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4. DOCUMENTACION inserta textos normativos,
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bros y referencias sobre material didactico.



SUMARIO

ABRIL, 1986. n* 45

ESTUDIOS
ORIENTACION EDUCATIVA Y ESTRATEGIAS COMPENSA
TORIAS.Mario de Miguel Diaz.................

ESCUELA PLURALISTA EN BELGICA: EN MANOS DE
LOS PARTIDOS POLITICOS. M. de Vroede........

LINEAS ACTUALES DE INVESTIGACION DE LAS TARE
AS DEL ALUMNO EN EL AULA. M2 Luisa Monera QI
ANTROPOLOGIA DE LA ILUSION. Miguel Angel Mar

BT GarcCia.....ciiviiiieiinnsnesnncnaneennnns

LOS CUENTOS INFANTILES Y EL APRENDIZAJE POR L
MITACION DE MODELOS. Dr. Calvo Buezas.......

EXPERIENCIAS Y REALIZACIONES

EXPERIENCIA INTERDISCIPLINAR DE LOS SEMINARIOS
DE LATIN Y DE LENGUA ESPANOLA Y LITERATURA DEL
[.B."Dofia Jimena", Gijon.Miguel Forascepi Roza
Yy Trinidad Pandiella Fernandez................

CONSIDERACIONES DIDACTICAS EN EL PROCESO DE A-

PRENDIZAJE EN LOS PRIMEROS NIVELES EN EL AREA

DE MATEMATICAS. José M2 Ruiz Ruiz.............

PAG.

35

59

89

97

11

127



RESULTADOS DE UN CURSO PRACTICO DE CIENCIAS NA-
TURALES EN B.U.P..Carlos Ortega Movillo y Julio
Soto Lopez........coviiiiiiiiiiii it

EL METODO “NATURAL" (OERBERG) EN LA ENSENANZA
DEL LATIN EN B.U.P. Y C.0.U..Jduah José Garcia Rua

INFORMACION

ACTIVIDADES DEL I.C.E. vuvvvrirvnnnnrnnnnnnnnnn.s
OTRAS ACTIVIDADES. . evinernnernnrnnnneennnnnns.

DOCUMENTACION

BIBLIOGRAFIA SOBRE PLANIFICACION, ORGANIZACION Y
ADMINISTRACION EN LA ENSENANZA SUPERIOR. Fernan
do Albuerne Lépez y Pilar Zuhiiga Lagares...... e

RECENSIONES. .. vtttii i it ieeieeeennennns

AULA ABIERTA

133

147

189
197

201
21N

Estd editada por el Instituto de Ciencias de la Educacién de la Univer-

sidad de Oviedo, Quintana, 30, Oviedo y aparece cuatrimestralamente.

CONSEJO DE REDACCION

Presidente: D. MARIO DE MIGUEL DIAZ, Director del I.C.E.

Vocales: D. PEDRO ZARAZAGA HERRERO. D. JESUS ALVAREZ CABO. D2 PILAR ZU-

NI1GA LAGARES.
Director: D. TOMAS DE LA A. RECIO GARCIA.

ADVERTENCIA

"Aula Abierta" no asume necesariamente los puntos de vista de sus cola-

boradores.



ORIENTACION EDUCATIVA Y ESTRATEGIAS
COMPENSATORIAS *

MARIO DE MIGUEL DIAZ
Catedritico de Métodos de Investigacidn
y Diagnéstico en Educacidn

Universidad de Oviedo

Hasta ahora el trabajo de los Orientadores
escolares se ha centrado sobre la funcign de
diagngstico. Los pocos profesionales que han logrado
encontrar una relacién estable dentro de las institu-
ciones educativas han estado absorbidos en tareas
psicotécnicas creyendo que esta era la primera tarea
a realizar por todo orientador, sin darse cuenta de
que al asumir esta funcién en un centro no sglo
hipoteca la mayor parte de su tiempo sino que define
su linea de actuacién. Con demasiada frecuencia los
orientadores han consumido su tiempo y energias en
pasar y corregir tests, efectuar registros y elaborar
informes que en la mayoria de los casos conducen a
sistematizar lo obvio, puesto que los datos que
aportan ya eran conocidos aunque con otros lenguajes.

Entiendo que esta situacion debe cambiar. El
orientador debe abandonar esta actitud psicométrica y
asumir un rol mds positivo dentro de la institucipn
escolar sugiriendo estrategias y programas de 1nter-
vencién que actyen eficazmente sobre el progreso de
los alumnos en su proceso educativo. De alguna forma
se espera que su presencia en el centro contribuya a
superar algunas de las contradicciones iInternas de las
instituciones educativas y permita reconducir los
procesos educativos en funcién del desarrollo personal
de los alumnos. FEn definitiva orientar su funcipn

* Ponencia presentada por el autor en las Jornadas sobre "Orientacién
ante las Dificultades de Aprendizaje". Valencia, Junio, 1.984.
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partiendo del principio de intervencign individual y
social en el contexto educativo.

Desde esta perspectiva todos los que de alguna
manera estamos implicados en esta drea debemos 1Ir
sugiriendo pautas y modos de actuar que puedan
constituir posibles caminos en esta nueva Ifnea de
accign-intervencién dentro de Ila comunidad escolar,
con el fin de 1Ir introduciendo, paulatinamente,
programas y estrategias en el aula y controlando sus
efectos. Es un camino que debemos asumir en el menor
plazo posible, de lo contrario otros hardn por nosotros
esta funcipn que estd reclamando con urgencia nuestra
escuela.

Los objetivos de dichos programas de Interven-
cién son muy diversos. En algunos casos la finalidad
dominante es de cardcter preventivo, en otros terapfgu-
tico. En algunas ocasiones tratan de paliar/compensar
deficits o handicaps originados a partir del medio
sociocultural situando a los nifios en mejores condicio-
nes para el aprendizaje, mientras que en otras
pretenden potenciar los aspectos mds originales y
creativos del individuo. En unos y otros casos siempre
se orientan a promover el desarrollo personal del
sujeto en aspectos relacionados estrechamente. con su
proceso de aprendizaje.

Nuestra contribucién en este momento se sitda
desde la ¢ptica de los programas de accipn compensa-
toria, es decir, programas 'y estrategias que el
orientador puede/debe introducir en el medio escolar a
fin de suplir deficiencias 1niciales de los alumnos
-producto del medio sociocultural- y situarles en
mejores condiciones de aprovechar las aportunidades
que la escuela ofrece. FEntendemos que en cualquier
programa o estrategia que posibilite aumentar la
participacipn en el ¢xito de los alumnos procedentes
de sectores socioculturales deprimidos puede conceptua-
lizarse dentro de la Intervencipn compensatoria.

Aunque de hecho existe una larga trayectoria
sobre programas compensatorios -especialmente a partir
del movimiento americano a favor de los derechos
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civiles de la década de los sesenta- no siempre ha
primado su cardcter educativo. Al contrario, en la
mayorfa de los casos las estrategias se han organiza-
do en base a las diversas hipgtesis explicativas del
constructo handicap sociocultural y trataban de suplir
deficiencias del medio social creyendo que, de este
modo, se incrementaria el rendimiento académico. El
fallo de este tipo de programas ha sido rotundo. Los
trabajos actuales de evaluacign en base a técnicas de
meta-andlisis (Ornstein 1.982, Mullin y Summmers
1.983) han puesto de relieve que tales programas han
tenido poco efecto sobre el rendimiento de los alumnos
desfavorecidos y que las ganancias difjcilmente se
sostienen. Mds aun, en dichos informes se cuestiona si
merece la pena dedicar fondos a este concepto dado
que tampoco existe asociacipn significativa entre el
coste de los programas y resultados.

El planteamiento actual del problema es distinto.
Los programas compensatorios han fallado porque han
situado sus objetivos sobre elementos ajenos a la
escuela o bien dentro de gsta pero centrando su
atencign sobre los aspectos que habitualmente se
tienen en cuenta en el caso de alumnos retrasados o
con trastornos de aprendizaje, lo cual supone no sélo
un desconocimiento de c¢émo y donde se produce el
handicap sino también una falta de adecuacidén entre
el objetivo a lograr y la estrategia metodolégica que
se utiliza. Por ello, en la actualidad, se insiste que
toda estrategia compensatoria debe clarificar previa-
mente el marco tegrico y metodolégico para poder ser
considerada como tal, evitando su categorizacipn
mientras no se ajuste a los requisitos esenciales de lo
que debe ser un programa compensatorio organizado
desde el medio escolar.

Desde esta perspectiva consideramos que los
requisitos fundamentales que debe reunir toda estrate-
gia para ser considerada como compensatoria son los
siguientes:

a) Que esté orientada a potenciar o modificar las
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limitaciones que impiden a los sujetos desfavoreci-
dos un mayor aprovechamiento de las oportunidades
de la escuela, lo que supone un andlisis previo de
cudles son estas limitaciones o caracteristicas que
definen el handicap.

b) Que se organice partiendo de los elementos intervi-
nientes en los medios y relaciones educativas.
Estrategias mds generales que tratan de ofrecer
medios externos a la actividad escolar no deben
considerarse en sentido estricto como 'educacidn
compensatoria' aunque su finalidad se oriente
igualmente a suplir deficiencias del medio social
y/o del propio sistema educativo.

c) Que sus efectos se traduzcan en un mayor nivel de
participacipn en el gxito de los alumnos. Este
criterio debe ser considerado como el punto de
referencia a la hora de evaluar toda estrategia de
compensacipn, ya Qque es precisamente bajo este
supuesto como podemos analizar su eficacia en
relacipn con la finalidad propuesta.

Partiendo de estos criterios, nuestra aportacidn
se centra en ofrecer una sintesis sobre cudles son las
caracteristicas especificas de estos sujetos que pueden
ser estimuladas y las condiciones de los medios
educativos que deben ser renovados en orden a lograr
mejores resultados educativos y como, profesores
investigadores, podemos cooperar en esta tarea.
Especialmente intentamos resaltar desde la ¢gptica de
la Investigacién aquellas estrategias que parecen
estar hoy mgds en punta como medios eficaces para
lograr una mayor participacién en el ¢gxito de los
sujetos que presentan cotas de fracaso mds elevadas y
que, por tanto, pueden constituir marco de referencia
para la actuacién del orientador escolar.

Presentamos una seleccign agrupando en cuatro
grandes bloques el conjunto de estrategias que se
emplean en base a su finalidad dominante: a)
estrategias orientadas hacia el desarrollo de habili-
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dades de aprendizaje, b) estrategias dirigidas al
fomento de habilidades sociales, c) estrategias relati-
vas a la metodologia utilizada en el proceso de
aprendizaje y d) programas centrados en modificar las
condiciones del sistema escolar. Aunque somos cons-
cientes de que tal clasificacién/agrupamiento puede
resultar forzada, dadas sus mutuas implicaciones,
desde un punto de vista prgctico creemos que esta
delimitacigpn ayuda a clarificar cudles son aquellas
estrategias que en la actualidad se consideran mds
viables y eficaces.

1. ENTRENAMIENTO SOBRE HABILIDADES DE APRENDIZA-
JE.

Recientemente ha aparecido una abundante litera-
tura sobre las caracteristicas especificas que inciden
sobre los sujetos con dificultades de aprendizaje
(Myers y Hammill 1.982, Shepard 1.983). Se dice que
la mayor parte de los sujetos afectados por el fracaso
escolar presentan trastornos psicomotrices, perceptivos,
lingiiisticos, emotivos, etc... que alteran sensiblemente
los procesos de aprendizaje originando un menor grado
de participacign en el éxito acadg¢mico. Tal ha sido la
preocupacion y literatura en torno a este tema que a
partir de la ley 94-142 del Congreso Americano de
1.975 se incluyen los sujetos afectados por este tipo
de trastornos entre aquéllos que deben ser objeto de
una atencipn especial si se quiere garantizar una
educacipn libre e igualitaria para todos. Se considera
que 'un trastorno en el aprendizaje significa un
desorden en uno o mgs de los procesos bdsicos
intervinientes en el conocimiento y uso del lenguaje,
el habla o la escritura, que a su vez se manifiesta
en unas habilidades imperfectas para oir, pensar,
hablar, leer, escribir o efectuar operaciones de
calculo”. Se insiste en seflalar que, aunque tales
trastornos pueden ocurrir concomitantemente con otras
alteraciones -sensoriales, Iintelectuales, afecttivas- y
caracteristicas del entorno -grupos ¢tnicos minorita-
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rios, desventaja econpmica, instituciones educativas
inapropiadas, etc...— estos desprdenes no pueden ser
considerados como el resultado de aquellas condiciones
o Influencias, por lo que no es correcto asociar en
una relacipn causa-efecto ambos tipos de términos.

No obstante, la falta de delimitacign de los
constructos -a la que anteriormente ya hemos aludido-
hace que en la prdctica no exista solamente una clara
diferenciacign entre los programas orientados a suplir
deficiencias . concretas relacionadas con las diversas
dreas curriculares que se suelen denominar estrategias
correctivas (lenguaje, matemdticas, ortografia, etc...)
y aquellas otras, de caracter mds general, que
inciden sobre las condiciones previas que debe
presentar un sujeto para lograr una Incorporacign
eficaz de determinados patrones conductuales y que,
en su conjunto, se denominan habilidades de aprendi-
zaje. Sobre estas ultimas deben recaer, desde nuestro
punto de vista, el peso de las estrategias compensato-
rias que pueden aportar mejores resultados.

El fomento de estas habilidades de aprendizaje
siempre ha sido una preocupacipn fundamental de los
docentes por lo que el tema no es nuevo. Lo que
sucede es que, de acuerdo con la corriente cognitivis-
ta actual, se tiende a resaltar el papel que ejercen
los procesos intervinientes en la conducta frente a
otro tipo de condicionamientos (fisiolggicos, sociolggi-
cos, histgricos, etc...) y consecuentemente se conside-
ra que el procesamiento de la informacign constituye
la clave del éxito en el aprendizaje. De acuerdo con
los modelos medicionales se estima que los procesos
implicados en la adquisicipn, transferencia, aplica-
cipn, almacenamiento, recuperacipn y utilizacign de la
informacign constituyen los soportes bdsicos del
conocimiento humano, dado que aprender significa,
ante todo, demostrar habilidad para recoger, decodifi-
car, retener, recuperar y codificar mensajes formula-
dos de acuerdo con simbolos convencionales. Estimular
el aprendizaje y/o prevenir sus posibles trastornos
conlleva esencialmente desarrollar estas funciones
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implicadas en el procesamiento de la informacign, por
lo que las estrategias centradas en esta linea de
trabajo se preocupan primordialmente de atender los
siguientes aspectos:

1.1 ESTRATEGIAS DE REESTRUCTURACION COGNITIVA.

La idea central que inspira este tipo de
estrategias podia sintetizarse en estos términos: "con
frecuencia los hombres no sélo se confunden por las
cosas sino por la visipn que tienen de ellas. Es
necesario clarificar nuestra visign de forma que las
emociones no alteren las percepciones’.. En otros
términos, dada la importancia que tienen las estructu-
ras previas en la seleccipn y andlisis e interpretacipn
de nuevas informaciones, resulta imprescindible clasi-
ficar nuestro bagage 1Inicial -en especial controlar
nuestra emocién- con el fin de que no constituya un
condicionante para todo el aprendizaje posterior.

En esta linea se sityan las técnicas orientadas
a reducir la ansiedad y cuantos procesos de bloqueo e
inhibicién pueden entorpecer y desfigurar la percep-
cign de la realidad. Una vez hayamos efectuado este
proceso de control podemos proceder a establecer
pautas de reestructuracign cognitiva que nos permitan
centrar nuestra actividad -ver aquello que buscamos-
y organizar nuestro esquema cognitivo en razpn a
nuestros intereses de aprendizaje. FEl dominio de
técnicas especificas de relajacipn, desensibilizacipn
sistemdtica, y autodominio, asf como de terapias
apropiadas -racional/emotiva de Ellis, mediacional de
Beck, etc.- pueden ayudarnos bastante a lograr una
mente ''atenta'’ para el aprendizaje.

Una vez salvada esta etapa Inicial el sujeto
estard en condiciones de incorporarse a programas de
entrenamiento mds especificos relativos al desarrollo
de habilidades para resolver situaciones y problemas,
técnicas de autoinstruccién y reforzamiento, procesos
de asertividad y autonomja, etc. que cooperen
positivamente a lograr una reestructuracion cognitiva
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mgs eficaz.
1.2 ESTRATEGIAS FUNCIONALES.

Para algunos autores el simil de la mdquina
pensante les i1nduce a centrar las estrategias de
entrenamiento sobre las funciones Iintervinientes entre
la entrada y salida del procesamiento de la informa-
cien. Se considera que toda potenciacipn de estas
funciones -recepcign, decodificacipn, conceptualizacign,
etc...- actuargd positivamente sobre el aprendizaje. La
finalidad bdsica que orienta este tipo de programas
podria resumirse en estos tfrminos: lograr en los
sujetos mentes preparadas que les permitan afrontar
con gxito la adquisicipn de conocimientos.

En esta Ijnea podemos situar las estrategias
psicolingliisticas que ofrecen materiales de entrena-
miento organizados secuencialmente en cada una de las
funciones Intervinientes con el fin de potenciar el
procesamiento de la informacipn en base al lenguaje.
Para los psicolingiiistas el lenguaje es el factor
esencial del procesamiento y los patrones diferenciales
que se constatan en ciertos sujetos tienen su origen
en la falta de un adecuado entrenamiento de las
funciones psicolingiiistas intervinientes. Esta es la
lfnea que han asumido muchos autores (Hartman 1.966,
Bush y Giles 1.969, Kirk y Kirk 1.971) aunque, entre
nosotros, no ha tenido excesivo eco. Fn otros casos el
objetivo del entrenamiento se orienta al desarrollo del
potencial intelectual con Independencia del lenguaje
(Fenerstein 1.973, Klausmaier 1.978). Una revisign de
59 trabajos en esta lfnea (Hammill y Garsen 1.974)
encuentra ventajas significativas en este tipo de
entrenamientos, aunque las posturas al respecto no
son un@nimes (Newcomer y Hammill 1.976).

1.3 ESTRATEGIAS DE METACOGNICION.

Dentro de las estrategias cognitivas udltimamente
se tienden a potenciar todas aquellas estrategias
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orientadas a clarificar los procesos internos que
realizan los sujetos en la adquisicion de ciertos
aprendizajes. Se considera que todo acto diddctico
conlleva una serie de procesos cognitivos implicitos,
normalmente poco verbalizados, que condicionan todo
el aprendizaje. Consecuentemente gste se verd favore-
cido en la medida que adiestremos al sujeto sobre
estos procesos de aprender. Se trata pues de aprender
el oficio de aprender o si se prefiere de que el sujeto
adquiera un conjunto de repertorios metacognitivos
necesarios para transformar la Informacign exterior en
conocimiento/experiencia personal. Frente a las estra-
tegias anteriores que centran el éxito del aprendizaje
en la predisposicipn y preparacipn previa estos
programas pretenden potenciar la mente como medio o
canal transformdor de la informacipn ya que aprender
significa, ante todo, traducir la informacipn a un
lenguaje personal.

En esta Iinea se sitygan todas las estrategias
que basdndose en tgcnicas de rastreo de procesos,
estimulacién de recuerdos, automonitorizacign, resolu-
cipn de problemas, anglisis de lagunas, etc... -tratan
de ayudar al estudiante en el dominio del cémo de la
ensefianza con independencia de su contenido -con el
fin de que le sea mds fdcil situarse ante todo proceso
de aprendizaje y realizar su propia orientacipn
(Taylor 1.982, Brooks y Col. 1.983, Raphael 1.983).

1.4 ESTRATEGIAS SOBRE HABILIDADES DE ESTUDIO.

Las técnicas de estudio siempre han constituido
uno de los capjitulos de las estrategias compensato-
rias. Se considera que muchos de los sujetos que
obtienen bajos rendimientos se debe a que les faltan
las destrezas y técnicas adecuadas para el aprendiza-
je y en consecuencia se propone potenciar las
habilidades para el estudio -study skills- a base de
entrenamientos especificos. Se iInsiste una vez méds que
no basta decir a los alumnos que tienen que estudiar
sino ensefiarles cpmo deben hacerlo.

)



La novedad que aportan las estrategias actuales
en esta linea es que pretenden centrar la estimulacign
en base a las variables moderadoras que, a travgs de
la 1nvestigacipn empjrica, han sido aisladas como mgs
eficaces en relacién con el aprendizaje. La utilizacign
de determinado tipo de recursos diddcticos por el
docente u orientador -preguntas anexas, exdmenes
breves, algoritmos, etc...- ¢ de tgcnicas de estudio
especificas por parte del alumnado -subrayado,
elaboracipn de titulos o encabezamientos, resiumenes,
diagramas, recitado, etc.- puede colaborar eficazmente
al logro de mayores niveles de ¢xito. Revisiones
recientes de los programas mds utilizados con estu-
diantes de 'alto riesgo’” (Gordon 1.975, Roneche y
Snow 1.977, Kulik, Kulik y Shwals 1.984) ponen de
relieve que la preocupacién por la tecnologia del
estudio debe constituir uno de los objetivos funda-
mentales de los programas de entrenamiento, ya que
gstos tienen efectos muy positivos sobre el rendimien-
to, especialmente cuando estos se mantienen a lo largo
de todo el proceso de aprendizaje.

2. ENTRENAMIENTO SOBRE HABILIDADES SOCIALES.

Sin embargo no todo se resuelve en base a
habilidades personales para el aprendizaje. A medida
que la 1Investigacion profundizaba sobre las causas
que originan el fracaso escolar se constataba que otro
de los principales dgéficits de los alumnos con
handicap sociocultural residia en el desarrollo de
habilidades sociales y de procesamiento de la informa-
cipn social (Bryan 1.978). Es lpgico, por tanto, que
gran nimero de programas compensatorios se hayan
centrado en esta Ijnea de actuacipn. FExiste asj una
abundante literatura sobre el entrenamiento de habili-
dades sociales (Gresham 1.981, Strain y Kerr 1.981) en
la que se recogen los principales trabajos sobre el
tema, e 1ncluso trabajos recientes (Congor y Keane
1.981, Wanlass y Prinz 1.982) en los que se intenta
establecer cierta s{ntesis de estos programas en
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funcién del tipo de estrategia utilizada en el
entrenamiento. Aunque todos ellos parten de una base
tegrica similar, -las dificultades de los nifios desfavo-
recidos para organizar cognicions y conductas dentro
del curso de una accién dirigida hacia metas de
aceptacign social e interpersonal-, difieren en el tipo
de estrategias que utilizan en el entrenamiento (la
instruccign, la observacign de modelos, el ensayo, la
retroalimentacién, etc.). Cabe por tanto, establecer
cierto agrupamiento de las principales estrategias en
funcign del tipo de medio que emplean.

2.1 ESTRATEGIAS DE INSTRUCCION (COACHING).

Se conoce como coaching aquellas estrategias que
implican el uso del lenguaje o indicaciones verbales
para Instruir al nifio acerca de conceptos, reglas o
ideas que se consideran que juegan un Importante
papel en la adquisicign de conductas sociales. Parten
del supuesto que los nifios desfavorecidos necesitan
instrucciones concretas que les ensefien cpmo deben
relacionarse con sus compafieros e intentan ofrecerles
oportunidades en las que puedan poner en practica
tales instrucciones en interacciones dentro del aula.
La utilidad de este tipo de programas es clertamente
positiva, especialmente desde la ¢ptica de la acepta-
cién e integracign social del sujeto (Oden y Asher
129770

Sin embargo su influencia respecto al rendimien-
to acadgmico parece mas dudosa, al menos como medio
de provocar resultados a largo plazo, y su aplicacion
prdctica es bastante restringida dado que implican
usualmente un tratamiento individualizado. Esto parece
ser la conclusign de un reciente trabajo de metaangli-
sis en el que se examinaron los resultados de 30
programas coaching utilizados como estrategias com-
pensatorias con  sujetos desfavorecidos  sociocul-
turalmente. (Bangert-Drowns y Kulik 1.983)
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2.2 PROGRAMAS DE REFUERZOS (SHAPING).

Cuando el entrenamiento se centra en la
aplicacipn de contingencias sobre las respuestas
sociales de los alumnos desfavorecidos en el medio
escolar, las estrategias se denominan gengricamente
como shaping. Pertenecen a este grupo todos Ilos
procedimientos que, partiendo de los paradigmas del
condicionamiento operante, tienen como finalidad
modificar la conducta de los sujetos a travgs de los
refuerzos directos o asociados que les pueden facilitar
en el aula los adultos u otros compaferos. De hecho
esta estrategia ha sido muy utilizada en el aula, y
los estudios reflejan (Kazdin 1.977, Nash 1.979) que
cuando el docente utiliza la '"atencign' como contin-
gencia se constata un aumento de las verbalizaciones
y de los contactos sociales de Ios sujetos desfa-
vorecidos dentro del aula, una reduccign de las
conductas negativas y que estos efectos se mantienen
en largo plazo (Gresham 1.981). En ocasiones las
estrategias se suministran a una clase entera o en
determinado grupo dentro de la clase -grupo de con-
tingencias- lo que aumenta significativamente las
posibilidades de eficacia.

2.3 ESTRATEGIAS BASADAS EN MODELOS (MODELING).

Otra de las estrategias utilizadas para mejorar
las habilidades sociales de los sujetos desfavorecidos
es la que parte de la observacién directa de
conductas a traveés de protocolos o modelos de otros
nifios que tienen éxito en su vida social y estimu-
larles a 'imitarlas'. El supuesto tegrico de estas
estrategias es muy similar al que utilizan los
procedimientos coaching, sglo que en este caso se usan
ejemplos-gujas tomados de la vida real o en base a
recursos -videos, films, etc.- en vez de Instrucciones
directas. Aunque tepricamente la estrategia puede ser
aplicada a distintos niveles, las investigaciones
muestran resultados favorables solamente en los



niveles preescolares y en nifios con retraso acusado,
por lo que su utilizacifn ciertamente es restrictiva
(0'Connor 1.969, Keller y Carlson 1.974). Algunos
autores suelen considerar esta estrategia relacionada
con el couseling formando asf una tgcnica intermedia
entre el coaching y el modeling y en la que los
individuos participan, individualmente o por grupos,
con el fin de mejorar sus conductas sociales. Los
estudios (Kranzler y col. 1.966, Mayer y col. 1.967)
encuentran que a travgs de esta estrategia no s@¢lo se
logra mejor nivel de aceptacipn social sino que su
permanencia es mayor en el tiempo.

2., ESTRATEGIAS CENTRADAS EN LA TERAPIA COGNITI-
VA.

Ultimamente se estan utilizando con bastante
éxito las estrategias cognitivas para desarrollar
habilidades sociales. EIl supuesto tegrico de que parte
este tipo de terapias es sencillo: cambiar los sistemas
de refuerzo 'externo caracteristico de las estrategias
shaping por mgtodos de autocontrol o autorreforzamien-
to. En estas técnicas son los propios sujetos quienes,
partiendo de las observaciones de los profesores ylo
compafieros, evalian en quf medida van progresando
en sus conductas sociales. Los estudios demuestran
que este tipo de estrategias son mds eficaces que
aquéllas que utilizan el refuerzo externo. Son ademds
susceptibles de acomodarse a objetivos diversos dentro
de la misma finalidad bédsica de potenciar las
habilidades sociales, por lo que resultan utiles tanto
si se trata de Incrementar el nivel de autoconcepto y
confianza del sujeto como de cambiar las expectativas
sociales o relaborar una estructuracipn del campo
donde vive inmerso (problemas, dificultades, temores,
deseos, etc.). Aunque su utilidad no se restringe al
campo de habilidades sociales -al contrario estas
técnicas se emplean con mayor frecuencia en relacipn
con aspectos cognoscitivos- su eficacia en este aspecto
parece evidente (Lalonde y Mathieu 1.977, Klausmeier
y Allen 1.978).
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3. ESTRATEGIAS CENTRADAS EN ASPECTOS METODOLO-
GICOS.

Para muchos autores las causas fundamentales
del fracaso de los sujetos con handicaps sociocultura-
les no reside tanto en supuestas Iimitaciones o
dificultades inherentes al propio sujeto como en la
forma o procedimiento metodolégico desde el que se
establece la situacifén concreta de aprendizaje. Los
sujetos no captan o no llegan asimilar adecuadamente
los conocimientos porque no se utilizan mgtodos
apropiados para ello. Los docentes al utilizar
procedimientos uniformes poco adaptados a la realidad
peculiar de los alumnos impiden que sujetos con
caracteristicas especiales se sientan motivados hacia
el proceso diddctico y consecuentemente se automargi-
nan. Desde esta ¢ptica, se interpreta el fracaso como
la consecuencia del desconocimiento mismo entre el
mundo escolar y la realidad del alumno y en modo
alguno se puede hablar de supuestas limitaciones o
carencias. :

Prevenir el fracaso conlleva fundamentalmente
introducir estrategias que permitan un diagngstico mds
realista de ambas realidades -del alumno y del medio
escolar- 'y fomentar procedimientos diddcticos mds
adecuados y eficaces en orden a lograr la participa-
cion del alumno, la adecuacién de las ensefianzas a
su nivel de expectacign, la atencign a sus peculiari-
dades concretas, la orientacign ante dificultades
especificas, etc... Para que esto sea posible deben
estar presentes en toda institucipn escolar estrategias
conocidas pero que habitualmente no suelen tener una
implantacign a profundidad. Entre ellas destacamos
las siguientes:

3.1 TECNICAS DE EVALUACION DIAGNOSTICA.

Con anterioridad a todo tipo de planificacipn



diddctica debe procederse a un exhaustivo proceso de
evaluacign de las necesidades funcionales del sujeto
que nos permita conocer no splo su cociente intelectual
y habilidades en el procesamiento de la informacign
sino tambign los aspectos relativos a la conducta
adaptativa, habilidades sociales, aspectos motivaciona-
les, habilidades de estudio, deficiencias psicofisiolpgi-
cas, etc... Cualquier aspecto que ayude a captar la
realidad especifica de un sujeto debe ser conocido
previamente a efectos de ajustar el proceso didgctico
a las necesidades funcionales del sujeto (Wessick,
1984 ).

Sin embargo esta evaluacién no puede contemplar
solamente la ¢ptica del alumno. Una evaluacipn
diagnéstica realista debe abarcar también el entorno
del aprendizaje, de lo contrario podemos  estar
imputando fallos al sujeto que tienen su origen en el
sistema. Por ello debe someterse a control el contenido
de programas, la presentacipn y exposicign de los
currjcula, los sistemas de medicign diddctica, los
recursos y medios utilizados en el aprendizaje, etc...
si realmente queremos estimar la eficacialineficacia de
los procesos de aprender. Este tipo de evaluaciones
conlleva, por otra parte, la utilizacign de procedi-
mientos de estimacign poco habituales entre el profeso-
rado -observacipn sistemitica, tests con referencia a
criterios, anglisis de procesos, etc.- con el fin de
captar mds fielmente la realidad escolar.

3.2 ESTRATEGIAS CURRICULARES.

La incorporacigpn a la escuela de los nifios
procedentes de sectores desfavorecidos sociocultural-
mente normalmente conlleva una situacipn de handicap
para su proceso educativo: la discontinuidad entre el
curriculum escolar y el curriculum que todo nifio lleva
consigo a la escuela y que normalmente permanecerd
oculto al no ser tolerado, estimulado y reorientado
desde ella (Bernstein 1.975, Apple 1.982). Las
estrategias actuales no sglo propugnan una mayor
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permisividad de la cultura popular en los medios
escolares sino que reclaman una planificacipn de los
contenidos y los métodos a partir de las experiencias
y necesidades sociales de los nifios desfavorecidos, lo
cual supone introducir la diversidad en el sistema
escolar en toda su amplitud. Ciertamente aunque en
este camino se ha avanzado muy poco, algunos
investigadores consideran que puede ser realmente la
alternativa a partir de la cual se comiencen a
afrontar los problemas de estos sujetos (Welkart,
1.972, Vial-Stambak 1.978).

3.3 TECNICAS DE ENSENANZA INDIVIDUALIZADA.

Otro recurso ampliamente difundido, pero poco
utilizado, para mejorar el rendimiento de los sujetos
desfavorecidos es el tratamiento diferencial de la
enseflanza a base de programas a 'medida'. Tegdrica-
mente este tipo de intervenciones estructuradas son
muy apropiadas para el tipo de sujetos que nos
ocupa, pero en la prdctica las dificultades para
efectuar un anglisis diagngstico de cudles son
realmente las dificultades especificas de cada uno de
los sujetos desfavorecidos impide la elaboracign de
programas adecuados. Aunque algunos de estos (Meece
y Wang 1.982) incluyen sistemas de evaluacign muy
elaborados a partir de los cuales se pueden establecer
con rigor programaciones didgcticas individualizadas,
lo cierto es que son muy pocas las experiencias que
se han realizado en este sentido, probablemente
porque la atencién a estos sujetos siempre se ha
desarrollado dentro de los condicionantes de las clases
normales. Sin embargo, cuando las estrategias parten
de una planificacipn de la intervencipn adecuada y
estructurada a los resultados demuestran ser cierta-
mente ventajosos (Slavin, Madden y Leavy 1.983).

3.4 TECNICAS DE APRENDIZAJE COOPERATIVO.

Este tipo de estrategias aunque inicialmente se
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utilizaron para mejorar el clima social de la clase,
estableciendo una mayor Interaccipn y comunicacipn
entre los sujetos con diferentes status sociales, en la
actualidad se utilizan ampliamente con fines diddcticos
dadas las indudables repercusiones positivas que este
tipo de entrenamiento presenta sobre los resultados del
aprendizaje. Revisiones recientes (Slavin 1.980, Mosko-
witz y col. 1983) ponen de relieve esta influencia
positiva sobre el rendimiento acadgmico de manera
significativa, hasta tal punto que se consideran como
estrategias mds potentes que otras de cardcter insti-
tucional habitualmente utilizadas. Cuando se trata de
sujetos desfavorecidos estas estrategias pueden cubrir
a la vez dos finalidades fundamentales -desarrollar
habilidades sociales y de aprendizaje- por lo cual su
interés y utilidad es ciertamente importante. Los
docentes no deben descuidar la utilidad de esta
estrategia ya que a través de ella se puede canalizar
lo que se viene considerando la segunda variable del
rendimiento: el status social de los compafieros de
clase (Coleman 1.965).

3.5 ESTRATEGIAS DE ORIENTACION.

Con frecuencia se utiliza para mejorar el
rendimiento de los alumnos desfavorecidos estrategias
basadas en procesos de orientacign. Se parte de que
el alumno no conoce o no sabe cpmo utilizar las
oportunidades que le ofrece el medio escolar, por lo
que necesita un intermediario que le oriente sobre
cémo y cugndo debe actuar partiendo del autoconoci-
miento de su situacipn y posibilidades. Asi se fueron
aplicando las tgécnicas cldsicas de tutoria (Kulih-Cohen
1.979), couseling (Mitchell 1.973), orientacipn grupal
(Patton 1.974) 'y otras similares a la mejora del
rendimiento de los alumnos procedentes de sectores
sociales desfavorecidos. Aunque, al igual que sucedja
con las estrategias de aprendizaje cooperativo, estos
programas han sido utilizados inicialmente para el
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desarrollo de habilidades sociales, en la actualidad
también se consideran utiles en relacign con las habi-
lidades' de aprendizaje, especialmente cuando se
combinan con estrategias coaching y shaping.

4. PROGRAMAS CENTRADOS EN EL SISTEMA EDUCATIVO.

Anteriormente hemos constatado que los procesos
de escolarizacipn actyan decisivamente en la creacign
y consolidacipn de los handicaps socioculturales. La
escuela hoy, como funcipn publica, no ofrece iguales
servicios para todos y menos aiun programas compensa-
dos en razpn a las necesidades especificas de cada
grupo social. Por otro lado, cuando desde gsta se
intentan atenuar los efectos de la desventaja sociocul-
tural se ha comprobado que la eficacia de las medidas
puestas en prgctica depende enormemente del nivel de
organizacign y estructuracipn de los sistemas educati-
vos as{ como del compromiso y entusiasmo con que son
acogidas por aquellas personas que tienen que
llevarlas a la prdctica. Partiendo de estos datos,
fdcilmente se deduce hacia dpnde se dirigen las
estrategias orientadas a atenuar los procesos de
escolarizacipn que tienen una mayor Incidencia en la
mejora del rendimiento de los alumnos desfavorecidos
socioculturalmente. Seflalamos ynicamente las mds
importantes entre aqug¢llas que directamente han
surgido en relacién con este tema que nos ocupa, ya
que -como es lpgico- sobre el rendimiento de los alum-
nos repercuten cualquier tipo de medidas encaminadas
al aumento de la calidad de la ensefianza.

4.1 ESTRATEGIAS RELATIVAS A LA ORGANIZACION ES-
COLAR.

La impresipn general es que los efectos de los
programas compensatorios son mayores a medida que se
centran en los primeros afios de la vida del nifio por
lo que la educacign pre-escolar cobra asi un papel
importantisimo (Stanley 1.972,Woodhead 1.979). Ahora
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bien, es justamente durante este periodo donde el nifio
estd sometido a mayores y mds acusadas disconti-
nuidades: centros de ensefianza, normas de conducta,
lenguajes, relaciones afectivas, etc... Todo cambio
para el nifio en esta edad puede suponer un estimulo
para crecer o una experiencia sobre su limitacign ante
las dificultades. Las discontinuidades del sistema
educativo son precisamente la fuente potencial de tales
experiencias. Por ello los investigadores se han
preocupado yltimamente en la organizacipn de progra-
mas que reduzcan estas discontinuidades a través de
proyectos que faciliten la transicipn de la casa a la
guarderia, de la guarderia al preescolar y del centro
preescolar al ciclo obligatorio (Cleave, Jowett y Bate
1.981, Cleave 1.982). Tales programas 1implican una
reorganizacign de los edificios, de los horarios, de
las normas, de las relaciones familia-centro, etc... de
manera que el trdnsito se produzca de manera gradual
y gratificante. Las estrategias en este sentido parecen
tener efectos esperanzadores en relacién con los
sujetos desfavorecidos.

