de su
construccign 'y normatival), y muchos profesores no
dejan usarlas en las pruebas de matemdticas. Sin
embargo, los tribunales de acceso a los Colegios estdn
considerando la necesidad de modificar los test
actuales o desarrollar otros nuevos en los que puedan
usarse las Calculadoras. Estos hechos causarian un
Impacto en los confeccionadores de los test y en el
uso de las Calculadoras en la Educacion.

L. ACTITUD DEL ESTUDIANTE FRENTE A LA CALCULA-
DORA.

En general, los estudiantes ven positivamente el

uso de la Calculadora. En Bélgica, algunos profeso-
res, sin embargo, informaron que los estudiantes
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plerden rdpidamente el Intergs, cuando comprenden el
esfuerzo que implica el trabajar con ellas. Ya sea por
gsta u otras razones, el alto nivel de motivacign que
se alcanza cuando las Calculadoras se introducen por
vez primera, raramente se mantiene.

Sin embargo, puede bien ser que los alumnos
que no superan contfinuamente las pruebas de Matemd-
ticas, encuentren en la Calculadora una ayuda para
el ¢xito. Pueden despertarse algunas inquietudes por
las Matemdticas, causando una motivacigpn duradera.

5. ACTIVIDADES FEN SERVICIO SOBRE FEL USO DE LA
CALCULADORA.

Se informé un pequefio plan coherente de
actividades en servicio para ayudar a los profesores
a promocionar la Calculadora y desarrollar estrategias
para su uso con efectividad. Asociaciones profesionales
de profesores, autoridades de educacigon locales y
naclonales, centros de profesores y Universidades han
soportado el peso de los gastos de conferencias, semi-
narios, cursos breves y grupos de trabajo. Los
profesores quileren estar preparados para hacer frente
a las Calculadoras y otros fengmenos tecnolpgicos que
puedan causar Impacto en las escuelas.

Se han publicado articulos en Revistas y casi
todos los informes de los diversos pajises, aunque el
nydmero de tales publicaciones y de libros muestra una
gran variacipn de unos paises a otros. En FEstados
Unidos y Alemania Federal, los centros de informacion
suministran materiales adicionales a profesores y otros
interesados en el uso de las Calculadoras.

Como se hace notar en el informe de Canadd, las
actividades en servicio no estdn tan ampliamente
extendidas como serfa necesario, y puede decirse que
las Calculadoras son solicitadas por un maremoto de
profesores.

6. ANTECEDENTES GENERALES DEL USO DE LAS CALCU-
LADORAS.
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Existen tres cuestiones generales:

a) El que los estudiantes tengan la suya propla o
acceso a las Calculadoras.

b) La edad minima a partir de la cual han de usarse
en las escuelas.

c) El tipo de Calculadora que se usa segyn los
niveles. De cuatro funciones en la escuela elemen-
tal; Calculadora cientifica en la secundaria y
programable en la universitaria.

Las Calculadoras son compradas por los alumnos
y a veces por las Escuelas. En Japén, el Ministerio
de FEducacién sufraga la mitad del coste de los
equipamientos escolares con Calculadoras, y en otros
paises como Estados Unidos, hay ayudas para conse-
guir Calculadoras.

Comentario final

Los términos ''situacién flujda’ y 'aproximacion

cautelosa!’ aparecen en los informes, 'y parecian
caracterizar la situacién en muchos pajises. Al menos
en uno, Nueva Zelanda, 'Otros asuntos en educacipn
matemdtica... parecen ser de mayor prioridad'.

El informe de Australia hace notar que lIa
necesidad de preservar wuna facilidad aritmgética
razonable seguird siendo un argumento. Pero, como
dice Fielker:

"... A no ser que efectuemos los cambios necesa-
rios en las actitudes educacionales, sucederd que
serd el aula el unico sitio donde las operaciones
aritméticas se hagan a mano'.

INFORME DEL GRUPO DE TRABAJO.
Se empezp haciendo cada persona comentarios

sobre ideas presentadas en los informes de los 16
paises, afiadiendo informacién adicional.
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Despugs de la discusién preliminar, el grupo de
trabajo reuni¢ las seis cuestiones mds preocupantes
que fueron Investigadas en la discusién siguiente:

1. ;Cémo puede usarse la Calculadora como ayuda
educacional efectiva?.

2. Las Calculadoras exigen nuevas actitudes hacia las
matemdticas y por tanto el cambio de las metas y
objetivos para los Matem&ticos. ;Cémo pueden
establecerse  esos objetivos 'y cambiarse esas
actitudes?.

3. Reconociendo el hecho de que las Calculadoras
sergn de wuso universal, incluso por los nifos
pequerios, la FEscuela deberia tomar la delantera
para evitar dafos. (Qu¢ tipos de dafAos son
posibles?,

4. Los profesores temen que sus alumnos dispongan de
una ayuda tan poderosa para el Cdlculo: algunos
se sienten desplazados de su papel. ;Cdémo pueden
encontrar su nuevo papel?

5. ¢Como se puede establecer una red internacional
para el intercambio de informacién sobre los usos
de la Calculadora?.

6. ¢Cudl es la interfase entre Calculadoras y Compu-
tadoras?
1. TEMAS PARA CALCULADORA.
Se da una amplia lista con la esperanza de que
sea usada por Profesores e Investigadores:
a) Nivel Elemental:

- Contar: la Calculadora puede servir de herramienta
para contar y formar mimeros.