4.2 ESTRATEGIAS CENTRADAS EN EL DOCENTE.

A medida que la investigacion ha constatado el
importante papel que juegan los docentes en la
percepcipn y evaluacign de las posibilidades acadgmi-
cas de los sujetos afectados por handicaps sociocultu-
rales (Rosenthal y Jacasson 1.975), Iggicamente han
ido apareciendo programas orientados a modificar las
actitudes y la conducta de los profesores como medio
de introducir estrategias compensatorias en las aulas.
En unos casos se pretende potenciar entusiasmo ante
la tarea, dada la gran influencia que esta actitud
tiene sobre la efectividad docente (Bettencourt, Gillet
y col. 1.983). En otros, las estrategias van dirigidas
al aumento de la Interaccign verbal entre los
estudiantes y sus profesores, dado que el incremento
.de esta relacipn tiene igualmente wuna Influencia
positiva sobre el rendimiento de los sujetos desfavo-
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recidos (Randhawa 1.983). De forma mé&s generalizada
se utilizan estrategias orientadas a potenciar una
mayor formacipn y especializacién del profesorado
sobre el tipo de problemas especificos de estos sujetos
en base a la organizacign de cursos y servicios de
apoyo -consulting models- (Cantrell y Cantrell 1.976),
as{ como mayor dedicacipn y estabilidad en su trabajo
a través de estrategias de Incentivos.

4.3 ESTRATEGIAS DE INTERCAMBIO CON LA COMUNIDAD.

La cldsica separacign entre familia-comunidad y
medio escolar se acentya considerablemente en el caso
de los sujetos desfavorecidos incidiendo mds negativa-
mente sobre sus expectativas acadgmicas. No sglo no
se relacionan sino que prdcticamente se desconocen
(Lapierre 1.977). Por ello muchas de las estrategias
compensatorias intentan abrir la escuela a la comuni-
dad e incorporar a la familia en las tareas
acadgmicas. Aunque hasta la fecha las experiencias de
"escuelas abiertas" son aun muy Ilimitadas, para
muchos este camino constituye una esperanza respecto
al problema educativo de los desaventajados y al
propio proceso de renovacign de la escuela.Para que
esta cooperacipn familia-comunidad-centro educativo
Illegue a ser eficaz es necesario plantear sus
relaciones sobre bases de igualdad y respeto mutuo,
actitudes que no se dan en la actualidad en los
medios escolares de los desfavorecidos y que segyn los
investigadores deben constituir el centro primordial de
las estrategias compensatorias (Woodhead 1.977. Marjo-
ribanks 1.979).

La descripcién que hemos ofrecido debe entender-
se como una sjntesis de las Ilineas fundamentales
hacia donde apuntan los principales programas de
educacipn compensatoria en el momento actual. Preten-
demos con ello abrir horizontes para que los
orientadores y los estudiosos del tema tengan unas
referencias bdsicas sobre cugles parecen ser las
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principales estrategias compensatorias organizadas
desde dambitos escolares que parecen tener cierto £xito
en relacign al objetivo propuesto: aumentar el nivel
de participacipn en el ¢xito de los sujetos procedentes
de clases desfavorecidas. Aunque la puesta en
prdctica de cualquiera de estas estrategias exigirja
una programacign cuidadosa y detallada de todos los
factores y elementos intervinientes, la esperanza de
obtener mejores resultados debe animarnos a todos a
asumir este tipo de compromisos. Especialmente los
orientadores escolares deben ser mas sensibles ante
este tipo de programa, ya que posibilitan una imagen
mds positiva de su trabajo y una mayor eficacia de
su tarea.
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LA ESCUELA PLURALISTA EN BELGICA: EN MANOS DE LOS
PARTIDOS POLITICOS  (*)

N, de VROEDE

En julio de 1.975 aprobaba el Parlamento belga una
ley que por primera vez en la historia de la legislacidn
nacional de enseflanza concedia una base juridica a un
nuevo, pero todavia Inexistente, tipo de escuela, la
llamada "escuela pluralista'’’. A los tipos de escuela ya
entonces existentes en Bélgica, el confesional y el
no-confesional (1), se afladia asi un tercero.

Al observador superficial le podria parecer que el
legislador con ello respondia a una clara e indiscutible
demanda social. Ademds, ¢;podia ser posible que el nmds
alto poder nommtivo del pafs concediera una base
juridica a un nuevo tipo de escuela, si al mismo tienpo
no buscara también expresamente la existencia de hecho de
este nuevo tipo de escuela?. Una respuesta negativa a
esta pregunta parecia ser aun nds evidente  sI
consideramos que el Parlamento aprobaba la nueva ley casi
undnimamente (2), mientras que los diferentes grupos
politicos también la habian recibido anteriormente como
un '"hecho regocijante" (3). Resumiendo, se podia ra-
zonablemente aceptar, en base al hecho de la existencia
de la ley misma, de la positiva acogida politica
dispensada y de la unanimidad parlamentaria en la cual
fue realizada -no se noté incluso ninguna oposicidn
extraparlamentaria-, que la idea de una escuela
pluralista en Bélgica podia contar con una anplia
adhesién en la sociedad. Esta es la evaluacién que muchos
miembros del medio politico y educativo contindan
nmanteniendo hasta hoy en dia.

Sin embargo el fendmeno de la ley del 14 de julio de
1.975 debe ser juzgado de una nmanera totalmente
diferente. Un estudio socioldgico del derecho nuestra que
una y la misma "ley" puede al mismo tiempo asumir varias
e incluso contrapuestas funciones sociales (4). Con otras
palabras, el conocimiento de que una "ley regula' una
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(*) Traduccién del francés al espahol.
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determinada materia de interés general, no nos puede
llevar espontdneamente a concluir, que esta ley también
necesariamente sostiene o desarrolla esa materia. Por
tanto, la introduccién por medio de ley de, por ejenplo,
un nuevo concepto social, no debe ser necesariamente
considerada como el 'querer realizar' de ese concepto.
Teéricamente, por otro lado, no estd totalmente excluido
que la ley persiga principalmente el frenar de una
realizacién de hecho, como tampoco es inpensable que el
legislador haya querido dar a la ley concerniente
solamente una 'funcién de simbolo” (5). Si queremos
resolver esto,con otras palabras, si queremos descubrir
las funciones (o significados) sociales efectivas de una
determinada ley, tenemos entonces que estudiar esa ley
tanto en su contenido, como en sus antecedentes y
resultados.

En relacién con la ley de la que se trata aquf, es
decir la del 14 de julio de 1.975, se ha realizado
estudio de investigacién desde 1.975, en el Seminario
para la legislacién y la polftica de la educacién, del
Departamento de Ciencias Pedagégicas de la Universidad de
Lovaina (K.U.Leuven), que reune las condiciones citadas
anteriormente (6). La concerniente ley es estudiada en su
contenido, en su formacién historia y en los resultados a
los que ha dado Iugar desde 1.975. Ahora bien, en
contradiccién con lo que hasta hoy en dia nuchos en el
pais todavia creen, la ley no resurge de esta
Investigacién como una especie de ''confirmador' y menos
como un "estimulador" de un desarrollo social en torno a
la escuela pluralista. Por contra, los resultados de
investigacién apoyan mds bien la hipétesis de que el
legislador belga ha querido conceder, en mitad del afio
1.975, a la ley sobre la escuela pluralista, fun-
damentalmente una 'funcién de simbolo'. Esto significa
que mientras que otorgaba una base juridica a la idea de
la escuela pluralista, por lo que ésta recibia, hasta un
cierto punto, una confirmacién social, al mismo tiempo se
aseguraba de que la ensefianza pluralista en Bélgica, a
pesar de la ley, no progresara.

En la aportacién que sigue sintetizamos los
resultados de la investigacidn. Mds adelante tratamos del
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contenido de la realizacién y de los antecedentes de la
ley.

Para bien entender la problemdtica es necesario
abordar primeramente el anplio contexto en el cual se
situa en Bélgica la nocién de la 'escuela pluralista'’: la
cuestidn escolar.

1.Guerra escolar y pacto escolar (7).

En el otofio de 1.958 firmaban los [entonces/ tres
grandes partidos politicos belgas, los demécrata-cris-
tianos, los socialistas y los liberales, el, en Bélgica,
célebre pacto escolar. Este pacto politico constituia
provisionalmente el punto final de un, desde la creacién
del Estado belga, persistente conflicto en la ensefianza,
el cual, dos veces, durante los periodos de 1.879-1.884 y
1.954-1.958, habia causado la asi Illanmda ''guerra
escolar'. La problematica de la ensefianza, como ha
evolucionado en Bélgica hasta 1.958, tenia relacién con
las contrapuestas concepciones de la sociedad por parte
de catélicos y liberales. Las de estos ultimos serian mds
tarde conpartidas por los socialistas. MAs concretamente,
se debia el conflicto a concepciones diferentes sobre la
organizacién y el cardcter de la ensefianza en el pais. No
obstante, fue la primera guerra escolar en su accién
diferente a la segunda.

Generalizando, podriamos caracterizar la primera
guerra escolar (1.879-1.884) camo 'fundamental’, que
principalmente se concentraba en la ensefianza bdsica y en
la cuestién de si el Estado tenia la obligacién cons-
titucional (8) de organizar por si mismo la enseflanza.
Segun sus diferentes finalizades en asunto de enseffanza,
respondian las dos entonces daminantes corrientes de
opinién, catdélicos y liberales, a esta pregunta respec—
tivamente con 'mo’ y 'si'.

Los catélicos esperaban que la enseflanza (bdsica)
asegurara en primer lugar la formacién de los miembros
fieles a la cammidad eclesidstica. La ''educacién’’ era en
sus ojos el fundamento de toda enseflanza y esa educacién
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tenfa que ser esencialmente catélica. Los liberales, por
su lado, ambicionaban sobre todo la formacién de buenos
ciudadanos. Por ello acentuaban el mejoramiento de la
enseflanza en calidad y en cantidad, de lo cual, en su
opinién, sélo la autoridad publica debfa ser garante. En
el bando catélico se queria en primer lugar preservar el
cardcter confesional de la enseflanza (bdsica), mientras
que para los liberales lo primero a hacer era dar
preferencia a la autoridad del Estado por encima de la
Iglesia (en asunto de enseflanza) y al mismo tiempo
laicalizar la enseflanza publica (todavia mayormente con-
fesional). El primer conflicto escolar se carac- terizaba
principalmente por su accién fundamental. Asi aparecia la
primera guerra escolar para los catélicos camo una ''lucha
por el alma del nifio"” y contra las 'escuelas sin Dios'),
para los liberales como una batalla 'por el sacerdote
fuera de la escuela' y por la supresién de la '"educacién
religiosa obligatoria' (9). El conflicto se situaba asrl
también en el origen de la escisién efectiva de la
ensefianza belga, en enseflanza privada (principalmente
catblica) y enseflanza publica (sobre todo estatal).

Durante la segunda  guerra  escolar se trataba
principalmente de asuntos materiales, a pesar de que la
accién fundamental de la primera caontinuaba sienpre
presente, Algunos desarrollos sociales durante el "inter-
bellum', pero sobre todo a partir de la segunda guerra
nundial, no dejaron de tener una influencia en ello. En-
tre otros, la creciente participacién efectiva en Ia
educacién (10), una mayor afluencia de la enseflanza
primaria a la secundaria y la tendencia nacional (también
internacional) de alargar la ensefianza obligatoria (11).
La accién del ultimo conflicto se podria asf llamar, con
los términos de cada parte, una lucha por el derecho de
existencia de la red escolar -principalmente ensefianza
estatal contra catélica- (12), y, en los términos de los
contrarios, una lucha por la hegemonia de esta red.

El lado anticlerical (liberales y socialistas)
fijaba sobre todo su atencidn en la desventaja cuanti-
tativa real de la enseflanza estatal, especialmente en
Flandes. Legalmente, ademds, el Estado no podfa crear
escuelas preescolares ni bdsicas. Y, al mismo tienpo,
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formaba el mimero de instituciones estatales en el nivel
de enseffanza secundario, principalmente centros de
formacién técnica profesional, solamente una fraccidn de
las que se poseian en el lado catélico. Los defensores
tradicionales de la ensefianza publica veian en ello el
desconocimiento de la libertad a elegir ensefianza de los
padres no-catélicos. A esto se afiadia aun el hecho de que
los liberales y socialistas se declaraban explicitamente
partidarios de una neutralidad en el contenido de Ia
ensefianza publica -que estaba abierta a todos- lo que
chocaba con una ardiente protesta por parte del epis-
copado belga. La enseflanza 'neutra', estimaban estos
iltimos, es para los nifios catélicos perjudicial sin nds.

La ensefianza catélica contaba con otros problemas.
Como consecuencia del fuerte aumento del grado de for-
macidn en la ensefianza secundaria, se habia ensanchado la
red catélica enormemente. Considerando que este nivel
apenas era subvencionado, surgian graves problemas
financieros. Esto era un obstdculo para una libertad
efectiva a elegir enseflanza, sobre todo para las familias
catélicas menos pudientes.

La segunda guerra escolar (13) y los problemas rela-
cionados con lo que en Bélgica tradicionalmente se llama
la "cuestidn escolar' sélo llegaron a un fin, cuando los
demécrata—cristianos, los socialistas y los liberales en
1.958 se sentaron alrededor de una mesa de discusiones,
con el fin de encontrar una solucién al persistente
conflicto escolar. Después de un periodo relativamente
corto de nogociaciones intensas y secretas lograban los
dirigentes politicos de los respectivos partidos, el 8 de
noviembre de 1.958, un conpromiso: el pacto escolar.

El pacto escolar, uno de los principales acuerdos
politicos de la historia belga de posguerra, es un
acuerdo de hecho: contiene una serie de reglas prdcticas
para un 'modus vivendi’ politico, en el cual los prin-
cipios bdsicos (originarios) no fueron abandonados. Mas
especificamente se queria alcanzar en 1.958, con el
pacto, un cierto equilibrio de fuerzas en asunto de
ensefianza. Esto podia ser realizado por via de una tran-
saccién politica [financiera/ en el canpo de las redes de
ensefianza. De un lado, reconocia el pacto totalmente el
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derecho de iniciativa del Estado en la ensefianza, a todos
los niveles. Junto a esto adends ofrecfa el pacto a la
enseflanza estatal (14) mayores garantfas nmteriales,
cancretamente en posibilidades de expansién. Del otro
lado reconocfa también la obligacién de la autoridad
central de subvencicnar a la ensefianza libre (catélica).

Como legitimmcién de esta operacién valia el prin-
cipio de la libertad de los padres a elegir ensefianza.
Estos tenfan que disponer, en todo el pafs, dentro de una
determinada distancia a su residencia, de una escuela de
su opcién ideolégica, es decir, o bien de una escuela
confesional, o bien de una escuela no-confesional
(neutra). Con otras palabras, el pacto escolar regulaba
la participacién en la educacién en Bélgica en base a la
existencia de hecho y de derecho (subvencionada) conjun-
tamente de enseflanza canfesional y neutra, legitimada por
el derecho de los padres a la libre eleccién de escuela.
Asi fue en 1.958 fortalecido politicamente y por la
sociedad una vez mds confirmado (15)el, desde el siglo
XIX, existente pluralismo escolar.

2.El contenido de la ley del 14 de julio de 1.975 (16).

El pacto escolar de 1.958 era un canpromiso para aquel
momento que no ofrecfa ninguna garantfa absoluta para el
futuro. Los tienmpos cambiaban y también el temm de la
educacidn estarfa sujeto a cambios a partir de 1.958. Los
firmantes del Pacto Escolar eran ademds ya en 1.958
conscientes de ello. En una de las conclusiones finales
del pacto se declaraban dispuestos, después de un periodo
de 12 afios, a sameterlo a revisién, por lo menos si la
situacién en la cual se apoyaba el pacto, en ese mamento
hubiera cambiado fundamentalmente.

Aparentemente se estima en anplio circulo alrededor
de 1,970 que esto era en efecto el caso. A partir de la
mitad de los afios sesenta se insistia, adends, de lados
diferentes, tanto en el medio parlamentario camo en el
extraparlamentario, en una revisién del pacto.

Del debate publico que surgié en torno a la revisién
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del Pacto Escolar, resultaron varias leyes, entre otras

la del 14 de julio de 1.975 de la que aqui tratamos. Esta

ley afiadia, como ya hemos dicho, a las desde 1.959

legalmente definidas y también existentes, llanadas

"]ibres escuelas optativas'’ -la confesional y la no-con-

fesional- un nuevo tipo de escuela: la escuela plura-

lista.

Ahora bien, ;cudl es el significado, segin la ley,
de este nuevo tipo de escuela?. Las caracteristicas (le-
gales) de la escuela pluralista se pueden resumir en los
siguientes puntos. En primer lugar, la creacién de una
escuela pluralista tiene que ser la realizacién de una
comunidad local (un pueblo, un barrio en una ciudad,
etc...). Con otras palabras, la escuela tiene que surgir
de la base y no puede por consiguiente ser Iimpuesta por
la autoridad central. En segundo lugar, la escuela plura-
lista debe adquirir un estatuto juridico especifico. En
tercer lugar, la escuela tiene que cunplir cuatro con-
diciones, Ilamadas ''exigencias de diversidad y plura-
lismo'". Asf, tiene que ser administrada por un dérgano,
conpuesto de una manera especifica, es decir, de tal modo
que la diversidad de orientaciones ideolégicas (que
caracteriza a la comunidad local) estén ahi represen-
tadas, sin que ninguna orientacién pueda disponer de una
mayoria. Adenmds, debe disponer de un personal que firme
la llamada 'Carta de la enseflanza pluralista’ (17), tiene
que ser accesible para todos sin discriminacién, y asumir
"un proyecto educativo y pedagégico' que concuerde con la
arriba citada carta y que se caracterice por:

- la libre eleccién de los padres entre el curso de re-
ligién de uno de los ritos reconocidos (y la corres-
pondiente moral) y el curso de moral no-confesional;

- "un espfritu abierto que reconozca y valore positi-
vamente la diversidad de opinién, y que por encima de
esa diversidad acentue los valores comunes'';

-~ el garantizar la libertad de cada miembro del personal
para dar a conocer su opinién personal en la medida en
que esto pueda conpaginarse con la tarea que le ha si-
do asignada y a condicién de que evite toda fornm de
proselitismo;

- una apertura bdsica frente a toda la comunidad local y
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a la participacidén de esa comunidad en la adminis-

tracién de la escuela.

Por ultimo, la escuela pluralista tiene que ser re-
canocida como tal por un 'Consejo de la Ensefianza Plu-
ralista', creado por el Gobierno.

Al espiritu y al contenido del Pacto Escolar aportaba
la ley asi un cambio no poco Inportante. El pacto de
1.958 y la legislacidn de educacién que nds tarde de €l
surgiria, institucionalizaban primariamente un pluralismo
escolar externo (vertical): el Estado garantizaba desde
entonces [al menos materialmente/ la existencia de una
enseflanza confesional y de una no-confesional (princi-
palmente estatal). Con la ley del 14 de julio de 1.975
era ahora legalmente también posible un pluralismo
escolar interno (horizontal); ni una ensefianza estatal
no-confesional (neutra) ni tamnpoco una ensefianza catdélica
unilateral -conprometida, sino una abierta y pluralisti-
camente orientada Institucién de ensefianza. El fendmeno
de la escuela pluralista era, para la politica educativa
belga, claramente una novedad. Camo ya hemos sefialado, el
parlamento belga la introducia en la legislacién prdc-
ticamente con aprobacidén general. El legislador acogié de
buena gana el nuevo tipo de escuela, asi parecia al me-
nos. Lo uno y lo otro estdn sin embargo en contraste con
lo que desde entonces se ha hecho de la enseflanza plu-
ralista. Diez afios después de la aprobacién parlamentaria
de la ley, el pais no cuenta con ni siquiera una escuela
pluralista.

Para explicar este fenémeno hay que dar razones di-
versas. Una de ellas parece estar iIincluida en la ley
mista. Quien someta el texto de la ley a un estudio
profundo llegard seguramente a la constatacién de que el
legislador en 1.975 ha hecho depender la creacién de una
escuela pluralista de condiciones especiales y en mimero
anormalmente grande. Es ademds sorprendente que un numero
no fiitil de (Inportantes) condiciones de creacién han
sido definidas por el legislador de una nmanera bastante
poco clara. Por ejenplo, no existe, sobre la naturaleza
del estatuto juridico que una Institucién de enseflanza
debe adquirir ni sobre las modalidades cancretas segun
las cuales una comunidad local debe tomar la iniciativa
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para la creacién de una escuela pluralista, hasta hoy en
dia, unanimidad entre los expertos en educacién, y menos
entre los candidatos a tomar la iniciativa.

En parte por causa de estas inperfecciones ''sendin-
ticas” no escondian (bajo sus asientos) ciertos miembros
del Parlamento su escepticismo, tanto antes camo después
de la aprobacién, sobre las posibilidades reales de e-
fectiva realizacién. En este sentido se inpone la
pregunta de si en aquel tiempo s6lo aquellos parlamen-
tarios podfan evaluar la aportacién real de la ley (por
ellos aprobada) a la realizacién de la enseflanza plura-
lista, o si esta lucidez no era nds anplia en el medio
politico.

3.La ejecucién de la ley.

A partir de julio de 1.975 todavia no se podia tomar
ninguna iniciativa concerniente a la enseflanza plura-
lista, mientras que "el Consejo de la Ensefianza Pluralis-
ta no fuera instalado'’. Este, ademds, tenia, segun el
texto de la ley, como tarea el reconocimiento de las es-
cuelas pluralistas como tales. Antes de poder componer el
Consejo el rey tenia, en ejecucién de la ley, que pro-
mulgar un decreto en el cual fueran fijadas las modali-
dades de composicidn, las funciones y las tareas del Con-
sejo. El decreto al que nos referiamos aparecia solamente
el 8 de febrero de 1.981 (18), cinco afios nds tarde
después de la promulgacién de la ley. Ademds este decreto
no daba ninguna indicacién concreta sobre la primera
composicidn del Consejo. Delegaba para ello en los
ministros de Educacién. Estos consultaron a la Comisién
del Pacto Electoral (19). Finalmente el 31 de mayo de
1.987 era constituido oficialmente por los ministros de
Educacién el "Consejo de la Ensefianza Pluralista'.

De lo uno y de lo otro puede deducirse que la
dindmica en la que el medio politico llevé a ejecucién la
ley del 14 de julio de 1.975 tampoco ha fomentado una
rdpida realizacién de la enseflanza pluralista en el pafs.
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El medio politico ha contribuido ademds, también, por
medio de la composicién y la organizacién del dicho
consejo, al mmlestar en torno a la escuela pluralista
desde 1.975. Asi fue el Consejo conpuesto por el
gobierno, mas con el apoyo de los partidos politicos (de
la Camisién del Pacto Escolar) en funcién de las vigentes
relaciones de poder en el Parlamento. Con otras palabras,
al grupo parlamentario nds fuerte le era atribuida la
mayoria de los mandatos en el Consejo y al nmds debil los
menos, y esto a pesar de que las opiniones politicas en
Bélgica a partir de la mitad de los afios sesenta [ya/ no
coincidian necesariamente con las filoséficas o reli-
giosas. La consecuencia mds inportante de este arreglo
fue que solamente 'representantes del partido o préximos'
eran susceptibles de ser candidatos al Consejo. Los lla-
mados ''sin techo politico' no tuvieron ninguna opor-
tunidad, por lo que precisamente (;accidentalmente?) los
candidatos que publicamente eran conocidos caomo autén-
ticos defensores de la enseflanza pluralista no pudieron
lograr ningun puesto en el Consejo.

No solamente llegaban al Consejo partidarios 'menos
claros'” de la escuela pluralista, sino que adends, debido
a su mandato politico, éstos frenaban también el trabajo
del Consejo. Por otro lado los miembros del Consejo fue-
ron también 'divididos' segun la antinamia tradicional
catSlico-librepensador’ y segun las existentes lineas de
escisién partido-politicas, en base al doble terreno de
friccién ideoldgica. Esto produjo en el Consejo durante
los primeros afios bastante desconfianza reciproca. EI
funcionamiento del Consejo estaba aun, ademds, hipotecado
por el cardcter nacional que el legislador le habia atri-
buido en 1.975. A pesar de que desde la mitad de los afios
sesenta ''el cardcter comunitario’” de la ensefianza en Bél-
gica habia aumentado de una mmnera efectiva y de que
desde los afios setenta crecian las tensiones comunitarias
en el terreno de la educacién, el Consejo fue creado en
1.975 (1.982) sobre una horma '"nacional', aunque dentro
del Consejo habian sido previstas dos cdnaras apartes (u-
na francéfona y otra neerlandéfona). Para lograr deci-
siones se requiere asi no sélo un consenso ideolégico,
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sino tanbién uno camunitario. Que el tomar una decisién
no seria tarea fdcil, ya lo ha notado el Consejo mientras
tanto (20).

Entre el 22 de junio de 1.983, cuando el Consejo
enpezaba a funcionar oficialmente, y principios de 1.984,
el Consejo se veia obligado a invertir casi toda su
energia en elaborar tres 'reglamentos internos', uno para
el Consejo mismo y otro para cada una de las dos '"camaras
lingilisticas'. Hasta entonces no se pudo trabajar en la
tarea nds esencial y al mismo tiempo nHs urgente del
Consejo, es decir, la elaboracién de una 'carta de la
enseflanza pluralista'. Pero también aqui avanzaba el
proceso de decisién, desde el momento en que enpezd,
debido a los mecanismos de freno introducidos de una
manera extremadamente lenta. Las discusiones sobre la
redaccién de la carta comenzaban a principios de enero de
1.984. Solamente en octubre del mismo afio, alrededor de
nueve meses nHs tarde, desembocaban en un texto de
compromiso... de apenas una hoja y media de extensidn.
Con ello el Consejo no llegaba todavia al reconocimiento
(al poder reconocer) de las escuelas pluralistas.

A partir de octubre de 1.984 el Consejo se ocupa de
la redaccién de un proyecto de decreto real relacionado
con el modo por el cual la Comunidad local puede ser
inplicada en la administracién de la escuela pluralista,
una actividad que normalmente debfa ser realizada por el
gobierno. El real decreto al que nos referimos aqui fue
igualmente previsto por la ley del 14 de julio de 1.975.
Su promulgacién es una condicién necesaria para poder
reconocer a las escuelas pluralistas candidatas. Ninguno
de los gobiernos sucesivos se ha preocupado desde 1.975
de la redaccién. De ahi que el Consejo mismo haya tamado
para si la tarea de proyectar una proposicién de decreto
real. Segun dicen, avanzan las negoclaciones aqui también
bastante dificilmente.

Si observamos el proyecto de ejecucién de la ley del
14 de julio de 1.975 aparece que los responsables de los
grupos politicos (del gobierno y del parlamento) han
hecho muy poco por la realizacién del concepto de
enseflanza pluralista. Del hecho de que en el afio 1.985
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todavia no se ha logrado transformar la ley del 14 de
julio de 1.975 en prdctica, llevan ellos no poca respon-
sabilidad. Esta actitud de los grupos politicos provoca
tanbién preguntas en torno a la gran unanimidad con la
que las élites politicas del pais aprobaron en la mitad
del afio 1.975 la ley sobre la ensefianza pluralista, camo
igualmente al hecho de que en aquel momento acogieran la
ley publicamente como un "hecho regocijante'. ;Ha sido la
escuela pluralista, para los grupos parlamentarios res-
ponsables, verdaderamente un asunto social de inportan-
cia?. El estudio de la formacién histérica de esta ley
ofrece a esta pregunta una respuesta negativa.

4.Algunos antecedentes relevantes del proceso de forma-
cién de la Ley.

Como ya hemos observado, la problemditica de la escuela
pluralista tiene que ser entendida teniendo camo fondo la
cuestién escolar belga y mds en especial la revisién del
Pacto Escolar. Ademds es durante el debate publico en
torno a la revisién del Pacto Escolar (1.965-1.975) cuan-
do se hablé por primera vez de la enseflanza pluralista
(21).

Diversos grupos de presién extraparlamentarios defen
dian por entonces que la ''cuestién escolar'' debia ser tra
tada de una manera fundamental y hacian una proposicién
que acabarfa por transformar /gradualmente/ las existen-
tes redes de enseflanza en una sola red de escuelas plura-
listas. Los grupos conprometidos, principalmente origina-
rios de entre los catélicos-progresistas y del ambiente
socialista (22), deseaban cambiar el pluralismo escolar
vertical por un pluralismo educativo horizontal. El prin-
cipio vigente de libre opcidén, que permitia a los padres
elegir una escuela para sus hijos en funcién de la con-
cepcidén ideolégica de la familia, les parecia ya retra-
sado. Por un lado estaba el hecho del creciente plura-
lismo en la sociedad belga y por otro lado la clara ten-
dencia de secularizacién en el anmbiente catélico. Mien-
tras tanto la Investigacién habia demostrado que los pa-
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dres no elegian para sus hijos la escuela siénpre en base
a motivos ideolégicos sino que también otras variables,
como la distancia de la escuela, comidas baratas, el ni-
vel educacional de la escuela, etc..., influfan, incluso
primgban, en la eleccién. También cambatian los grupos en
cuestién por una mayor perfilacién de los valores ideo-
légicos en general y por su reforzamiento en el canpo de
la ensefianza. Al mismo tiempo, habia que estinular el
conpromi so personal. A las redes de educacién existentes,
donde o bien se perseguia la 'neutralidad' o bien se cul-
tivaba una concepcidn religiosa unilateral, no se la es-
tiraba en estado de poder cunplir estos objetivos. Los
mi smos grupos soslayaban por otra parte que la convergen-
cia de valores de diversas ideologias positivas no sola-
mente era posible pedagdgicamente sino que en esa pers-
pectiva era conpletamente deseable. ;No podian los nifios,
a pesar de su fondo ideoldgico, ser educados y recibir
ensefianza, mejor todos juntos, bajo un mismo techo?,

No en todos los ambientes extraparlamentarios gozaba
la idea de la escuela pluralista de tan buena aceptacidn.
Sobre todo por parte de las instancias directivas de la
enseflanza catélica se veia esta idea confrontada con bas-
tante desconfianza e igual oposicién. Estimeban especial-
mente discutible su posible realizacién pedagégica y su
deseabilidad. Asi defendian que el nuevo tipo de escuela
no seria realizable o sélo muy dificilmente en el canpo
de la ensefianza bdsica: los nifios no podrian elegir entre
visiones de la realidad diversas o contrapuestas ni tam-
poco entre conductas y modos de vida diferentes. También
para escolares mayores contendria la escuela pluralista
el peligro de una confusién ideoldgica. La sociedad tenia
en la opinién de las instancias directivas de la ense-
flanza catélica, por otra parte, mds bién necesidad de nds
certeza, de nis fe, que de 'un trato fdcil de todos con
todos” (23). La escuela pluralista daria ademds también
lugar a una mayor superficialidad ideolégica. Este tipo
de escuela no podia por consiguiente ofrecer una alter-
nativa pedagégica vdlida para los claros objetivos de
formacién que perseguia la enseflanza catélica. La pro-
puesta de una escuela pluralista era considerada, en este
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anmbiente, como un proyecto 'politico’ por esencia. La es-
cuela pluralista era asi juzgada como un proyecto peda-
goégico artificial, que no servia a los intereses de los
nifios ni de los padres, sino tan sélo a cdlculos poli-
ticos. En este sentido se apoyaba la enseflanza catélica
en el principio camin de libertad de enseflanza y aborre-
cfa el intento de socavar, a través de la nocién de ''es-
cuela pluralista', el derecho de los padres a la libre
eleccién de escuela. Toda propuesta de realizacidén de una
especie de escuela unitaria en Bélgica era por tanto re-
chazada categéricamente.

No fueron solamente grupos parlamentarios los que de
terminaron la discusién en torno a la revisidn del Pacto
Escolar. Los grandes mantenedores del debate fueron a-
quellos que se sabian directamente responsables del pacto
y de su revisién: los partidos politicos, en particular,
los liberales, los socialistas y los demdcratas-cristia
nos.

Tanbien ellos en 1.970 tamron una posicién ante una
posible revisién del pacto. Sus doctrinas respectivas en
asunto de ensefianza se contraponian tanto como Sus po-
siciones. Inportante es, sin embargo, que la preocupacidn
politica se dirigia hacia la conservacién del espiritu
del pacto originario. Al sistemm vigente de redes de
enseflanza (el pluralismo vertical/ no deseaban aportar
ningun cambio. Tenia que ser, por contra, garantizado y
fortalecido. Las viejas reglas de juego no fueron a-
bandonadas. Segun el partido politico asi era protegida
la enseflanza estatal o la enseflanza catélica, respectiva-
mente, por los socialistas y liberales o por los demécra-
tas-cristianos. Dificultades materiales nuevas pero
también viejas en ambas redes de enseflanza (24) consti-
tufan el motivo de su aportacién al debate. El viejo
principio de la libre eleccién de escuela valia aqui como
esquema de legitimacién comin. Con otras palabras, la te-
ndtica de la ensefianza pluralista se encontraba, frente a
las diversas posiciones politicas, en tltimo plano. A
pesar de todo estos grupos politicos introducian la idea
en sus programes de revisién, aunque claramente de una
nBnera secundaria. Considerando el interés que la idea
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pluralista, gracias a los esfuerzos de los nambrados
grupos extraparlamentarios, despertaba en aquel tienpo en
un gran publico (25), fue este tipo de escuela verda-
deramente inpuesto a los partidos politicos. La nocién
"escuela pluralista' aparecia asi, en los programas po-
1iticos de revisién, solamente como "una parte extrafa al
total", Asi se explica el distanciamiento de los partidos
politicos frente al concepto: la escuela pluralista era y
es un disonante en la discusién politica tradicional
sobre la enseflanza belga.

E1 hecho de que los grupos politicos presentaran a-
tencién de todas formas al nuevo tipo de escuela, por
medio de una iniciativa legal, tiene que ser conprendido
como una presién funcional en estos partidos por parte de
ciertos grupos extraparlamentarios que si querian este
tipo de escuela. Al mismo tienpo no se puede tampoco exa-
gerar el inpacto politico de estos grupos. Si lograron la
adopcidn de la escuela pluralista en los diversos pro-
gramas de los partidos asf como (a término) su trato de
ley en el Parlamento, pero no su implantacién en el con-
creto acontecer de la ensefianza. Por eso no pudieron e-
vitar que el parlamento aprobara en julio de 1.973, en
revisién del pacto escolar y bajo inpulso de los partidos
liberal, socialista y dem6crata-cristiano, una ley que
reforzaba el pluralismo escolar vertical (26). También
este hecho merece ser retenido al evaluar el significado
social de la ley del 14 de julio de 1.975 -dos afios nes
tarde-.

Resumiendo, la ley del 14 de julio de 1.975 muestra
una cierta duplicidad. Muchas cosas indican que para sus
autores cunplia prioritariamente una funcién de simbolo.
Respondiendo al deseo de grupos de presién inportantes el
Parlamento belga ha 'regulado’ por ley la escuela plu-
ralista. La idea recibia asi una especial confirmacién
social. Igualmente introducian los grupos polfticos nds
inportantes, que no apoyaban la idea por medio de ley y
que principalmente se esforzaban en responder a las rei-
vindicaciones de revisién de las existentes redes de
enseflanza, obstdculos suficientes en la ley misne a fin
de que la realizacién de la idea no progresara inmedia-
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tamente. Tanpoco daban después de la constitucién de la
ley estinulantes para su realizacién. Camo ya sostenia un
inportante politico de la enseflanza en 1.977, aquil se
habfa realizado, en lo que cancierne a la enseflanza plu-
ralista, solamente una '"maniobra de simulacidén’ (27).



NOTAS

1.Segln la legislacién de educacién belga vigente, el cardcter confesional
o representativo no-confesional de una escuela es determinado por el
origen de los diplomas del personal que ensefia. En el contexto de la ley
del 29 de Mayo de 1.959 es considerada una escuela como "confesional si
el 3/4 de su personal es titular de un diploma de la enseflanza
confesional. Una escuela "no-confesional" es la escuela en la cual al
menos 3/4 del personal es titular de un diploma de la ensefianza
no—confesional. Es evidente que con ello la ley no indica sobre qué
recae la "confesionalidad" o la "no-confesionalidad". Tradicionalmente
significan estos términos respectivamente fcatélica y "no-catélica™. De
hecho son la mayor parte de las escuelas catélicas en Bélgica en efecto
weonfesional®, y las escuelas estatales en cambio "no-confesional”.
También muchas otras instituciones pdblicas de ensefanza, p.e. las que
dependen de las autoridades wmunicipales vy provinciales, pueden ser
catalogadas como "no-confesionales". Nétese que las escuelas estatales
son al mismo tiempo "neutras". Segin la legislacién de educacién hay que
entender como una escuela neutra: "aquella que respeta todas las
concepciones filoséficas o religiosas de los padres que le confian a sus
hijos y en la cual al menos 3/4 del personal educativo es titular de un
diploma de la ensefianza oficial y neutra".

2.En el Congreso de Diputades participaron en la votacién 165 nmiembros.
162 votaban "sI". Tres miembros comunistas se abstuvieron. En el Senado
votaron "si" los 149 miembros presentes, salvo un senador socialista que
se abstuvo. En ninguna de las dos cdmaras fue dado un voto negativo.

3.Actos Parlamento, Congreso, Sesién 1.975, reunién 25 de junio 1.975, p.
3672-3676; Actos Parlamento, Senado, Sesién 1.974-1.975, reunién 25
junio 1.975, p. 2701-2705.

4.Léase, entre otros, C.J.M. SCHUYT, Rechtssociologie. Eenterreinver-
kenning (Sociologfa del Derecho. Un reconocimiento del terreno) (Rotter-
dam, 1.971) passim; W.GIELEN, Wet en onderwijswerandering (Ley y cambio
en la enseffanza),Pedagogische Studi¥n (Estudios Pedagégicos), 50
(1.973), p. 142-155; T. VAN VLEUTEN, Onderwijswetstelsel met veel wet-
geving en weinig directe bevoegdhden aan de basis (Sistema legal de
ensefianza con mucha legislacién y pocas competencias directas a la
base), Vorming (Formacién), 28, nr. &4/5 (1.979), p. 233-240; P.W.
THURSTON, Is good law good education?, Review of Research in Education,
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8 (1.980), p. 296-335.

5.La nocién "funcién de simbolo" tiene relacién con el "valor simblico"
de la ley. El jurista holandés, C.J.M. Schuyt, formula esta nocién a
continuacién: "Se constata una relacién entre la manera en la que se
constituye una ley (un compromiso politico) y la efectividad final de la
ley. La legislacién sirve asi de "chupachds" para el partido que quiere
realizar modificaciones. Al deseo de cambios se satisface al hacer una
ley, al mo- dificar una ley, al garantizar un derecho, etc... El partido
conservador, sin embargo, sabe redactar la ley o enmendarla de tal forma
que la fuerza real de las modificaciones se vea disminuida, "o que la
ley no progrese". Ambos partidos estin entonces contentos. El partido
progresista porque "ahora esti en la ley", el partido conservador
"porque de todas formas en la prictica no se hari nada". Un notable
ejemplo del funcionamiento del "simbolo" en el plano internacional es
segin C.J.M. Schuyt la formulacién de los "Derechos del Hombre': C.J.M.
SCHUYT, o.c., p. 103-104, ’

6.Los resultados de esta investigacién conducian en 1.980 a la siguiente
publicacién: D. DE CEULAER y M. DE VROEDE, De pluralistische school :
een requien? (La escuela pluralista : un requiem?) (Wilsele, 1.980) (con
resumen en Inglés).

7.Para mis informacién en relacién con la historia de la cuestién escolar
belga, consiltense entre otros : A. SINON, La liberté d'enseignement en
Belgique. Essai historique (Lidge, 1.951); A. SIMON, Problames et réali-
sations scolaires en Belgique, en Structures et régimes de 1'en-
seignement dans divers pays (Bruxelles, 1.964. Bibliothéque de L'Ins-
titut belge de science politique, n.s., 5), p. 71-137; V. MALLINSON,
Power and Politics in Belgian Educatiom (London, 1.963); E.H. KOSSMANN,
The Low Countries 1.780-1.940 (Oxford, 1.978. Oxford History of Modern
Europe); M. DE VROEDE, Onderwijs 1.840-1878 (Ensefianza 1.840-1.878), en
Algemene geschiedenis der Nederlanden (Historia general de los Pafses
Bajos), parte 13 (Haarlem, 1.978), p. 111-125; I0,, Onderwijs 1.879-1914
(Ensefanza 1.879-1.914), ibid., p. 328-351; J. LORY, Libéralisme et
instruction primaire 1.842-1.879. Introduction 3 1'6tude de la lutte
scolaire en Belgique (Louvain, 1.979. Recueil de Travaux d'Historie et
de Philologie, be série, 17).

8.La disposicién constitucional en asunto de ensefianza {artfculo 17 de la
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Constitucién) dice asf: "La ensefianza es libre; toda medida preventiva
estd prohibida; la punicién de los delitos es solamente regulada por la
ley. La ensefianza pdGblica, pagada por el Estado, es también regulada por
la ley".

9.E1 conflicto estallaba sélo fuertemente como consecuencia de la ley
liberal de la ensefianza bisica de 1 de julio de 1.879, que obligaba a
cada municipio a abrir al menos una escuela oficial. La creacién
(subvencién) de escuelas libres (en lugar de crear escuelas comunales
propias) estaba en principio prohibida. El Estado ejerceria sobre la
ensefanza local una cierta tutela. El contenido de esta enseflanza tenia
que ser neutro. Para ello tenfan que ser los maestros reclutados entre
diplomados de las escuelas estatales normales. La ley suprimiria también
la inspeccibn espiritual y la materia de "religién" no se mantenia mis
tiempo como "obligatoria". Contra esta ley, el episcopado se lanzaba en
ofensiva. Toda participacién o colaboracién con la ensefianza bésica
ptiblica era prohibida en conciencia. Pérdida de salario, era una de las
represalias y también fueron negados los sacramentos -hasta en el lecho
de muerte- a los enseflantes de la ensefanza oficial, a los padres y
abuelos de los alumnos y a todos los colaboradores con tal ensefianza.
Presiones en la conciencia, e intimidacién eran cosa normal. La
contrarrespuesta del gobierno liberal (p.e., despido de gobernadores y
funcionarios catélicos, recortes en los sueldos del clero, ruptura de
las relaciones diplomiticas con el Vaticano...} no igualaba a las
insubordinaciones catélicas. En el ambiente catélico fueron al mismo
tiempo organizadas grandes colectas para poder abrir junto a las
escuelas oficiales también escuelas catflicas. Las escuelas oficiales se
vaciaban, sobre todo en el campo.

10.La ensefianza obligatoria general era introducida en Bélgica en 1.914.
Cfr. M. DE VROEDE, De weg naar de algemene leerplicht in Belgi& (El
camino hacia la ensefianza oblgatoria general en Bélgica), Tijdschrift
voor Opvoedkunde (revista de Pedagogia), 15 (1.970), p. 321-347,

11.Cfr. D. DE CEULAER, De verlenging van de leerplicht in Belgi¥ , 1.914-
1.983. Een overzicht van de problematiek (E1 alargamiento de 1la
ensefianza obligatoria en Bélgica, 1.914-1.983. Una visién de conjunto de
la problemitica) (disertacién no publicada, K.U. Leuven, facultad de
Psicologfa y Ciencias Pedagfgicas, 1.984), p. 510-625.
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12.La segunda guerra escolar tenia sobre todo como accién la preservacién
de los intereses de la ensefianza libre catélica /secundaria/ y la de los
de la ensefanza estatal (como ensefianza pidblica).

13.La segunda guerra escolar alcanzé un punto alto con wmotivo de la
discusién parlamentaria de un proyecto de ley de coalicién gubernamental
socialista-liberal (1.954-1.958) en 1.955. El proyecto estipulaba ex-
presamente el derecho del Estado para abrir escuelas "alli donde se
necesiten”. Al mismo tiempo proveia en una disminucién de subvenciones
para la ensefianza libre, asi como en una mayor rigidez del sistema de
ayudas. La estructura catélica tomé las armas contra este proyecto de
ley y contra la politica de ensefianza en general de este gobierno. La
poblacién catélica se movilizd. Se organizaron manifestaciones masivas
contra el gobierno. Una peticién al rey recogia millones de firmas. Los
responsables de las organizaciones sociales catélicas y del "Chris-
telijke Volkspartij" llamaron a boicotear las instituciones de ahorro
nacionales del pals, el sistema financiero del cheque de Correos y los
productos comerciales de firmas de conocidos politices librepensadores.
A pesar de todo, el gobierno continud y el proyecto de ley era aprobado
por el parlamento. Medio por consecuencia de su politica de ensefianza
perdia el gobierno de izquierdas su mayoria en el Parlamento en las
elecciones de 1.958

14 .E]1 Pacto Escolar concedia explicitamente a la ensefianza estatal un ca-
ricter "neutro". Este cardcter fue definido en el texto del pacto suma-
riamente y de un modo algo formalista. En la llamada "declaracién de
neutralidad" de 1.963 recibié amplia definicién de su contenido. Un
aspecto importante de esta /todavia vilida/ declaracién es la
prohibicién al personal ensefiante de manifestar su propia opinién sobre
problemas ideolégicos o politicos actuales.

15.E1 Pacto Escolar era redactado por una comisifn existente de politicos
de los partidos politicos concernientes. Después de la publicacién del
pacto continué la existencia de esta comisién -sea llamada Comisién
Nacional del Pacto Escolar-. Desde 1.958 vela sobre la "Paz escolar" en
Bélgica. Controla desde entonces todas las decisiones de la autoridad al
criterio de "congeniabilidad con el Pacto Escolar”. En 1.958 recibié
también la tarea de transformar los puntos mis importantes del pacto en
leyes y decretos. Por eso estaba a la base de la /importante/ Ley de
ensefanza del 29 de mayo de 1.959 en modificacién a la legislacién
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sobre la ensefanza preescolar, bdsica, wedia, ndrmal, técnica vy
artfstica. AhT donde la comisién existfa en 1.958 de representantes de
tres partidos, cuenta actualmente (desde 1.974) con representantes de
nueve partidos.

16.Ley del 14 de julio de 1.975 que contiene la modificacién de las leyes
del 29 de mayo de 1.959 y del 11 de julio de 1.973 en modificacién de
algunas disposiciones de la legislacién educativa, asi como de, las
leyes de la ensefianza bisica coordinadas por el Decreto Real del 20 de
agosto de 1.957, Belgisch Staatsblad, 13 de agosto de 1.975, op.
9833-9836.

17.La carta de la Enseflanza Pluralista es una especie de "charter" que
explica los principios y los objetivos generales de la ensefianza plura-
lista y que como tal debe sostener el funcionamiento educativo de cada
escuela pluralista local. En este sentido puede ser comparada con la
"declaracién de neutralidad" y con la "declaracién de especificidad" que
desde 1.963 y 1.975 valen para la ensefianza estatal y la ensefianza
catélica respectivamente.

18.Belgisch Staatsblad, 6 de febrero de 1.981, p. 1291-1292.

19.Los ministros de educacién empezaron las negociaciones con los miembros
de la Comisién del Pacto Escolar sobre la primera composicién del
Consejo de la Ensefianza Pluralista, solamente a principios de afio 1.982,
Sobre la composicién alcanzaron un acuerdo ambas partes el 25 de mayo de
1.982,

20.Para lo que sigue nos basamos en las actas de las sesiones del Consejo
de la Ensefianza Pluralista y en las muchas conversaciones que hemos
tenido desde su instalacién con diversos miembros.

21.Para una visién de conjunto sistemitica y extensa de las diversas
posiciones ante la revisién del Pacto Escolar (1.965-1,975), cfr. D. DE
CEULAER y M. DE VROEDE, o.c., p. 31-163.

22.Que no se trataba de un grupo irrelevante, aparece en las posiciones
que algunos de sus miembros ocupan en este momento en la politica belga.
Nombramos entre otros a W. MARTENS (primer ministro desde 1.979), J.L.
DE HAENE (ministro) y G.MONARD (exdiputado; jefe del gabinete del
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ministro flamenco de Educacién)

23.Nooit meer schooloorlog, De Standaard, 3 de febrero de 1.970. Ved
también D. OE CEULAER y M. DE VROEDE, o.p., p. 140-142,

24.Las redes de la ensefianza existentes perseguian la consolidacién y el
fortalecimiento de su base material. Sus reivindicaciones de revisién
concernian casi exclusivamente a mejores modalidades de funcionamiento y
més apoyo financiero.

25.En demanda de los jovenes demécrata-cristianos estudié una agencia es-
pecializada en encuestas a principios de 1.968 la actitud de un grupo
representativo de jovenes flamencos de entre 20 y 30 aRos, en relacién
con la escuela pluralista. A la pregunta "En lugar de escuelas libres vy
oficiales, podria existir sélo una escuela, abierta a todos y en la que
los padres pudieran tener confianza", registraba la agencia las
siguientes respuestas:

de acuerdo 68% no puedo elegir 5%
no de acuerdo 23% sin respuesta 42

Un grupo de control de miembros de entre 60 y 70 afios daba el siguiente
resultado:

de acuerdo 58% no puedo elegir 8%
no de acuerdo 26% sin respuesta 8%

26.Ley del 11 de julio de 1.973 en modificacién de la ley del 29 de Nayo

de 1.959 concerniente a la ensefanza preescolar, bisica, media, 30 de
agosto de 1.973, p. 9723-9734,

La ley contenia principalmente disposiciones en asunto de:

-los criterios formales de "neutralidad", "confesionalidad" Yy "no confe-
sionalidad" de los centros escolares;

-el estatute juridico del personal ensefante;

-los fondos para edificios escolares;

-las subvenciones-sueldo y mis en particular las de sacerdotes y reli-
giosos que viven en comunidad;

-las subvenciones de funcionamiento;

-formas nuevas de subvencién a escuelas.
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27. SWAELEN, De jerziening van het Schoolpact (La revisién del Pacto Esco-
lar), en Vriendenboek Frans Valvekens (Liber Amicorum Frans Valvekens)
(Bruselas, 1.977), p. l44.






LINEAS ACTUALES DE INVESTIGACION DE
LAS TAREAS DEL ALUMNO EN EL AULA

M2 Luisa Nonera Olmos

Prof. de Didictica de la
Facultad de Filosofia y
Ciencias de la Educacién

de la Universidad de Valencia

En el dmbito de la investigacién del curriculum cabe
destacar la inportancia concedida a los modelos pro-
cesuales de la ensefianza, de modo que la valoracién en
¢ érminos de rendimiento queda en un lugar nds secundario
para dejar paso y hacer un mayor hincapié en aquellas
variables que intervienen de modo més directo en Ia
realidad de las aulas, como son fundamentalmente el
conportamiento del profesor y el del alumo. Ambos se
hallan inmersos en una dindmica que les exige realizar
una serie de tareas con el fin de alcanzar unas metas
previstas.

POSVER (1982) entiende que en el proceso diddctico
se da una tarea curricular por parte del profesor y una
tarea de aprendizaje del alumo. Segin este autor la ta-
rea curricular o de ensefianza comprenderia una meta (que
no debe confundirse con los ebjetivos), una serie de
operaciones, y unos recursos externos € internos. La ta-
rea del alumno se veria determinada por el grado de com-—
pramiso en la tarea, el anbiente circundante de la tarea
y la representacién interna.

Es inportante comprender el cardcter intrinseco de
las tareas académicas y cdémo estas tareas son experi-
mentadas por los alurmos en las clases. Actualmente se ha
producido una investigacién creciente, en el canpo di-
ddctico, hacia lo que el alumo realiza en clase. Se ha
pasado de analizar de modo primordial al profesor, sus
caracteristicas, estilos educativos en el aula, etc. a
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prestar mayor atencién al alumno, valorando no sélo su
rendimiento sino sus percepciones respecto a la ense-
flanza, su conportamiento en el aula y las operaciones
cognitivas inplicadas en el aprendizaje de los contenidos
curriculares (DOYLE, 1977; LEVINE et WANG, 1982; ROSEN-
SHINE, 1979; WEINSTEIN, 1982).

Este articulo pretende ofrecer, aunque de modo Ilimi-
tado, un panorama de las cuatro lineas de investigacidn
del andlisis de las tareas académicas del alumno en el
aula, que consideramos desde nuestra opinién como mES
representativas. En primer lugar, sefialamos la corriente
que destaca como variable principal en la tarea del a-
prendizaje el factor tiempo. En segundo lugar, la impor-
tancia que tiene la organizacién de la tarea en el
contexto del aula y relaciones sociales. En tercer lugar,
el enfoque que denominamos cognitivo-ecolégico, represen-
tado por W.DOYLE y que estudia el trabajo que los alumnos
realizan en clase y cémo este trabajo estd afectado por
los acontecimientos de la clase. Por ultimo, en una linea
también cognitiva, la corriente de investigacidn de lIa
Universidad de Lancaster centrada en el grado de adecua-—
cidn de las tareas para los alumnos.

1. LA VARIABLE TIEMPO EN LA TARFA

Uno de los enfoques del andlisis de las tareas del
alumno en el proceso de aprendizaje en el aula toma camo
variable principal el factor tiempo, cuyo representante
mes significativo es CARROLL (1963), quien afirma que son
las aptitudes las que determinan el ritmo del aprendizaje
por encima del nivel o conplejidad posibles de la tarea,
entiende la aptitud como la cantidad de tiempo que los
alumnos necesitan enplear en una tarea en orden a apren-
derla. El tiempo se refiere a la cantidad del mismo que
los alumos estdn activamente dedicados a aprender nes
que a la cantidad de tiempo que los alummos estdn ex-
puestos a las actividades y mmteriales de aprendizaje
(ANDERSON, 1981).

En torno al aprendizaje se articulan cuatro dimen-
siones mds inportantes: el tiempo necesitado, el tienpo
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invertido, la perseverancia (tiempo que el alumo dedica
de forra efectiva y activa al aprendizaje de cualquier
tarea) y la oportunidad (tiempo que se le permite
trabajar en una tarea y tiempo que en clase se dedica a
tal tarea (ESCUDERO, 1981).

El grado de aprendizaje de un alumno estard en fun-
cién del tiempo que dedica o invierte en aprender, lo que
inplica que con tiempo suficiente hay grandes probabi-
lidades de que todos los alumnos logren aprender una
tarea. Es la hip6tesis bdsica de los Modelos de Apren—
dizaje para el Daminio (BLOOM, 1971; BLOCK Y BURNS, 1976;
HARNSCHFEGER Y WILEY, 1978). .

Para CARROLL, el tiempo invertido en estudiar es
la clave del dominio. Debe darse a cada alumno el tiempo
que necesita para aprender una materia. Es probable que
en ese tiempo influyan sus aptitudes, su capacidad
verbal, la calidad de la enseflanza que recibe en clase y
de la ayuda que obtiene fuera. La tarea de una estrategia
de 'mastery learning" consiste en hallar maneras de
modificar el tiempo que cada alumno necesita para a-
prender, asi como de proporcionarle ese tiempo, sea cual
fuera (BLOOM, 1976).

El enfoque del 'Mastery Learning" sobre el tienmpo en
la tarea tiende a ser global, pero las investigaciones
sobre la influencia del tiempo en la tarea en este tipo
de modelos, seflalan que, a partir de sus caracteristicas
bdsicas, los elementos diddcticos clave estdn en la
mcomunicacién de objetivos” y en el 'feedback y la
correccidn! (BLOOM, 1976; ARLIN, 1979). Los sistemas de
ensefianza que dan inportancia a la camnicacién estan
asociados con alto nivel de tiempo en la tarea de los
alurmos con capacidades mes altas.

Otros investigadores, ademds de CARROL y los que
propanen el modelo 'Mastery Learning'', se han preocupado
por la relacidn entre enseflanza y tienpo en la tarea.
ANDERSON (1981) presenta una sintesis de los grupos mes
significativos y sus representantes que analizan la cues-
tién desde contextos mds anplios.

Desde la perspectiva de la Psicologfa Ecolégica,
GUMP y KOUNIN parten del supuesto de que los contextos
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escolares influyen en la conducta del alumo y de los
profesores. En uno de sus estudios, GUMP (1967) sefialaba
que la cantidad de tiempo que los alurmos emplean en la
tarea difiere en funcidén de los contextos de conducta y
las condiciones introducidas en la clase.

Por otra parte, KOUNIN (1977) estudié los comporta-
mientos del profesor que estaban relacionados con niveles
altos de tienpo en la tarea, identificando las siguientes
categorias: a) estar al tanto ('Withiness'), el profe-
sor conoce lo que estd ocurriendo en la clase; b)
suavidad ('"smoothness') el profesor mantiene el ritmo de
las actividades de la clase, sobre todo en los mamentos
de transicién; c) adecuacién ('momentum'’), el profesor
sostiene la continuidad de una leccién; d) variedad, se
proporcionan diferentes contextos y formatos para la
actividad de la clase y e) enfoque del grupo, con dos
subcategorias: alerta de grupo ('group alerting'),
conportamientos que crean estados de 'alerta'” en los
alumos, de modo que les hace prestar mmyor atencidén y
rendicién de cuentas (accountability), canportamientos
que exigen que la participacién de los alumnos sea mayor,
utilizando el profesor unos medios de control de los
conocimientos (ANDERSON, 1981; LOPEZ RODRIGUEZ, 1982).

Estas categorias difieren en su asociacién con al-
tos niveles de tienpo en la tarea segiun los contextos en
que se halla inserta, asi por ejemplo la 'variedad' estd
relacionada con altos niveles de tiempo en la tarea
cuando son trabajos individuales, pero no en la recita-
cion de la leccién en clase. .

Un concepto inportante que introdujo KOUNIN fue el
de sistema de sefial de una leccidn, que lo definfa camo
la informacién, los nmteriales y/o la naturaleza de los
contextos que guian las secuencias de las conductas y
actividades de los alumos en las clases' (ANDERSON, 1981
p. 291). La variable principal que estd relacionada can
el tienpo en la tarea es la continuidad de los sistemas
de sefial que puede proceder de: el mismo contexto, el
conportamiento del profesor dentro de este contexto y la
dindmica de la leccién.

Asi pues, los trabajos de KOUNIN resaltan la conti-
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nuidad como una variable importante en el proceso di-
ddctico, estando relacionada con el tienpo en la tarea.

E] andlisis del tiempo en la tarea también es tenido
en cuenta por el programe americano "Beginning Teacher
Evaluation Study (BTES)" (1975-1979/, representado por
BERLINER (1980), FISHER (1978) y FILBY (1977).

Seguin este prograng puede hablarse de tres concep-
ciones del tiempo en relacién con el aprendizaje: tiempo
asignado (la cantidad de tienpo fijo para aprender una
materia concreta, un contenido,.../, tiempo dedicado (o
tienpo en la tarea) y tiemnpo academico de aprendizaje
(tienpo enpleado en las tareas con las que los alumnos
alcanzaron un alto nivel de éxito/. :

Fn los estudios llevados a cabo se llegé a la con-
clusién de que el alto nivel de tienpo en la tarea estaba
relacionado con el contexto de la clase y el conporta-
miento del profesor, con el éxito escolar facilitado por
la ayuda del profesor y el feedback relativo al progreso
académico, con la valoracién de las actividades en el
momento en que se realizan en la clase y el trabajo que
los alumnos efectuan individualmente. También el tienpo
en la tarea era alto en las clases en las que se conuni-
caba a los alummos la inportancia del aprendizaje, ayu-
ddndoles a ser responsables en su trabajoy exponiéndoles
con claridad las exigencias de la realizacién del mismo.
Sobre todo el rendimiento era alto cuando el objetivo o
materiales a ser aprendidos presentaban un nivel adecuado
de dificultad, es decir, cuando los alunnos encontraban
un alto nivel de éxito. .

De aqui se deduce que las dos variables importantes
a tener en cuenta en la enseflanza con referencia a
niveles altos de tiempo en la tarea son el control que el
profesor ejerce sobre la marcha de la clase y la
adecuacién de la tarea.

Desde otro punto de vista COBB (1973) entiende que
el reforzamiento es la variable nds Inportante en la
ensefianza. El1 reforzamiento de las cuatro destrezas que
&1 denomina de perduracidn (atencién, trabajo, fuerza de
voluntad y conformidad) resultaria de un incremento en el
tiempo en la tarea y un posterior incremento en el ren-
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dimiento.

Por ultimo, siguiendo el andlisis ofrecido por AN-

DERSON (1981), la corriente que hace referencia a la
evaluacién del '"Follow Through" representada por Jane
STALLINGS (1974), considera que la variable tiempo estd
nds estrechamente relacionada con el tiempo asignado que
con el tiempo en la tarea. Los periodos de tiempo asig-
nados son divididos en categorias tales como tiemnpo
enpleado en interacciones académicas, tiempo empleado en
actividades varias, tienmpo empleado en materiales varios,
tienpo enpleado en agrupamientos varios, etc. La variable
dependiente es el rendimiento mds que el tiempo en la
tarea, STALLINGS consideré que la persistencia en la
tarea estd relacionada con el rendimiento en lectura y
matendticas.
‘ Entre nuchas de las conclusiones de este estudio ca-
be seflalar que estd relacionado con el rendimiento: a) el
tienpo enpleado en trabajar con los libros de texto y los
libros de trabajo académico; el tienpo gastado en
matendticas, lectura e interacciones académicas verbales;
c¢]) las clases en las que los grupos de ocho o mds alumnos
trabajaron juntos con un profesor nds que las clases en
las que los alumnos trabajaban en grupos nHs pequefios o
solos y d) los conportamientos de feedback del profesor.

En contraste con las otras tendencias, el 'Follow
Through' no puede ser descrito en término de una o dos
mds variables clave, sino que tiende a sintetizar la
investigacion de los otros canpos.

En la tabla siguiente podemos ver una sintesis de
los elementos principales que estdn asociados con el
aprendizaje en funcién del tiempo en la tarea:
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TABLA 1.Elementos diddcticos asociados y que posi—
blemente influyen, con altos niveles de
tiempo en la tarea (ANDERSON,1981)

LINEA DE INVESTIGACION ELEMENTOS CLAVE DE LA ENSENANZA
Aprendizaje para el dominio Comunicacién de expectativas a
(Mastery Learning) los estudiantes; feedback y ense-

fianza correctiva.
Psicologia Ecolégica Continuidad de los sistemas de
sefial (a través de las actividades
y dentro de las actividades.
Beginning Teacher Evalua- E1 profesor como controlador del
tion Study (BTES) aprendizaje; ofrecimiento de tare-
as al conocimiento actual y al ni-
vel de habilidad de los alumnos.

Destrezas de perduracidn Reforzamiento de la conducta o-
(Survival Skills) rientada a la tarea.
"Follow-Through" Todas las anteriores

2. LAS TAREAS ESCOLARES Y RELACIONES SOCIALES EN EL AULA

La clase es un contexto social en el que se produce
una serie de relaciones entre profesor y alumos, y
alumos entre si. Las tareas académicas se efectuan
dentro de este contexto donde interactian profesor y
alumos, estando condicionadas por el canportamiento de

anbos.

El tipo de actividades y las tareas que conllevan
tienden a repetirse diariamente en el entorno de la cla-
se: exposiciones del profesor, trabajo individual, traba-
jo en pequefios grupos, preguntas y respuestas (recita-
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cién) y alguna otra con cardcter mds esporddico (JACKSON,
1968).

Algunos investigadores han estudiado las tareas en
el aula a partir del escenario en que tienen lugar, no
aisldndolas de su entorno habitual. La obra, ya cldsica,
de JACKSON 'La vida en las aulas"” nos proporcioné un
conocimiento minucioso de los acontecimientos que diaria-
mente ocurren en la escuela.

La tradicién sociamétrica de la investigacién de la
clase se ha centrado en las relaciones que ofrecen los
alumos entre si, iIntentando examinar cémo estas rela-
ciones afectan al rendimiento. Toda la corriente de in-
teraccién en el aula (FLANDERS,1970), como mds desta-
cado/), ha tenido en cuenta el camportamiento del profesor
en funcién del desarrollo del alumno. Para BENNETT
(1979), siguiendo las lineas de investigacidén anteriores
sobre los estilos del profesor, el progreso de los alum-
nos estaria en funcién de los estilos de enseffanza que
adoptan los profesores.

En contraste a los estudios tradicionales de la cla-
se, la investigacidén en el contexto real no ha olvidado
las relaciones entre las propiedades estructurales y los
modelos de conducta interpersonales. En esta Ifnea,
BOSSERT (1979), parte de la hipétesis y demuestra a par-
tir del andlisis de cuatro clases de tercer grado, que la
estructura y la naturaleza de las tareas escolares de-
terminan la conducta del profesor y del alumo. Inves-
tiga, pues, las relaciones sociales desde la interaccién
del profesor y los alummos dentro del contexto de la ex-
tructura de la tarea.

BOSSERT considera que el rendimiento del alumno pue-
de estar afectado, en cuanto a la organizacién de Ia
tarea se refiere, por la distribucidén de ayuda que el
profesor presta a un alumno en particular y por el tipo
de autoridad que ejerce el profesor, siendo ésta no
solamente una consecuencia de la personalidad del docente
sino también resulta de la estructura de la actividad que
se realiza dentro de la clase.
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Pueden distinguirse tres tipos de organizacién dife-
rente de las tareas en la clase que provocan diferentes
modos de relaciones sociales:

a) La recitacién, es una de las actividades nd#s fre-
cuente en las aulas. Es un sistemma de preguntas y
respuestas. El1 profesor hace una pregunta que los alumos
escuchan, levantan los brazos y esperan que el profesor
pregunte a uno de ellos para que responda. Esta actividad
inplica a toda la clase y exige un grado alto de atencidn
por parte de todos los alumnos. La actuacién de cada
alumo es publica. Si la respuesta es correcta todos lo
saben porque el profesor asi lo reconoce o lo elogia. Si
la respuesta es incorrecta, ocurre lo mismo, pero el
profesor normalmente pregunta a otro alumo o indica él
mismo la respuesta adecuada.

b) La tarea de clase, son actividades de cardcter
individual que se realizan por medio de fichas de
trabajo, tests, dibujos, ejercicios de una materia
determinada, ... El profesor asigna unas tareas comnunes a
toda la clase pero que son realizadas individualmente por
cada alumo.

c) La multitarea, este tercer tipo de estructura de
la tarea supone una mayor eleccion del alumno en la orga
nizacidn y ejecucién del trabajo. Las actividades multi-
tarea inplican el trabajo independiente o de pequefio gru
po, su caracteristica peculiar-es que al mismo tiempo -
los alumos pueden estar trabajando en diferentes tare -
as.

Cada una de estas estructuras de tarea presenta ca-
racteristicas diferentes en cuanto a tamafio del grupo,
division de trabajo, eleccién por parte del alumo y e-
valuacidn. Esto puede observarse en la siguiente ‘tabla:
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TABLA 2. Caracteristicas de la organizacidn del
trabajo segun la organizacién de las tareas
en clase (BOSSERT, 1979)

Tamafio del gru- Divisién del Eleccién por par Evaluacién
po trabajo te del alumno
Recitacidn Grupo grande Tarea tinica Control del pro- Piblica;
fesor comparable
Tarea clase Individualmente Tarea (nica El profesor con- Menos Pid-
0 grupos peque- trola,pero al- blica;com-
fios giin alumno elige parable
Wultitarea Individualmente Muchas tareas Los alumnos eli- Menos Pi-
gen blica; No
comparable

Como hemos sefialado anteriormente la diferente orga-
'nizacién de la estructura de la tarea produce diferentes
modelos de interaccién entre profesor y alummos. Los mo-
delos en el ejercicio de la autoridad por parte del
profesor y la distribucién de ayuda al alumno varian en
funcién del tipo de tarea. En la recitacién, por ejenplo,
el conportamiento del profesor y de los alumnos es
publico. El profesor aprueba el buen comportamiento del
alumo y sanciona la mmla conducta. Las actuaciones y las
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evaluaciones son publicas. No ocurre asi en las
nultitareas, ya que por el contrario no es visible a toda
la clase la actuacién del profesor o de un compafiero. Lo
mismo ocurre con la atencién particular que el profesor
presta a un alumo, es mds factible en la organizacidn
multitarea o tarea de clase que en la recitacién.

La estructura de la tarea también Interviene en las
relaciones entre iguales. La seleccién de amigos y
conpafieros estd determinada en gran parte por intereses
académicos, afinidades y '"hobbies". En la investigacidn
de BOSSERT (1979) se destacaba el rol inportante que
desenpefiaba el funcionamiento académico en la consti-
tucién de los grupos, sobre todo en las clases en las que
las tareas primordialmente estaban basadas en la reci-
tacién. Durante la recitacién el nivel de rendimiento de
cada alummo en particular es visible al profesor y a los
conpafieros. En este tipo de estructura de la tarea los
nifios saben qué conpafieros son los mds capacitados para
participar en la tarea. Este sistemn permite conmpara-
ciones individuales y fomenta el desarrollo de reacciones
conpetitivas dentro del aula.

En cambio, la estructura de la organizacién nulti-
tarea no inplica la valoracién competitiva del rendi-
miento, por tanto la conpetitividad entre iguales no se
desarrolla. Los alunnos pueden elegir libremente a sus
amigos y conpafieros de trabajo en funcién de los
intereses del grupo o de la tarea, por tanto pueden ser
canbiantes.

Asf pues, la organizacién de la clase en funcidn de
los diversos tipos de tareas -recitacién, tareas de clase
y nultitareas- producird variaciones en los diferentes
modelos de relaciones sociales tanto entre profesor y
alumnos como entre los iguales. La organizacién del
proceso diddctico en cuanto a visibilidad, sancionamiento
e interdependencia de la tarea crea un conjunto de
condiciones a las que el profesor debe responder y, de
este modo, determina las relaciones profesor-alumno que
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tienen lugar en ese contexto concreto que es el aula.

3. LAS TARFAS ACADEMICAS EN EL CONTEXTO DE LA (IASE:
ENFOQUE COGNITIVO-ECOLOGICO

Las clases con contextos sociales e instruccionales
que posibilitan, mediante una determinada organizacidn,
el aprendizaje de los alumnos. Son lugares donde
profesores y alumnos trabajan, mantienen unas relaciones
sociales y se ajustan a unas determinadas normms que
posibilitan la interaccién diddctica. DOYLE (1979,
1979b,1980,1983,1984) nos presenta un modelo que desde la
perspectiva ecoldgica tiene en cuenta todo el contexto
escolar e iIntenta integrar las dimensiones de cardcter
directivo, como son las relacionadas con el manejo de la
clase, con las tareas académicas que resultan en un marco
de la clase concreto.

El término tareas de la clase es un concepto tomado
de investigaciones recientes en el canpo de la psicologia
cognitiva y antropologia cognitiva. Este término es
utilizado para designar las estructuras situacionales que
organizan y dirigen el pensamiento y la accidn. Las
tareas organizan la cognicién al definir un objetivo y
proporcionar Instrucciones para el procesamiento de la
informacidn dentro de un contexto, pero cada una de las
tareas exigird un procesamiento diferente y un nivel
tambien diferente de comprensién. Segin DOYLE (1979,
1980) una tarea presta atencién a tres aspectos: a) un
objetivo o un producto; b) una serie de operaciones con
el fin de alcanzar el objetivo o generar un producto y c)
un conjunto de recursos disponibles a los alurmos en cada
situacioén,

La tarea tiene que ver por supuesto con el aprendi-
zaje del alumno y con el desarrollo del curriculum. Los
alumnos realizan actividades en el aula, pero ello no
significa que aprendan. Quizds estemos ante una situacién
de '"hacer” pero no aprender, cuando en realidad lo que
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debemos plantearnos como objetivo prioritario es que el
alurmo "Aprenda a aprender'. La tarea académica inplica
una serie de estrategias cognitivas en el individuo para
poder asimilar los contenidos de las diferentes materias
del curriculum, de modo que pasen a formar parte de su
bagaje instruccional.

En funcién de las operaciones cognitivas implicadas
en la realizacidn de las tareas académicas, DOYLE (1980,
1983) las clasifica en cuatro tipos generales:

a) tareas de memoria, el alumo intenta reproducir
una informacién previamente adquirida lo mds exactamente
posible, por ejenplo al pie de la letra.

b) tareas de rutina o de procedimiento, aplicacién
de una férmula (rutina) en la generacién de una respues-
ta.

c) tareas de carprensién o entendimiento, en las que
el alummo debe reconocer bien las versiones transformadas
de determinada informacidn, bien aplicar procedimientos a
problemas nuevos o decidir qué procedimiento debe aplicar
a un problema concreto o bien extraer deducciones de una
infornmacidn previa.

d) tareas de qpinidn, el alwmo debe manifestar su
criterio sobre algo.

El contraste entre las tareas de memoria y las de
conprensién estd basado en la distincidén entre estructura
superficial (por ejemplo, las palabras exactas impresas
en un texto) y la estructura conceptual (por ejemplo, la
red subyacente de proposiciones que definen el significa-
do de un texto). Las tareas de memoria dirigen la aten-
cién a la superficie de un texto y a la reproduccién de
palabras; las tareas de conprensidn dirigen la atencién a
la estructura conceptual del texto y al significado que
las palabras y frases expresan (DOYLE,1983; ANDERSON and
PAULSON, 1977) .
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Las tareas de procedimiento son tareas que se reali-
zan utilizando una rutina standard para generar una res-
puesta, pueden ser efectuadas simplemente conociendo cGmo
seguir una serie de pasos ordenados. En cambio, las
tareas de conprensién exigen conocer por qué un proce-
dimiento funciona de determinada manera y cémo utili-
zarlo. En el terreno de las Matendticas es claro que para
realizar una tarea de conprensién relacionada con el
procedimiento un alurmo debe ser capaz de construir una
representacién cognitiva de las 1ideas insertas en un
algoritmo o conceptualizar un problema en términos de los
procedimientos que probablemente se utilizardn (GAGNE and
WHITE, 1978; GREENO,1978).

Cada tipo de tarea exige un tipo diferente de proce-
samiento de la informacién y de hecho la realizacién de
una tarea no lleva autoneticamente a los resultados de la
otra. En la mayoria de los casos, los alumnos para tener
éxito en sus exdmenes, Intentan acamodar sus estrategias
de estudio a las exigencias del tipo de prueba que han de
superar,

La conplejidad subjetiva de cualquier tarea tiene
que ver por un lado con la habilidad y edad del alumno y
por otro con los conocimientos previos acerca de los
contenidos a aprender.

La investigacién en el desarrollo cognitivo general
(BROWN, 1975; PARIS,1975) y el desarrollo dentro de las
dreas de contenido (BEREITER,1980) indica que los alumnos
maduros son nmds selectivos y eficientes al utilizar
estimulos disponibles para extraer informacién relevante
con el fin de realizar una tarea, en cambio los alumnos
menos dotados prestan menor atencién a una serie nHS
anplia de estinmulos y es menos probable que seleccionen y
procesen Informacidén apta para las exigencias de una
tarea particular. Esto no quiere decir que Ios nifios
pequefios sean incapaces de conprender las tareas o
ajustar las estrategias a las exigencias de las mismas
(DOYLE,1983), pero ellos necesitan muchas veces ayuda del
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profesor para poder entender adecuadamente las exigencias
de aquellas tareas que no les son familiares. La
camplejidad de las tareas escolares es mucho mayor para
los alumnos pequeiios y aquéllos que carecen de cualquier
informacién o de las habilidades requeridas para
conprender las tareas, los procesos de informacién o
decidir cudndo utilizar las estrategias que ellos poseen.

Como sefiala DOYLE (1983), el conocimiento especifico
en determinado canpo desenpefia un rol Inportante en la
solucidn de problemas y el aprendizaje dentro de un drea
de contenido. Este conocimiento especifico no consiste
solamente en una 'red semdntica bien-formada'' de forma-
cién vdlida en una disciplina académica, sino también de
las estrategias para utilizar esta informmcidén, para
conprender problemas, buscar y seleccionar algoritmos,
usar recursos del contexto en donde se da la tarea y
evaluar la adecuacién de las respuestas.