- Valor relativo: para explicar el sistema decimal en
ejemplos tales como 2+3= , 20+30= , 200+300=

- Ndmeros negativos: aparecen en los niveles mgs
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elementales, en ejemplos como la sustraccipn de
3—7: .

Orden y magnitud de numeros: se desarrollan antes
los conceptos sobre los numeros.

Teoria de mimeros: pueden presentarse m@s nymeros
e ideas para desarrollar esos conceptos.

Significado de las operaciones: cuando se teclean
dos numeros, la Calculadora da otro numero: a,b -
(a+b). Esto cambia el significado de las operacio-
nes.

Propiedades: puede desarrollarse una mejor compren-
sion.

Desarrollo simultineo de las cuatro operaciones: 1os
ejemplos en los que el estudiante podrd usar las

cuatro operaciones se realzardn, y serd necesario
decidir cudndo y cémo habrgn de enseriarse.

Prioridad de operaciones.

Operaciones Inversas (incluyendo su uso para
pruebas).

Divisién: puede enseriarse como una sustraccign
repetida.

Fracciones: la importancia de las operaciones con
fracciones decrece.

Decimales: su Importancia es Igualmente creciente;
pueden introducirse muy temprano, antes que las
operaciones con fracciones.

Algoritmos: una sucesién de botones que se aprietan
después de haber explorado un diagrama de flujo y
técnicas Iterativas.

Funciones: pueden observarse ideas y propledades.

Aproximacién y estimacién: el significado de lo que
se ha hecho y de las respuestas es la primera
preocupacion.

Aritmética mental: es un componente vital de todos
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los planes de estudio, y una necesidad cuando se
usan Calculadoras.

- Resolucién de FEcuaciones: puede explicarse el uso
variable y de estrategias con conjeturas y pruebas.

- Resolucign de problemas: pueden resolverse proble-
mas reales con datos tambign reales.

- Probabilidad y variables estadisticas.

- Légica: pueden explorarse circuitos logicos de
Calculadoras.

- Estrategias de juego.

- Caracteristicas de la C(Calculadora: puede indagarse
cpmo procesa, redondea, etc., probablemente como
parte de otro tema, como aproximacion.

- Actividades FExploratorias: (p.e., con bases negati-
vas/.

- Comprension: puede desarrollarse a través de muchos
ejemplos, construyendo diferentes niveles de com-
prensign.

¢ Pueden predecirse algunas tendencias de cambio
en los programas?., FEl grupo de trabajo acepts la
realidad de que los actuales programas no cambiardn
rdpidamente a causa de lo asequible de las Calculado-
ras. FEl nifio tiene al alcance de su mano una
herramienta de cdlculo, aun antes de conocerla. ;Qug¢
se puede ofrecer a este nifio hoy? Cudles son las
implicaciones I1nmediatas y a largo plazo para
profesores 'y programas?. Con las (Calculadoras,
algunas 1deas matemdticas pueden ensefiarse antes y
mds rapidamente. Ademas, los programas pueden ser
reestructurados tomando como centro de atencién el
aprendizaje y elaboracigon de funciones y algoritmos en
el nivel elemental, mds bien que el Cdlculo. NO han
de hacerse cambios en los temas o en la rapidez con
que se enseflan, sino mds blen en cpmo se enseflan los
conocimientos y comportamientos.
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b) Nivel Secundario:

Funciones: deben considerarse aspectos globales y
locales.

Funciones  Polinpmicas, Exponenciales 'y  Trigo-
nomgtricas: la presentacign de cada una necesita
ser cambiada, porque han cambiado también las
razones por las que se ensefiaban (p.e. logaritmos);
varios tipos de ecuaciones que antes no se usaban,
pueden usarse ahora (p.e. Iterativas); y de hecho
la atencién debe concentrarse en los procedimientos
iterativos. Ademds, los estudiantes pueden resolver
problemas mds complicados.

Aproximacién: pueden presentarse ideas sobre niume-
ros reales, usando matemdtica precisa y aproxima-

da.

Grdficas: se pueden hacer mds y mejores grdficas de
funciones, puesto que es mas fdcil obtener mds
puntos y  representar; los estudiantes pueden
desarrollar mejor el significado de los conceptos y
métodos.

Probabilidad y estadisticas.

Matemdtica computacional: que puede reemplazar a
la matemdtica artificial, usando los estudiantes
procedimientos heuristicos.

Limites.
Simulaciones (p.e. cambio en la poblacién).

Andlisis de FErrores (p.e puede explorarse Ia
capacidad de la calculadora para desarrollar y
acumular errores).

Problemas de Forma: podrian enseflarse formas de
hacerlos, agruparlos y presentarlos.

Uso de las Calculadoras: deberia ser 1ncluida la
consideracign de las Iimitaciones de las Calculado-
ras; las variaciones de unas Calculadoras a otras;
y el encontrar nuevos procedimientos sI estamos
limitados por una pantalla de 8 a 10 djgitos.
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El uso de las Calculadoras significa que el
usuario debe entender las matemdticas mejor, no peor;
p.e., debe entender cémo simplificar para evitar so-
brecargas. Es posible usar mdquinas muy sofisticadas
y resolver problemas apretando unos cuantos botones.
Pero esto no simplifica los conocimientos matemadticos
necesarios, sino todo lo contrario. Los programas
pueden cambiar y centrar su atencign en el Algebra o
en el Andlisis Matemdtico. Pero los algoritmos
algebraicos no desaparecerdan (p.e., enseflar a encon-
trar la raiz cuadrada como un algoritmo y no
apretando wuna tecla, permanecerd, puesto que las
Calculadoras  suministran una fdcil ayuda para
enseflar procedimientos algoritmicos). .