Se han realizado diversos estudios conparando el
funcionamiento de expertos y principiantes en la realiza-
cién de una tarea. (LANREN,1981) en una investigacidn
centrada en la solucién de problemas de fisica, encontré
diferencias entre ambos en velocidad, nmimero de erroresy
acceso a las diversas estrategias de solucidn. Estudios
en otros campos (FLOWERS an HAYES,1981; MATSUHASHI,1981;
PERL,1979) han dado similares resultados.

Estas investigaciones sugieren que el funcionamiento
en el trabajo académico, especialmente en las dreas
técnicas, depende mds de los conocimientos previos que de
las estrategias de solucién.

En ausencia de las estructuras de conocimiento apro-
piadas es probable que el alumo utilice estrategias de
memorizacidn para realizar la tarea o que presente una
disociacién entre lo que es capaz de exponer acerca de
una cuestién o tema determinado y lo que en realidad hace
al solucionar los problemas, por ejemplo. Es posible que
nuchas veces no haya conprensién por parte de los alumnos
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de lo que se estd aprendiendo.

Hemos de sefialar también, siguiendo las aportaciones
de DOYLE (1978,1979), que las tareas académicas estdn
inmersas en un sistema de evaluacién. FEl cardcter
Intencional 'y evaluador del contexto escolar es el que
define el dmbito de significacién de los acontecimientos
para el profesor y en particular para los alumnos (PEREZ
GOMEZ,1983). La evaluacién viene a ser un intercambio
fornalizado de actuaciones o adquisiciones por califi-
caciones. Por tanto, este Intercambio determinard las
exigencias y procesos del aprendizaje, la forma camo se
experimenta el conocimiento cientifico en el aula y el
canportamiento del grupo.

Dada la conplejidad del contexto de la clase, este
intercambio actuacidn-calificacién estard siempre cargado
de ambigliedad y riesgo, aunque la magnitud de cada una de
estas dimensiones varifa de acuerdo a las circunstancias
particulares (DOYLE,1979b,1983).

La ambiglledad supone el grado de precisién con que
puede ser fornulada una tarea con el fin de que se al-
cancen los objetivos previstos por el profesor.

El riesgo estd relacionado con la rigurosidad de
los criterios de evaluacién que utiliza el profesor y la
probabilidad de que estos criterios puedan ser conocidos
en una situacidn dada.

La ambiguedad y el riesgo en la determinacidn de las
tareas marcard el grado de conpramiso de los alumnos en
las mismas, y el grado de seguridad o no de alcanzar un
determinado éxito.

De acuerdo a sus grados inherentes de ambigiiedad y
riesgo, DOYLE (1979b,1983) clasifica los tipos generales
de tareas académicas (memoria, rutina, camprensién y
opinién), del siguiente modo:
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TABLA 3. Dimensiones de anmbigliedad y riesgo aso—
ciados caon las tareas académicas en las
clases (DOYLE 1983)

RIESGO
A ALTO BAJO
T i it
B
1 ALTO Comprensién Opinién
6
0 32 ccememmmmmmeccsmemmeeme————ee-
E Memoria II Memoria I
D BAJO (] 0
A Rutina II Rutina I
D eemsmmmmmem—mme—eme———seaedes

Memoria I y Memoria II son tareas que suponen la
reproduccién de una cantidad relativamente pequeria de
infornmcién (por ejemplo, memorizar una serie corta de
palabras o el uso de algoritmos sinples para generar
respuestas (p.e., problemas de adicién/. Estas tareas son
bajas en ambigliedad y riesgo, las respuestas estdn clara-
mente identificadas por adelantado y hay una gran proba-
bilidad de realizarlas bien.

Las tareas Memoria II y Rutina II inplican también
la reproduccién de algoritmos, pero la cantidad de
contenido es anplia (p.e., memorizar una poesia de 50
lineas) o el procedimiento a utilizar es canplicado (p.e.
una ecuacién de segundo grado).” Son bajas por lo tanto en
ambigiledad pero altas en riesgo.

Las tareas de opinién son altas en ambigiiedad, ya
que es posible dar varias respuestas, pero el riesgo es
bajo ya més de una respuesta puede ser correcta.

las tareas de comprensidn son altas en anbigiledad y
riesgo, no puede utilizarse fielmente la memoria para
producirla ni tampoco son establecidos con claridad los
criterios de .evaluacién que corresponden a unas respues-
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tas determinadas. FExigen una serie de procedimientos
conplejos y procesos de alto nivel ejecutivo para generar
una respuesta.

Los alumnos en determinadas ocasiones Inventan es-
trategias para manejar la ambiguedad y el riesgo asocia-
dos con las tareas de la clase. También los alummos mane-~
Jjan la ambigliedad y el riesgo al intentar incrementar la
explicacion de las instrucciones por parte del profesor o
incrementar su generosidad al calificar los productos
finales.

. Fl1 alumo intentard tener éxito en su actuacién e
intentard reducir al nmdximo, en la medida de lo posible,
la ambigiiedad y riesgo que le presentan determinadas ta-
reas, con el fin de alcanzar una adecuada calificacidn.
El contexto de la clase conforna el trabajo académico y
exigird del alumo el desarrollo de una serie de esquemas
de Interpretacidén para poder atender la iInformacién que
le llega a través de miltiples vias.

El andlisis de las tareas desde el enfoque ecoldgico
de DOYLE y desde las aportaciones de la psicologia
cognitiva nos permite conocer cémo las tareas académicas
organizan el procesamiento de la informacién de los
alumnos, definir las variables que intervienen en el
proceso diddctico dentro de la clase de un modo nHs
preciso, el sistema de camnicacién e intercambio que de-
termina la estructura de las tareas en el aula y las
exigencias de aprendizaje, asi como las inplicaciones que
puede presentar para el disefio de la ensefianza.

4. ESTUDIO CUALITATIVO DE LAS TARFAS DEI, ALUMNO EN EI, AU-
LA: NIVEL DE ADECUACION (MATCHING)

En los planteamientos de DOYLE (1979a, 1979b, 1983,
1984) el sistemmn de evaluacidn estd en el fondo de la
realizacién de las tareas académicas en el aula, de igual
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modo el profesor y el alummo deben llevar a cabo un pro-
ceso de acomodacidn mutua asi como al contexto social de
la clase.

BENNET y DESFORGES (1984,1985) partiendo de esta
perspectiva y apoydndose en las aportaciones de la psi-
cologia cognitiva en los procesos de aprendizaje, In-
tentan analizar los diferentes tipos de exigencias In-
telectuales hechas por los profesores a los alumos y el
grado en que los diferentes procesos de aprendizaje son
exigidos en las clases.

El punto central de su estudio estd en la naturaleza
y contenido de las tareas de la clase y los factores que
influyen en su eleccién, distribucién, funcionamiento y
diagnosis por parte del profesor. BENNET y DESFORGES ana-
lizan las tareas académicas en el contexto del aula ''qué
tareas asignan los profesores, cdmoy por qué los profeso
res las asignan, cémo y por qué los alumos las inter-
pretan y trabajan en ellas y cémo y por qué los profe-
sores responden al trabajo de los alumnos' (DESFORGES,

1985,p.99/.

Los profesores plantean exigencias intelectuales di-
ferentes a los alumnos a partir de las tareas académicas.
Pero estas exigencias puede que estén adecuadas o no al
alumo. Los autores utilizan el término "matching' que
vendria a significar el grado de ajuste, acomodacién, a-
cople, adecuacidn,... tarea—-alumno.

Se analizan las tareas desde un punto de vista cua-
litativo, a partir de las diferentes experiencias de a-
prendizaje puede que se refieran al contenido del mate-
rial aprendido, a la organizacidén y anbiente del contexto
social, a la estructura y secuencia de los materiales del
curiculum o a los tipos de exigencias intelectuales he-
chas por los nifios (BENNET, 1984,p.21):

Para cada tarea asignada es necesario conocer: al la
intencién del profesor en la asignacién de la tarea; b)
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cémo esta intencién se manifiesta en el conjunto de la
tarea particular; c) las instrucciones sobre la tarea; d)
las percepciones de los aspectos anteriores por el
alumno; e) los nateriales disponibles para la tarea; f)
la realizacién de la tarea por el alumo, incluyendo las
Interacciones con el profesor o conpafieros; g/ valoracién
inmediata de los resultados del aprendizaje y h) valo-
racién de los resultados de aprendizaje a largo plazo.

En el trabajo de BENNET y DESFORGES (1984) ha in-
fluido la perspectiva del aprendizaje desarrollada por
NORMAN (1978) que identifica tres procesos: a) Acre-
centamiento, adquisicién directa de elementos del co-
nocimiento o habilidad para los médulos existentes de co-
nocimiento; b) Reestructuracidn, caracterizada por la re-
organizacién del conocimiento ya almacenado y c/) Ejer-
citacién, proceso de autanptizacién de rutinas intelec-
tuales; supone la eliminacién de pasos Innecesarios en
los procedimientos y un incremento eficaz en el uso de
rutinas existentes.

A partir de este modelo dichos autores establecieron
cuatro tipos diferentes de tarea en funcién de las exi-
gencias que plantean al alumno:

a) Tareas de incrementacidn, inplican aumento en la
adquisicién de nuevos hechos, destrezas o procedimientos.
Si la tarea exige enfrentarse con nuevo material o supone
mucho material antiguo, se considera que conlleva un
proceso de incrementacion.

b) Tareas de enriquecimiento, se exige el uso de co-
nocimientos, conceptos y destrezas familiares en con-
textos desconocidos. Lo que aumenta no es el nuevo co-
nocimiento sino los modos de aplicar este conocimiento.
Este tipo de adquisicién suele ser llamado destreza es-
tratégica. Tales tareas normalmente taman la forma de
solucién de problemas en Matendtica o la conprensidén del
Lenguaje.
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c) Tareas de reestructuracién, el alunno tiene que
trabajar predominantemente con materiales familiares,
pero se le pide que descubra, invente o construya.

d) Tareas prdcticas, exigen la aplicacién repetitiva
y rdpida de conocimientos y destrezas familiares a dm-
bitos y problemas conocidos. El alumo estd familiarizado
con el contenido y el contexto del problema; la exigencia
no consiste en adquirir un hecho o una destreza sino ace-
lerar y automatizar los procesos que existen en el reper-
torio del alumno.

BENNET y DESFORGES (1984) afiadieron un quinto tipo
de tarea que no emana de la teoria de la adquisicicn de
NORMAN, nds bien surgié del reconocimiento que el apren-
dizaje en el aula no sienpre se enfoca a la adquisicidn,
algunas veces las tareas estdn dirigidas a minimizar la
pérdida de aprendizaje, a éstas las llaman tareas de
revisidn, que exigen atencién a los nmteriales o destre-
zas fijadas anteriormente.

Lo nds inportante no es lo que el profesor pretende
sino la naturaleza de la exigencia de la tarea con res-
pecto al alumno.

Un resumen de los diferentes tipos de exigencia de
la tarea es seflalado a continuacién:
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TABLA .- Tipos de exigencia de la tarea (BENNET y
DESFORGES, 1984)

EXIGENCIA DE CARACTERISTICAS PRINCIPALES

LA TAREA
Incremento -Introduce nuevas ideas,proezas,

exige'reconocimientos, discrimi-
naciones.

Reestructuracién -Exige que el sujeto invente o
descubra una idea por si mismo.

Enriquecimiento -Exige aplicacién de destrezas
familiares a nuevos problemas.

Prictica -Exige la ejercitacidn de nuevas
destrezas en problemas familia-
res.

Revisidn -Exige la utilizacién de destre-

zas que no han sido practicadas
por algdn tiempo.

Las tareas no son superiores ni inferiores sino que
sinplemente plantean exigencias diferentes. Cada tarea
tiene un tipo de exigencia de aprendizaje diferente, pero
todas ellas pretenden fomentar el aprendizaje del alumno.
Para determinar el tipo de exigencia de la tarea en el
alumno es necesario examinar el contenido y las instruc-
ciones de la tarea y averiguar el nivel de familiariza-
cién del nifio con los procedimientos y materiales de la
tarea.

Los profesores eligen las tareas para cunplir los
objetivos que tienen previstos respecto a los alumnos. La
tarea es el trabajo tipico de la clase pudiendo dis-
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tarea es el trabajo tipico de la clase pudiendo dis-
tinguir tres momentos: presentacidn de la tarea, realiza-
cién de la misma y evaluacién. Lo deseable es que haya
una adecuacién (matching) entre la tarea y el alumo. Pe-
ro puede ocurrir que no se dé esto, incluso que la tarea
de los alummos no corresponda con la intencién del pro-
fesor o que haya diferencias entre la realizacién de la
tarea y la valoracidén del profesor.

La exigencia real de la tarea no es sienpre la que
el profesor desea. Los profesores asignan tareas a los
nifios con propésitos concretos. Estas exigencias desea-
das, segun nos manifiestan BENNET y DESFORGES, no sienpre
se convierten en accidn. Existe una discrepancia entre lo
que el profesor desea y lo que el alumno hace.

La calidad de las experiencias de aprendizaje estd
de algin modo relacionada con el grado de ajuste entre la
tarea y el nifio. SI a un nifio se le asigna una tarea que
es demsiado dificil para él y a su conpafiero se le a-
signa una que es demasiado fdcil, los dos nifios tendran
cualitativamente diferentes experiencias de aprendizaje.
Sin embargo, las relaciopnes entre estas experiencias
distintas y el aprendizaje subsiguiente no son conocidos.
Una tarea fdcil podria reforzar la confianza o provocar
el aburrimiento; una tarea dificil podria ser motivadora
o desalentadora.

Se conoce poco respecto a las respuestas de los ni-
fios a las tareas adecuadas o Inadecuadas que se les asig-
na en clase. Este fue el objetivo de la investigacidn
realizada en la Universidad Lancaster. BENNET y DESFORGES
(198,;) intentaron estudiar la naturaleza y contenido de
las tareas de la clase y los factores que influyen en su
eleccién, distribucién, funcionamiento y diagnosis. Su
trabajo estuvo relacionado con los procesos de adecuacidn
de las tareas en Lenguaje y Matemdticas en 16 clases de
nifios de 6 a 8 afios. El disefio contenia cuatro elementos
para la asignacién de cada tarea: a) una entrevista de la
pre-tarea con el profesor; b) la observacién de la pre-
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sentacién de la tarea y subsiguiente realizacién por el
alumo y d) una entrevista diagnéstica con el alumo y u-
na conversacién posterior con el profesor.

En un primer momento pretendieron analizar el proce-
so de asignacién de la tarea y su nivel de adecuacién. En
una segunda etapa intentaron explorar los problemas de
mejoramiento de la adecuacién de las tareas por parte de
los progesores (DESFORGES,1985). Utilizando los cri terios
propuestos por la teoria de NORMA se analizaron {17 tare-
as. Cada tarea fue asignada a una categoria de exigencia
y después al aplicar los criterios se juzgaron si era
adecuada, sobreestimada o subestimada. Arpoximadamente el
L0 eran adecuadas, el 28 demasiado dificiles y el 26%

demasiado fédciles.

También fueron importantes los juicios de los pro-
fesores. Estos percibieron que algunos nifios tenian di-
ficultad en la tarea, hubo sobreestimacién de la misma,
pero en ningin momento percibieron ninguna tarea como
denasiado fdcil, en su opinién no hubo subestimacidn.

En esta investigacidén los autores comprobaron que el
60% de las tareas eran prdcticas y que ademds en un grado
significativo los nifios no se enfrentaron en realidad a
las exigencias que los profesores pretendian, tanto en
Lenguaje como en Matemdticas. Los origenes de estas dis-
crepancias, que afectaron a los nifios en diferentes ni-
veles de logro, eran debidas especialmente a errores en
el diagnéstico y en parte a problemas de disefio en la ta-
rea.

Por otra parte, ha sido nuy tentador para valorar el
grado de adecuacién de la tarea considerar sinplemente
los errores que se cometen en la misma. Si se cameten
muchos errores la tarea seria demasiado dificil, si el
nifio no comete errores la tarea podria haber sido de-
masiado fdcil. Pero el indice de error en una tarea no
es, en si mismo, una indicacién muy clara de que un nifio
estd o no estd aprendiendo.
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Un nifio puede realizar una tarea sin apenas errores
y no haber aprendido nada, estd funcionando con los
conocimientos previos. En otro caso un nifio puede haber
camet ido niachos errores pero podria ser en base a buscar
la solucién de un problema, en este sentido podria
aprender mucho. El indice de error es una base inportante
para valorar la calidad de la adecuacién pero no su-
ficiente. En este sentido, en la investigacién a la que
nos estamos refiriendo (BENNET y DESFORGES, 1984), se
decidié no sélo a investigar el producto del trabajo del
nifio, sino tanbién observar su proceso de trabajo y dis-
cutir la tarea con él en una entrevista post-tarea. Para
decidir si una tarea era adecuada o no, se tomban en
consideracién estos tres conjuntos de datos.

Los resultados de la investigacién realizada en la
Universidad de Lancaster nos ofrece una serie de conclu-
siones que abre las puertas para trabajos inportantes en
el canpo al que nos estamos refiriendo. Quisiéramos des-
tacar algunas de estas conclusiones, tales como que la
calidad de la experiencia de aprendizaje del alumo estd
relacionada con el grado de ajuste entre la exigencia
intelectual de las tareas y los logros del alumno.

También es necesario destacar que para que haya una
adecuacién tarea-alumo es necesario que el profesor no
sélo evalue el resultado final sino que se fije en todo
el proceso, que analice las causas y por tanto dé impor-
tancia a la labor de diagnéstico. El desajuste parece
estar apoyado, en parte, en que el profesor premia més el
esfuerzo por producir que el esfuerzo por ‘conceptuali-
zar.

Adengis, el tener solucionados los problemas de dis-
ciplina y manejo de la clase facilita una mayor calidad
en las experiencias de aprendizaje.

Los profesores deben fijar unos objetivos cognitivos
que vayan aconpafiados de unas exigencias adecuadas de la
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tarea que provoquen en los alummos unas experiencias de
aprendizaje que les lleven a unos procesos de elaboracién
nds que de reproduccién o prdctica de determinados cono-
cimientos.

CONCLUSION

El estudio de las tareas académicas que el alumno
realiza en el aula, las experiencias de aprendizaje que
conllevan, los diferentes tipos de tareas propuestas por
el profesor, la influencia que ejerce en ellas el con-
texto social,..., son entre otros algunos de los factores
que nos ofrecen un via de Iinvestigacién del proceso de
enseflanza-aprendizaje centrado de modo especial en lo que
el alumno hace.

Los diferentes enfoques que hemos presentado a par-
tir de las cuatro lineas de Investigacién que considera-
mos nes representativas del panoramm actual en el estudio
de las tareas nos exige analizar con mayor profundidad
los resultados que el curriculum presenta en el aula
desde la perspectiva de cémo los alumnos trabajan.

Los estudios sobre el procesamiento de la informa-
cién desde la psicologia cognitiva, el conocimiento de la
dindmica social establecida en el aula, las conceptuali-
zaciones tedricas sobre el curriculum y el modelo eco-
légico de investigacidon de las situaciones escolares, nos
facilitardn introducirnos en la 'vida de las aulas" y
esto nos permitird conocer lo que el alumo hace (ac-
tividad), cémo el alumno aprende (tarea) y qué aprende
(experiencia de aprendizaje) a fin de mejorar la calidad
de la enseflanza y superar el tan aireado tdépico del
""fracaso escolar''.
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ANTROPOLOGIA DE LA ILUSION

Niguel Angel Marti Garcia
Prof.Agregado de Filosofia
I.B. "Lépez Neyra" - Cérdoba

¢Y qué es la ilusién?. La ilusidn es el esbozo de
una sonrisa, una mirada llena de luz, un anticiparse -tal
vez, adivinar-, una afirmmcidén constante, olvidarse del
tiempo, valorar los detalles minimos, hacer grande lo
pequefio, descubrirlo todo una y otra vez, es decir si a
la sencillez y a la cercania, al aire, al agua y a la mis
m tierra. Y es, ante todo, un dulce sobresalto. No es
fdcil avanzar mds alld... de este dulce sobresalto...
para definir qué es la ilusiéon. De todas formas si
supiéramos y, por tanto, pudiéramos definir con exactitud
el concepto de ilusién, ésta volatilizaria, porque parte
de su esencia radica en no estar confeccionada con ele-
mentos unicamente racionales.

A MODO DE PRESENTACION

cQuién es capaz de pensar su propia vida sin la luz
de la ilusién?, Toda nuestra vida estd diseflada con tra-
zos de 1lusién. Amor-ilusidén, saber-ilusidn, paz-ilusidn:
son binomios todos ellos suficientemente expresivos para
hablar por si mismos. Sin embargo, jqué poco se habla de
ella!, y, cuando se hace, frecuentemente en tono peyora-
tivo: 'no te hagas ilusiones', 'de ilusiones no se vive'/,
"eso son ilusiones', y un triste largo etcétera.

La filosoffa de la ilusién estd sin hacer, y, quiza
porque la filosofia la hacen racionalistas, que han dise-
cado la vida antes de analizarla. Pero si queremos que
nuestro pensamiento vaya paralelo a nuestra propia exis-
tencia de hombres, es necesario dar a la ilusién el pro-
tagonismo que de hecho tiene en nuestro acontecer co-
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tidiano. Se puede reconocer de entrada que, efecti-
vamente, la ilusién estd salpicada por ribetes poéticos y
que son, precisamente, esas salpicaduras poéticas las que
pueden dar a la 1lusidn un tono pastel (ya es injusto que
la poesia -el unico lujo del hombre de hoy- se vea vin-
culada exclusivamente a este tipo de acuarela), aunque es
obvio que la ilusién admite otros tratamientos, y es ca-
paz de hacerse presente con trazos firmes y seguros y en
circunstancias del todo ajenas a falsos ramanticismos.
Dicho abiertamente, la ilusién en nuestra vida no estd
unicamente presente en el papel-regalo, en la etiqueta de
la colonia favorita, en el color de unas flores. Estd,
por supuesto, ahi, pero, por decirlo de una vez, la ilu-
sién estd en el mismo nervio de la existencia hummna, y
marginarla supondria de algun modo dejar de vivir, Se di-
ce que el enfermo que no tiene ilusién de vivir acelera
su propia mnuerte, aunque no es necesario alejarse tanto
enn la biografia de un hanbre para encontrarla presente en
su funcién rectora: por ilusién de curarse come el enfer-
mo inapetente, por la 1lusién de aprobar estudia quien
antepondria al estudio otras actividades,...

EL PAISAJE HUMANO

Todo lo humano cuando queda linpio de la rutina,
del cansancio de la mirada monétona, recobra la ilusién.
El hombre, quienquiera que sea, estrena su vida cada dia;
este estreno gusta de ocultarse bajo ropas vulgares, sélo
en nuestro interior nada de lo que sucede es igual a lo
anterior: ;quién puede llorar dos veces la misma ldgri-
ma?, ;quién hablaria del mismo gozo en situaciones dis-
tintas?. A la rutina se llega por la repeticidn de actos
monétonos, y en cambio la ilusién, por tocar precisamente
el nervio del auténtico vivir, nos sumerge de Ileno en
ese mundo apetecible y siempre nuevo del encanto, del
enamoramiento, de lo vislumbrado.

Situarse en este marco no supone alejarse de Ilo
cotidiano, de lo normal. Las luces y sombras que dan
relieve al paisaje humano son de matices tan tenues, tan
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delicados, que sélo una pupila atenta (seria més correcto
decir ilusionada) es capaz de apreciar tonalidades, gamas
y diferencias, donde para otro reina la mds absoluta
monocromia. ;Habrd que decir, pues, que la ilusidén es
fruto de ella misma?; no se desprende de lo anteriormente
dicho esta conclusién. Habrd que decir sin embargo que la
ilusién es el fruto del detalle-casi-inadvertido, del
gesto-casi-apuntado, de la palabra-casi-incoada. Sélo
quien actua como hombre, quien escucha como hombre y
quien habla como honbre es un hombre que vive ilusionado
y es, a su vez, motivo de 1lusién para otros.

VIVIR ILUSIGNADO

Vivir es algo nds que estar. Se podria definir como
ser-en-tensién, como existir, y hay una total relacion
entre la existencia y el nervio que la recorre, que ante-
riormente Iidentificamos con la ilusidén. La existencia
humana solamente es definible como existencia ilusionada,
por eso la Ilusién ha de estar presente en todos los am-
bitos de la vida humana: amor, dolor, trabajo, etc.,
porque precisamente estas realidades son su dominio de
definicidén. Sin pretender ser exhaustivo, podemos hacer
una breve consideracién en torno al ensamblaje existen-
cial que existe entre dolor e ilusién.

Existen dolores-ilusionados, tal vez el ejemplo nds
claro sea el dolor de una nujer antes de dar a luz. Es
mds, todo dolor es dolor-ilusignado por situarnos en el
mismo nervio de la existencia humana. El dolor tiene su
economia, el dolor estd abierto a la fecundidad, el dolor
tiene su teleologia, y en cuanto que es una de las
antitesis del aburrimiento no estd cerrado a la 1lusidn,
por eso no produce repugnancia hablar de un dolor-
-Iilusionado. El descubrir el nexo de unién entre dolor e
ilusién es una aventura intelectual que merece enpren-
derse; yo ahora sélo apunto que dolor e ilusién partici-
pan de ese algo que no es capaz -porque se escapa- de
objetivarse racionalmente, Me viene a la cabeza una defi-
nicidn que Garcia Lorca dié de la poesia: ''el misterio
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que tienen todas las cosas'. Tal vez en ese misterio
radique la posible conjuncién entre dolor e ilusién.

ALGO MAS QUE UN ESTADO DE ANIMD

Para algunos la ilusién es un estado de dnimo que
aconpafia una época de la vida, y es la vida misma, segin
se va adentrando en la madurez, quien va desnatando esa
ilusién hasta hacerla desaparecer. Esto afortunadamente
no es verdad. Como tampoco lo es, por desgracia, que la
época de la juventud vaya siempre presidida por la 1ilu-
sién. Todo el mundo conoce personas que se estdn des-
pidiendo de la vida con la frescura y el mimo de un alma
Ilusionada. Como también es Ilugar comin presenciar
Jjévenes aburridos de vivir. Sin embargo en honor a la
verdad hay que decir que la ilusién tiene algo de conna-
tural con el inicio de la vida. La explicacién de esta
connaturalidad es fdcil., Baste apuntar que lo nuevo, lo
desconocido, lo aun-no-vivido afiade un atractivo especial
a cualquier enpresa. Y ese atractivo se da con fre-
cuencia, qué duda cabe, en la juventud. Pero yo quisiera
recalar, sobre todo, en la dimensién ilusionada de la
propia existencia sin detenerme en perfiles cronoldgicos.
Si he aludido a la juventud ha sido para dejar claro el
horizonte de nuestra reflexién, y dar por supuesto que es
nés facil vivir con ilusién en la nifiez, adolescencia y
Jjuventud, que en la madurez y ancianidad.

( IN)HUMANO-(DES ) ILUSTONADO

Ahora ha llegado el momento de subrayar con fuerza
que las conductas inhunmnas son conductas que provienen
de una vida en donde la ilusién no juega ningin prota-
gonismo. Sin ilusién la vida humana se paraliza, se pier-
de. La inercia, la rutina, la costumbre no apuntan, no
tienden, no buscan nada; se conformen, en cambio, con la
degustacidn de lo ya poseido. Pero una vida no puede con-
sistir en un proceso involutivo, porque se iria degra-
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dando, Cuando uno se asam a las filosofias del eterno
retorno tiene que retirar la mirada con el convencimiento
de que no es esto, no es esta la respuesta vdlida a la
vocacién de futuro que estd Inherente en la vida del
hombre; y si no lo es nmds alld del tiempo, tampoco lo
puede ser como filosofia de nuestra existencia tenporal.
Antes deciamos que el vivir del harmbre es algo nHs que
estar en la vida, y ese algo es la ilusién, cuando ésta
falta, la propia vida pierde pie. Un hombre desilusiona-
do, en el sentido fuerte del término, es una contradic-
cion. Estrechar, fusionar en uno solo los dos objetivos
humano e ilusianado seria dar en el blanco de la diana de
la existencia humana, y en la medida en que estos adjeti-
vos acampen cada uno por su lado, ajenos a cualquier
razén de convivencia, en esa misma medida el fracaso se
haria realidad. Y pensar asi es estar pensando en la
dimensién del proyecto que tiene la vida de cada hombre,
y el proyecto supone un aun-no y, por tanto, ilusidén para
que se .convierta en un ya-si, y es en esa tensién donde
se estira ilusionada nuestra propia existencia.

AUN-NO, YA SI

Aun-no, ya-si: en este juego se consume nuestra
vida, en este fuego se caldea el paisaje animico de
nuestra existencia. Todo el ancho y dilatado mundo de los
proyectos, ilusiones, objetivos, Ideales, suefios, espe-
ranzas, deseos, metas Incluso utopias, estd vivificado
por la tensidn que supone alcanzar lo que aiin no se tiene
pero ya si se desea, se quiere, se necesita, se gustaria
tener. Adends habria que apuntar que donde la felicidad
alcanza el techo nds alto no es en muchos casos preci-
samente en la posesidn pacifica del bien apetecido, en su
fruicidn, sino en la propia busqueda, en el recorrido que
va desde el aiun-no al ya-si, y esto sea tal vez porque
todo ya-si lleva en su actualizacién un coeficiente de
desencanto. En el aun-no, fdcilmente lo que no-es, lo es
todo. En cambio dificilmente en el ya-si no falta nada de
lo que podria haber sido. Y esto es tan asi que ésta es
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una de las razones por las cuales la ilusién es
confundida con lo ilusorio.

Nuestro mejor yo, nuestra alegria de vivir, el hom-
bre bueno que todos llevamos dentro no sabe de recortes,
de rebajas, de negociaciones, de pequefios inposibles,
quiere asi, en cambio, apostar indefectiblemente por la
felicidad. ;Pero qué felicidad no sufre la desfiguracidn
del desencanto cuando abandona la luminosa estancia de la
Imaginacién (aun-no) para pasear por el camino de la
realidad (ya-si)?. Podriamos decir, pues, que en la
incoacién del aun-no en el ya-si es donde nuestra propia
1lusién se estira nmds dilatadamente y alcanza en ese
punto -Ilamémosle nodal- su mayor plenitud.

LA ILUSION DEL AQUI, HOY, AHORA

Lo constitutivo de la ilusién no se circunscribe o
se limita unicamente a la mera posesién futura del objeto
deseado; la ilusién puede ser vivenciada también como una
realidad presente, como algo que da sentido a nuestra
situacién actual, que gratifica nuestro estado de dnimo,
haciéndonos dos veces duefios de nuestra vida: una por
vivirla y otra por vivirla ilusionados.

Esta apropiacién continuada de la ilusidn en nuestro
aqui, hoy y ahora es, a mi modo de ver, el desideratum de
todo hombre. El que los hombres tengan ilusiones a rea-
lizar en un futuro méds o menos lejano lo vemos logico,
porgue, por nuy desencantado que esté un hombre, sienpre
vislumbra en su horizonte luces entre los negros nuba-
rrones; en cambio, ya es mds dificil encontrarnos con
personas que habitualmente viven su vida en clave ilusio-
nada, y precisamente en esa posesién-pacifica-1lusionada
de la realidad presente es donde estd el secreto de la
felicidad.

Ya es triste que la felicidad esté sienpre apuntando
a algo futuro, y si logramos retroatraerla al presente,
sea de un presente fugaz y casi inapresable. ¢Y por qué?.
Pienso que cualquier aqui, hoy y ahora tienen las virtua-
lidades suficientes para ilusionarnos, pero nuestra sen-
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sibilidad saturada, embotada por un sinfin de bombardeos
sensacionalistas, va despreciando, infravalorando motivos
que serfan capaces de mantener en el hambre una actitud
ilusionada ante la vida. Sienpre he pensado que cada
situacidén tiene su quid, su encanto, su misterio, capaz
de ilusionar a quien la estd viviendo. Y el quid capaz de
arrojar luz a la rutina, a la monotonia y disipar el
hastio o el aburrimiento estd en darse cuenta de que cada
situacién es unica, Irrepetible y que merece ser vivida
con seriedad, con autenticidad, con honradez. Quien vive
su propia vida con este temple de compromiso con el
tiempo, con su quehacer y con las personas con quienes
convive Interpretard su vida ilusionadamente.
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LOS CUENTOS INFANTILES Y EL APRENDIZAJE
POR IMITACION DE MODELOS

Dr. CALVO BUEZAS
Catedratico de Filosofia

El cuento infantil, como cualquier otro texto lite-
rario, puede tener nuchas lecturas y suscitar mil inte-
rrogantes, porque en medio de su esquenatismo, encierra
la canplejidad de la vida misma. Es una creacién imagi-
nativa, que teniendo conexién con la vida real, la repro-
duce en pautas de conducta, simbolos, valores y estruc-
turas.

Si analizamos los cuentos como reflejos de una
cultura determinada, éstos pueden ser emmarcados dentro
del proceso de socializacién del conocimiento infantil y
se nos presentan como mensajes codificados que el entorno
social envolvente dirige a sus nuevos miembros, camo
elementos de educacién informal.

En el lenguaje profundo de los cuentos encontramos
modelos tipificados de conducta que, teniendo su origen
en la experiencia colectiva, se pretende que sean imi-
tados o rechazados por los nifios en su vida ordinaria. Su
estructura profunda es camo un micro-filme que condensa
la filosoffa vulgar de cada colectivo.

En nuestra investigacion -de la que este trabajo es
una pequefia parte- tiene gran inportancia la hermenéutica
como método para descubrir el lenguaje profundo que
subyace bajo los velos de las sencillas narraciones
infantiles y que encierra toda una forma de conprender
ordenadamente el nundo.

Los cuentos sobre los que se ha llevado a cabo esta
investigacion son los siguientes: Caperucita roja, Ceni-
cienta, Blanca Nieves, Pulgarcito, el lobo y los siete
cabritillos, Pinocho, el gato con botas, la lechera, el
soldadito de plomo, el flautista de Hamelin, la casita de
chocolate, la ratita presumida, el sastrecillo valiente,
la liebre y la tortuga, el patito feo, la bella dur-
miente, Aladino, los misicos de Bremen, el rey rana, la
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piel de asno, y el labrador y el diablillo.

Nuestra intencidn en este momento es la de presentar
un modelo fecundo de andlisis de los cuentos infantiles
que ponga de menifiesto la riqueza de contenido y el
rigor estructural de estas creaciones populares que son
uno de los mensajes nHs umiversales, conocidos y
motivantes de educacién informal que el nifio recibe en su
primera infancia.

Por otra parte, los cuentos infantiles son hoy uno
de los instrumentos potencialmente nis fecundos para la
pedagogia de los cursos del preescolar y de los primeros
de E.G.B.

APRENDIZAJE POR IMITACION DE MDDELOS

El aprendizaje por imitacién de modelos ha sido
planteado por un conjunto de teorias que, recogiendo
buena parte de los principios fornulados desde los con-
dicionamientos cldsico y operante, tratan de conple-
tarlos, desarrollando un tercer modelo de aprendizaje, el
observacional o vicario, que se realiza por la contem-
placién de diversos modelos de conducta que realizan o-
tros sujetos.

Entre los principales investigadores en esta linea
de investigacién estan Albert Bandura y Richard H,
Walters, quienes 'frente a las escuelas que se limitan a
examinar procesos de cardcter unipersonal y admiten sélo
planteamientos tedricos desenpefian las variables sociales
para explicar el desarrollo y modificacién de respuestas
humanas y la formacidn de la personalidad individual''(1).
Este modelo es nds adecuado para aplicar a la conducta
humena, para estudiar su incidencia en la personalidad
del nifio y para tomar en cuenta toda la conplejidad de
los factores sociales en el aprendizaje de nuevas res-
puestas.

desarrollo de la personalidad. Alianza. Madrid, 1980.
(Cita de Brown, C. en la contraportada de esta obra)
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En el aprendizaje por imitacidén el refuerzo facilita
el aprendizaje, en vez de reforzar la respuesta, como
ocurre en el condicionamiento cldsico, o desarrollar re-
laciones de contingencia, como ocurre en el condi-
cionamiento operante. 'El refuerzo no es considerado como
esencial a la clase de aprendizaje requerido por el
desarrollo de la personalidad. Se destaca en este sentido
el aprendizaje por observacidn, es decir el aprendizaje
social sin reconpensa o refuerzos directos' (2). Esto
hace que su aplicacién al cuento, en el que el esfuerzo
directo va al protagonista, y no al nifio, sea nucho mds
preciso y funcional. '"La imitacién, escribe A. Bandura,
juega aqui un papel inportante en la adquisicién de la
conducta y de la adaptacién. Al observar la conducta de
los demds y las consecuencias de sus respuestas, el ob-
servador puede aprender respuestas nuevas o variar las
caracteristicas de la jerarquia de respuestas previas,
sin ejecutar por si mismo ninguna respuesta manifiesta ni
recibir ningun refuerzo directo’(3). Unas veces el
observador aprenderd pautas de conportamiento Imitadas de
la vida real, y otras, como ocurre en los cuentos In-
fantiles, serdn modelos imaginativo-simbdélicos descritos
en la narracién, segun las formas de comportamiento que
los diversos personajes realizan para la solucién de un
conflicto.

La observacién del modelo puede suscitar tres formas
distintas de respuestas en el observador:

1.- El1 observador puede adquirir respuestas nuevas, que
previamente no existian en su repertorio de respuestas.

Esta modalidad tiene gran importancia en el cuento,
pues mediante él, el nifio pasa a vivir situaciones dis-
(2)-Whitteker,J.0. :Psicologia

Nueva.Editora.Madrid,1977,pag. 483-484.

(3)-Bandura,A. y Walters,R.: Aprendizaje social
desarrollo de la persanalidad.Alianza.Madrid,1980
(Cita de Brown,C. en la contraportada de esta
obra/),pdg.57.
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tintas de su vida real, el acoso de un animal, la pérdida
familiar, el ser atacado por seres terribles, la or-
fandad, la extrema pobreza y ante estas situaciones a-
prende una anplia gama de formas de conducta que pueden
llevarle al éxito, y que pueden serle utiles para otras
situaciones dificiles, aunque menos extrafas.

2.- Puede producir efectos inhibitorios o desinhibitorios
en parte de las canductas que ya existian en el
repertorio del observador.

En la trama de los cuentos, frente a un modelo de
conducta que triunfa, aparece representada, de modo nds o
menos explicito, otra forna de conducta que es la cau-
sante de la desgracia o queda personificada en el an-
tihéroe que termina saliendo malparado. La excesiva
confianza con el desconocido de Caperucita, la desobe-
diencia de los Cabritillos, la presuncién de la Ratita,
la falta de asistencia al colegio de Pinocho, el des-
precio por los débiles en Los misicos de Bremen o en el
Patito feo, la envidia de la madrastra en Blanca Nieves
son una serie de conductas tipificadas con efecto inhibi-
torio de otros tantos contravalores que se pretenden des-
arraigar de los nifios.

3.- El efecto de provocacién.

Por el que se consigue que la observacién de un mo-
delo provoque en el observador un tipo de respuestas,
aprendidas previamente, de modo que la observacién de
conductas de un determinado tipo sirve como disparador de
respuestas de la misma clase. En este caso la narracién
del cuento sirve de refuerzo y provocacidén de respuestas
socialmente ajustadas, previamente ensefladas, y que de-
seamos que se realicen en un momento determinado. Nues-
tras alusiones a la trama de los cuentos conocidos, para
conseguir respuestas determinadas de los nifios, estdn en
esta linea camo cuando les decimos que ''si mientes se te
pondrd la nariz larga camo a Pinocho', 'si te alejas te
puede comer el lobo, como a Caperucita'’, ''si te portas
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mal con tu hermmna te pareces a las hermanastras de
Cenicienta'’, ''si no estudias te saldrdn orejas de burro
como a Pinocho'’. Del mismo modo, cuando estinulando sus
respuestas camo la similitud a personajes de pautas
ajustadas, camo las de la laboriosidad de la Tortuga,
frente a la haraganeria de la Liebre.

Dos son los modelos de aprendizaje por imitacidn:

Modelo 1.- El1 sujeto A (modelo) da una respuesta deter-
minada y al mismo tienpo se gratifica al sujeto B (obser-
vador). Como resultado la respuesta de A adquiere para B
un valor de refuerzo secuendario, y en consecuencia B
intenta reproducir la respuesta de A, en ocasiones en que
A no la estd efectuando.

Este modelo se cunple perfectamente en la narracidn
de un cuento, en tanto en el cuento el nifio (B) vive la
trama del cuento, identificdndose con los personajes (A),
por lo que la gratificacién que recibe el protagonista
(A) con el triunfo final, sirve de refuerzo al propio
nifio (B). Como consecuencia, el nifio (B) que funciona
como observador del modelo, intentard reproducir el tipo
de respuesta que le llevé al protagonista (A) a conseguir
el triunfo, la riqueza o la fama. Si Pulgarcito (modelo)
triunfa del ogro mediante su astucia, y ese mismo triunfo
hace gozar al nifio (observador), funcionando como refuer-
zo secundario para €él, el nifio tratard de reproducir en
ocasiones de la vida real el mismo tipo de respuestas,
que salvé a Pulgarcito.

Modelo II.- (Aprendizaje por empatia). En tal modelo, A
es el que realiza un tipo de conducta determinada y
experimenta el refuerzo. A su vez B (observador)
presencia las consecuencias satisfactorias o de disgusto
subsiguientes a las conductas de A, por lo que B tiende a
repetir o a rechazar los mismos tipos de respuestas de A.

Este es el modelo que de modo mds exacto se adapta
al cuento, como modelo de aprendizaje observacional,
mediante la conexién enpdtica que une al nifio con el
modelo de conducta que realiza el personaje 'bueno’” y
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"triunfador" del cuento. Cuentos como los de '"Blanca
Nieves" o el de la '"Cenicienta”, el del 'Gato con Botas'
o el de "Aladino", trasfieren por "enpatia' el impulso de
repetir el tipo de conducta que tuvo el positivo refuerzo
en las formas de canmportarse los protagonistas.

Una vez que hemos presentado la estructura funcional
de estos dos modelos, en ambos el proceso de aprendizaje
se lleva a cabo mediante un proceso de sucesivas etapas.

En todo caso se trata de una sucesién de secuencias,
dentro de un proceso psiquico conplejo, en el que se da
un punto de partida o entrada, que consiste en el modelo
que se contenpla, y la salida o la ejecucidn de la con-
ducta ajustada al modelo que realiza el observador.

En medio se describen una serie de fendmenos psiqui-
cos, camo si de pasos estrictamente sucesivos se tratara,
para dar claridad de gabinete a la exposicidn, pero bien
es sabido que la vida interna del sujeto no se produce
con esa estricta sucesién rigida y cuasimecdnica de
etapas..
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Si aplicamos este esquema de aprendizaje a los cuentos
hemos de resaltar las condiciones que favorecen la imita-
cién.

1°.- Que la conducta del modelo sea clara y distinta, es de-
cir, que presente en si misma una estructura coherente, uni-
taria y comprensible, a la vez que esté lo nHs posiblemente
diferenciada de las opuestas y diversas. En este sentido los
modelos de conducta sinplificados y tipificados que pre-
sentan los cuentos infantiles cunplen perfectamente esta
condicion.

.- El prestigio social del modelo. Si el objeto es
prestigioso suscita nds la atencién y la atraccién del ob-
servador. FEl juego de personajes que presentan los cuentos
estdn casi sienpre situados en bipolarizacién del bueno y el
malo. El prestigio del bueno estd reforzado por valores es-
téticos, virtudes alabadas, prestigio social y triunfo
final. Los buenos son guapos, ricos, buenos y felices, mien-
tras que los ogros, las brujas, las madrastras son feas, ma-
las y al final desgraciadas. El desprestigio de los perso-
najes malos actua camo refuerzo negativo y suscita el re-
chazo.

2.~ Tonalidad afectiva. El prestigio puede suscitar admi-
racién, pero ésta se ve conpletada por la simpatia que des-
pierta en el nifio el contenplar al personaje bueno, acosado
por el infortunio, la pobreza, el dolor, la soledad o el
desprecio de los dends.

°,- Se copian nds facilmente las conductas que tengan valor
funcional. E1 hecho de que los cuentos presenten tipos de
conducta nuy afines a los de la vida diaria, o a los deseos
y temores nds profundos de los nifios, hace que sean
fdcilmente conprendidos en su utilidad operativa.

5¢.- Segun los experimentos de Bandura, los nifios que en su
medio social son considerados débiles imitan mds fdcilmente
que los autosuficientes, lo mismo que los que han sido edu-
cados para ser mds dependientes, como ocurre con el rol de
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mujer frente alde hombre. En los cuentos infantiles, cuando
aparecen un nifio y una nifia atrapados por el infortunio, los
nifios se salvan con esfuerzo propio, mientras que las nifias
suelen ser salvadas por hadas o principes.

¢ - Finalmente las conductas nds Imitadas son las de los
personajes que son presentados como premiados y las que, una
vez Imitadas, hacen que el Imitador encaje mejor en el en-
torno social en el que vive,

No hemos de olvidar la compleja dindmica de todos los
factores, que denaminamos motivacidén. Los reforzamientos
directos e indirectos, exteriores e interiores a la accidn
misma, los positivos y los negativos forman una trama que
pone en marcha la conducta, en la que hay algunos factores
que operan a plano subconsciente.

Bajo estas bases y modelo de aprendizaje por observa-
cién del modelo se produce la imitacidn e identificacidn con
la conducta presentada en el cuento. Fendmenos nds conplejos
como el del autocontrol, también son fruto del aprendizaje
social, pues en todas las culturas hay Inperativos, exigen
cias, costumbres y tabdes que funcionan como factores de
socializacién de sus miembros, exigiéndoles la observancia
de las prohibiciones. 'Ya que la mmyoria de las personas ad-
quieren una conducta discriminatoria de autocontrol como
consecuencia de su exposicidén a diversas estinulaciones mo-
délicas y como resultado de los distintos patrones de re-
fuerzo''(}). La presentacién mediante el modelo de conductas
seguidas del dolor y otras reacciones emocionales, como es
frecuente en los cuentos infantiles, pueden contribuir al
autocontrol y de esta forma llegar a producir efectos que,
en general, se han atribuido a los métodos psicolégicos de
disciplina, en virtud de sefiales emocionales que se pueden
poner en marcha por la sola critica social.

Légicamente, al haber construido primero los cuentos
la sabiduria popular y aparecer posteriormente las investi-
gaciones cientificas sobre el aprendizaje por Imitacidn
(1)-Bandura,A. y Walter,R.:Aprendizaje social y desarrollo
de la personalidad. Alianza. Madrid,1.80, pag.213.
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de modelos, la correspondencia no puede ser del todo exacta,
pero si es una perspectiva fecunda de andlisis de estas
sabias creaciones culturales, creadas por el pueblo con una
agudisima intuicién precientifica.
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EXPERIENCIA INTERDISCIPLINAR DE LOS SEMINARIOS
DE LATIN Y DE LENGUA ESPANOLA Y LITERATURA DEL

I.B. “DoNA JIMENA".DE GIJON

NIGUEL FORASCEPI ROZA

Catedratico de Latin

TRINIDAD PANDIELLA FERNANDEZ

Profesora agregada de Lengua y Literat. Espafiolas

LA POESIA ESPANOLA DEI, RENACIMIENTO Y RARROCO

OBJETIVOS :
1.- Objetivo general: Estudio de tradicién litera-
ria.
Partiamos del principio general de que una obra de
arte es el resultado de la interaccién consciente y/o in-
consciente entre el autor y sus circunstancias, y toda la
tradicién cultural anterior; que 'una obra de arte es
sienpre la iultima obra de arte de una serie de obras de
arte''(1). No queremos decir, desde luego, como pensaba el
positivismo historicista, que el valor de una obra de-
pende fundamentalmente de su origen, y que, conociéndolo,
ya estd conprendida esa obra, puesto que tenemos el con-
vencimiento de que 'el valor de los materiales de una o-
bra literaria y de los elementos lingiifsticos que la
constituyen, como nundo linglifstico autdénomo y unico, no
depende de su origen, sino de su reordenacién en el seno
de ese nundo de lengua y de arte(2). Pero si es verdad,
por otra parte, que ''cientos de afios de historia poética
pueden dejar sus huellas en un solo verso'(3). Y se tra-
taba de verificar en concreto este principio con el and-
(1}—We11ek R. yWar‘ren A., Teoria literaria, Madrid,
iR 963,PP 128 y 241

(2)-Herndndez Vista, V.E., Figuras y situaciones de la
Eneida, Madrid, 1.963, p. 40.

(3)-Jackson Knight ,W.F. ,Roman Vergil ,Londres,1945,p.90.
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lisis de la poesia espafiola del Renacimiento y Barroco,
tomando como base del estudio a los autores mHs repre-
sentativos de entre los que se estudian en los programas
de literatura espafiola de 22 curso de B.U.P.

2.-Los abjetivos particulares que se perseguian e-
ran, desde el punto de vista del latin, los siguientes:

a) Conocer los fundamentos del ritmo latino y
a los principales poetas romanos cuya influencia fue
decisiva para el desarrollo de las literaturas oc-
cidentales. Dado que la mayoria de los alummos de 22
siguen en 3° la opcidén de ciencias, no tendrdn ocasién de
conocer a través de un solo curso de latin, ni los
fundamentos del ritmo latino, ni su influencia en el
nacimiento de la métrica romance, ni la inportancia del
aspecto fornal y fonético de la poesia grecolatina.

b) Mostrar, por otra parte, cdémo, durante el
Renacimiento, el latin seguia vivo como lengua de cultura
y de prestigio poético, a través de las conposiciones
latinas de Garcilaso y Fray Luis de Ledn.

c) Estudiar, en concreto, los grandes temas
de la poesia latina vistos desde la dptica del Renaci-
miento y Barroco, tratando de establecer las diferencias
que cada época presenta en la recepcién de la tradicién
(por ejemplo, optimismo/pesimismo respecto al tema del
"Carpe diem", del Renacimiento y del Barroco, respecti-
vamente).

Desde la perspectiva de la literatura Espafiola se
trataba de:

a) Centrar perfectamente la poesia espafiola
de los autores estudiados en la corriente cultural de
tradicién cldsica, recibida, bien directamente, bien a
través de Italia. '

b) Conprender en profundidad las obras me-
diante el conocimiento del desarrollo de los temas, es-
pecialmente de los mitoldgicos, sobre todo a través de
Ovidio.

c) Fijar los conocimientos ritmicos, métricos
y estilisticos.
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DESARROLLO

Tiempo: Unas dos semanas, en las horas de clase de
literatura de 2°, de tienmpo real y de forma discontinua.

Ambito de aplicacian: Cuatro grupos de alunnos de
B.U.P

Material : a) Los alumnos habian estudiado ya
la poesia del Renacimiento desde la perspectiva de la
Literatura Espafiola, e iban estudiando la del Barroco
sinultdneamente con nuestro estudio; por tanto, el primer
material con que contdbamos eran estos conocimientos ya
adquiridos o en curso de adquisicidn.

b) Se repartieron unas hojas en las
que se recogia el material latino objeto de explicacién
para que se pudiera segulr fdcilmente y punto por punto
la misma. Los textos latinos iban enfrentados con su tra-
duccidn; asi se podrian seguir con cierta facilidad en el
texto latino. Nos centramos en Virgilio (algunos pasajes
de la Eneida, y sobre todo, Bucélicas y Gedrgicas),
Horacio (Odas y Epodes) y Ovidio (especialmente, Las
Metamorfosis). Y las traducciones eran, en su mayoria, de
autores cldsicos espafioles, fundamentalmente, de Fray
Luis de Ledn, S. Juan de la Cruz, Géngora y Quevedo,
aunque se tocaron también otros como Boscdan, Herrera,
Villegas y Medrano, entre otros. De Garcilaso se estudié
prdcticamente todo el conjunto de su obra.

c¢) Ediciones escolares de las obras
de estos poetas, en las que seguian las citas a lo largo
del desarrollo del tema. ,

d) Traduccién espafiola de Las Meta-
morfosis de Ovidio.

Metodo: Se dividié el trabajo en tres partes:

-La Primera traté de la indisolubilidad poética en-
tre significante y significado.

-La segunda, el estudio de los fundamentos ritmicos
latinos y castellanos, y de los principales esquemas
métricos de ambas poesias, y la relacién, semejanzas y
diferencias entre los mismos.

-La tercera, los temas y personajes de la poesia
latina presentes en los poetas espafioles estudiados, para
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terminar con un comentario estilistico de los textos lati
nos propuestos y de sus correspondientes castellanos.

12 Parte: El punto de partida fue la idea general
de la intima fusién entre forma y contenido en toda obra
literaria. Esta idea general se concreté con la ex-
plicacién del nacimiento de los géneros literarios en
Grecia y su continuacién en la literatura latina. Se
intentdé dejar muy claro que el tipo de recipiente que
debia utilizarse condicionaba el contenido que debia
recibir; y viceversa, que un determinado contenido no
podia verterse mds que en un determinado molde. Asi, en
la poesia grecolatina, quien pretendia escribir épica, lo
habia de hacer necesariamente en hexdmetros, y con una
serie de férmulas que, si bien nacieron motivadas por el
propio canal de transmisién (oral), se convirtieron en
candnicas del género una vez que la literatura lo fue
"sensu stricto'. Y lo mismo para la poesia ydmbica de la
invectiva y la sdtira, o para la versificacién variada
del teatro, segun las partes.

Si esto es asi para el conjunto de toda literatura,
lo es mucho nds para la poesia. Y entonces se explicé que
la tradicion poética griega se desarrollé de formm oral y
la latina de forma recitada, razones por las cuales los
elementos fénicos toman un especial relieve. En este
punto se 1Insistié en cémo los elementos fénicos pueden
prefigurar por si mismos el significado conceptual del
contenido, incluso antes de conprender, o aun, sin
necesidad de conmprenderlo: seria el caso de un texto de
una lengua distinta a la nuestra, como la latina, y de
textos desprovistos de contenido ldgico, como es el caso
de algunos poenas de Lorca, de las sinestesias, o de las
Jitanjdforas, como caso extremo. (Lo que Carlos Bouso-
fAo(lL) llama "Emocién sin inteligibilidad', como en aque-
1los versos de Lope:

.Piraguamonte, piragua,

piragua, jevizarizagua
o el poema 'Altazor', de Vicente Huidobro, que él mismo
(4}-430usono C El irracionalismo. poético, ﬂhdrld 1977,p.2
cita (5).
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Para confirmar esto acudimos a experimentar con el
maestro de la armonfa imitativa esa emocidn previa debida
a los elementos fénicos, en aquellos versos del libro
primero de la Eneida, en los que describe Virgilio la
tenpestad. (Seleccionamos los versos 55-56, y 83 y 87):

111 (i) indignantés//magné cum mirmure méntis

circum cldustra fremint//...

Qud data pérta//ruint//et térras turbine pérflant.

R T e I B B B R SRR B B B L g s s s s PRI

Insequitir//clamérque/ [uirim//stridérque rudéntum.

22 Parte: Una vez establecida la intinm relacidn
poética entre significado y significante, y la inpor-
tancia de éste,estdbamos en situacidén de abordar la parte
mis drida de nuestro intento: empezar a hablar de yambos,
ddctilos, anapestos, ritmos trocaicos, estrofas,anacrusis
y dends arcanos métricos, capaces de provocar, con su So-
la mencién, la desercion del mds aguerrido y sufrido ejér
cito de alumnos. h

Utilizando el principio de ir de lo conocido a lo
desconocido, partimos de los diversos tipos de versos
endecasilabos del espafiol, que ya tenfan estudiados. Y e-
1lo, por un doble motivo: en primer lugar, porque el en-
decasilabo, el verso nds inportante de la poesia rena-
centista, tiene sus antecedentes directos en el sdfico y
senario yanbico latinos (6). Y en segundo lugar, porque,
al haber hablado ya en clase de endecasilabos dactilicos,
sdficos, etc., nos daba pie para introducir el tema de la
métrica latina,y a la vez esta explicacién contribuiria

----- PRI IR T EE R E R R R I o e IR BT B B A R B O R R

196 ;Herrera Zapién,T., La métrica latinizante Méxi-
co,1975,p.79; Henriquez Urefia,P.,"El endecasilabo
castellano',en Estudios de versificacién espafiola, U-
niversidad de Buenos Aires, 1.961,pp.271-347 Alonso,
D.,'"Elogio del Endecasilabo', en Ensayos sobre poesia
espafiola, Madrid, 1944; etc.
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decisivamente a fijar esos conceptos en la métrica cas-
tellana.

Asi las cosas, explicamos de modo elemental Ilos
fundamentos del ritmo latino y castellano, sus semejanzas
y diferencias, y los intentos de aclimatar los metros y
estrofas latinos al castellano (7). Para mostrar cla-
ramente el estudio que los poetas renacentistas dedi-
caron a las formas poéticas latinas propusimos las dos
primeras estrofas alcaicas de la Oda a Tilesio, de Gar-
cilaso de la Vega, que comienza con el verso

Vx6re, ndtis, frdtribus, et solé(8)

y a partir de ella se explicaron los esquemas principales
de las Odas de Horacio y el hexdmetro virgiliano. Y los
pusimos en relacién con la estrofa de nds éxito del mo-
mento en la poesia castellana, la lira, que, segun pare-
ce, Garcilaso aprendié en Ndpoles de Bernardo Tasso(9).
En efecto, es precisamente el esquema de la lira el que
mejor se adapta a la estructura de la oda horaciana, la
que permite '"la movilidad, las rdpidas transiciones y
evasiones del modelo latino'(10).

Desde ese momento, y antes de introducirnos en el es-
tudio de personajes y temas, estdbamos en condiciones de
Intentar captar el ritmo de los poemas latinos y cas-
tellanos que ifbamos a poner en relacién en las sesiones
siguientes.

32 Parte: Tems y personajes de la poesfa cldsica
presentes en los poetas castellanos, y tratamiento de es-
te material por parte de éstos.

Repetidamente se habia seffalado a lo largo de las se
siones anteriores que el concepto de originalidad que se

(7)Cf.Alonso,D. ,Poesia espafiola, Madrid,1976,pp.128 y
ss., y 611 y ss.; Keniston,H.,Garcilaso de Ila
Vega,Nueva York,1922,p.334 ;Menéndez Pelayo,M. ,Horacio
en Espafia, 11,1885, pp.13-15.

(8)-Garcilaso de la Vega,Obras completas(Ed.de A.Gallego
Morell),Barcelona,1983,pp.138-142.

(9)-Keniston,H.,Op.cit.,p.334.

10)-Alonso,D. ,Op.cit.,p.612.
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maneja corrientemente no responde ni al criterio cldsico
grecolatino ni al propio criterio literario en general.
Que el poner en relacién las formas y temas latinos con
los castellanos no suponia ningin tipo de menoscabo para
los autores espafioles, porque, como dice Damaso Alonso,
" ..el arte de imitacién en el Renacimiento, (que) era
verdaderamente arte, era tomar un excipiente, una materia
comin, pasarla por los obradores, por las oficinas
secretas del tenperamento y de la intuicién, y alzarla a
un nuevo cielo estético, criatura ella también recién
creada, nueva, original...Descubrir la 'fuente' sirve, a
veces, para realzar la originalidad."(11)

Debiamos insistir en esta linea al comenzar el de-
sarrollo de este apartado, en el que son nucho nds evi-
dentes las relaciones entre ambas poesias. Por ello, se
explicé que la originalidad no estd refiida con la tra-
dicidn, y que los poetas latinos se consideraban pre-
cisamente originales en tanto en cuanto, participando ple
namente de la tradicién, con los mismos materiales que e-
1la les proporcionaba, eran capaces de hacer una obra nue
va y que incluso superara a los propios "modelos'(12).
Que la originalidad no estd en la sustancia, sino en la
forna, en el sentido en que utiliza estos términos la glo
sendtica. 3

Se dividié el estudio de este punto en dos aparta-
dos: uno que se ocupaba propiamente de los temas y moti-
vos comunes no mitolégicos, y otro que estudiaba los per-
sonajes y fdbulas mitolégicas, y su incardinacion en los
poemas de los castellanos, incluido el tratamiento bur-
lesco de los mismos, como es el caso de la fabula de Hero
y Leandro en aquel poema de Géngora que termina con las
palabras de Hero: "El amor, como dos huevos,

quebranté nuestras saludes;
él fué pasado por agua,
yo estrellada mi fin tuve.'(13)
(11)-Op. cit., p.67. ]
(12)-Cf. Herndndez Vista, V.E.,Op. cit.,pp.39-40.
(13)-Géngora,L.de Poesia(Ed.de J.M.Blecua),Zaragoza, 1962
pp. 71-78.
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O el de Piramo y Tisbe, del mismo poeta, personajes
mitoldgicos que habrfan sido, por parte de él mismo, ob-
Jeto de poenas transidos de pasién(14).

El procedimiento enpleado fue el de la ambientacidn
previa de los temas objeto de estudio conparativo, acla-
rando sus origenes y su tradicién. Una vez conocidos,
confrontdbamos los pasajes relativos a estos temas de los
textos latinos, leidos en latin, aunque ayudados por la
traduccidén, y de los castellanos, estudiando los ele-
mentos comunes, las variantes y el tratamiento concreto
que cada poeta hacia del temm.

Los principales temas no mitolégicos estudiados fue
ron: -

—£1 '"Locus amoenus’

-La Arcadia y el mundo bucélico
—£1 "Carpe diem'

-£1 '"Beatus ille”

La divisidn es puramente expositiva, ya que son cla-
ras las inplicaciones entre estos temas, que, natural-
mente, hay que estudiar conjuntamente. Es evidente que la
Arcadia presenta un mundo bucélico y que en anbos existe
el "locus amoenus'. Y que en ellos puede haber personajes
mitolégicos, y que el que "huye del nundanal ruido' podrd
encontrar precisamente en estos parajes la paz del
espiritu.

Rastreamos el tdpico del "locus amoenus' desde Home-
ro a Virgilio y lo confrontamos especialmente con Gar-
cilaso (sobre todo en las Fglogas), Fray Luis y S. Juan
de la Cruz. La Arcadia y el mundo bucélico de Tederito y
de Virgilio, con Garcilaso y S.Juan de la Cruz (el pas-
toril a lo divino). El '"Beatus ille" de Horacio y del 1i-
bro II (vv.458 y ss.) de las Geérgicas de Virgilio, con
Garcilaso y Fray Luis. (Se analizé también la cancién de
la Soledad I de Géngora que comienza:

"";Oh bienaventurado

-------- LR Y LA L L R L R R I I I I I T R S

(14)-Gdéngora, L. .cie, Romances (Ed. de J.M. de Cossio),
Madrid, 1980, pp. 76-78.
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albergue a cualquier hora!’'(15).
El tema del 'Carpe diem''(16) horaciano lo confrontamos
con Garcilaso (soneto XXIII, '"En tanto que de rosa y
d'acucena...'), Goéngora y Quevedo. Se hizo notar el
tratamiento del lado amable del temm por Garcilaso fren-
te al negativo y pesimista del Barroco, sobre todo en la
obra de Quevedo:

":Fue suefio ayer; nmflana serd tierra!

;Poco antes, nada; y poco después, humo!"

"Vivir es caminar breve jornada...'

""Todo tras si lo lleva el afio breve..."

etc (17).

En Géngora se estudiaron las dos caras del temm, la
optimista de poemas como el '"Mientras por conpetir con tu
cabello'(18), y la pesimista de poemas como el 'Aprended
flores en mi''(19).

Los temas mitoldgicos tratados fueron numerosos y va
riados. Nos limitaremos casi solamente a enumerarlos. La
base latina fundamental fue, naturalmente, Ovidio:

-Filomena, el ruisefior del libro IV(vv.511 y ss.) de
las Gedrgicas de Virgilio, tema tratado también por Ovi-
dio (6, 424 y ss.), que se convierte en la Filomena de
Garcilaso ('Filomena sospira en dulce canto', Eg.II,
1147), S. Juan de la Cruz, Géngora, Quevedo, Herrera,
etc., pues no hay poeta del Siglo de Oro espafiol poste-

-------------------------------- TR LRI

(15}-Gongora L.de, So]edades(Ed de D Alonso} Madrld 1982 .
p.42
(16)—Cf Glez. de Escandén,B.Los temas del ”Carpe diem'" y
.la brevedad de la rosa en la poesfa espafiola,
Barcelona, 1938.
(17)-Quevedo,F.de,Poemas escogidos
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rior a Garcilaso que no utilice este motivo literario
(20). Y lo pusimos en relacién con el del 'Locus amoe-
nus', ya que el canto del ruisefior suele ser uno de los e
lementos constitutivos del mismo. Por ejemplo, S.Juan de
la Cruz : 'El aspirar del ayre,

el canto de la dulce Filomena..."(21)

—Canto negico de Orfeo, historia de sus desgra-
cias y de las de su anmda Euridice, otro de los temas nds
repetidos de la poesia espafiola(22).

-Apolo y Dafne, incluyendo los dos tratamientos
del tema por Quevedo (Serio: "...Di, ;por qué mi dolor
creces?'"; burlesco; 'Bermejazo platero de las cunbres

1
S/

faetén e fcaro, con sus respectivas desgracias

como alusién o conparacidn.

-Hero y Leandro.

-Ninfas y Ndyades.

-Narciso y Eco, motivo muy utilizado para las

conparaciones relativas a la indiferencia amo-
rosa.

—Pan, benéfico inventor de la Flauta Pastoril.

-Piramo y Tisbe.

~Polifemo y Galatea.

-Venus y Adonis.

Marte.

-Paris y Helena.

-Vulcano, etc.

Se comenté sobre los textos la doble utilizacién del
material mitolégico: bien directamente, en los poemas cu-
yo tema es propiamente mitolégico, como es el caso del so
neto XIII de Garcilaso.

"A Daphne ya los bragos le crecfan...";
bien como utilizacién literaria por via de alusién o com-
(20)Cf. L1da de MaIkJeI JME. ,La tr'adzczon cldsica en Espa

fia,Barcelona, 1975,pp 39—52,y 100-117.

(21)-S. Juan de la Cruz.Poesia(Ed. de D.Yndurdin),Ma-
drid,1983,p.256.
(22)-C.f.Cabafias,P. ,El mito de Orfeo en la literatura es-

pafiola,Madrid, 1948.
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paracién del tema mitolégico: por ejenplo cuando a Isabel
Freire en la Egloga I le da Garcilaso el nombre de Elisa
(es decir, Dido), para significar ya en el nombre su co-
min y trdgico destino. O cuando en la misma Egloga
Salicio se Identifica a si mismo con Orfeo y dice:

"Con mi llorar las piedras enternecen

su natural dureza y la quebrantan;

los drboles parece que s'inclinan...”, etc.

Por ultimo, una vez analizados todos los elementos

anteriormente mencionados, se hizo un comentario conjunto
de los textos latinos que incluian las hojas que tenian
todos los alummos y los correspondientes de los autores
castellanos: este comentario incluia el estudio de la es-
tructura de composicién (por ejenplo la composicidn en
"canto amebeo'' de algunas Bucélicas de Virgilio y Eglogas
de Garcilaso); la correspondencia estructural de la lira,
iniciada con la famosa Cancién V de Garcilaso, y que tan-
ta inportancia tiene en la poesia de Fray Luis y S. Juan
de la Cruz, con la Oda horaciana); del uso intencional de
semejantes procedimientos formmles y estilisticos: enca-
balgamientos, hipérbatos, descriptio, profusicn de epi-
tetos, y su funcién poética, etc. Todo ello de un modo In
tegrador y no atémico, poniendo en funcionamiento todos
los conocimientos adquiridos anteriormente,
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CONSIDERACIONES DIDACTICAS EN EL PROCESO DE
APRENDIZAJE EN LOS PRIMEROS NIVELES EN EL AREA
DE MATEMATICAS

JOSE MARIA RUIZ RUIZ

Pedagogo del Equipo Multiprofesional
Ministerio de Educacidén y Ciencia
OVIEDO

La sensefianza de las mnmtemAticas ha cambiado mucho
en los ultimos afios. Este cambio ha conllevado bastantes
ventajas, pero también un cierto desorden, a causa, sobre
todo, de nuestra dificultad para asimilarlo en su ver-
dadero sentido.

El nuevo enfoque matemdtico se ha recogido con cier-
ta superficialidad y, sobre todo, dejando bastantes la-
gunas en lo que se refiere a los temas tratados.

El nuevo enfoque de ensefar Mateneticas no puede re-
ducirse a cierto entrenamiento en hacer ''conjuntos', para
que al nifio le resulte nds fdcil hacerlos después en la
E.G.B.

Se precisa de un planteamiento global y basado en
los aspectos fundamentales de la psicologia evolutiva del
nifio y de su evolucién madurativa.

Pienso que una diddctica de la Matendtica RIGUROSA
ha de tener en cuenta estas dos premisas:

1.- Por un lado, todos los canpos propios de la
Matemdtica, es decir, la Ldégica como cultivo
del razonamiento, el Cdlculo como conocimiento
de los mumeros y la Geometria como repre-
sentacién mental del espacio.

2.- Por otro lado, la evolucién del nifio en cada
uno de los aspectos anteriores y las carac-
teristicas de las diferentes edades. Haciendo
especial hincapié en la evolucién de su pen-
samiento y de la asimilacion de las Estructuras
légicas-matemdticas bdsicas.

El pensamiento del nifio de Preescolar y ciclo Ini-
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cial es inicialmente Irreversible, situacion que difi-
culta la comprensién de ciertos conceptos semi-abstractos
y puramente abstractos; es por lo que tengo serias dudas
de que el nifio pueda iInteriorizar comprensivamente con-
ceptos abstractos, si previamente no ha jugado, manipula-
do, estructurado y ordenado. Este tipo de actividades fa-
vorecen la formacién de la ESTRUCTURA MENTAL como parte
basica en la construccion de estructuras logicas—-matemd-
ticas.

La formacién de la légica-matendtica debe desarro-
llarse en estrecha conexién con la curiosidad, la motiva-
cidén y la experimentaciodn. El nifio aprende a través de la
OBSERVACION y experimentard por medio del descubrimiento
espontaneo y dirigido.

Con estas consideraciones diddcticas el disefio curri-
cular en el drea de cdlculo que experimentamos durante el
presente curso, pretende instrumentar al alumno para que
cuando esté maduro, pueda y sepa cuantificar la realidad,
desenvolverse en ella, resolver situaciones que en la
vida ordinaria se le presenten e Interpretarlas en su
justa medida y que sus conportamientos y conductas estén
promovidas por este pensamiento propio y personal, fruto
de la estructura de razonamiento que sean capaces de
construirle. ‘

Quisiera que las Matemdticas fueran consideradas co-
mo un MEDIO de estructuracion del pensamiento, que utili-
cen como objeto de estudio las cosas y la realidad que
rodea al nifio.

A veces, es frecuente observar muy preocupados a los
profesionales de la educacién, por buscar recursos, me-
dios y técnicas diddcticas con la mejor intencidn profe-
sional, cayendo en muchos casos en el mds absoluto vacio.
El nifio, sea cual fuere, no construye los conceptos bdsi-
cos matendticos fuera del contexto del pensamiento gene-
ral de cada dia.

Asi, el nifio de los primeros niveles necesita de una
minuciosa y exhaustiva estructuracién de contenidos, una
adecuada secuencializacién de objetivos y actividades, en
funcién del principio bdsico de asimilacidn-acomodacién.

Es por lo que ANTES de iniciarles en la construccidn
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de cualquier tipo de operacién, debemos cerciorarnos de
que el nifio estd suficientemente maduro en los siguientes
conceptos bdsicos:

20.-

Reconocimiento e Identificacién de las figuras
geométricas bdsicas.

Reconocimiento e identificacién de los colores
bdsicos combinados.

Nocidén del tamamfio, adicién, cantidad e inver-
sion.

Dominio discriminativo de los conceptos bdsicos
espaciales.

Distincién de las nociones temporales bdsicas.
Capacidad minima de memorizacién, observacidn y
atencion.

Ausencia de déficit visuales, auditivos y arti-
culatorios.

Capacidad minima de simbolizacion.

Orientacién espacio-tenporal.

Recuerdo de secuencias.

Capacidad minima de andlisis y sintesis.
Adecuada capacidad ritmica.

Ausencia de alteraciones en las realciones fi-
gura/fondo.

Vocabulario bdsico.

Patrones motrices correctos.

Buena coordinacidn visomotora.

Desarrollo psiquico adecuado.

Hdbitos grafomotores correctos.

Adecuado desarrollo de la lateralidad.
Condiciones emocionales odptimas.

Cuando el docente esté convencido de que sus alumnos
estdn maduros en todos y cada uno de estos aspectos, es-
tard en condiciones para Iniciar el pensamiento en la
formacién de las ESTRUCTURAS LOGICAS QUE SON ANTERIORES A
LAS ESTRUCTURAS MATEMATICAS BASICAS, lo cual inplica:

1.-

CONSTRUCCION DE L[AS OPERACIONES LOGICAS, por
medio de:

1.1.- Clasificaciones

1.2.- Clases

1.3.- Subclases
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1.4.- Asociatividad

1.5.- Sustitucidén cualitativa

1.6.- Correspondencia de equivalencia cualita-
tiva.

1.7.- Agrupamiento en términos de uno o varios

1.8.- Estructura mental. .

CONSTRUCCION DE LOS PRINCIPIOS QUE FORMAN LAS

LEYES DE AGRUPAMIENTO :

2.1.- Asociatividad: Agrupamientos

2.2.- Reversibilidad de los procesos

2.3.- Iniciacién en la diferenciacién de las
partes en un todo

2.4.- Seriaciones cualitativas

CONSTRUCCION DE LAS RELACIONES LOGICAS ENTRE

CLASES :

3.1.- Relacién de inclusién y exclusidn

3.2.- Relaciones de identidad

.— Relaciones de Interseccidn

.- Seriaciones crecientes

Seriaciones decrecientes

- Seriaciones cardinales

.7.- Seriaciones ordinales
3.8.- Estructuras de agrupamiento

Wl
NabisL
|

La adecuada programacién y secuencializacién de las
actividades facilitard la estructuracion del pensamiento
légico-matendtico, dando lugar a una estructura mental
sélida, que facilita la reversibilidad de ese pensamiento
que inicialmente era irreversible y rigido, situacidn que
no favorecia la asimilacién comprensiva de actividades
que inplicasen doble sentido. Pasado este periodo ini-
ciaremos las actividades en término de acciones que Iim-

pliquen:

Sumas : por medio de la unidn, agregado y sus
sinénimos, conmutatividad y asociativi-
dad de acciones.

Restas: en este periodo sélo iInplica quitar

algo a alguien.

Reparticion: situaciones que inpliquen repartir algo

a varios.

Igualacién: situaciones de igualdad.
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4.- CONSTIRUIR LOS PRINCIPIOS BASICOS QUE CONDUCEN A
LA CUANTIFICACION DE LA REALIDAD Y AL VALOR
CARDINAL Y ORDINAL DEL NUMERO, por medio de:
4.1.- Conservacidn de la cantidad
4.2.- Correspondencia término a término
4.3.- Seriaciones cardinales cuantitativas
L.4.- Seriaciones ordinales
L4.5.~ Equivalencias
L.6.- Equivalencia de las partes en el todo

Estimo que este planteamiento diddctico puede evitar
algunos de los fracasos escolares en los nifios de tem-
prana edad.

Por otro lado, parte de esos fracasos no son debidos
a dificultades especificas del drea de cdlculo, o difi-
cultades intrinsecas del discente, sino que son problemas
de metodologia, de proceso de aprendizaje y rigor didac-
tico.