Con las Calculadoras pueden introducirse nuevas
ramas de las Matemdticas, incluyendo elaboracign de
algoritmos 'y programacién lineal. Pero deberfamos
olvidar la (Geometria; para comprender qué se estd
haciendo en Andlisis Matemadtico, son necesarias
clertas intuiciones geométricas.

2. POSIBLES DANOS QUE SE DERIVAN DEL USO DE LA
CALCULADORA.

Existen en la actualidad dos categorrias: 1) Mal
uso (p.e., leer la pantalla de derecha a izquierda),
y 2) Abuso (p.e usar la Calculadora en lugar de
aprender los hechos bdsicos). Tenemos la responsabili-
dad de ensedar a los estudiantes a usar las
Calculadoras evitando ambos tipos de dafos. Entre los
factores que pueden ser dafinos, tenemos:

- Nimero de digitos limitado en la pantalla.

- Demasiado  algoritmos: apretando botones puede
romperse el aprendizaje de un conjunto de procedi-
mientos sI no se pilensa en su significado.

- Pérdida de facilidad con los numeros, incluyendo la
destreza con ldpiz y papel para el cdlculo bdsico.

- Existe el peligro de que los nifios caleulen usando
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nuimeros que no comprenden.

- Sobrevalorar los resultados de la Calculadora. Hay
que ensedar el Cglculo Mental, para que los nifios
sepan cuando el resultado de la Calculadora es
erréneo, o cudndo los datos no han entrado
correctamente.

- El uso de la Calculadora debera depender del
objetivo de la educacién: es ridiculo usarla para
algunas cosas.

El publico en general también ve otros peligros
y plensa que es dafino su uso porque:

~ Llegardn a ser como una muleta y cuando no la
tengan no sabrdan qué hacer.

- Se perderd la habilidad para hacer cdlculos.

- Interferirdn con el aprendizaje de conceptos: el
hecho de que esos conceptos no siempre se aprenden
bien sin Calculadora, o que las Calculadoras pueden
ayudar a construlr conceptos, parecen ignorarlos.

Necesitamos tener en cuenta cada posible dafio y
tratar de evitarlo, asi como alertar a profesores y
publico en general para que también lo hagan.
Tenemos que hablar de los posibles dafios que se
derivan del uso de las Calculadoras, aunque sdélo sea
porque hay qulen piensa que no se deriva ninguno. S1
hay algin dafio, las Calculadoras no 1iran lejos.
Debemos enseflar a los nifios a enfrentarse con ellas.

3. REACCIONES DE LOS PROFESORES.

Algunos temen y otros esperan cambios en la
educacion. Necesitamos ayudarles para que se abran
inteligentemente hacia las Calculadoras. Es obvio que
muchos profesores no estan preparados para usarlas,
especialmente a nivel elemental. No tienen el necesario
bagaje matemdtico y tienden a una dependencia de las
maquinas. Una fase esencial para ayudar a su
preparacién, es dar a pequefios grupos, con equipos
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en servicio, las enseflanzas necesarias para que
aprendan a usar su propia Calculadora, muchos
ejemplos para aplicar en el Aula y algunos contra-
ejemplos; buenas razones pedagdgicas para usarlas y
las matemdticas esenciales para hcer un uso inteligen-
te de ellas.

Los Profesores necesitan también una formacidén a
largo plazo de cfomo han de usar las Calculadoras. El
papel de dirigente responsable es vital.

Las maquinas son cada vez mds sofisticadas y
los programas cambian. Asi, los educadores matemdti-
cos se enfrentan a una enorme tarea de puesta al
dia: el problema no debe minimizarse. No deseamos
una ''nueva matemdtica’ de desastre. No debemos
pintar las cosas de color de rosa.

4. INTERCAMBIO DE INFORMACION INTERNACIONAL.

Se describieron brevemente las funciones de un
Centro Internacional que recogiese y distribuyese la
informacion sobre los usos de la Calculadora, en los
Estados Unidos. Habria que establecer una red
Internacional, dada la necesidad de que tal Centro lo
fuese para todo el mundo.

5. IMPLICACIONES DEL USO DE LA COMPUTADORA.

Es dificil establecer el limite entre Computadoras
y Calculadoras. las primeras deben incluir a las
segundas. El tamafdo de la Computadora (aunque las
hay muy pequefias) la hace diferente de la Calculado-
ra. Su uso también: la Calculadora es personal, la
Computadora mucho menos. Con la Calculadora no se
necesita ningiun lenguaje. Sin embargo, los lenguajes
para Computadoras son cada vez mas sencillos,
mientras que la comunicacién con las Calculadoras se
hace cada vez mds sofisticada. La habilidad para
comunicarse con las mdquinas habrd de ser desarro-
llada desde los niveles mds elementales en la Escuela.

La Calculadora es de uso individual. La
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Computadora, sin embargo, divide a los adultos en
tres categorias: 1) Los mds son sélo afectados por
ella; 2) Los menos, trabajan con Computadoras 'y
afectan a los demds; 3) Algunos las manejan y
deciden cudles serdn sus efectos. Debemos incluir en
la categoria (1) a los que nunca trabajan con
Computadoras. Si uno ha hecho algun programa, tiene
un sentimiento diferente acerca de las Computadoras:
siente que debe programarlas para comprenderlas.
Necesitamos desarrollar la capacidad de la Computado-
ra para concienciarnos de los problemas que se
plantean con su uso.