Si me gustaria que estos tres ultimos aspectos fue-
ran objeto de debate en los centros escolares, asi esta-
remos cuestiondndonos progresivamente nuestra gran labor
humana y social: La educacion.
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RESULTADOS DE UN CURSO PRACTICO DE
CIENCIAS NATURALES EN BUP

CARLOS ORTEGA MOVILLO

ICE Universidad de Cantabria
JULIO SOTO LOPEZ

I1.8. "La Albericia". Santander

Probablemente la idea pedagdgica mds inportante del
presente siglo sea aquélla que postula la necesidad de
una cierta 'actividad' en el individuo que aprende. En el
proceso de enseflanza, el punto de vista se desplaza desde
el profesor hacia el alummo. El profesor ensefia, pero es
el alumo quien aprende. La funcidn del profesor queda
relegada a facilitar al alumo el camino de su propio
aprendizaje, proveyéndole de los instrumentos necesarios.

Conscientes de lo anterior y de las dificultades de
todo tipo -particularmente Institucionales- que se oponen
a considerar las 'clases prdcticas'' como el punto de par-
tida de un desarrollo tedérico posterior -reproduciendo
asi en la enseflanza una ciencia el método de trabajo real
de la misma-, nuestro esfuerzo se debid limitar a pro-
mover la realizacién de experiencias de laboratorio y de
campo por los alummos, considerandolas como actividad
conplementaria de las sesiones en el aula.

Durante el curso académico 1980-81, en el I.B.
""José M? Pereda' de Santander en el que trabajabamos, se
dieron las circunstancias administrativas adecuadas para
que fuera posible inpartir un curso de experiencias de
Ciencias Naturales que veniamos disefiando con anterio-
ridad.

EL CUADERNDO DE EXPERIENCIAS DEL ALUMNO

Nuestro trabajo anterior en la inparticién de cla-
ses prdcticas nos hizo considerar Inportante desde un
principio la elaboracién de un ''Cuaderno de Experiencias
del Alumo'' para cada uno de los 3 cursos: Ciencias Na-
turales 1° BUP, Ciencias Naturales 3° BUP y Biologia COU.
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Se nos antojaba como mds eficaz que otras soluciones, por
razones esencialmente metodoldgicas, ya que:

-1 alumnmo podria adquirir, previamente a la reali-

zacion de la experiencia, la informacién necesaria
en la misma, liberando un tiempo para su empleo en
objetivos pedagdgicamente mds relevantes.

-La correccidn por parte del profesor quedaba faci-
litada, al estar normalizados el formato y dispo-
sicién de los resultados y tener reunidas todas las
experiencias,

-Se sinplificaba la labor del profesor de prdcticas,
al no tener que reproducir y distribuir en cada se-
sién el guidn correspondiente.

ELECCION DE EXPERIFNCIAS

Otro paso inportante fue el establecimiento de los
criterios de seleccién de las experiencias; tales cri-
terios venian determinados de forma esencial por las
particulares condiciones del centro escolar: escaso ma-
terial, elevado mimero de alumos, reducido espacio en el
laboratorio, etc., por lo que desde un primer momento
partimos de objetivos realistas.

Las actividades habrian de ser:

~Cldsicas, es decir, diddcticamente ejenplares.

-Sencillas de realizacidn, adaptadas a los escasos

medios disponibles.

-Ajustadas a su realizacidn en una hora, tiempo de

duracién de una sesidn.

—Concluyentes en sus resultados.

Con estos criterios-base frecuentemente olvidados en
la abundante bibliogrdfia existente sobre actividades de
laboratorio, afrontamos la seleccién. Para ello, part imos
del programa oficial de cada curso, pretendiendo realizar
-al menos- una experiencia en cada una de las unidades
temdticas.

Otro criterio inportante de esta seleccidn fue el
planteamiento de progresividad, es decir, para cada tema
Yy en cursos sucesivos ir aumentando los objetivos a con-
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seguir y la conmplejidad de las experiencias. Asi, a modo
de ejenplo, la estructuracién de los contenidos de bi-
oquimica fue: 'El agua en la materia viva' en 1° BUP,
'"Reconocimiento de Principios Inmediatos" en 3¢ BUP y
"Andlisis de la conposicién de un alimento'’, 'Soluciones
Tanpén' y 'Reacciones Enzimdticas'’ en COU.

Consideramos que en 12 BUP debiamos centrarnos fun-
damentalmente en el estudio de la morfologia y diversidad
animal y vegetal, con experiencias extremadamente sen-
cillas en las que, al mismo tiempo, el alumo se ejer-
citase en el manejo del material de laboratorio (esen-
cialmente el microscopio y la lupa binocular) al que pro-
bablemente accede por primera vez. Por ello, incluimos,
siempre que se requieren, ldminas para el reconocimiento
de organismos.

En 3° de BUP, subrayamos la importancia de la carto-
grafia, esencialmente por sus aplicaciones en la vida
real, lo que le confiere valor prdctico. Asimismo la in-
terpretacién de una realidad tridimensional a partir de
su representacién en un plano, pensamos que es un ob-
jetivo diddctico. Igualmente, en las actividades de bio-
logia, pretendiamos que el alummo se ejercitara en la
utilizacion de las técnicas de trabajo anatdmicas, histo-
légicas y, en menor grado -dada su dificultad- fisio-
logicas.

Finalmente, otro objetivo destacable es el estudio
de la sistemdtica vegetal ligado al conocimiento del pai-
saje vegetal regional, para lo cual se incluyeron claves
de 'visu'' de drboles y arbustos,

En lo referente a la Biologia de COU, los objetivos
se centraron en la profundizacién de las técnicas de
laboratorio ('Cromatografia’’, 'Reacciones enzindticas',
"Tanpones''), al mismo tiempo que se buscaba una aproxi-
macién al estudio de determinados fendmenos reales cuyos
resultados han de Interpretarse estadisticamente ('Ca-
racteres cuantitativos de una poblacién').
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VARIACIONES SOBRE LA EXPERIENCIA MDDELO

En algunos capitulos no se incluyeron experiencias
en sentido estricto -por dificultades obvias en el nivel
de enseflanza en el cual trabajamos-, sino, mds bien,
ciertas actividades que no requieren el uso del labo-
ratorio. Asi, 'La evolucidén del crdneo humano' en cou,
'"Estudio del mapa topogrdfico y geoldgico'” en 32 BUP y
'"Clinatologia' en 1° BUP.

En algunas experiencias, los medios materiales de
realizacién son tan sinples que, opcionalmente, podrian
realizarse por el alumno de forma particular; este tipo
de tareas pretende fomentar la investigacién, no sélo
como actividad ligada al laboratorio, sino con in-
dependencia para desarrollarse fuera del mismo. Ejenplos
de ello son la '"Diseccién del ojo de vaca' en 3° BUP, el
'"Estudio del ciclo vital de una planta' en 1° BUP, o el
"Estudio del cariotipo humano' en COU.

Otras experiencias, al requerir su realizacidn un
tienpo superior a una hora, se habrian de conpletar en
varias sesiones, o bien en el tiempo libre del alummo en
los dias sucesivos a la sesidén inicial. Asf: "Dindmica de
una poblacidn de levaduras' en COU.

Otras prdcticas son de canpo y se habrdn de realizar
con motivo de una excursién organizada por el Seminario
de Ciencias Naturales, o bien particularmente por el
alumo. Es el caso de la 'Coleccién de insectos" en 1°
BU, la 'Confeccién de un herbario” en 3° BUP, o 1la
"Contaminacidn del Agua' en COU.

Finalmente, en otras, se propone al alumno el disefio
de experimentos y su realizacidn, como en la "Etologia
del caracol' en COU.

ESTRICTURACION DE CADA EXPERIENCIA

Formalmente, cada experiencia se dividié en cinco
apartados:

1- Introduccién: Situacién del problema experimental
en el contexto que le corresponde. En ocasiones
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se aporta la iInformacién tedrica nécesaria para
su realizacion.

2- Material : Lista minuciosa del material necesario
para la realizacién de la experiencia; ello fa-
cilita la asignacién del material para cada
prdctica, asi como el cambio del mismo de una ex-
periencia a otra.

J- Metodologia: Exposicién ordenada de las dife-
rentes operaciones a realizar durante la expe-
rimentacién,

4- Andlisis de resultados y Discusidén: Anotacién de
los resultados obtenidos y discusién de los
mismos a través de las respuestas a un niumero de
cuestiones propuestas. Fn el caso de observa-
ciones microscépicas, se incluyen circulos que
ayuden a calcular tamafios y proporciones; cuando
se trata de disecciones, un esquema-base.

5- Observaciones del profesor: Anotacidn de los co-
mentarios pertinentes tras la correccidén de la
prdctica.

ORGANIZACION DEL CURSO

El curso se realizé durante el afio académico 1980-81
con unos 280 alumos de 1° BUP (7 grupos), 160 alumnos de
32 BUP (4 grupos) y unos 120 alumnos de COU (3 grupos).
Para ello, cada grupo de alummos se desdoblaba en dos
subgrupos de 20 alummos, uno de los cuales acudia al
laboratorio mientras el otro permanecia en el aula. Tanto
la actividad en el aula como la teoria eran repetidas en
la siguiente hora de clase de Ciencias Naturales o Bio-
logia que tuviese el grupo, pernutandose los subgrupos.

Segun esta planificacidn, se formaron 14 grupos de
1° BUP, 8 de 3° BUP y 6 de COU, con un total de 28 grupos
reales de alumos que tenian que compartir un unico
laboratorio de reducidas dimensiones. Cada grupo tenia un
horario de practicas asignado previamente y acoplado al
de las clases tedricas, de tal mmnera que acudia al
laboratorio una vez cada dos semanas. La relacién entre
clases tedricas y prdcticas era de 9 a 1 para 12 BUP y de
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7 a 1 para 3° BUP y COU.

A pesar de la precisa organizacién que se llegé a
adquirir, los problemas fueron en ocasiones insolubles,
pues con un numero de grupos tan elevado, sélamente el
cambio del naterial de una prdctica a otra requeria
intervalos de tiempo de los que frecuentemente no
disponiamos. La colaboracién de grupos de alumnos inte-
resados fue de gran ayuda en estas y otras ocasiones.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

La realizacién de las prdcticas avalé los plantea
mientos iniciales sobre los criterios-base de seleccidn y
la metodologia empleada, con las siguiente puntualiza-
ciones:

-I'ste tipo de experiencias, planteadas como simple
ilustracion de la teoria, suscita el problema de
que al no ser 'vivenciales', el alumo se limita
frecuentemente a la sinple manipulacién de instru-
mentos y no asimila los objetivos perseguidos. So-
lamente resulta, en ocasiones, una modalidad de en-
seflanza menos aburrida.

-Existen numerosos Cuadernos de Prdcticas de Cien-
cias Naturales, por lo que el valor de confeccidn
de uno nds radicaria, en todo caso, en la seleccién
de materiales que el profesor haga en las cir-
cunstancias concretas en que esté desarrollando su
labor. En este sentido, nuestros Cuadernos han
cunplido perfectamente este fin. El Cuaderno de
Prdcticas del Alumo, por razones ya expuestas al
principio, confirmé su eficacia frente a otras
metodologias ensayadas con anterioridad.

-No es posible inpartir prdcticas de forra eficaz
con grupos numerosos de alumos, ya que resulta
inposible atender debidamente los problemas
individuales que surgen en el estrecho margen de
tienpo de una hora. En este mismo sentido, un e-
levado numero de alummos supone asimismo la ne-
cesidad de contar con abundante material de labo-
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ratorio, lo cual no sienpre es posible dada la
escasez de recursos econdmicos.

Es fundamental que cada alumno tenga asignado un
puesto fijo en el laboratorio, con objeto de fa-
cilitar el orden y el control del material.
Consideramos conveniente que cada grupo de trabajo
en el laboratorio esté formado por dos alumnos,
sienpre los mismos.

La experiencia nos indica que el alunmo no lee pre-
viamente la prdctica que va a realizar, por lo que
la Introduccién de la misma tiene valor escaso, de
ahi la necesidad de que sea breve y concisa.

La Metodologia debe expresarse en puntos. breves y
bien detallados en los que cada uno corresponda a
una sola manipulacién a realizar. En el Andlisis de
resultados, es fundamental adjuntar tablas para que
el alumo conplete con los datos que obtiene de la
experimentacion, posibilitando de esta forma la
ordenacion de los resultados y facilitando su
andlisis y tratamiento posterior.

El material a manejar ha de ser el menor posible,
con objeto de que el alummo no se disperse en la
manipulacién del mismo y se centre en lo funda-
mental : observacidn, medida, e interpretacion.

£l material disponible determina mds que ningun
otro factor las prdcticas a realizar.

El mimero de prdcticas realizadas, en el mejor de
los casos, no superard en nucho a las 15, por lo
que su seleccién ha de ser muy cuidadosa.

Hay que evitar las argumentaciones tedricas que el
alumo generalmente no lee y que por otro lado
tiene poco interés diddctico; es decir, todos los
objetivos que se desee que el alumno alcance deben
serle planteados de forma prdctica y no a través de
un texto. Un ejenplo de ello seria el conocimiento
del Microscopio y la Lupa binocular, ocupdndose el
alumo de dibujar un microscopio que aun no sabe
manejar; seria diddcticamente mds correcto plantear
este objetivo conjuntamente con otro mds dindmico,
como por ejemplo la observacién de algas micros-
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cépicas, para lo cual y simultdneamente necesita a-
prender su menejo.

Las experiencias cuya realizacién precisa varios
dias no son muy adecuadas, a no ser que se disponga
de grupos reducidos de alumos y se puedan efectuar
en dias consecutivos, pues en un intervalo de dos
semanas el alurmo pierde la visién del problem
planteado.

~£s fundamental, exigir desde un primer momento el
manejo correcto de cada instrumento de laboratorio,
pues, de lo contrario, se originan vicios de manejo
dificiles de corregir después. Al mismo tiempo, la
mala utilizacién del material determinard un mayor
riesgo de rotura y deterioro del mismo.

-Las disecciones de dérganos, tal y como vienen ex-
presadas en la bibliografia de prdcticas nds al
uso, presentan problemas econémicos y de tiempo de
realizacién tales que las hacen inviables; por lo
que parece preferible presentar los drganos ya
diseccionados cuidadosamente por el profesor y
conservados en formol, para que el alunmo manipule,
observe y dibuje.

Igualmente, es preciso seleccionar aquellas di-
secciones que tengan mayor interés diddctico, espe-
cialmente por la facilidad de observacidn de es-
tructuras (corazén de cerdo, ojo de vaca, etc...),
no estando indicada, por ejenplo, la diseccidn del
encéfalo.

-Las disecciones de animales presentan, adends de
problemas similares a los anteriores, el de la
eleccion de especies a utilizar. Asi, resulta
preferible -en el caso de moluscos lamel ibranquios-
la diseccion de un mejillén a la de una almeja,
debido a su mayor tamafio. Asimismo, es necesario
tener presente la sucesidn de estaciones climdticas
para secuenciar en el tiempo este tipo de expe-—
riencias. Los animales han de ser de fdcil ad-
qQuisicién y bajo coste econdmico; es frecuente en-
contrar en los Cuadernos de Prdcticas la diseccién
de la pintarroja, la carpa, etc, cuando, en el
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supuesto de encontrarse, sobrepasa el presupuesto
anual de muchos centros.

-£n muchas ocasiones tuvimos que poner a punto pre-
viamente las experiencias para obtener los resul-
tados esperados y evitar asi la desazén del alumo
ante una experiencia que 'no sale'. Es muy fre-
cuente este caso en las prdcticas copiadas tex-
tualmente de manuales poco experimentados.

A pesar de lo anterior, es iInportante subrayar el
valor diddctico que tiene la interpretacion de unos
resultados que no son los esperados, de forra que
el alummo se dé cuenta de que son precisamente
estas 'anomalias' las que hacen avanzar a las
ciencias experimentales. Son de gran interés diddc-
tico las prdcticas que el alumo ha de hacer de
forma particular, especialmente las que requieren
planteamiento de hipétesis y experimentos, por
cuanto que el alumo hace sus propios descu-
brimientos, desplegando asi su potencial creador.
-FEs inprescindible que el alummo reflexione sobre
cada experiencia realizada, por ello cada una de
ellas deberd prever un tienmpo final en el que se
contestaran las cuestiones propuestas, que deberdn
inducir al razonamiento y no meramente copiar
datos. De no ser asi, el valor de la prdctica
quedaria miy reducido.

—Finalmente, interesa destacar la opinién que los
alumos tienen sobre este tipo de metodologia re-
cogida por medio de una encuesta realizada al
finalizar el curso y cuyos resultados presentamos
globalizados.

Quizd un primer punto en el que la mayoria de los
alummos coincide, es que con las prdcticas !se
aprende nds fdcilmente' y que lo aprendido !se
tarda en olvidar', por lo que desearian se rea-
lizasen en mayor mimero. Pero, a pesar de lo
anterior, es inportante destacar cémo un porcentaje
significativo de los alumos (40%) considera que de
"las clases prdcticas, aunque resultan intere-
santes, no se sacan demasiadas cosas en claro'’.
Lamentablemente, es una opinién extendida en B.U.P.
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(54%) la de que las prdcticas les gustan
fundamentalmente porque ''es una forma menos
aburrida de pasar el tiempo que las clases
tedricas'’’. Esta opinidén es minoritaria en
COU, probablemente debido al cardcter opta-
tivo de la asignatura. Esta decepcionante
inpresién de los alumos consideramos que
parte de la realidad objetiva de que las
experiencias no son el punto de partida para
la elaboraciéon de los conceptos tedricos,
sino justamente al revés, el punto final de
un proceso teérico que es 'demostrado’ o
"ilustrado’ a posteriori y que, por tanto,
dificilmente puede lograr en el alummo el
deseo de experimentar e interpretar.

En otro orden de cosas podemos decir que en
la encuesta realizada se manifiesta una clara
y tajante preferencia de los alumnos por las
prdcticas de Biologia sobre las de Geologria.
El alummo prefiere las experiencias que, de
alguna forma, tengan relacidén con sus inquie-
tudes y vivencias, especialmente las refe-
ridas a su propio cuerpo: estudio del cora-
zén, diseccién del ojo, estudio del grupo san
guineo, etc.. o aquéllas que suponen la uti-
lizacidn de técnicas mds o menos desconocidas
o que el alumo considera sofisticadas y com-
plejas: extraccién de pigmentos vegetales por
cromtografia, tincién diferencial de tallo
de dicotileddénea, tincién y observacidén de
cramosomas en mitosis, etc... Por el contra-
rio, le disgustan aquéllas experiencias que
ha de hacer sin asistencia al laboratorio y
fuera del horario lectivo, asi como aquellas
que no requieren la manipulacién de Instru-
mentos de laboratorio: Evolucién de crdneo
humano, Estudio del cariotipo, Cartografia
topogrdfica y geoldgica, etc...
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1- Cristalizacién por enfriamiento de NO3K.

2- Reconocimiento de minerales por sus
propiedades y clasificacién de los mismos.

3- Reconocimiento de rocas.

L- Andlisis de suelos: estudios de la tex-
tura, permeabilidad, absorcién y adsor-
cion.

5- Introduccién a la Meteorologia.

6- FE1 agua en la materia viva.

7- Observacidn de células al microscopio. Al-
gas unicelulares.

8- Estudio de los Hongos: Mohos y Levaduras.
La lupa binocular.

9- Musgos y Helechos.

10-Estudio de una flor.

11-Fstudio del ciclo vital conpleto de una
planta.

12-Los protozoos.

13-Estudio de los Anélidos (Lombriz de
tierra).

14-FEstudio de los Moluscos (Mejillén).

15-Estudio de un Artrdépodo (Cangrejo de Mar).

16-Sistemdtica de Insectos.

17-Estudio de un Vertebrado (Pez teledsteo).

TABLA 1

Relacién de experiencias para Ciencias Naturales.1° BUP

- 143 -



1- E1 mapa topogrdfico.

2- El perfil topogrdfico.

3~ Conocimiento de las formas del relieve.

4- Hidrologia: estudio de una cuenca hidro-

grafica.
5- Andlisis del mapa geoldégico y realizacidn
de cortes geologicos.

6- Conocimiento del material de laboratorio.

7- Reconocimiento de Principios Inmediatos.

8- Observacion de células animales (nucosa
bucal humana) y vegetales (epidermis de
cebolla) y andlisis de sus diferencias.

9- Observacidén de fibra muscular estriada de
misculo de Crustdceo.

10-Fstudio de los tejidos del tallo de Dico-
tileddnea.

11-Conocimiento y medida del fenémeno osmé-
tico.

12-Estudio de la sistemdtica vegetal.

13-Diseccién del corazén de cerdo.

14-Andlisis de orina.

15-Diseccidn del ojo de vaca.

TABLA 11

Relacién de experiencias para Ciencias Naturales. 32 BUP
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1- Andlisis de la composicién de un alimento:
la leche. ,

2- Preparacién de solucienes tampdn y estudio

 de sus propiedades. '

3- Estudio de reacciones enzimaticas.

4- Tincidén de bacterias por el método Gram.

5- Reconocimiento de las fases de mitosis en
el meristemo radicular del bulbo de la ce-
bolla.

6- La fermentacidén alcohélica de las levadu-
ras.

7- Separacidén de pigmentos fotosintéticos por
cromatografia de papel.

8- Determinacidén del grupo sanguineo y estu-
dio genealdgico del mismo.

9- Estudio del cariotipo humano.

10-Dindmica de una poblacidn de levaduras.

11-Andlisis de la contaminacion del agua por
los métodos del permanganato y de los or-
ganismos 1ndicadores.

12-Ftologia del caracol de huerta.

13-La evolucidn del craneo humano.

14Fstudio bioestadistico de algunos caracte-
res cuantitativos de las poblaciones.

TABLA II1I.

Relacién de experiencias para Biologia. COU
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EL METODO “NATURAL” (OERBERG) EN LA ENSENANZA DEL
LATIN EN B.U.P. Y C.0.U.

JUAN JOSE GARCIA RUA
Catedritico de Latin del
I.B. "Virgen de la Luz"
(AVILES)

INTRODUCCION :

EL METODO '"NATURAL'.- Como paso previo a la defensa de
este método me veo moralmente obligado a explicar, lo nds
someramente posible, el modo en que vino a parar a mis
manos.

Todo sucedié a principios del afio 1979, fecha en la
que me hallaba a la vez eufdérico por unas oposiciones
recién aprobadas como preocupado por no hallar una
metodologia, util para los tres cursos de Bachillerato,
que fuera capaz de condensar en si misma las premisas de:
induccidn, racionalidad, cientifismo y ausencia de
memorismo. Ademds con otros requisitos: textos que
versaran sobre un tema determinado, de dificultad
gramatical progresiva y que permitieran el ostracismo del
diccionario en los primeros cursos.

Casualmente un conpafiero de Seminario trajo de Sala-
manca unas fotocopias de los XVI primeros capitulos y me
explicé que alli lo Ilevaban utilizando desde hacia
varios afios con cierto éxito. Posteriormente descubria
que este método 'natural' habia sido el inspirador del
Dr. Martin S. Ruipérez en la elaboracién de su conocido
método para la ensefianza del Griego en 3° de B.U.P.
(utilizado por él al principio en sus clases en la Uni-
versidad de Salamanca) ya que él en persona me lo con-
firmé al contarme la anécdota de que se lo habfan enviado
en el afio 1959 desde Copenhague y ese mismo verano lo
puso en prdctica con un hijo suyo con unos resultados
verdaderamente espectaculares a su juicio. De esta misna
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fuente bebié asimismo la entrafiable conpafiera Teresa
Falgar (quién lo practicS, aunque sélo hasta el capitulo
XII, con alummas del I.B. '"Marqués de Santillana' durante
el curso 1976-77, pues lo acababa de traer de Paris)
junto con Matilde Garzén Ruipérez en la edicidén de su
'"HISPANIA NOSTRA" (I.C.E. Salamanca 1981). No es, pues,
extrafio que también yo me sintiera cautivado por él.

Ese mismo afio el I.C.E. de la Universidad de San-
tander promovié durante el verano unas Jornadas sobre la
"Coordinacién diddctica y el Sistema educativo' a las que
asisti dentro del equipo de coordinacidn de la asignatura
de Griego, en donde defendi la aplicacién del método
'"Ruipérez' en la diddctica de esta asignatura en 32 de
B.U.P. (posteriormente traje de Inglaterra el 'Reading
Greek'" y lo practiqué durante dos afios en I.B. con
resultados espectaculares) pero también estuve presente
en dichas Jornadas como profesor de apoyo en la
asignatura de Latin (para el curso 2° de B.U.P.). A
finales de ese afio 1.979 se publicaron por parte del
I.C.E. las conclusiones de los distintos equipos de coor-
dinacién. En el tomo Il referido al drea filoldgica, se
lee en sus pdgs. 373-374, bajo el epigrafe '"Observaciones
al método natural'’, lo siguiente:

a) POSITIVAS:
-£s un método directo, con un vocabulario y es-
tructura muy transparentes que permiten que el
alumo comprenda el latin intuitivamente.
—-Facilita el aprendizaje instintivo de la Gramdtica
por medio de su funcionamiento.
-Permite la adquisicidén de un vocabulario abundante
(unas novecientas palabras para el curso comin/.
-Las lecciones se presentan basadas en temas cul-
turales, con lo que también se atiende a este
aspecto.

b) NEGATIVAS:
-No se estudia el Perfecto de Indicativo que es
fdcilmente asequible para un castellano-parlante
(observacién personal al respecto: Esto es cierto
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si sélo se ven los primeros XX caprtulos, pero ya
he conprobado con la prdctica de cuatro afios que se
pueden ver XXII capitulos en el curso comin, con lo
que este argumento quedaria rebatido/.

—£1 Inperfecto de Indicativo, que también es suma-
mente transparente para un castellano-parlante, no
aparece hasta muy avanzado el curso.

£s un latin totalmente recompuesto, nada cldsico,
con una estructura ortodoxa en exceso que puede
llegar a crear en el alumo hdbitos lingiiisticos
fijos que luego no son asi en el latin cldsico
(tanpoco es cierto).

-No se presenta el latin en su contexto.

De acuerdo con estas consideraciones negativas
(algunas fdcilmente rebatibles como ya he indicado) el
equipo de coordinacidn propone:

o - Utilizar este método, pero adaptdndolo a las pecu-
liaridades del castellano y aprovechando todas las
ventajas de estructura y transparencia que nuestra
lengua ofrece (caso del Inperfecto y Perfecto).

22.- Incluir progresivamente textos latinos auténticos,
sencillos, como los que se afiaden a titulo indica-
tivo, para que el alumo se vaya familiarizando con
el latin auténtico y pueda ir adaptandose pro-
gresivamente a sus dificultades estructurales,
semanticas y contextuales.

Seguidamente paso a incluir en el presente trabajo
dos de dichos textos, uno referente a la ciudadania
romana y otro al ejército:

1.- '"OMNES HOMINES AVT LIBERI SVNT AVT SERVI.
RVRSVS LIBERORVM HOMINVM ALII INGENVI SVNT, ALII
LIBERTINI. INGENVI SVNT QUI LIBERI NATI SVNT; LIBERTINI
QUI EX IVSTA SERVITVIE MANVMISSI SVNT. LIBERTINORVM TRIA
SVNT GENERA, NAM AVT CIVES ROMANI AVT [LATINI AVT
DEDITICIORVM NUMERO SVNT. LATINI VERO MVLTIS MODIS AD
CIVITATEM ROMANAM PERVENIUNT: MINORES TRIGINTA ANNORVM
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MANVMISSI ET [L[ATINI FACTI SI VXORES CIVES ROMANAS
DVXERINT".

2.- U'INTEREA EA LEGIONE QUAM SECVM HABEBAT
MILITIBVUSQUVE QVI EX PROVINCIA CONVENERANT A LACV
LEMANNO, QVI IN FLVUMEN RHODANVM INFLVIT, AD MONTEM
IVRAM, QVI FINES SEQVANORVM AB HELVETIIS DIVIDIT MILIA
PASSVVM DECEM NOVEM MVRVM IN ALTITVDINEM PEDEM SEDECIM
FOSSAMQVE  PERDVCIT. EO OPERE PERFECTO, PRAESIDIA
DISPOVIT, QVO FACILIVS, SI SE INVITO TRANSIRE CONARENTUR,
PROHIBERE POSSIT''.

Es evidente que si se sigue el método los tiempos y
modos subrayados no se ven durante el primer curso de
latin, ni tanpoco todo el vocabulario, aunque esto seria
algo mds secundario.

Durante el curso 1979-80, tras haberlo preparado in-
tensivamente durante los meses de Agosto y Septiembre, lo
puse en prdctica en el I.B. 'Marqués de Santillana'
(Torrelavega) con profunda ilusién.

Debido a un traslado, los afios siguientes 1980-81-
82-83-84 lo hemos practicado en varios I.B. de Asturias:
Avilés (I.B. '"Virgen de la Luz'" todos los cursos; I.B.
"La Magdalena' 1982-83-84) y Gijén (I.B. 'Calderén de la
Barca" en los cursos 22 y 32 de B.U.P. del nocturno
durante los afios 1981-82-83); en el I.B. '"Mixto" de Roces
igualmente los mismos afios 84 inclusive. Fue presentado y
seleccionado para su publicacidn (por su 'originalidad')
en las "Il Jornadas para Profesores de Bachillerato',
celebradas en Gijén durante los dias 4-10 de Julio de
1.982 aunque la experiencia sélo se referfa al curso
comin.” A finales de dicho afio nos llegé a los I.B. a
través del Servicio de Publicaciones de la Subdireccién
Gral. de Perfeccionamiento del Profesorado, promotora de
tales Jornadas, y se halla en las pdgs. conprendidas
entre la 716 y 730. Previamente habia publicado otro
articulo referido al mismo temm en la revista Andecha
Pedagégica, n® 5, Otofio 1985 pdgs. 11-14. (1)

(1) La obra de Oerberg se dio a conocer por primera vez en
Asturias en la revista "AA"n216,Jun.74 por Tomfs Recio.
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En la primavera del afio 1.983 los Seminarios Di-
ddcticos de Latin de los I.B. de Roces (Gijéon) y 'Virgen
de la Luz" (Avilés), convocaron, a través de Ila
Inspeccién de EE. MM. que actué como moderadora, una
reunion en el I.B. '"Alfonso II" (Oviedo) a la que
asistieron unos cuarenta y cinco profesores de Latin de
nuestra provincia y en ella, tras una exposicién
—prolifica en detalles y ejercicios prdcticos- por parte
de los profesores que a la sazén lo estdbamos aplicando,
seguida de un debate- coloquio en donde procedimos a
responder del mejor modo posible a todas las preguntas
que alli se nos hicieron, con cierto sentimiento de
desdnimo por nuestra parte ninguno de los asistentes se
mostré verdaderamente Interesado en su aplicacidn,
aludiendo a diversas razones para su negativa, pero
haciendo todos ellos hincapié en una sola: los datos
aportados correspondian a un unico curso, de los tres en
que se Inpartia nuestra asignatura.

Hoy en dia, debido a que en los dos I.B. citados ya
se ha visto durante dos afios consecutivos en el C.0.U. y
porque ademds por traslado de uno de los antiguos
conponentes del Seminario Diddctico de Latin del segundo
de dichos IB, el conpafiero Julidn Teira, al I.B. 'La
Magdalena' (Avilés) también se ha llevado a la prdctica
alli durante los cursos 1982-83 en el curso de 2° de
B.U.P., en el 1983-84 en los de 22 y 32 de B.U.P. y en el
1984-85 en el C.0.U. inclusive, creo que ya me hallo en
posesion de la experiencia y datos requeridos por
nuestros conpafieros en la mencionada reunidén, por lo que
he tomdo la decisién de hacerlos publicos, por si, a la
vista de ellos, alguien decide embarcarse en esta misma
'aventura'. Con todo, durante este curso 1985-86 es-
tamos aplicando a titulo experimental en estos dos I.B.
de Avilés citados, mds en el del '"Carrefio Miranda',
también en Avilés, y asimismo en el I.B. 'Rio Piles"
(Gijén), junto con el grupo de Filologia del segundo
ciclo del Bachillerato ''experimental' sito en el C.E.I.
de Gijén, una adaptacion del método inglés CAMBRIDGE
LATIN COURSE, pero esta serd la nmteria de un proéximo
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articulo que deseo escribir continuando esta linea de
ensayos de diversas metodologias aplicadas a la ensefianza
moderna de la lengua latina, especialmente cara al
proceso 'reformador'' que se nos avecina. Téngase presente
que en los dos primeros cursos (Ciclo Unico) de este
nuevo Bachillerato sélo es posible introducirlo
subrepticiamente como un 'apoyo'” a la Lengua Espafola,
dentro de las seis horas que se contenplan en el horario
del alumo como de '"libre disponibilidad por parte del
Centro',

En consecuencia iré estudiando, curso por curso, las
programaciones especificas de cada uno de ellos y las va-
riantes Iintroducidas a lo largo de los afios, relativas a
la diddctica de la asignatura, por parecernos nes
rentables cara a los resultados finales.

2° B. U. P.
I.- CONTENIDOS: Capitulos I-XXIT

I.1.- Morfologia:

I.1.1. Naminal: -Las cinco declinaciones.
-La declinacidn pronominal.
£1 adjetivo: sus grados.- Conparativos
y superlativos irregulares mds usuales
(1).

I.1.2.- Vembal: -E1 modo indicativo: presente, inperfec-
to, futuro sinple y pto. perfecto en am-
bas voces. .
-£1 modo Inperativo (de presente: sélo
las segundas personas).
-Los infinitivos de presente y de per-
fecto.
-Los participios de presente y de per-
fecto.
-Los tiempos mencionados en los verbos
irregulares: ESSE (y conpuestos), FERRE,
IRE, VELLE, NOLLE, FIERI.
-£1 supino.
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Sintaxis:
.— Casual :

£l nominativo: sujeto, atributo y

conpl. predicativo.

-£1 acusativo: 0. directo (sinple y do-
ble),C.C.L. a donde (con y sin preposi-
c1'6n),C.C.L. por donde (con PER),C.C.L.
en donde regido de preposicién (PROPE,
APUD, - ANTE ,POST,CIRCUM, INTER), C.C. de
extension (espacio y tienpo/, adverbial
y exclamativo.

1 genitivo: modificador del sustanti-
vo (posesivo/, partitivo.

-E£] dativo: 0. indirecto (con v. tran-
sitivo e intransitivos regido de adje-
tivos, posesivo (con ESSE).

E1 ablativo:C C.L. en donde (con y sin
preposicidn; alternancia con el 'loca-
tivo"),C.C.L. de donde (con y sin
preposicién), agente, C.C. de tiempo,
C.C. de instrumento-conpafifa (instru-
mental propiamente dicho, C.C. de
conpafifa, C.C. de modo,C.C. de causa,
C.C. de precio.../), C.C.L. por donde.

I.2.2.- Oracional :-La oracién sinple (afirmativa -nega-

tiva, interrogativa, Inperativa.../.
-La oracidn conpuesta:
a) Por coordinacién:
—-Copulativas (ET,-QUE, AC, ATQUE/NEC,
NEQUE, ...)
—Dzsyuntzvas (AUT, VEL, SIVE)
-Adversativas (.%‘D AUTEM TAMEN )
—Causales (NAM, NAM)UE, ENIM)
—Conclusivas (ITAQUE, ERGO, IGITUR)
b) Por subordinacion:
-Sustantivas de Infinitivo,
-Adjetivas o de relativo (con Indica-
tivo)
-Adverbiales:
-Tenporal es(CUM,ANTEQUAM, POSTQUAM, DU
M)-Causales (QUIA, QUOD)
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—Comparativas (UT, SICUT)
—Concesivas (QUAMXAM)
-Condicionales (SI mds presente o
futuro)

£l participio concertado o
junto'’,

-Finales (de supino)

"con-

I1.3.- Instituciones: tenns:

-La expansién del Inperio romano (sobre mapa).

-La familia romena: relaciones paterno-filiales, la
patria potestad, el matrimonio: evolucién y tipos.
-La esclavitud en Roma (especialmente la urbana).
-La casa romana: partes, mobiliario y decoracidn
(fotocopias y diapositivas). La correspondencia.
Un dia en un foro romno (fotocopias y dia-
positivas)/.

-La medicina entre los romanos (1).

-£1 ejercito romano (1): armamento del legionario.-
El canpamento: sus partes (fotocopias y dia-
positivas).

%1 calendario romeno: origen y evolucién.- Los
meses: partes.- El dia: partes; procedimiento para
hallar una fecha latina en nuestro calendario
(fotocopias y ejercicios prdcticos).

-La vida cotidiana en Roma (1).

-La educacién entre los romanos.

I.4.-Textos facticios o funcionales (unas 3.130 lineas, a
razén de 6-7 palabras por Iinea).

En ellos, previa presentacién de la familia romana
protagonista de los hechos, conpuesta de cinco miembros:
un PATERFAMILIAS (LUCIUS IULIUS BALBUS), una MATER-
FAMILIAS (AEMILIA) y tres hijos, dos FILII (MARCUS ET
QUINTUS) 'y una FILIA (IULIA) - de siete, ocho y cinco
afios respectivamente- se nos van narrando paulatinamente
los pequefios problemas con que se ve obligada a enfren-
tarse cualquier familia romana acaudalada, a saber: una
pelea entre los hermanos (cap. III), la fuga de uno de
los esclavos, MEDUS, (cap. IV), que va a Rom en busca de
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su amada LYDIA (cap. VI) a quien regala un anillo con el
dinero robado a su amo (cap. VIII). Por ultimo, se
embarcan juntos en Ostia rumbo a Grecia, su patria, pero
una tenpestad va a turbar su travesia (cap. XVI).

Por otra parte, nos enteramos de la llegada del PA-
TER a su chalet (VILLA) de Tiusculo, cuyas partes nos
describen minuciosamente los autores del método (caps. V
y VI). En el chalet la hija se lamenta de la fealdad de
su nariz (cap. VII). A consecuencia de una caida desde un
drbol, mientras buscaba nidos en el jardin, el hijo mayor
debe guardar cama por haberse torcido el pie. Allf recibe
la visita del médico quien, tras efectuarle una ''san-
gria', lo acaba dejando con dolores en un brazo y en la
cabeza, por lo que el nifio no puede dormir esa noche
(caps. XI y XIV).

Seguidamente se nos cuentan las peripecias del hijo
menor en la escuela, donde su mmestro, DIODORUS, se
esfuerza en vano por ensefiarle a leer y a sumar (caps.
XV,XVII y XVIII). En los capitulos siguientes leemos
sobre el noviazgo y matrimonio de los padres (cap.XIX),
sobre el embarazo de AEMILIA, del que IULIUS desea que
nazca una hembra, pero su hijita IULIA no conparte tal
deseo (cap. XX).

Finalmente, nos enfrentamos con las mentiras de
MARCUS tras su llegada al chalet, sucio y mojado a
consecuencia de una pelea con un conpafiero de escuela
SEXTUS, (Cap.XXI), y con la llegada a la VILLA de un
cartero procedente de Tusculo que trae la carta del
maestro (escrita en el cap. XVIII) en la que le reclama a
IULIUS el pago de dos meses atrasados de salario por las
clases dadas a sus hijos (cap. XXII).

Como colofén a este apartado, sélo me resta sefialar
el uso por parte de los autores de ciertos ''capitulos de
transicidén'. Dejando a un lado el cap.I. de presentacion,
los restantes sirven curiosamente para Introducir las
tres ultimas declinaciones: la tercera (caps. IX y X), la
cuarta (cap.XII) y la quinta (cap.XIII).

La traduccién es la prueba mds obvia del éxito. Si
el alummo no sabe traducir por si mismo un pasaje de la
dificultad usual en las clases, es prueba evidente de que
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su profesor de latin ha fracasado con él. Al final de es-
te curso obligatorio de latin el escolar deberia hallarse
en condiciones de traducir sin excesivo esfuerzo senci-
llas leyendas, pequefias fdbulas y frases no demasiado am-
plias,

El método tradicianal de pedir la traduccién es
decirle al alummo que lea una o varias frases en latin
(escritas en el encerado e incluso preparadas por él en
su casa) explicando posteriormente su significado al
profesor y al resto de la clase (con o sin ayuda de
cualquiera de ambos). En un curso reducido (p.e. 3° de
B.U.P. y C.0.U.) -y si existiese aun alguien partidario
de llevarlo a cabo- es quizds posible, pero en las clases
de 2° de B.U.P. con cuarenta alummos por aula (la
conocida "RATIO 40" del Bachillerato actual de tan desi-
guales conocimientos e interés) el progreso asi concebido
es, por fuerza, demasiado lento y desesperanzador, espe-
cialmente cuando les toca intervenir a los menos capa-
citados o menos Interesados (fenémeno cada dia nds
frecuente con respecto a las asignaturas '"imitiles"), lo
que desemboca inevitablemente en la participacidn casi
exclusiva de los mds aptos y en el abandono total de los
dends.

Existe, sin lugar a dudas, un método alternativo mds
animedo y que requiere la atencidn constante de toda la
clase, sin un indebido gasto de tiempo para los alumnos
mds flojos, especialmente apropiado para este primer
curso de latin (pero igualmente aconsejable para los
demds); se trata, ni nds ni menos, de invertir el pro-
ceso: hacer al alumo verdadero protagonista de la clase
en vez de mero espectador. Para ello utilizando unos tex—
tos debidamente graduados, aspecto que expondré nmds a-
delante con todo detalle, los alummos irdn progresando
armoniosa y equilibradamente en Morfologia, Sintaxis,
riqueza léxica, dominio de las técnicas de traduccion,
formacidon lingiiistica y cultura de la Antigiiedad, sin
ningun temor por nuestra parte de que no haya demasiados
que lo escojan como materia optativa en los cursos
posteriores,

La forma de llevarlo a cabo seria: un alummo cual-
quiera lee en latin un pdrrafo corto (pues conviene, al
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menos en una primera fase, que los alumos aprendan a
distinguir con la vista y el oido al mismo tiempo el
orden latino de las palabras en la frase) de pocas
palabras, que sea fdcilmente comprensible, y ofrece su
versidn de lo leido. Seguidamente se contimia con otroy
asi sucesivamente, con la participacidn de todos al mismo
tienpo, pudiendo los demds mejorar incluso la t raduccién
literal que haya sido aportada por el alumno inquirido.
Cuando deban realizar forzosamente (léase 'Evalua-
ciones') pruebas objetivas escritas que representen su
esfuerzo individual, sin ayuda de vocabularios ni dic-

cionarios en este curso (ya que esto s6lo conduce a

"frenar la imaginacién y a hacer olvidar los sanos mé-

todos del andlisis") pueden recibir previamente los

siguientes consejos:

1.- "Lee con detenimiento, al menos tres veces, el pasaje
conpleto en latin, pues al final de esta lectura es
probable que hayas captado el sentido de algunas de
las frases'.

2.- '"De nuevo sobre el pasaje, intenta traducir cada
frase mentalmente, si dudas de una palabra, intenta
ver su posible funcién en la oracién, traduciendo
después la frase, pero puedes dejar espacios en blan-
co para las palabras desconocidas, que seguramente
serdn pocas y el contexto te ayudard a descifrar.
Nunca escribas un absurdo en los espacios en blanco,
pues éstos son preferibles al primero".

3.- "Escribe sélo después de haber trabajado mentalmente
todo el pasaje y preferiblemente a partir del
transcurso de las dos terceras partes del tiempo que
se te haya concedido’.

También se les deben dar otros consejos prdcticos
mds concretos, lo que podriamos fornular como una ''téc-
nica bdsica de traduccién', a saber:

A) De la oracién simple.— (Para la primera parte del
curso)

"En el caso de que a primera vista no puedas com-
prender una oracién sinple, analizala, buscando en primer
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lugar el verbo, después el sujeto (a menos que vaya im-
plicito en el verbo, como suele ocurrir cuando éste va en
primera o segunda persona) que debe ir en caso nominativo
(singular o plural en concordancia con el verbo. Insistir
en los casos en que la concordancia, cuando haya mds de
un sujeto, sea con el nmds préximo) y sus posibles
extensiones (adjetivos, participios o sustantivos en
genitivo concertando con el mucleo del sintagma) que se
traducen detrds de dicho micleo. Seguidamente debes
buscar el resto de los conplementos verbales, enpezando
por el objeto directo (si el verbo es transitivo e
igualmente sus extensiones. Lo que resta serdn
extensiones del verbo (adverbios, etc...). Debes observar
si el verbo es copulativo (para buscar el atributo) o si
estd en pasiva (con un posible conplemento agente en
ablativo). Asimismo deberds fijarte en los casos regidos
de preposiciones, las cuales te indicardn su funcién en
la oracién, y traducirlas delante de sus regimenes,
distinguiendo su traduccién cuando puedan regir mds de un
caso (IN, SUB)".

'"E's preciso tanbién que sepas con absoluta claridad
el enunciado de los sustantivos, adjetivos, participios o
pronombres para decidir si un morfema determinado
pertenece a un caso o a una declinacidn concretos'.

"Ademds tienes que tener presente que no existen los
casos a secas, sino que tienes que ver su funcién
concreta en cada oracién: los nominativos (sujetos o
atributos), los acusativos (objetos directos, comple-
mentos circunstanciales de lugar a ddénde, de duracion,
etc.../, los ablativos (conplementos circunstanciales de
lugar en dénde, de donde, instrumentales, de conpafifa,
etc. ).

B) De la oracién canpuesta.- (Para la iultima parte del
curso y, en especial, para los cursos posteriores).

1°.- "Traduce sienpre de puntuacidn fuerte a puntua-
cidén fuerte: punto, punto y com, dos puntos'’,

R22.- !Separa mediante paréntesis las distintas
proposiciones (coordinadas o subordinadas), encuadrando
el nexo que las une con su principal (si lo hubiera).
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Recuerda que, vna vez comenzada la subordinada, debe
acabar antes de que pueda continuar su principal.

°,- "Lo que queda fuera de los paréntesis serd
dicha principal, que suele ir en modo indicativo y sin
conjuncién o nexo''.

.- '"Finalmente, analiza cada subordinada por
separado, clasificadndola segun su nexo (p. ej.: de gr'
final, de '"CUM" histdérico, causal con 'QUOD", QUIA",
etc.) e insertdndola en el lugar apropiado dentro del
conjunto de la frase (p. ej.: la proposicién del relativo

el relativo mismo deben seguir Iinmediatamente a su
antecedente)'’.

c) De la versién a la lengua mmterma.- (Para todo el
curso)

"Una vez hallado el sentido falta la otra mitad de
la tarea: su expresidn correcta en tu lengua. Traduce
literalmente si representa exactamente el latin y posee
una lectura correcta, recurriendo, en caso contrario, a
los giros nds adecuados en castellano'’.

En este punto conviene evitar dos peligros:

1.- Las semejanzas visuales de anbas lenguas, cuyas con-
secuencias pueden ser graves en fases avanzadas al
traducir una palabra por su homéfona castellana (ej.
VIRTUS por 'virtud').

2.- La traduccién estrictamente 'etimoldgica', peligro
nds propio de traductores veteranos (cursos superio-
res), pero que conviene tener presente.

II.- METODOLOGIA.

Casi todas las variantes iIntroducidas en este
apartado se deben al dictado de la experiencia durante
los afios de aplicacién, cara a obtener una mayor
rentabilidad en los resultados.

II.1.- De la gramdtica.

Partiendo de un proyecto 1inicial, anbicioso e
ingenuo al mismo tiempo -como nos demostraron los
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resultados, de conseguir un dominio ''total’” de las
estructuras vistas, hemos considerado mds provechoso para
el alumo (debido a sus ambiguos conocimientos de gra-
nmetica espafiola) concertar nuestros esfuerzos en las
funciones bdsicas de los casos y en las proposiciones
subordinadas mds usuales, en especial aquellas
inexistentes en nuestra lengua (como las sub. sust. de
infinitivo, por ejenplo), explicando lo nds breve pero
con el mayor numero posible de ejenmplos sus diferencias
con el espafiol. En este aspecto hay que tener sienpre
presentes las aclaraciones 'conceptuales’ que nos hemos
visto obligados a hacer a los alumnos -aclaraciones que
inocentemente considerdbamos que eran de su dominio-,
tales como, por ejemplo, la 'accidn temporal' (anterio-
ridad, sinultaneidad y posterioridad), ‘las diferencias
entre un sustantivo y un adjetivo, etc...

En la actualidad, y ya desde hace unos tres afios,
disponemos de unos ''cuadros vacios'’ de morfologia, que se
le entregan al alummo a principios de curso junto con los
fasciculos a traducir. (Si alguno de los lectores de este
articulo deseara una fotocopia, no tendriamos ningun
inconveniente en hacérsela llegar gratuitamente.

II.2.- Del vocabulario (novecientos vocablos aproximada-
mente)

Aqui continuamos de un modo muy similar al del
principio, estudidndolo paulatinamente conforme va apa-
reciendo en los textos que se traducen. La variante in-
troducida es la de entregarlo a los alumos a multicopis-
ta previamente a su estudio en el capitulo corres-
pondiente.

II.3.- De la traduccién.- (Fotocopiar pdgs. 20-23 de mi
memoria de acceso)

II.4k.- De los ejercicios (PENSA).-

En este punto es donde la "madre experiencia' ha he-
cho notar su mayor influencia, pues desde un inicial se-
guimiento, casi exacto, de los tres tipos de ejercicios
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propuestos por los autores del método (PENSUM A: Com-
pletar frases con los morfemas nominales/verbales corres-
pondientes; PENSUM B: Conpletar frases con la palabra
conveniente al contexto oracional; PENSUM C: Contestar a
una pregunta, hecha en latin, relacionada con la accién
del capitulo estudiado) hemos pasado a suprimir, progre-
sivamente a lo largo del curso, los dos ultimos, haciendo
mucho mayor hincapié en el PENSUM A, marcando con iInsis
tencia una y otra vez las diferencias existentes entre el
latin (lengua flexiva) y el espafiol (no flexiva, salvo
restos) e introduciendo un PENSUM D de traduccidn directa
(aconpafiado de un andlisis sintdctico), otro PENSUM E de
retroversion, insistiendo en el orden tipico de las pala-
bras en la oracién latina (como lengua ''centripeta'' que
es/.

Para no extenderme demasiado, comentaré sinplemente
de pasada que también se realizan (cuando la ocasidn lo
requiere) ejercicios de declinacién simultdnea (por ejem
plo, dos adjetivos y un sustantivo de distinta declina-
cién - HIC BREVIS DIES) y algun otro propio de la ense-
Alanza semiprogramada (permutaciones, combInaciones, suti-
tuciones, etc...).

Por ultimo, sélo me resta decir que se Illevan a cabo
tanto proyecciones de diapositivas como retroproyecciones
relativas a los aspectos mds destacables de los temas cul
turales objeto de estudio a lo largo del curso (la casa
romana, las calzadas, la educacién, el matrimonio, etc./,
temas que se les entregan a cliché una vez vistos en cla
se a través de los textos y se les preguntan cada dos o
tres controles. Dichos coantroles se efectuan cada tres o
cuatro capitulos.

3° B. U. P.

I.- CONTENIDOS: Capitulos XXIII-XXXV del método OERBERG.
Textos cldsicos: J.Cesar (Bell.Gall.III, 1-25 /o/I,5-27)
I.1.- Morfologia:
I.1.1.- Naminal :-Declinacion de algunos sustantivos irre-
gulares bastante usuales.
—Comparativos y superlativos irregulares

(2)
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I.1.2.- Verbal: £1 modo indicativo: Pto. Pluscuam-
perfecto y Futuro perfecto en anbas
voces.

-£1 modo subjuntivo entero en ambas vo-
ces.

-£l modo inperativo (de futuro).

-Los infinitivos de futuro (ambas voces).
-£1 participio de futuro activo y el ad-
Jjetivo verbal en NDUS (gerundio).

-£1 gerundio.

-Los tiempos mencionados en los verbos
irregulares: ESSE (y compuestos), FERRE,
IRE, VELLE ,NOLLE ,MALLE ,FIERI.

-La conjugacién 'perifrdstica (activa y
pasiva)

2.- Sintaxis:

2.1.-Casual: -E1 acusativo de medio (PER).

-El genitivo: de precio y estima,de cuali
dad, objetivo-subjetivo,regido de adjeti-
vos,regido de verbos ('de objeto"): de
memoria y olvido (MEMINISSE, REMINISCI,
OBLIVISCI),judiciales (ACCUSARE).
-£1 dativo: O. indirecto con v.intransi-
tivos (de sumisién,perdén -PARCERE-, de
proximidad o cercamiento -APPROPINQUARE-,
compuestos de de preposicién:'Poner o es-
tar al frente de -PRAEPONERE,PRAEESSE),
el doble dativo (finalidad e interés),
agente,ético.
-£1 ablativo de origen,conparativo, de
materia,de cualidad, de limitacién, AB-
SOLUTO.
I1.2.2.-Oracional :La oracién conpuesta por subordinacién:
) -Sustantivas:

De Infinitivo (Futuro)

-£n subjuntivo con enlace (UT,NE ,QUOMI -

NUS, QUIN)

-Interrogativas

Indirectas:sinples(totales y parciales) y

1.
I.
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dobles.

-£n Indicativo con QUOD.

Adjetivas o de relativo en modo subjun-

tivo (con valor adverbial)

-Adverbiales:

~Tenporales(CUM/UBI[UT  PRIMUM,SIMULAT-

QUE ,PRIUSQUAM,CUM con subjuntivo: histé-

rico)

—Causales(CUM con subjuntivo),QUOD (con

subjuntivo)

—Concesivas(ETSI ,ETIAMSI ,DUMMODO)

—Condicionales: reales,posibles e irrea-

les(SI,NISI,SINON).

-Finales: con conjuncién (UT,NE): corre-

laciones; de gerundio y gerundivo(en ac.

con AD y en gen. con CAUSA,GRATIA; en

dativo/); de relativo(con subjuntivo); de

participio defuturo.

—Consecutivas (UT,UT NON): correlaciones.
I.3.-Instituciones: temas:

-La medicina entre los romanos (2).

-Mitologia: leyendas de Dédalo e Icaro;

Teseo y el Minotauro; Aridn; Faetonte...

-La vida cotidiana en Ram (2): el CONVI-

VIUM.

-Los espectdculos en Rama: CIRCUS, THEA-

TRUM, AMPHITHEATRUM.

-£1 ejército romano (2): conposicién de

la legion.-El ejército en marcha: tdctica

de combate.-La marina romgna:tdctica de

conbate.

-La VILLA RUSTICA: agricultura y gana-

deria.
I.4.-Textos facticios o funcionales(unas 2.570 lineas)

Continiian las peripecias tanto de los canponentes

de la familia vista como las de los esclavos fugitivos:
IULIUS lee la carta del maestro sobre el canportamiento
de Marco y la reclamacién de su salario que decide no
pagarle(cap . XXIII). Entretanto SYRA, la esclava que cuida
de los nifios, ya que QUINIUS no puede dormir por la
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de los nifios, ya que QUINIUS no puede dormir por la
hinchazdn de su pie, procede a contarle algunas leyendas:
Teseo y el Minotauro, Dédalo e Icaro...(caps.XXIV,XXV y
XXVI).En el capitulo siguiente (XXVII) vemos al PATER-
FAMILIAS inspeccionando su hacienda, especialmente la
cosecha de vino y sus rebafios de ovejas. En el cap.XXVIII
retorna la narracién al azaroso viaje de MEDUS y LYDIA
hacia Grecia, narracién que contimia en el cap. XXIX.
Aprovechan los autores para introducir nuevas leyendas
(Arién, Midas, Escila y Caribidis...) y hablar algo de la
vida y milagros de Jesucristo en su pais natal.

Regresa IULIUS a casa porque tiene invitados a ce-
nar: descripcién de un banquete romano (CONVIVIUM) en los
caps. XXX y XXXI. En la conversacidn sostenida después de
cenar se nos describen los juegos del anfiteatro y del
CIRCUS, haciendo especial hincapié en la poesia (Catulo,
Ovidio y Marcial )-cap . XXXII.-

De nuevo aparecen en escena los esclavos fugitivos
que se hallan aparentemente en problemas con una nave que
los persigue (cap.XXXIII). En el cap. siguiente (XXXIV)
se produce un encadenamiento narrativo con el cap.XII, en
el que se nos hablaba del hermano de AEMILIA; AEMILIUS,
que casualmente se hallaba en un canpamento defendiendo
de los gernanos las fronteras inperiales del Rhin. Ahora,
mediante una carta, éste nos menciona su soledad y el
ataque infructuoso de los bdrbaros a su canmpamento.

Finaliza esta segunda parte del método con un 'ca-
pitulo de repaso’ (XXXV), pues aparece en él un conpendio
de toda la morfologia vista (declinaciones y conjuga-
ciones).

A partir de aqui, dado que se ha visto ya toda la
morfologia y la mayor parte de la sintaxis, el curso pa-
sado (1984-85) y éste ha preferido continuar sélo con
C.IULIUS CAESAR como aplicacién prdctica de los textos
vistos. A esto contribuye el hecho de que el vocabulario
y el contenido de los dos ultimos capitulos son muy simi-
lares a los utilizados por el célebre historiador republ i
cano. El curso pasado elegi los primeros XXV capitulos
del L.III del BELLUM GALLICUM y este curso me he decidido
por la canpafia contra los hervecios (L.I.caps.5-27 inclu-
sive,
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II.METODOLOGIA. -

En general se contimian las pautas marcadas en el
curso anterior:

II.1.De la Gramitica:

Se explican con todo detalie -a partir de numerosos
ejenplos extraidos de los textos traducidos- tanto los
tienpos nuevos, especialmente los tiempos del modo subjun
tivo utilizados en la subordinacién con conjuncidn, como
las nuevas funciones de los casos ya vistos y las cons
trucciones sintdcticas, usuales en latin y tal vez extra—
flas en nuestra lengua (por ejemplo: el Ablativo absoluto,
el supino, el gerundio y el gerundivo, la 'atraccién mo-
dal' (HIPERSUBORDINACION), etc...).

II.-Del vocabulario:(setecientos ochenta vocablos aproxi-
madamente) sin contar el obligatorio
de los textos de César que se traduz
can. 3

Se sigue deduciendo de los contextos en que aparece
inserto, pero ya no se les entrega previamente (en hojas)

a multicopista.

II.3.-De la traduccién:

Ya explicada para el curso anterior. Se Insiste es-
pecialmente en el orden latino de las palabras en la ora-
cién (cadena escrita). Ademds se anplia su estudio con el
articulo del profesor LISARDO RUBIO, 'Método audiovisual
en la ensefianza del Latin' (Rev: de Bachillerato, n® 15,
cuaderno monogrdfico n® 6, Julio-Septiembre 1980, pdgs.
58-67).

I1.4.De los ejercicios:

Se han suprimido en su totalidad desde el comienzo
del curso los PENSA del método por considerarlos poco
rentables para los alumos que han elegido la asignatura
voluntariamente (aunque ya sabemos que, por desgracia, la
mayoria han realizado su eleccidén para ''escapar' de las
dos asignaturas fuertes del Bachillerato de 'Ciencias', a
saber, las Matemdticas y la Fisica y Quimica, asignaturas
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que si las estadisticas no mienten, dichos alumnos de
tercero de nuestro Bachillerato suelen arrastrar como
‘pendientes’ en un porcentaje comprendido entre el 5(% y
el 65%) y en su lugar hemos preferido hacer mayor insis-
tencia en la Sintaxis (casual y oracional) y en la Retro-
version camo conplemento de las traducciones (directas)
de los textos latinos trabajados en cada capitulo. Para
ello, al término de cada capitulo se les exige la pre-
paracién -preferiblemente personal que en grupo- de
determinadas frases en que aparezcan los elementos sin-
tdcticos de cada capitulo junto con otros anteriores de
gran inportancia (por ejemplo, las proposiciones sub.
sustantivas de Infinitivo), frases que en la clase si-
guiente se procederd a seleccionar (si son demasiadas) y
a corregir posteriormente. Es obvio que en el tercer
trimestre, al realizar ya traducciones de J.César, no se
llevan a cabo tales ejercicios de retrovisién, no por no
considerarlos convenientes, sino por parecernos de una
rentabilidad meyor la iInsistencia en la traduccién di-
recta y en la Sintaxis, por tratarse ya de textos ori-
ginales (no funcionales) a los que no se hallan acos-
tumbrados.

C.0.U.

I.-CONTENIDOS: -Capitulos XXXVI-XLI del método OERVERG.

~Textos cldsicos: Seleccién de J.César y
' Cicerén (prosa) y Virgilio (verso).

-OBSERVACION:  Hay que aclarar previamente que este cur-
So estd programado en una gran parte en
funcién de la prueba objetiva realizada
por la Universidad de Oviedo al término
del mismo (Selectividad), y que, por tan-
to, sus contenidos y los textos de au-
tores cldsicos dependen anualmente de los
acuerdos tomados en la sesién de Coor-
dinacién que suele tener lugar hacia me-
diados de Octubre.

I.1.-Morfologia:-La declinacién "griega'l.

- 166 -



I1.2.-Sintaxis: PRepaso de la vista en 3° de B.U.P. y
adends:
-La 'atraccién modal’ (HIPERSUBORDINA-
CION), ya comentada en 3°.
-E1 "estilo indirecto' (ORATIO OBLIQUA),
mediante apuntes de los profesores Li-
sardo Rubio (Sintaxis estructural. Vol.-
11, pdgs. 65-78) y José Luis Moralejo.
-La "concordancia de tienpos'' (CONSECUTIO
TEMPORUM) .

I.3.-Instituciones:

I.3.1.-Historia de Roma: Leyenda de Eneas: Huida de Tro-
ya; Ulises y Polifemo; Dido; llegada al
Lacio y fundacién de Roma: Kémlo y
Remo; leyenda de Hércules y Caco;
Leyenda de las Sabinas.-Numa Pompilio;
los 'interreyes'’; creacion de los
FLAMINES .- Tulo Hostilio: leyenda de los
Horacios y los Curiacios; la guerra
entre romanos y albanos: Fidenas y
Veyes; la guerra con los sabinos.

La conjuracidén de Catilina: causas,

desarrollo y término.

I.3.2.-Instituciones politicas romenas: magistraturas,
comicios y Senado.

I1.3.3.-Monumentos de la Ciudad Eterna.

I.4.Literatura latina: temas desarrollados en la Coordi-
nacion Diddctica con la Universidad. Los
confeccionan los alumnos por grupos bajo
nuestra orientacion.

PRIMR TRIMESTRE: LA EPICA LATINA

1.1.La épica arcaica: caracteristicas de la misma y
principales representantes (Livio Andrénico: épica
mitica; Cn. Nevio y Ennio: épica histérical.

1.2.4a épica virgiliana:

1.2.1.-Virgilio como armonizador de las corrientes épicas
anteriores.
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1.2.2.-Estructura de la Eneida.

1.3.-La reaccidn antivirgiliana: Lucano: caracteristicas
de su épica y argumento de '"La Farsalia'.

1.4.-La épica neocldsica: caracteristicas y autores (Pa-
pinio Estacio y Valerio Flaco: €pica mitica; Silio
Itdlico: épica histérica).

SEGUNDO TRIMESTRE: 2.- LA HISTORIOGRAFIA LATINA

2.1.-La historiografia primitiva.

2.2.-La historiografia al servicio de la politica: Julio
César y Cayo Salustio.

2.3.-La historiografia como ensalzamiento y alabanza de
Roma (épica en prosa):

2.4.-La historiografia "critica': de Tdcito.

2.5.-La historiografia 'biografia’: Cornelio Napote \%
Suetonio.

TERCFR TRIMESTRE : [A ORATORIA LATINA

3.1.-La oratoria anterior a Cicerdn: caracteristicas y
principales representantes, en especial Marco Porcio
Caton.

2.-La oratoria ciceroniana (teoria Yy prdctica):

2.1.-Tipos de oratoria (asidtica, dtica y rodia) en
tienpos de Cicerén y reaccidn de éste ante ellas.

.2.-Cicerdn, profesional de la oratoria.

.3.-Cicerédn, tedrico de la oratoria: Brutus, Orator,
De oratore.

3.
3.
3.2
3.2
3.3.--La nueva oratoria postciceroniana: Séneca el Rhetor

(Suasorias y Controversias).

3.b.4La vuelta al clasicismo ciceroniano: Quintilno y su
"Institutio oratoria'.

I1.5.-Métrica latina: el hexdmetro dactilico.(Como comple-
mento al "estudio de la Eneida).
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I.6.-Textos: Comprenden por un lado textos del método
OERBERG (adaptaciones de la Eneida y del L.I. de Ti-
to Livio) y por otro textos cldsicos, seleccionados
en la mencionada Coordinacién con la Universidad, en
consonancia con el tema de literatura que se estudia
en cada trimestre. Con todo, debo realizar la
observacion de que el primer afio que pude desa-
rrollar el método OFRBERG en el C.0.U. (curso 1983
-84) trabajamos en clases hasta el cap.XLV del
mismo, con lo que sélo pudimos traducir a los pro-
sistas en el tercer trimestre,pero nos parecid nds
apropiado el desarrollo realizado durante el curso
siguiente, que reproduzco seguidamente:

PRIMER TRIMESIRE :
—Capitulos XXXVI-XXXVIII del método OERBERG, que com
prenden extractos de la Fneida de los libros I, II,
III (de transicidn) y IV.
-Textos originales de La Eneida.L.VI (versos I-254).

SEGUNDO TRIMESTRE :
—Capitulos XXXIX-XLI del método OFRBERG, que conpren-
den extractos de Tito Livio (AB urbe condita)
I.1-31.
-Textos originales de J.César (Bellum civile, I ,37-
50) en donde se nos habla de la 'canpafia de Lérida'')

TERCER TRIMESTRE :
-Textos originales de M.Tulio Cicerén (Orationes in
Catilinam,I,I-8; Orationes in Verrem, II,1-7).
-Textos originales de La Eneida (como repaso/, L.308
-449(episodio de Niso y Eurialo).

II. -METODOLOGIA :
II.1.De la Grametica:
En este curso ya se procede a una sistematizacién

completa de las proposiciones subordinadas en latin, tan-
to a base de esquemas utiles para su repaso, como de ex-—
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plicaciones nds anplias para las que se utiiizaron (re-
sumenes de) la obra del Doctor Lisardo Rubio 'Intro-
duccién a la Sintaxis estructural del Latin" (vol.II 'La
oracién', pdgs.79-172. Ariel.1976) y los consejos apor-
tados por el Profesor José Luis Moralejo en su articulo
'"El estilo indirecto latino: reflexiones de un traductor'
(Jornadas de actualizacién cientifica y pedagdgica en
Filologia Cldsica. Universidad de Oviedo. I.C.E. Sep-
tiembre,. 1983, pdgs.51-70). Es evidente que tales
sistematizaciones se producian a lo largo del curso en el
momento en que un determinado fendmeno sintdctico latino
aparecia en los textos que se traducfan en clase.

I1.2.-Del vocabulario:

Entre ochocientos y mil vocablos nuevos. No obs-
tante, durante este curso ya se les Instruyé en el manejo
del diccionario, insistiendo en que sélo lo deberian
consultar en caso de duda o bien de desconocimiento de un
término (o giro propio de la lengua latina), fendmeno que
les ocurria a diario en la traduccién de Virgilio (en los
textos originales).

II1.3.De la traduccién:

El dominio del vocabulario citado lo consiguen -aun
que he de admitir que no todos los alumos- mediante la
prdctica diaria (directa) en clase (previa preparacidn
personal la vispera) de un texto adaptado de unas cua-
renta lineas o de uno original de unas veinte, y adends
realizando (al menos una vez por mes) dos tipos de prue-
bas:

a/)Traduccidn, con diccionario o con el vocabulario
personal del alumo (que se les facilité al final
del curso pasado en OFFSET y en orden alfabético
para introducirles en el uso del diccionario), de
textos cldsicos no vistos en clase, pero de los
autores citados, objeto de estudio durante este
curso. _
b)Traduccién, sin diccionario ni vocabulario, de
textos vistos o no en clase, pero proporciondn
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doles todo el vocabulario nuevo o de ‘especial di-
ficultad y con notas aclaratorias del estilo del
autor.

En ambas se les exige también un andlisis sintdctico
de algunas oraciones -objeto de ''repaso’ en el periodo de
la prueba-, un comentario métrico -en el caso de un texto
de Virgilio- y alguna pregunta sobre Instituciones o Li-
teratura.

II.4.-De los ejercicios:

Dada la anplitud de la materia que se les exige en
este curso, hemos suprimido casi por conpleto este a-
partado limitdndolo sinplemente al terreno de la Sintaxis
(en la medida que les resultaba dificil entender y asi-
milar un "fendémeno' nuevo) y a la correccién y puesta a
punto de los temas de Literatura que iban confeccionando
paulatinamente los distintos grupos de trabajo.

EJERCICIO DE LATIN-METODO NATURAL-6° CONTROL

CAPS. XVIII-XXI

12 de Junio de 1985. 1h.30'

ALUMVOIA. .o e e iiiiinnnns ..CURSO....n%..... GRUPO........

PENSUM A.-Traducir al castellano:

Dum in schola magister Marcum discipulum inprobum
atque pigrum esse neque mercedem ad tenpus afferre calamo
In charta scribebat, Iulius cum uxore sua in peristylo
ambulabat. Ante decem annos 1lli liberos non habebant
atque Romae apud parentes suos habitabant. Quamyuam
Aemilia pauper erat et in parva domo habitabat, (tamen)
Iulius eam amabat ac cotidie longas epistulas una cum
multis donis ad eam mittebat. Initio, quod ea alterum
virum amebat, omia ad Iulium remittebat, sed anno post
erant maritus et uxor sub eodem tecto habitantes. Etiam
nunc, decem annis post, amor eorum non est minor qQuam
tunc. (2,5).

Mater familias post quinque menses parvulum infan-
tem, qul in cunis ante lectum parentum dormiet, habebit;
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iu igitur laetissimi sunt. Parvulus infans, anno post,
solus ambulare incipiet et mox recte loqui poterit.
Iulius '"Ego alteram filiam habere volo" -inquit- '"nam iam
duos filios habemus". (1,5).

Tum parentes cum parva filia sua colloquuntur (mater
loqui incipit): 'Cogitamus saepe de miseris nautis, qui
res necesssarias ex terris longinquis in Italiam advehere
conantur. Pater mox Roma ibit, unde tertio quogue die ad
villam revertetur, si poterit’. Puella propter patrem
absentem tristis est. (1,5)

Interea Marcus umidus sordidusque e schola domum re-
vertitur. Sanguis etiam ei e naribus defluit, quod cum
Sexto in via pugnavit. Initio ille a patre non cognos-
citur sed, cum primum eum salutat, Iulius vocem filii
cognoscit. Marcus patrem timens se excusare conatus est
atque bovem iratum cornibus se pulsavisse dixit, sed
Iulius, quia filio iam non credit, eum in cubiculum ire
atque 1llic vestimenta nutare iubet. Puer, postquam
lavatus est et vestem nutavit, in atrium rediens matrem
salutat atque se in schola bonum discipulum fuisse et a
magistro laudatum esse el dicit, quamquam, ut oames
scimus, verba Marci falsa sunt. (2,5)

PENSIM B.-Analiza sintdcticamente el ultimo pdrrafo del
texto (desde Puer, postquam... hasta ... falsa sunt).
Postquam lavatus est et vestem mutavit,
puer in atrium rediens matrem salutat
atque (se In Schola bonum discipulum fuisse
et a magistro laudatum esse ei dicit, quam-
quam verba Marci falsa sunt, ut omnes scinus.

(4,5).
EJERCICIO DE LATIN-2° B.U.P.-6° CONTROL-12 Junio 1985 (2)
ALUMWO/A....covn.... eee LURSO. .. .. NUMERO. . ... .GRUPO......

PENSIM C.-Analiza morfoldgicamente las siguientes formas
verbales:

affere - dixit - volo - conatus est - rediens - fuisse -
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sumus - habebantur - laudatum esse - poterit - Ilubetur -
ibit - loqui - pugnavistis - amata sum.

PENSUM D.-Declina los grupos sigulentes:

1)HIC BONUS PATER 2)PURA FACIES 3JFORTIS EXERCITUS
(1,5) (1,5) (1,5)

(Sin diccionario) 1 hora.

METODO NATURAL - 3 BUP - 3 CONTROL - CAPS. XXVI-XXX.

Pater familias, qui nuper ex urbe Roma In praedium
suum Albanum venit, in agris vineisque suis ambulat.
Illic colonis laborantibus occurrit atque 11s pecuniam
debitam ad diem solvere dicit. Unus ex colonis tamen
pecuniam el solvere non potest quod uxor aegrotat; ille
igitur ad pedes domini proiciens orat ut clemens sit.
Tandem Iulius (eum) curare, ut uxor et Iliberi valeant,
atque laborare, ut pecuniam omem Intra finem mensis
solvat, el Inperat.

Interea Medus Lydiaque cum mercatore, cuius merces
e nave eicere, ne In mare mergentur, necesse fuit, ad
fretum Siculum versus navigare pergunt et gubernator
navis 1l1lic magna pericula, id est a sinistra saxa
periculosa (Scyllam appellata) et a dextra terribilem
voraginem, nomine Charibdim, nautis Inpendere 1is narrat.
At servus, qui crumenam domini cum nonaginta sestertils
auferens e villa elus aufugit, se Athenis liberum vivere
quam Romae servire malle fatetur atque igitur Ostia navem
canscendisse eo consilio ut in Graeciam navigarent.

Iulius, cum prinum ex agris domum reversus atque
lavatus est, circiter hora decima cum uxore Aemilia in
lecto medio accubuit ut cum hospitubus cenaret, nam
Romani aut singuli aut bini aut terni in singulis lectis
accubati In conviviis cenare solent. Inter cenam convivae
sententiam suam, num vinum Falernum melius quam Albanum
esse, dicunt. Post varias sententias ommes, postquam
utrumgue vinum gustaverunt, Idem sentiunt: vinum Faler-
num multo melius esse quam vinum Iulii. Nemo eorum autem
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sententiam suam aperte dicere audet.

CUESTIONES . -

12)Traduccién del texto propuesto.

22)Andlisis sintdctico desde servus, qui.. . hasta navi-
garent.

32/)Andlisis morfolégico de las fornas verbales subraya-
das. '

(Diccianario 30°) 1 hora.

EJERCICIO FINAL DE LATIN - 3° B.U.P. - 20 Mayo de 1985
(1) '

'"Los - atuatucos, pensando que las tropas de César se
hallaban descuidadas, realizan una salida de la ciudad a
la desesperada'. (Caes.Bell.Gall.II,23,1-2).

Sub vesperum, Caesar portas claudi militesque ex
oppido exire ius sit, ne quam oppidani noctu ab militibus
Iniuriam acciperent. Il1i, inito consilio, quod, de-
ditione facta, nostros praesidia deducturos (esse) aut
denique indiligentius servaturos (esse) crediderant, ter—
tia vigilia, qua ascensus ad nostras nunitiones minime
arduus videbatur, repente (cum) omibus copiis ex oppido
eruptionem fecerunt.

OBSERVACIONES . -

12) NE QUAM...INIURIAM: Detrds de SI/NE se utiliza en
latin  QUIS por ALIQUIS. Equivale a NULLAM INIURIAM.

22) QUOD. . .CREDIDERANT = QUOD. ..PUTABANT.

32) AUT DENIQUE = "o (que) al menos'.

4%) QUA: Adverbio de lugar.

CUESTIONES . -

1#2) Traduccién del texto propuesto.
2%2) Andlisis sintdctico de:
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Sub vesperum Caesar portas claudi militesque ex
oppido exire iussit ne (ali) quam oppidani noctu ab
militibus iniuriam acciperent.

Il1li, inito consilio, quod nostros praesidia deduc-
turos (esse) crediderant, repente omibus copilis ex
oppido eruptionem fecerunt.

{Diccionario 30°) 1 hora.