La puesta a punto de un programa de estudios
es un proceso mds lento que la de su tecnologia. Es
posible una catdstrofe: tener planes de estudios
apropiados a la tecnologia de ayer. Con la Computa-
dora sucede algo parecido a lo que sucedié con la
Imprenta: se sintié una gran preocupacién por el
efecto que los libros tendrian en la educacidn del
pueblo. Podriamos preocuparnos también por lo Inevi-
table. Es peligroso ver en las Calculadoras una meta
y no un instrumento.

Los Profesores tendrdn un papel cada vez menos
autoritario. El Profesor debe comunicarse mds con los
nifios, y la tecnologia puede ayudarnos a hacer esos
cambios. En otras palabras, lenta pero inexorablemen-
te, '"lo 1inevitable' hara Illegar el cambio a las
Escuelas.

EPILOGO

No quisiéramos terminar este Articulo sin antes
hacer hincapié en dos hechos bdsicos:

En primer lugar, el advenimiento de Ias
Calculadoras y Computadoras es un hecho consumado,
lo que nos lleva a pensar en la necesidad de
enfrentarnos a ello inteligentemente y a obtener el
mayor partido posible para nosotros, y para nuestros
alumnos. No se trata, a nuestro juicio, de dilucidar
si su uso es bueno o malo, sino de hacerlo bueno,
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dada la Imposibilidad de controlarlo. La herramienta
nos ha sido dada y sus posibilidades son enormes.
Aprendamos a aprovecharlas, o correremos el riesgo de
quedar fuera de juego.

En segundo lugar, el hecho de que muchos
paises, y en especial los pioneros en FEducacion y
otras tantas actividades, aborden el problema con
decisién, nos hace pensar en que no se trata de una
mera coyuntura, sino de un problema cuando menos
importante, a nivel internacional, y de consecuencias
trascendentales que van a afectarnos a todos, sI no
nos estdn afectando ya.

Creemos cuando menos Iinteresante la divulgacidn
de gste y otros articulos en esta linea de trabajo,
como paso previo a la concienciacion de aquéllos que
tienen en Ssus manos una Importante parcela de la
Educacion de nuestros nifios y jovenes, y entre los
cuales nos Iincluimos.

Con este trabajo queremos contribuir, aunque sea
con tan breve aportacién, a la divulgacion de un
problema de actualidad entre nuestros comparieros y,
s1 es posible, entre nuestros alumnos. Nos damos por
satisfechos s1 en algdn momento este trabajo tiene
alguna utilidad a algun profesional que se halle
embarcado en la misma aventura que nosotros, esto
es: La noble y hermosa tarea de aprender ensefiando.
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INFORMACTION
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ACTIVIDADES DEL I.C.E.

RELACION DE ACTIVIDADES DESDE OCTUBRE DE 1.984

1.

Cursos de E.G.B.

Organizacién escolar para profesores que se inician
en la docencia. (OVIEDO).

Metodologia del Francés. (OVIEDO).
Iniciacién a la cerdmica. (OVIEDO).

Cursillo experimental de prdcticas de laboratorio.
(GIJON).

Literatura i1nfantil. (OVIEDO).
Iniciacién a la cerdmica. (GRADO).

Ciencias Naturales y la agricultura en Asturias.
(OVIEDO).

Prdcticas de laboratorio. (TINEO).

Desarrollo Iégico matemdtico en Preescolar y Ciclo
Inicial. (AVILES).

Desarrollo 16gico matemdtico en el Ciclo Medio.
(AVILES).

Educacién Frsica. (GIJON).

Prdcticas de laboratorio. (OBANCA).
Iniciacién al trabajo del cuero. (OVIEDO).
Lenguaje en la edad preescolar. (OVIEDO).
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Actualizacién de Educacidén Fisica. (OVIEDO).
Graméatica funcional. (OVIEDO).

II Jornadas sobre pardlisis cerebral. -Educacifn
Especial-. (OVIEDO).

Métodos de enriquecimiento Instrumental por media-
cipn docente.

Cursos de Ensefianza Media.

2.1 B.U.P.
Orientacion escolar. (OVIEDO).

La lectura del texto literario. Comentario de textos
(I). (OVIEDO).

La lectura del texto Iiterario. Comentario de textos
(II). (OVIEDO).

2 sesiones de trabajo destinadas a profesores del
drea de Ciencias Sociales. (OVIEDO).

Interpretacién de planos en construcciones metdlicas.
(LA FELGUERA).

Cerdmica. (OVIEDO).

El osciloscopio y su uso en la ensefianza de la
Fisica. (OVIEDO).

Educacién Fisica. (OVIEDO).

La problemdtica de la reinsercién social. -Asistentes
sociales-. (OVIEDO).

Iniciacién a la Electrénica. Junio. (OVIEDO)

Reforma educativa: Jornadas de informacién 'y
andlisis de experiencias. Junio. (OVIEDO).

Ciclo de conferencias sobre dreas diversas de las
Ciencias Biolégicas. Junio. (OVIEDO).

Jornadas sobre Aspectos Diddcticos de diferentes
materias de Bachillerato. Setiembre. (GIJON).
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Técnicas de trabajo de campo para profesores de
Biologra, Geologia y Geografra. Setiembre. (GIJON).
2.2 Formacion Profesional.

Iniciacién a los automatismos eléctricos y electroni-
cos aplicados a las M.H. (OVIEDO).

Interpretacion de planos en construcciones metdlicas.
(LA FELGUERA).

Estenotipia. (OVIEDO).
Taquigrafia. (OVIEDO).
Educacién Fisica. (OVIEDO).