Eneas realiza sacrificios en honor de los dioses

infernales. Al amanecer se producen algunos prodi-

gios. La Sibila aconseja a Eneas y a los troyanos.
(Virg.En.VI.252 y ss.)

Tum Stygio regi nocturnas incohat aras

et solida inmponit taurorum viscera flammis,

pingue super oleum fundens ardentibus extis.

Ecce autem primi sub lumina solis et ortus 255
sub pedibus mugire solum et 1uga coepta moueri
siluarum, uisaeque canes ululare per umbramm
aduentante dea. '"Procul o, procul este, profani'
-conclamat uates- ''totoque absistite luco;

tuque inuade uiam uaginaque eripe ferrum: 260
nunc animis opus, Aenea, nunc pectore firmo.'

OBSERVACIONES AL VOCABULARIO. -

Stygius, -a, -um: ad (lacum) Stigem pertinens, inferus
incohare = facere/erigere incipere (deo) | uiscera= exta
lumina (primi... solis) = primi radii solis

et ortus (est)...et...coepta(sunt)...(sunt sibi)

canes= hic femininum

uliam inuadere= iter capere, anmbulare Incipere

opus (est tibi): cum ablatiuo

CUESTIONES . -

12) Traduccidén del texto propuesto.
22) Medir los versos 254,255,256 y 257.

- 175 -



(Diccianario 30°) 1 hora.
EJERCICIO DE LATIN (2% EVALUACION) C.0.U. Mayo 1985.

Cicerén se defiende de la acusacién de al-
gunos senadores referente a que ha enviado a
Catilina al destierro y alude al intento fa-
l11ido de atentado que sufrié la mmfiana ante-
rior en su casa.(In Catilinam orationes,

11,6).

At etiam sunt qui dicant, Quirites, Catilinam a me
in exsilium electum esse. Quod ego si verbo adsequi
possem, eicerem Istos Ipsos, qui haec loquuntur. Homo e-
nim videlicet timidus aut etiam permodestus vocem consu-
lis ferre non potuit; simul atque ire in exsilium iussus
est, paruit. Quin hesterno die, cum domi meae paene in-
terfectus essem, senatum in aedem Iovis Statoris convo-
cavl, rem omem ad patres conscriptos detuli: quo cum Ca-
tilina venisset, quis senator eum appellavit, quis salu-
tavit?...

NOTAS.- a) Quod (linea 2): falso relativo.
b) Quin (linea 4): equivale a enim (etiam).Parti-
cula afirmtiva.
c¢) Quo (linea 6): adverbio = eo (= in senatum)

CUESTIONES . -
12) Traduccién del texto propuesto.
22) Andlisis sintdctico de las dos primeras line-

as.
32) Cicerén: tedrico de la oratoria.
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EL METODO NATURAL APLICADO A LA ENSENANZA DEL LATIN EN B.U.P.

ENCUESTA realizada a los alumnos de los tres cursos de latin (29, 39 de
B.U.P. y C.0.U.) en los 1.B. "Virgen de la Luz" y "La Magdalena", ambos
situados en Avilés, en Junio de 1.985. Su finalidad era la de poder
comprobar o no la utilidad de este tipo de metodologias activas en la
ensefianza de una lengua histérica. Para ello nada mejor que la opinidn
de quienes se vieron involucrados, gustosamente algunos y forzados en
su mayoria, en tal aprendizaje.

12 ITEM.- ;Consideras necesaria la ensefianza del latin en el Bachi-
llerato? SI/NO Enumera algunas de las posibles razones que

han motivado tu respuesta.

Alumnos encuestados:

1.8."Virgen de la Luz" 1.B. "La Magdalena"

29 B.U.P 85 25
3¢ B.U.P 16 14
C.0.u 16 22

1.8."Virgen de la Luz" 1.B."La Magdalena

20 B.U.P. 35/50 (SIES/NOES) 10/15

32 B.U.P. 14/2 10/ &
C.0.U. 16/0 18/ &

Razones mayoritarias del SI en orden decreciente:

12) Por ser imprescindible para un conocimiento y dominio mds amplios
del castellano y demds lenguas romances, especialmente en sus ori-
genes. (En los tres cursos).

22) Por gusto personal, como Gtil para una futura carrera (sobre todo
en los cursos optativos, 32 de B.U.P. y €.0.U.).

32) Porque nos permite conocer mejor la cultura de los antiguos romanos
y algunos otros pueblos de la Antiguedad a través de su lengua,
literatura y demds manifestaciones culturales y asimismo valorar su
influencia en el mundo occidental moderno (En los tres cursos).

= 177 -



Razones mayoritarias del NO en orden decreciente:

12) Por considerarla una lengua "muerta" (léase histérica) (Opinién ma-
yoritaria en el curso comin 22 de B.U.P.).

22) No le ven utilidad alguna (29 de B.U.P.)/ S6lo resulta Gtil en
ciertos niveles académicos superiores (especialistas universita-
ries) 32 y C.0.U.

32) Porque deberia ser siempre optativo (Opinidén de 22 de B.U.P.).

22 ITEM.- En caso de que hayas respondido afirsativamente, icudntos a-
fios crees que se deberia enseflar para llegar a dominar unos
conocimientos winimos aceptables sobre la lengua y cultura

latinas?
I.B."Virgen de la Luz" I.8."La Magdalena"
29 B,U.P. 25 8 2 7 3 -
32 B.U.P. 12 4 - . 4 4 2
C.0.U. 11 5 - 8 9 1
3 afios/ dos / uno tres afios/ dos / uno

32 ITEN.- Aunque hayas respondido negativamente al ITEW 19, iqué tipo
de metodologia crees que se debe aplicar a su ensefianza (como
lengua que es): una PASIVA, basada wis en la memoria y
recepcién de conocimientos, o una ACTIVA, que se fundamente
en la participacién diaria, aun sabiendo que esta Gltima
implica un esfuerzo sayor?

I.8."Virgen de la Luz" I1.8."La Magdalena®

29 B.U.P. 66 19 17 8

3¢ B.U.P. 16 - 13 1

C.0.U. 16 - 22 -
activa/pasiva activa/pasiva
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42 ITEN.- El método que has utilizado este curso es und de los consi-
derados ACTIVOS en la ensefianza del latin. ;Te ha gustado?

I.B."Virgen de la Luz" I.B."La Magdalena"
29 B.U.P. 59 26 17 8
32 B.U.P. 13 3 6 8
C.0.U. 13 3 18 4
sies / noes sies / noes

59 ITEM.- Para completar tu respuesta anterior, sefiala en la casilla
correspondiente los aciertos o defectos que hayas observado

en é1.
a)VOCABULARIO:
I.B."™Wirgen de la Luz" I.B."La Magdalena"
29 B.U.P. 19 58 8 6 17 2
32 B.U.P. 3 12 1 1 11 2
C.0.U. 1 14 1 6 10 6
facil/normal/dificil facil/normal/dificil
escaso/sufic./excesivo escasofsufic./exces.
29 B.U.P. 1 57 27 - 18 7
3¢ B.U.P. = 12 [ = 4 10
C.0.U. - 11 5 3 14 5

b) GRAMATICA: 1) Morfologia
-Nominal (declinaciones)

I.B."Virgen de la Luz" I.B."La Magdalena™
29 B.U.P. 30 48 i 7 14 4
3¢ B.U.P. 5 11 = [ 10 =
C.0.U 9 7 — 9 13 -
facil/d.normal/dificil facil/d.normal/dific
22 B.U.P. 8 7 43 5 20 -
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32 B.U.P.
€.0.U.

22 B8,.U.P.

3¢ B.U.P.
€.0.U.

22 B.U.P.
32 B.U.P.
€.0.U.

1
2

15
13

1

mal expl./suf.expl./exc.expl.

-Verbal(conjugaciones)

1
2
2

50
12
8

24
2
6

ficil/d.normal/dificil

6
2
2

mal expl./suf.expl./exc.expl.

2) Sintaxis
-Casual (funciones)

22
2
2

73
12
14

55
12
10

6
2

8
2
4

facil/d.normal/dificil

6
2
3

mal expl./suf.expl./exc.expl.

11

1

75
12
13

4
2

-Oracional
52 22
9 7
3 12

ficil/d.normal/dificil

8
?

73
12

4
2

~ 180 -

6 8
- 19

3

mal e./suf.e./exc.e.

9 12 4
1 9 4
1 13 8
ficil/d.normal /dif.
2 23 -
6 8 -
- 22 -
mal/suf./exc.
4 14 7
3 10 1
4 16 2
facil/d.normal/dif.
3 22 -
4 9 1
5 17 -
mal/suf./exc.
6 12
- 10
4 13
facil/d.normal/di
3 22
9 5

7
4
5
f.



c.0.U. 5 11 - 5 17 -
mal expl./suf.expl./exc.expl. mal e./suf.e./exc.e.

¢) INSTITUCIONES (Vida y costumbres de los romanos)*Para los alumnos de
C.0.U. son temas de literatura.

22 B.U.P 15 60 10 8 14 3
32 B,U.P. 2 12 2 8 6 -
c.0.U. 6 10 - 13 8 1
pocos/sufic./exces. pocos/sufic./exces.
22 B.U.P. 13 71 1 6 17 2
32 B.U.P. 3 13 - 11 3 -
C.0.U. 4 12 - - 22 -
mal expl./suf.expl./exc.expl. mal/sufic./exc.
22 B.U.P. 31 54 12 13
32 B.U.P. 4 12 12 2
c.0.U. 6 10 10 12
aburridos/entretenidos aburridos/entretenidos
29 B.U.P. 48 5 32 18 7 -
32 B.U.P. 10 - 6 7 -
C.0.U. [ - 12 10 - 6 6
relac./no rel./unos si,otros no rel./no rel./unos si
otros no
d) TEXTOS
22 B.U.P, 20 55 10 sin respuesta
32 B.U.P. 1 12 3 2 12 -
C.0.U. - 13 3 2 10 10
ficiles/d.normal/dificiles faciles/d.normal/dif
29 B,U.P. 35 50 sin respuesta
32 B.U.P, 8 8 6 8
C.0.U. 4 12 10 12
aburridos/entretenidos aburridos/entretenidos
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iConsideras que los textos y la metodologia vistos te han
servido de ayuda en el momento de "enfrentarte a un texto

clésico?
I.8."Virgen de la Luz" I.8."La Magdalena”
32 B.U.P. -J.CESAR 4 4 8 3 9 2
mucha/sufic./poca mucha/sufic./poca
Cc.0.U, -J.CESAR 3 9 4 6 6 10
~CICERON 1 6 9 Sin respuesta
-VIRGILIO - 5 11 2 5 15

iEn qué campo concreto de los siquientes?

3¢ B.U.P. -J.CESAR 65% (media) Sin respuesta VOCABULARIO.
C.0.U. ~-J.CESAR 75% 0

-CICERON 60% y

-VIRGILIO 45% b

mucha/suficien./poca

32 B.U.P. 2 14 - " ~MORFOLOG.NOMINAL
€.0.U. 4 12 -

3¢ B.U.P. 7 8 1 it -MORFOLOG. VERBAL
C.0.U. 6 10 -

3¢ B,U.P. 2 12 2 Y -SINTASIS CASUAL
€.0.U. 4 11 1

32 B.U.P. 1 12 3 e -SINTA. ORACIONAL
€.0.U. 3 10 3

32 B.U.P. 2 10 4 il ~-INSTITUCIONES
C.0.U. - 7 9

- 182 -



62 ITEM.- Partiendo de los niveles minimos exigidos para el aprobado,
icrees haber estudiado lo suficieNte para nmerecer dicho

aprobado?
1.8."™irgen de la Luz" 1.B."La Nagdalena"
29 B.U.P. 58 27 21 4
32 8,U.P. 14 2 8 6
c.0.u. 15 1 15 7
sies / noes sies / noes

79 ITEM.- a)En caso de aprobar, ;piensas elegir el latin como asigna-
tura optativa en el curso siguiente?

I.B."Virgen de la Luz" 1.8."La Magdalena"

22 B.U.P. 25 60 16 9

32 B.U.P. 11 5 7 7
sies/noes sies/noes

b)En caso de suspender, ;a cuil de las siguientes razones lo
atribuirias? Sefiala todas las posibles

22 B.U.P, 40 3 -A una base gramatical de
32 B.U.P. 3 2 ficiente del castellano.
€.0.U. 11 4

20 B.U.P. 35 5 -A tu trabajo personal (en
3¢ B.U.P. 5 4 clase y en casa) insufi-
C.0.uU. 4 8 ciente.

2¢ B,U.P, 43 13 -A la dificultad de la asig
3e B,.U.P. 6 6 natura,

€.0.U. 7 5

29 §.U.P. 9 = -A las deficientes/insu-
32 B8.U.P. 1 7 ficientes explicaciones
c.0.U. 2 - del profesor.
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2¢ B.U.P,
32 B.U.P.
C.0.u.
22 B.U.P,
32 B.U.P.
C.0.u.

20 B.U.P.

32 B.U.P.

€.0.U.

36 4 -A tu motivacién con respec

5 A to a la asignatura.
3 2
12 4 -A una calificacién injusta
- 3
—Nerviosismo a la hora de -Enumera otras posi-
las pruebas objetivas. bles.(E1 I.B."La
-Contenidos excesivos pa- Magdalena" no res-
ra un primer curso. ponde.)

-Por no comprender la "lo
gica" del latin.

-Por falta de base (del
curso anterior),
-Nerviosismo en los exd-
menes.

-Por falta de tiempo para
traducir en casa.

~Por mala base en cursos
anteriores,

-Por excesiva exigencia del
profesor(a).

SOLO PARA ALUMNOS DE C.0.U.

82 ITEM.- Si aprobaras el C.0.U. y la prueba de acceso a la Universidad
idesearias estudiar una carrera?

I1.8."Virgen de la Luz" 1.B."La Wagdalena"
Sies 16 19
Nées - 3

9¢ ITEW.- En tal caso, ide que tipo?

Grado medio
G. superior

8 9
8 10
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102 ITEM.-De estudiar una licenciatura en Filosofia y Letras, ;qué
especialidad preferirfas?

a)Filologia:
-Francesa - -
-Inglesa 2 4
~-Espafiola 3 I
-Clésica 2 2
b)Filosofia:
-Pura 1 =
-Psicolog. 2 2
-Pedagogia 2 1
¢)Geografia e Historia:
—Geografia -
~Historia 2
-Arte 2 3

112 ITEM.-;Consideras necesario, en wmayor o menor grado, el conoci-
miento del latin en alguna de dichas especialidades?

Sies 16 . 14
Nées - 8

122 ITEM.-En caso de haber respondido afirsativamente, ;en cuil de
ellas?. Sefiala todas las posibles.

I.B.™Virgen de la Luz" I.8."La Magdalena"
a)Filologia:
-Francesa 13 7
~Inglesa 7 1
-Espafiola 16 12
~-Clésica 16 14
b)Filosofia:
-Pura 13 3

- 185 -



-Psicologia 2 4
-Pedagogia 2 -

c)Geografia e Historia:

-Geografia - -
~Historia 6 6
-Arte 1 6

Como colofén a este articulo sélo me resta decir que espero que
le sea de alguna utilidad a quien 1o llegue a leer y que cada uno saque
de é1 las conclusiones que desee. Si por casualidad alguien deseara al-
guna explicacién complementaria, le rogaria que se pusiera en contacto
conmigo en el I.B."Virgen de la Luz" (Villalegre) Avilés.

Avilés. Marzo de 1986
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1*s. JORNADAS DE DISENO "PRINCIPADO DE ASTURIAS”,
Oviepo DEL 5 AL 9 pE mavo pE 1,986

MAYO/I Lunes

/Pedagog Zdentidad

Martes / Mférco!es7[ Jueves X Viernes,, 1986

9
Grdfico /Arquitectura Industrial ’ff

RS PRINCIPADO DE ASTURIAS

Organiza uveversioao oe oveoo LCE. Asociation Espaiola
% =~ msTTuTO oe ciencias DE LA epucacion  Oe Profesionales del Diseio

.S
R

Patrocina

. @ .
CONSEJERIA DE INDUSTRIA CONSEJERIA DE EDUCACION, & Caja de Ahorros de Asturias I} AVUNTAMIENTO DF OwiE

N COMIRCIO CULTURA Y DEPORTES 8

La necesidad de un dmbito adecuado para hablar de
diseffo nos ha llevado a la organizacién de estas Jor-
nadas. La pura comunicacén, los procesos industriales, la
creacién de un entorno..., son facetas de este tema
inperiosamente actual.

Nuestra intencidn es crear un ambiente de andlisis
en el que puedan plantear sus puntos de vista y sus ne-
cesidades concretas tanto profesionales y estudiantes de
disefio como empresarios o educadores, sin que ninguno de
ellos, como protagonistas reales de la cuestién a
inmediato o a largo plazo, pueda sentirse excluido o

marginado.
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La presencia de representantes de la Administracién
Piblica permitird programar futuras lineas de actuacion.
La organizacién parece, en principio, una dificil tarea,
pues se trata de contribuir a elaborar un contexto que
sea el espacio de todos: éste es el canpo de trabajo pro-
pio del disefio en su objetivo de mejorar la calidad de
vida.

En la estructura de las Jornadas hemos optado por a-
bordar temas monogrdficos a través de los cuales espera-
mos que se ofrezcan soluciones concretas a problemas con-
cretos. Contamos para ello con una introduccidn al tem
desarrollado en tres ponencias que serdn presentadas en
la sesién matinal y una mesa redonda que, durante la tar-
de, permitird debatir en profundidad el tema y acercarse
a esa concrecion que el sentido prdctico exige. Los po-
nentes y componentes de mesas redondas tienen cuali-
ficacidn méxima a nivel nacional en los distintos dmbitos
del disefio.

Cabe esperar que los componentes sociales mds di-
rectamente interesados aporten con su presencia en las
Jornadas ese elemento final y fundamental en la creacién
de ambiente de trabajo, andlisis de situaciones y de con-
crecion de proyectos de futuro.

OVIEDO: Del 5 al 9 de mayo de 1.986
Organiza: Universidad de Oviedo a través del Insti-

tuto de Ciencias de la Educacidn con la
colaboracién de la Asociacién Espaiiola de
Profesionales del Disefio.

Patrocinan: Consejeria de Industria y Camercio. Canse-
jeria de Educacién, Cultura y Deportes. Ayun-
tamiento de Oviedo. Caja de Ahorros de As—
turias.
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Temas Monogrdficos:

Lunes 5: Pedagogria del disefio
Martes 6: Disefio e identidad
Miercoles 7: Disefio grdfico
Jueves 8: - Disefio y arquitectura
Viernes 9: Disefio industrial

Notas conplementarias:

.El programa definitivo de las Jornadas se publicard
en los primeros dfas del mes de abril.

.Las ponencias y los temas debatidos en mesa redonda
serdn recogidos en un libro que serd enviado a
todos los participantes.

.Los asistentes a las Jornadas tendrdan acceso a una
exposicidén de programas de disefio asistido por
ordenador.

.Durante la semana y en relacién con el Disefio grd-
fico, diferentes enmpresas del dmbito editorial
expondrdn sus productos mds relevantes en el canpo
del libro.

.Los profesionales de la educacién podrdn aproxi-
marse (en mimero Iimitado a 30) de manera prdctica
a la problemdtica del disefio grdfico participando
en el Taller que servird de complemento a las
Jornadas.

Informacién canplementaria e Inscripciaén:

Instituto de Ciencias de la Educacién
C/Quintana n® 30

33009 - OVIEDO

Tfnos.: (985 22.11.41 y 22.07.20

Inscripcidn: Del 5 al 25 de abril
Cuota de inscripcidn: 5.000 Ptas.
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JORNADAS SOBRE ASPECTOS DIDACTICOS EN LAS EEMM
SEPTIEMBRE 1.986

Desarrollo: La distribucién tenporal se caoncretard con
posterioridad. Constard de ]os sigulentes
apartados:

A: Temas opcionales de cardcter general :

. Programacicdn-evaluacién
. Tutorsa ,
. Investigacidn en el aula I:Ciencias Exp.
II: C. Sociales
III:Lenguaje
B: Presentacién de experiencias por
medio de conunicaciones de ex—
tension reducida. :

C: Cursos monogdficos
.Disefio.
.Simbologia en la obra de
arte,
.Trabajos prdcticos de
laboratorio.
.Trabajos prdcticos de canpo
(Geografia).
.Informdtica.
Aplicaciones diddcticas de
los MAV.
Actividades extraescolares.
Prensa en la escuela
Astronomia.

Todos aquellos profesores o grupos de trabajo que
querdis dar a conocer vuestras experiencias en el dmbito
de las Jornadas, podéis poneros en contacto con el ICE,
ClQuintana n® 30 a fin de incluir vuestra participacidn.
El ICE publicard las ponencias y experiencias presentadas
en las Jornadas.
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JORNADAS SOBRE ASPECTOS DIDACTICOS EN LA E.G.B.

Continuando con la programacién de actividades de
perfeccionamiento dirigidas al profesorado de E.G.B., el
I. C.E. de la Universidad de Oviedo organiza unas Jor
nadas sobre "ASPECTOS DIDACTICOS EN LA ENSENANZA
BASICA", que tendrdn lugar en la primera semana del mes
de Julio.

Estas jornadas se estructuran en las siguientes
dreas: Preescolar, Educacién Especial, Ciencias Sociales,
Filologia y Ciencias Experimentales. Su desarrollo cons-
tard de:

1. Exposiciones diddcticas en las diferentes dreas
dirigidas por grupos de especial relieve nacio-
nal.

2. Presentacién de experiencias que se estdn llevan-
do a cabo en los Centros de E.G.B.

3. En las sesiones de tarde se abordardn diversos
tems de Inportancia dentro del programa educa-
tivo: tutoria, evaluacién, programacién, psicolo-
gia del aprendizaje, dindmica de grupos y talle-
res.

Este planteamiento supone un cambio respecto al plan
de cursos de afios anteriores, pero creemos que responde
mejor a las necesidades del profesorado y estd en la 17—
nea con las nuevas directrices educativas del Ministerio
de Educacidn y Ciencia.

Todos aquellos conpafieros o grupos que deseen dar a
conocer las experiencias que estdn llevando a cabo en sus
Centros, podéis poneros en contacto con el I.C.E. C/Quin-
tana, 30, con el fin de incluir vuestra participacién en
el programmn de las Jornadas. Una vez finalizadas, el
I.C.E. publicard todas las ponencias y experiencias que
se hayan expuesto.
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CURSOS DESTINADOS AL PROFESORADO DE LA UNIVERSIDAD
DE OVIEDO

Estadistica para médicos. Enero-Marzo.

Objetivos de la ensefianza de cardcter técnico. Febre-

ro.

Técnicas de andlisis nultivariante. Febrero-Marzo.

Métodos y técnicas de ensefianza. Marzo.

Técnicas de evaluacidn. Abril.

Metodologia de la Investigacién educativa.Abril.

Jornadas sobre la elaboracién de un proyecto docente e

investigador destinadas al pro- fesorado universita-

rio.Abril. ’

8. Comunicacidn audiovisual en la ensefianza. Mayo.

9. Las Ciencias Sociales y el tratamiento de la infor-
macion. Junio.

10.Introduccion al Lenguaje Pascal. Junio.

NOMEL N

OTROS CURSOS:
FECHA CURSO LOCAL IDAD

24-09 a 31-10 -Iniciacién a la Informitica. OVIEDO
lenguaje LOGO.

25-09 a 16-10 -~Iniciacién a la Infornmdtica. OVIEDO
Lenguaje BASIC.

28-09 a 14-12 -Iniciacidén a la Inforndtica. OVIEDO
Lenguage LOGO.

11-10 a 22-11 -Seminario de Gramdtica Fun- OVIEDO

cional. .

25 Octubre -Iniciacién a la Informdtica. OVIEDO
Lenguaje BASIC.

4 Noviembre -Introduccién al control numéri-
co.Programacién de Mdquinas He-
rramientas. OVIEDO
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18-11 a 13-12 -Iniciacién a la Informdtica.

BASIC. COLUNGA
27-11 a 18-12 -Iniciacién a la Informdtica.

Lenguaje BASIC. OVIEDO
03-02 a 18-02 -Introduccién a la Informdtica. VILLAVI-

Lenguaje BASIC. CI0SA
08 Febrero —Iniciacién a la Informdtica.

Lenguaje LOGO. OVIEDO
14 Febrero —-Iniciacién a la InformdAtica.

Lenguaje BASIC. OVIEDO

17-02 a 28-02 -Accionamientos de Corriente a_]_ GIJON
terna regulados a velocidad va-

riable.
17-02 a 07-03  -Introduccidén al lenguaje PAS- GIJON
CAL.
18 Febrero -Programacidn avanzada en BA-  OVIEDO
SIC.
24 Febrero -Iniciacién a la Informdtica.
Lenguaje BASIC. OVIEDO
3 Mayo -Iniciacién a la Informdtica.
Lenguaje LOGO. OVIEDO
5y 16 Mayo -Programacion avanzada en BA-
SIC. GIJON
7 Abril -Iniciacidén a la Informdtica.
Lenguaje BASIC. OVIEDO
11 Abril ~-Informética.Curso de Iniciacién

para usuarios del ordenador. OVIEDO
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OTRAS ACTIVIDADES

SIMPOSIUM NACIONAL DE FENOMENOLOGIA
con la colaboracidon de la
UNIVERSIDAD DE SEVILLA
(FACULTAD DE FILOSOFIA Y CC. DE LA EDUCACION)
s y del
CENTRO ESPANOL DE INVESTIGACIONES FENOMENOLOGICAS
sobre el tema
FENOMENOLOGIA DE LA VIA
Y AUTO-INTERPRETACION DEL HOMBRE EN LA EXISTENCIA
23-27 de Mayo de 1986
Facultad de Filosofia y CC. de la Educacidn
UNIVERSIDAD DE SEVILLA
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BIBLIOGRAFIA SOBRE PLANIFICACION, ORGANIZACION Y
ADMINISTRACION EN LA ENSENANZA SUPERIOR,

Fernando Albuerne Lépez.

Divisidn de Investigacidn.

Pilar Zuiiiga Lagares

Divisién de Orientacién y Documentacién.

Se trata de una primera y modesta aportacidn biblio-
grdfica aproximativa al tema. De momento se ha hecho una
seleccion mds cercana a los aspectos mencionados en el
titulo. Esperamos ver conpletada esta tarea,aun Iincipien-
te, en una elaboracién mds anplia, abundante y organiza-
da.

Sin duda podrd advertirse la ausencia de referencias
explicitas a aspectos diddcticos, metodolégicos, evalua-
dores, docentes y discentes, etc. Intencionadamente han
quedado fuera, para no alargar nds de lo debido la pre-
sente lista. Pero constituyen un nicleo Ineludible que
ya estd siendo recopilado.

En cualquier caso,desde esta primicia bibliogrdfica,
se pretende aportar elementos de consulta,contraste y re-
ferencia a toda la comunidad universitaria. Comenzar por
aspectos, aparentemente nds burocrdticos. engarza con la
actual coyuntura en que la universidad Espafiola trata de
reestructurarse a si misma a todos los niveles.

Sin duda alguna planificar, organizar y administrar-
son asignaturas pendientes en nuestra Institucién,asi co-
mo retos inesquivables si se desea apartar la rutina es-
teril y la Ineficacia institucional.

A]gunos titulos se solapan con aspectos psicodiddc-
ticos ''sensu anplio”. No podria ser de otra manera, ya
que se planifica y organiza en funcién de un favorecimien
to de la tarea docente e investigadora.

Seria algo estupido enpeflarse en disefios y ‘'plan-
nings' mHs o. menos conplejos, si no existiera Intencion

_201 -



clara y cabal de poner tales instrumentos al ‘servicio de
la camnidad, posibilitando asi mejores condiciones de
enseflanza y aprendizaje.
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GALVAN REULA J.F.., ED, Y OTROS, EsTuDnros LITERA-

R10S INGLESES: FDAD Mepia. Maprip. 1985, 308 pAes.

La idea surgida entre un grupo de graduados en Filo-
logia inglesa, eminentes profesores universitarios de
nuestro pais, de publicar periédicamente estudios pun-
tuales sobre diversas etapas y momentos de la literatura
inglesa y norteamericana, es, desde cualquier punto de
vista, encomiable, y ya una hermosa realidad con la re-
ciente aparicion del primero de sus frutos: Estudios
literarios ingleses relativos a la Edad Media.

La Ley de Reforna Universitaria exige de este pro-
fesorado altamente cualificado la realizaciéon de una
doble funcidn: investigadora y docente, ésta ultima
ejercida habitualmente en las aulas. La publicacién de
estos trabajos de investigacién permitira a dicho
estamento cunplir con ambas tareas siempre que tales
trabajos no se queden en meras elocubraciones, sino que
sean verdaderos medios de instruccién de sus alumos y de
cuantos estén interesados en la materia.

En cuanto al libro que aqui se resefia debo sefialar
que servird para que unos adquieran la primera noticia de
una literatura de alta significacién, pero vedada para
muchos por la dificultad de la lengua. Otros, los ya I-
niciados quizds, encontraran en la obra una valiosisima
ayuda para descubrir aspectos a los que no Ilegarian con
el estudio de los manuales de literatura ya conocidos.

En la presentacién de la obra ya se advierte, y lue-
go los diversos trabajos lo corroboran, que no se trata
de una aproximacién tradicional como, hasta hace muy poco
tienpo, lo venian haciendo los citados manuales litera-
rios, a base sélo de biografias y de datos, sino de un
acercamiento a autores y a sus trabajos mediante el co-
mentario de textos.

Los aspectos estudiados a través de este sistema son
variados y las conclusiones, fiables. Asi, por ejemplo,
en un trabajo se estudia el lenguaje de la poesia an-
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glosajona, en otro, el humor en la literatura medieval
inglesa, en otro, los romances medievales ingleses etc.
De este modo el lector podrd sin un esfuerzo especial
organizar y entender un mundo literario de sumo interés
pero, quizds, para él, lejano.

El estilo, al menos en la mayoria de los trabajos,
Y sin que éstos pierdan su cardcter de investigacidn,
suele ser directo y llano, permitiendo de este modo al
especialista e investigador socializar los resultados y
las conclusiones alcanzadas.

Me permito, pues, desde estas Iineas, felicitar vi-
vamente al profesorado que ha tomado la iniciativa, tan
feliz como deseada, de recrearnos con tales trabajos, que
contribuirdn sin duda alguna a un mayor y nmds profundo
conocimiento de una de las literaturas mds ricas de la
Humanidad.

Réstame decir que, a la vista de la temdtica estu-
diada, he podido observar la ausencia de plums autori-
zadas que podrian haber hecho grandes aportaciones al
respecto. SiI por esta vez se han excusado, les Invitaria
a que al menos en alguna de las préximas publicaciones
nos obsequiasen con uno de esos documentados trabajos de
Investigacion a los que ya nos tiene acostumbrados.

José Ramén Rodriguez Fernindez
Prof.Titular de la E.U. Magisterio
OVIEDO
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ORTEGA CAMPOS.M.A. v oTtros: "TutorfAas: QUE SoN.
QUE HACEN, c6MO FUNCIONAN” Y “CuADERNO DEL Tu-
TOR”, EXPERIENCIAS PEDAGGGICAS. EDITORIAL PoPuLAR

S.A. MapriD.

En Colaboracién con la 'Fundacion Hogar del
Enpleado’” y bajo la responsabilidad del Director de la
Coleccién, Tarsicio Lozano, han aparecido ya dos series
de estudios pedagdégicos, titulados respectivamente:
Libros y Cuadernos.

Abren las series los dos titulos que presentamos,
fruto del trabajo de un grupo de sicélogos y tutores, que
nos ofrecen sus experiencias y reflexiones, pero dentro
de un equipo todavia mayor de colaboradores. No pretenden
dogmatizar ni imponer a nadie sus puntos de vista. Abren
un camino para que otros lo perfeccionen, incluso rec-
tificando.

"Tutorias' estd estructurado en siete capitulos que
tocan los puntos fundamentales del tema dentro del
Bachillerato. Nos parecen los nds iInteresantes y atrac-
tivos para el profesorado-tutor los que se refieren a su
funcién, tan poco clarificada en los textos legales, a
las relaciones del tutor con los alumnos, con los grupos
de clase, de profesores y de padres, al desarrollo de una
experiencia de reuniones con padres y a la elaboracidn de
un Cuestionario con participacién de los alumos de 3° de
BUP.

La novedad mayor es el '"Cuaderno' prdctico del se-
guimiento de la tutoria, que puede servir de modelo,
rectificable con la experiencia, para tantos profesores
que caminan desorientados en esta labor fundamental de la
orientacién escolar y vocacional del alumo.
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.Sus cinco apartados se refieren al momento mismo del
comienzo del curso, durante su desarrollo, hasta la e-
valuacién de la misma Tutoria, terminando con un rico
Apéndice sobre orientacidn profesional y sexual, técnica
de estudios y tratamiento de temas con grupos reducidos
de discusién.

T. RECIO GARCIA

PEREZ-RIOJA, Josté ANTONIO: "PANORAMICA HISTORICA
Y ACTUALIDAD DE LA LECTURA”. BIBLIOTECA DEL
L1BRO. FUNDACION SANCHEZ RUIPEREZ. SALAMANCA.

El volumen que presentamos pertenece a la Coleccidn
'Biblioteca del Libro" que la prestigiosa 'Fundacidn
Germéin Sanchez Ruipérez' de Salamanca ha iniciado hace ya
algunos afios con el objetivo fundamental de potenciar el
libro mediante su publicacién, difusidn y lectura.

Dos series han aparecido con esa finalidad: maior y
minor. El libro, objeto de nuestra recension, pertenece a
la segunda con trescientas pdginas bien cunplidas de
texto.

El autor apenas necesita de presentacién a nuestros
lectores. Su curriculum es denso y anplio al mismo
tienpo. Vinculado por largas generaciones de ant epasados
a la ciudad de Soria, en ella ha pasado cuarenta afios al
frente de la Casa de Cultura, de su Biblioteca Provin-
cial, del Centro de Estudios Sorianos, cuya revista
”C‘eétiberia” fundé y dirige hasta este momento del afio
1986.

Sus publicaciones abarcan diferentes canpos, pero
fundamentalmente el mundo relacionado con el libro y su
difusién. En todos sus trabajos nuestra las mismas cua—
lidades: su copiosa erudicién, la escrupulosidad de su
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trabajo personal, el sentido del orden y de Ia
organizacidén, su estilo claro, ameno y diddctico.

Los cuatro capitulos en que divide su 'Panordmica',
a saber: Panorama histérico de la lectura, Utilidad e
inportancia de la lectura, La influencia de la lectura y
Optimismo ante el futuro, Permanencia del libro, cons-
tituyen un largo recorrido por el ambito del saber humano
plasmdo en los libros, desde la Antigiiedad cldasica hasta
nuestros dias.

Lo hemos leido con particular fruicién y sin dejarlo
prdcticamente de la msno.

Dos notas sobresalientes aparecen nitidamente en sus
pdginas. La primera es el arsenal repleto de citas y de
textos pertenecientes a centenares, por no decir nds
exactamente a millares de libros y de autores de todas
las épocas, paises y literaturas que ha recorrido
Pérez-Rioja de primera mano para esmaltar las pdginas de
su libro y ofrecernos las perlas de su erudicién, a-
provechando seguramente el fichero en que ha ido con-
signando el fruto reflexivo de sus innumerables lecturas.

La segunda es el conplemento adecuado de la primera.
Se engafiaria quien creyera que su libro es un centdn de
nombres y de frases, sin naridaje alguno. Con todo ese
inmenso material ha sabido bordar el tejido de su obra,
infundiéndole su profunda reflexidn, su convencimiento
personal y su amor entrafiable al 11br'o, como corresponde
a un bibliotecario que ha encontrado en su oficio, como
miy pocos, su vocacién humana y su auténtico destino
profesional.

"La Galaxia Gutemberg' de McLuhan, como la Invasion
moderna de los Mass Media y la avalancha creciente de la
InfornAtica no tienen poder para arrinconar al libro y
que deje de ser, como a través de la historia ha sido
sienpre, el conpafiero eterno del hombre, al que le ofrece
los tesoros de su sabiduria y de su experiencia acumu-
lada, generosa y gratuitamente.

El lector de este rico volumen encontrard segura-
mente el placer de haber descubierto el sincero apasio-
namiento del autor por el libro inpreso y la demostracidn
de la per-enmdad del mensaje que envia a cada hombre a
través de sucesivas generaciones.

T. RECIO GARCIA
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REYES COLLADO, AcusTiN: "PRONTUARIO DE PEDAGOGIA,
PSICOLOGIA Y sOoCI10LOGfA”. SERIE PEDAGOGICA. TEMAS
BAsi1cos - 4, EpitoriAL MarriL. S.A. - ALcov.1986,

Esta Editorial estd cubriendo hace ya tiempo
un anplio espacio destinado a libros que desarrollan
temas relacionados con la Psicologia y la Pedagogia, en
general, y otros que tienen por objeto la Educacién y la
Familia desde la perspectiva cristiana de la formacién de
la nifiez y de la juventud.

El que ahora presentamos es obra de un
'Maestro de Primera Enseflanza', pero Diplomdo en
Psicopedagogia y con larga experiencia en el Centro de
Investigacién y Capacitacién de Ensefianza Naval, de la
Marina de Guerra espafiola.

El Prélogo del Dr. José Antonio Rios Gon-
zdlez, de la Universidad Conplutense, avala el conte-
nido cientifico-prdctico de esta cémoda Guia, en la que
hallard el profesor-educador un anplio arsenal de térmi-
nos utilizados en pedagogia, psicologia y sociologia, que
le servirdn para el acierto de su labor educadora.

El autor ha huido de disquisiciones enojosas
y ha sabido concretar en breves lineas para cada término
el contenido exacto e indiscutible, que puede servir de
punto de partida para ulteriores investigaciones, si se
precisan. ;

Alfabéticamente ordenados los términos abar-
can mds de 250 pdginas, hasta llegar a formar un Manual

de fdcil manejo y de provechosa utilizacidn en la tarea
diaria de la educacidn escolar.

T. RECIO GARCIA
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