Jornadas para profesores de la rama administrativa.

(INFIESTO).

Informdtica.

Iniciacion a la informdtica. -E.G.B.- Noviembre,

(GIJON).

Informatica. -E.G.B. y B.U.P.- Noviembre. (SALI-
NAS).

Iniciacion a la Informdtica. -E.G.B., B.U.P.,
C.0.U., Profesores Universitarios- Noviembre (OVIE-
DOJ.

Iniciacién a la Informdtica. Bdsic. -E.G.B.- Diciem-
bre. (POLA DE SIERO).

In'iciacidn a la Informdtica. -Universidad- Diciem-
bre. (OVIEDO).

Iniciacién a la Informdtica. Bdsic. -E.G.B.- Enero.
(OVIEDO).

Informética. Lenguaje Bdsic. -E.G.B. y B.U.P.-
Febrero. (CANGAS DEL NARCEA).

Iniciaciéon a la Informdtica. Basic. -E.G.B. y
B.U.P. - Febrero. (GIJON).
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Introduccipn a la Informgtica. Bdsic. -E.G.B. y
B.U.P.- Febrero. (INFIESTO).

Informdtica -nivel 2-. Febrero. (OVIEDO).
Iniciacipon a la informdtica aplicada a la gestion.
-P.A.S.-. Enero. (OVIEDO).

Iniciacién a la Informatica aplicada a la gestion.
Grupo 2. -P.A.S.- Abril. (OVIEDO).

Iniciacién a la Informdtica aplicada a la gestipn.
-P.A.S.- Marzo. (GIJON)J.

Iniciacion a la Informdtica. Basic. -E.G.B.-. FEnero.
(AVILES).
Iniciacion a la Informdtica. Bdsic. -B.U.P.-.

Febrero. (AVILES).
Informdtica. Bdsic. -E.G.B.-. Febrero.(OVIEDO)
Informdtica. -E.G.B.-. Febrero. (GRADO).

Iniciacién a la Informatica. Bdsic. -B.U.P.-. Marzo.
(SAMA ).

Iniciacion a la Informdtica. Basic. -B.U.P.-.
Febrero. (GIJON)/.

Iniciaciéon a la Informatica. Badsic. - E.G.B.-.
Febrero. (GIJON).

Introduccién a la Informdtica. Lenguaje LOGO.

-E.G.B., B.U.P. y C.0.U.-. Marzo. (OVIEDO).

Informatica. Basic (nivel 2). -E.G.B.,B.U.P., C.0.-
U., F.P.- Marzo. (OVIEDO).

Informdtica aplicada a la gestion. -F.P.-. Abril.
(OVIEDO). '

Iniciacién a la Informdtica. Lenguaje LOGO. Marzo.
(OVIEDO).

Iniciacign a la Informdtica. Lenguaje LOGO II.
Marzo. (OVIEDO).

Informdtica. Basic. -E.G.B.-. Marzo. (OVIEDO).
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- Iniciacién a la Informdtica. Lenguaje Bdsic. -E.G.-
B., B.U.P.-. Abril. (SAMA DE LANGREO).

- Perfeccionamiento en Informdtica. Bdsic.Nivel 2.
Abril. (GIJON).

- Informdtica. -E.G.B.-. Abril. (VILLAVICIOSA).
- Iniciacién a la Informdtica. Bdsic. Mayo. (OVIEDO).

- Iniciacion a la Inform&tica. Bdsic. II. Mayo.
(OVIEDO).

- Iniciacién a la Informdtica. Lenguaje Basic. (2
cursos). Mayo. (OVIEDO).

- Iniciacién a la Informdtica. Lenguaje Bdsi¢c. (2
cursos). Mayo. (GIJON).

- Informgtica. Lenguaje LOGO. (3 cursos). Mayo.
(OVIEDO).

- Situacién de la Informdtica en Francia y andlisis
comparativo con el resto de Europa. (Conferencia).
Junio. (GIJON).

4. Universidad.

- 2 Sesiones de trabajo destinadas a Profesores del
drea de Ciencias Sociales. (OVIEDO).

- XIV Semana Cultural Inglesa. (OVIEDO).

- Taller Intensivg de Planificacién de la Educacidn en
Medicina. (BRANILIN).

- Estadistitica para médicos. (OVIEDO).
5. Guarderjas.

- Fducacién Sanitaria. (OVIEDO).

- Psicologia infantil. (OVIEDO).

- Comunicacién y técnicas de expresién. (OVIEDO).
- Psicomotricidad. (OVIEDO).
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Actividad Iddica, Expresién pldstica 'y musical.
(OVIEDO).

Organizacion y planificacién. (OVIEDO).

P.A.S. (Personal de Administracién y Servicios de
la Universidad de Oviedo).

Iniciacién a la Informdtica aplicada a la gestion.
(dos cursos). (OVIEDO).

Gestién de Personal. (OVIEDO).

Gestign Administrativa. (OVIEDO).

Gestign Financiera. (OVIEDO).

Utilizacidn de aparatos audiovisuales. (OVIEDO).
Técnicas de documentacién y archivos. (OVIEDO).
ITniciacién a la Informatica aplicada a la gestidn.

(GIJON).

Cursos para la obtencign del Certificado de Aptitud
Pedagpgical.

C.A.P. de Bachillerato. Enero. (OVIEDO). 450
alumnos.
C.A.P. Bachillerato. Marzo. (OVIEDO). 37 alumnos.

C.A.P. Licenciados para impartir clases en E.G.B.
Marzo. (OVIEDO). 24 alumnos=

. Mayores de 25 afios.

Curso de orientacién para el acceso a la Uni-
versidad de los Mayores de 25 afios.
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LA PROBLEMATICA DE LA REINSERCION SOCIAL

Con la colaboraciégn del I.C.E., la Escuela de
Trabajo Social y la Consejeria de Educacién, Cultura
y Deporte ha tenido lugar en la Facultad de Ciencias
Econdomicas de nuestra Universidad, durante los dias
16 'y 17 de Mayo, una serie de (onferencias
pronunciadas por el profesor Manuel Luis LOPEZ
BARRAL, Dr. en Sociologia por la Universidad de
Lovaina, seguidas de una mesa Rendonda sobre el
"Presente y futuro de la Reinsercion social'.

PROYECTO DE NUEVAS ACTIVIDADES

III Seminario sobre Modelos de Investigacidén educativa
- Nuevas tendencias de la 1nvestigacién sobre
rendimiento educativo. Gijén. Del 19 al 22 de
Septiembre de 1.985.

CURSOS DE VERANO. (Primera quincena de Julio)

CANGAS DE ONIS

12 Semana.

- Iniciacién a la Informdtica. Bdsic
- Aplicacién diddctica de los M.A.V.

- Cergmica.

GIJON
12 Semana

- La dramatica creativa como Instrumento en la
Educacign.

- Por el movimiento y la musica hacia la Renovacign
Pedagdgica (Psicomotricidad).

-~ Resolucién de problemas de matemdticas en los tres
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ciclos de E.G.B.
- Aplicacién diddctica de los M.A.V.
- Iniciacién a la Informatica. Basic.

- Perfeccionamiento en Informéatica: Bdsic.

22 Semana

- Iniciacion a la Informdtica. Bdsic
LANGREO

12 Semana

- Iniciacién a la Informatica. Bdsic.

- Experiencias de laboratorio de C(iencias FExpe-
rimentales.

LUARCA

12 Semana

- El1 teatro como actividad Iluidico-creativa en la
escuela.

- Cerdmica.

- Expresion pldstica y desarrollo de la creatividad en
preescolar.

- Programacién diddctica de Dibujo en E.G.B.

- Iniciacion a la Informdtica. Basic.

2% Semana
- Metodologia y diddctica en Educacidén Frsica.
- Iniciacion a la Informatica. Bdsic.

- Aplicacién did&ctica de los M.A.V.

LLANES
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12 Semana
- Iniciacién a la Informatica. Bédsic.

- Aproximacién al patrimonio histgrico artistico
econpmico del Concejo de Llanes.

- Metodologia y diddctica en Educacién Fisica.

22 Semana
- Aplicacion diddctica de los M.A.V.

OVIEDO

12 Semana

y

- El1 aula como laboratorio permanente de C(iencias

Naturales.
- Diddctica de las (Ciencias Sociales.
- Iniciacién a la Inform@tica. Bdsic.
- Perfeccionamiento en Informdtica. Bd&sic.
- Aplicacién diddctica de los M.A.V.
- Ceramica.
- Dibujo artistico,
- Serigrafia.

- Teatro.

22 Semana

- Experiencias de laboratorio de Fisica y Quimica.
- Psicologia Infantil.

- Hacia otra enseflanza de la Lengua y Literatura
- Metodologia y diddctica en Educacign Fjsica.

—~ Iniciacipn a la Informdtica. Bdasic

- Disefio y Fotografia.

- Construccién de volimenes con materiales diversos.
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OTRAS ACTIVIDADES

El B.O.E. del 6 de Mayo de 1.985 publica una
RESOLUCION de la Secretaria General de FEducacion,
por la que se convocan ayudas a la investigacion
educativa.

El plazo de presentacign de proyectos termina el
21 de Junio de 1.985.

La seleccién de proyectos serd comunicada a los
I.C.E.s y Vicerrectorados de Investigacién antes del
15 de Septiembre de 1.985.

CREACION EN ASTURIAS DE LA DELEGACION DE LA
"SOCIEDAD ESPANOLA DE ESTUDIOS CLASICOS"

El dia L de mayo se constituyd, en Asturias, la
Delegacign regional de la 'Sociedad Espafiola de
Estudios Cldsicos!. Dicha Sociedad, encaminada a la
promocién de todo cuanto tenga relacipn con el mundo
cldsico, vino funcionando, desde su fundacién hacia
1.950 hasta los afios 70, a nivel nacional y con sede
en Madrid, iniciandose por esos arnos la creacion de
diversas Delegaciones regionales de las que la astu-
riana hace el niumero 19.

La constitucién de esta ultima fue presidida por
D. Antonio Fontdn Pérez, Presidente de la Nacional y
Catedrdtico de 'Filologia Latina' de la Universidad
Complutense de Madrid, quien, antes de procederse a
la eleccién de la primera Junta Directiva, expuso ante
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los actuales miembros de la Sociedad las Iineas de
actuacién que ha seguido la misma desde su funda-
cign, haciendo hincapié en los campos de actividad en
que actualmente se mueve y que son:

a) defensa de las Humanidades en la Ensefianza Media
(tema que fue abordado monogrdficamente en la
segunda parte de la sesion/;

b) puesta al dija de la publicacipn de la Revista
Estudios Cldsicos, prgano de la Sociedad, dedican-
do el ultimo n?, el 87, al "Homenaje'' ofrecido a D.
Manuel Ferndndez-Galiano;

¢) terminacién de la redaccién de la Bibliografia de
los Estudios Cldsicos en Espafa (19631982), cuya
edicign correrd a cargo del Ministerio de Educacign
y Ciencia.

A continuacign se procedié a la eleccipn de la
primera Junta Directiva de la Delegacion de Ia
S.E.E.C. en Asturias y, tras diversas propuestas de
los asistentes, la Junta quedg constituida de la
sigulente manera:

Presidente: D. José Luis Moralejo Alvarez, Catedratico
de 'Filologia Latina'" de la Facultad de
Filologia.

Vicepresidente: D. Tomas de la Ascensipn Recio Garcia,
Catedrdtico jubilado de 'Latin'' de
Institutos de Bachillerato.

Tesorero: D. Perfecto Rodriguez Ferndndez, Profesor
Titular de '"Latin'" de la Facultad de
Filologia.

Secretaria: D2 M? José Ferrer Echdvarri, Ayudante de
"Latin' de la Facultad de Filologia.

Vocales: D2 Manuela Garcia Valdés, Profesora Titular
de '"Griego' de la Facultad de Filologia.
D2 M?Z FEugenia Diaz Pascual, Catedratica de
"Griego' de Institutos de Bachillerato (Gijon).
D. Agustin Hevia Ballina, Profesor de 'Latin'
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y '"Griego' del Colegio "La Asuncién' (Semina-
rio Diocesano/.

Seguidamente el nuevo Presidente expuso lo que,
a su entender, podria ser un minimo de actuacion por
parte de la Delegacion que ahora se crea:

a) iniciar una campafia de expansion de la misma;

b) celebrar, al menos una vez al afio, un acto mixto
que podria abarcar:

- una Asamblea formal;

- dos o tres Intervenciones de colegas, dirigidas a
exponer novedades en distintas materias relacio-
nadas con el mundo cldsico o a dar a conocer
experiencias aplicadas en la ensefianza de las
lenguas cldsicas;

- invitar a un conferenciante de renombre en
nuestros estudios para que hable a los socios de
algun tema de interés.

En la segunda parte de la sesién (abierta a
todo el publico y a la que acudip gran numero de
personas Interesadas en el mundo cldsico/, el Prof.
Fontdn pronuncié una conferencia (seguida de colo-
quio) sobre el tema '"Las Humanidades en la Ensefianza
Media', exponiendo las Iineas generales que (segun
cabe deducir de las noticias que hasta el presente se
tienen al respecto) el Ministerio piensa aplicar a su
poljtica educativa en relacién con el nuevo Bachillera-
to. La Sociedad Fsparfiola de FEstudios Cldsicos publico
en 1.984 un folleto de 23 pdginas en el que, bajo el
titulo de Informe sobre la reforma de las ensefianzas
medias, se exponja detalladamente la grave situacidn
en que se encontrardn no splo los estudios cldsicos
sino todas las enseflanzas humanjsticas en el caso de
que la reforma se lleve a efecto segun los planes que
actualmente parece tener el Ministerio. EIl conferen-
ciante (que, en su calidad de Presidente de la
Sociedad, fue el principal redactor de dicho estudio)
glosp las partes mds llamativas del Informe, detenign-
dose principalmente en la siguiente circunstancia: en

- 224 -



el primer ciclo del nuevo Bachillerato, el llamado
"Bachillerato General'’, hay una reduccién drdstica del
drea de conocimientos tegricos (30 horas semanales -el
50 %~ frente a las 66 -el 86,9 %- que tienen en el
B.U.P. actual), frente al mastoddntico acrecentamiento
de los conocimientos técnico-prdcticos (18 horas -el
30 %- frente a las 2 -el 2,6 %- del B.U.P.), aparte
otros conocimientos! (12 horas -20 %- en el B.G.
frente a 8 -10,5 %- en el B.U.P.). Ello hace que el
nuevo B.G. se asemeje extraordinariamente al Primer
Grado de Formacién Profesional que ofrece el 38 % de
su horario semanal dedicado a 'conocimientos tegdri-
cos', el 51,7 a 'técnico-prgcticos’ y el 10,3 a 'otros'.
Parece, pues, claro que lo que se ha pretendido, en
aras de una expansipn de los estudios medrlos, es una
igualacipn de los mismos por el nivel mas bajo.

En cuanto al segundo ciclo el Bachillerato
especifico, el conferenciante parece convencido de que
constard de tres cursos f(optimismo que diversos
participantes en el posterior coloquio no comparten ya
que las noticias apuntan a splo dos afios académicos)/.
Sea como sea, no parece que sea admisible que un
Bachillerato especifico como el de '"(Ciencias sociales'
(Bachillerato del que presumiblemente han de salir los
alumnos que mds tarde han de ir a Facultades como
la de Historia o Filosofia) no tenga, ni siqulera como
optativa, la asignatura de ''Latin'.

La conferencia fue seguida de wun animado
coloquio y el acto terming con un encuentro amistoso
de los participantes en torno a unos aperitivos
servidos en el bar de la Facultad.

Todos aquellos que, interesados por el mundo de
la cultura clasica en general, se sientan solidarios de
cuantos defienden una comunidad informada por los
valores del humanismo greco-latino y deseen pertenecer
a la Sociedad Espafiola de Estudios Cldsicos, pueden
dirigirse al Departamento de Filologia Cldsica de la
Facultad de Filologia de Oviedo.
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RECENSIONES

COMUNICACION Y LIBERTAD. La Comunicaciéon en el
pensamiento de Karl Jaspers. Octavio UAa. Ed.
Escurialense. San Lorenzo del FEscorial. Madrid,
1.984. Pdgs. 295. :

La personalidad polifacética de Octavio Ufia, enriquecida por su
profunda formacidn, nos ofrece un ensayo interdisciplinar de gran valor
para todos los estudiosos que, movidos por la curiosidad intelectual, se
ocupan de temas tan actuales como el'de la comunicacién humana.

La especializacién, que durante los @ltimos siglos se esti
imponiendo en nuestra cultura, pone cada dia m4s de manifiesto la
necesidad de que existan algunos pensadores que miren mis allid de los
limites propios de cada ciencia, para engarzar sus conocimientos con
otros saberes afines. Este es uno de los valores importantes de la obra
de Octavio Ufa.

ta formacidn filoséfica del autor le permite realizar una reflexidn
profunda del pensamiento de Karl Jaspers, de modo que, desde el difuso
campo del existencialismo, pasa, con la maestria de un pensador curtido
en el rigor del discurso, a analizar una conducta tan compleja y
fundamental, como es la comunicacién humana. Y es aqui, donde la
perspectiva sociolégica se completa y enriquece con la filoséfica.
Conceptos como posibilidad, intencionalidad y libertad existencial, que
parecen tan alejados de la vida real, adquieren asi un contenido rico y
profundo. .

Si el punto de partida del pensamiento existencialista de Jaspers
es 'mi existencia" y el polo de referencia final es "la trascendencia",
el contenido de mediacién entre estos dos puntos es la "comunicacign",
de ‘modo que para el hombre concreto, en su dimensién existencial,
"existir es comunicarse', como exigencia fundamental.

Octavio Ufa considera la comunicacién como el ndcleo fundamental
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que preside el discurso jasperiano, y desciende hasta la vida concreta
del hombre social, que convive con sus semejantes, realizando su
cuotidiana existencia como vehiculo de comunicacién. Por otra parte, si
existir es comunicarse, sustraerse a la comunicacién es renunciar a la
posibilidad de "hacerse' como hombre.

La misma filosofia, como hacer especificamente humano, no nacid
como fruto de un pensador solitario, sino de la reflexién-comunicacién,
que hizo posible, arménica o dialécticamente, poner el logos en relacidn
con el ethos, el pathos y el cratos griegos.

Este ensayo debe ser tenido en cuenta por todos los especialistas
que se acerquen a un tema tan central y actual como el de la comuni-

cacién humana.
JOSE LUIS CALVO

HHHH WK

UNIVERSIDAD DE OVIEDO. INSTITUTO DE CIENCIAS DE
LA EDUCACION. AULA ABIERTA - MONOGRAFIAS.
Director de la Coleccién: Mario de Miguel Diaz.

1.- "Situacién y prospectiva de la Educacién Bdsica
en Asturias'. Director del proyecto: Mario de
Miguel Diaz. Servicio de Publicaciones de la
Universidad. 224 pdgs.

2.- '"Ciencias de la Educacién y £Enseflanza de la
Historia’'. Julio Rodriguez Frutos. Doctor en
Historia. Servicio de Publicaciones de la Universi-
dad. 165 pags.

En el breve espacio de unos meses han aparecido las dos Monografias
anteriores, como pioneras de una Coleccidn que se inicia ahora bajo el
titulo amplio de nuestra revista "Aula Abierta" y cuya finalidad queda
explicitamente expresada en la presentacidén que el Director del I.C.E. y
de esta misma Coleccidn hace en la pagina 1 de la primera Monografia y
que reproducimos a continuacién: '"recoger y difundir trabajos y
documentos relativos a un tema o sector concreto del sistema educati-
vo,..., estudios y experiencias que por su extensién o su tematica no
encajan dentro de la estructura de nuestra revista, pero que dado su
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interés cientifico o préctico parece oportuno asumir su publicacién y

difusidn".

"La situacién y prospectiva de la Educacién Bésica en Asturias',
obra de un amplio equipo investigador, dentro del XI Plan Nacional de
Investigaciones Educativas de la Red Incie-Ices, analiza concienzudamen-
te la situacién actual de la escolarizacién bdsica en Asturias, satic
factoria desde el punto de vista cuantitativo, pero que desde una
perspectiva cualitativa ofrece todavia Indices preocupantes, que los
autores sefialan y describen con datos estadisticos y graficos inapela
bles.

En suma, un trabajo serio de investigacidn que debe ser tenido muy
en cuenta a la hora de elaborar el mapa escolar de Asturias, si se
quiere avanzar con pie sequro en la reforma educativa bdsica en Asturias
durante los préximos afios.

La segunda Monografia, "Ciencias de la Educacidén y Ensefianza de la
Historia", producto de la vocacién y del saber cientifico del Cate-
dritico de la asignatura en el Instituto de Norefia, Julio Rodriguez
Frutos, es otro estudio amplio y profundo en torno a la polémica proble-
matica de la ensefianza de la Historia.

Nada mejor que reproducir las palabras del autor en la Introduccidn
de su obra, al comentar las numerosas publicaciones actuales sobre el
aprendizaje de la Historia. "La necesidad de reflexionar sobre esta
‘jungla' y el intento de establecer un punto de contacto cada vez més
imprescindible entre la Pedagogia, la Didéctica y la ensefianza de la
Historia, son los objetivos centrales de este libro".

Y, en sintesis, a fe que los cumple a través de sus seis densos
Capitulos apoyados en la extensa Bibliografia con que cierra su docu-
mentada investigacidn.

T. RECIO
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