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ESTUDIOS



LA OBSERVACION COMO METODO DE EVALUACION
CONDUCTUAL EN EL AULA

Naria Elema Anita Ricolds Fueyo
Profesora de la Escuela de Profesorado de E.G.B.

INTRODUCCION

En los Gltimos afios ha aparecido bastante literatura
sobre la observacidén como método de evaluacién de la con-
ducta en una situacién natural para el nifio, como es la
escuela, y dirigida a maltiples objetivos: conducta pro-
blematica (Epstein y Goss, 1978); rendimiento académico
(Huston, Friedrick y Susman, 1977); interaccién con el
profesor y compafieros (Saudargas, madsen y Scott, 1977);
juego (Guinsburg, Pollman y Wauson, 1977); desarrollo del
lenguaje (Plummer, Baer y Leblanc, 1977), etc.

Los fines basicos subyacentes a todos estos estudios
son un conocimiento de la conducta del nific en edad esco-
lar en sus miltiples actividades y posibilidades en el
aula, lo cual respondera a una evaluacidn de preinterven—
cidén y a la confeccién de programas de intervencién.

Partiendo de la necesidad de la observacién en el
marco natural (escuela) y en el "micro-marco" (aula), nos
vamos a centrar en un estudio como método de la Evalua-
cién Conductual, con el objeto de que el profesor-tutor
pueda establecer un nivel de operacién antes de organizar
medidas en plan de programas de intervencién.

Por otra parte, entre los diversos métodos de la
Evaluacién Conductual hemos escogido el de observacién
por considerarlo el mas adecuado, debido a que na provoca
alteracién en la conducta, a la posibilidad de obtener de
manera sistematizada distintos tipos de datos, ¥y porque
tiene entidad suficiente para la obtencién de un conoci-
miento cientifico que no pretende otro objetivo que plas-—
mar una conducta presente, con suficiente '"potencia de
descubrimiento"” segin terminologia de Hanson (1971), para
describirla, explicarla convenientemente ¥ establecer
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relaciones de causalidad (Boudon, 1967).

De acuerdo cén esta perspectiva, podr{amos entender
el método de observacidén como el que pretende captar el
significado de una conducta, que se puede elegir previa-
mente, evitando su manipulacidén, y que es susceptible de
ser registrada a través del sistema més adecuado, que
dara lugar a un andlisis cualitativo o cuantitativo que
permita la evaluacidn conductual propuesta.

Desde el punto de vista metodolégico, se plantean
una serie de problemas referentes a la definicidén de
muestreo, modalidad de conducta a registrar, bisqueda e
identificacién de patrones - de conducta, sistema de codi-
ficacién... etc., que vamos a tratar de desarrollar en el
presente tema.

1l. EL TUTdR Y LOS PROGRAMAS DE INTERVENCION EN EL AULA.

Si admitimos que la funcién primordial del profe-
sor-tutor es la tarea orientadora y entendemos ésta como
una actividad esencial del proceso educativo que, intere-
séndose por el desarrollo integral del alumno individual
y socialmente considerado, le ayuda en el conocimiento,
aceptacién y direccidén de si mismo para lograr el desa-
rrollo equilibrado de su personalidad y para que llegue a
participar con sus caracteristicas peculiares de una
manera eficaz en la vida comunitaria, todo tutor tendra
que buscar los medios que le proporcionen la mayor infor-
macién posible para el disefio de los distintos programas
de intervencién y cubrir asi los objetivos de la funcién
orientadora.

’ Son varios los Programas de intervencién que el tu-
tor puede llevar a cabo en el aula, tanto en relacidn con
los aspectos aptitudinales y de rendimiento como con los
rasgos conductuales; pero, antes de la fase de interven—
cidén, deberi asegurarse de que tiene establecido un plan
respecto a aquellos patrones aptitudinales o conductuales
que quiere prevenir (Programas de prevencién), que desea
que el alumno aprenda (Programas de modificacién, cambio
o correctivos), o bien que pretenda favorecer y acrecen-
tar el desarrollo del potencial de los alumnos (Programas
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de desarrollo). El plantearse esta finalidad, junto con
el establecimiento de las conductas objetivo, formaria 1lo
que denominaremos ambito previo a la actuacidn, en fun-
cidén del cual habri que establecer los métodos y técnicas
para poder llevarlo a la practica, lo que configuraria el
esquema o ambito de actuacidn.

La influencia de ambos ambitos nos llevaria bien di-
rectamente a la fase de intervencidn, desarrollando el
programa, o sSi el profesor-tutor encontrara algun tipo de
dificultad en el orden metodoldégico, en generar alterna-
tivas para buscar solucidén al problema, o0 en recoger in-
formacidén... etc., nos llevaria a una revisién del ambito
previo.

Este planteamiento vamos a reflejarlo en la figura 1
que presentamos en la pagina siguiente. ‘

Los distintos programas de intervencidén se correo-~-
ponderan con los campos de habilidades o conductas simi-
lares que el tutor deberi& agrupar, asi tenemos, a titulo
indicativo, que para prevenir, favorecer (desarrollar) o
modificar el campo de habilidades de disposicidon para el
aprendizaje, se requiere el disefio de programas de aten-
cidén, interés, etc.

En el campo de habilidades de mirar, escuchar y mo-
verse, los programas de intervencidon iran encaminados a
cubrir diversas actividades motoras, sociales,... a re-
forzar habitos de trabajo (sentarse, escuchar y traba-
jar).

Respecto al campo de las habilidades de imitacién
motora, se llevaradn a cabo programas cuya finalidad sera
enseflar al nifio a mover su cuerpo de la misma manera que
el modelo (profesor).

Respecta al campo de habilidades de imitacidn verbal
Yy su utilizaeién (lenguaje funcional) se requeriran
programas para realizar actividades de imitacidn de soni-
dos, palabras, frases y oraciones, asi como su adecuada
utilizacidn.

En estos programas, pues, se pretende la interven-—
cién para lograr un cambio de conducta, adquirir un
aprendizaje. E1 profesor-tutor, partiendo de la conside-
racién de que las conductas-problemas, desde el modelo de
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Evaluacidén Conductual, no son la expresidn de un conflic-
to o de un atribuwto interno sino que son unas conductas
aprendidas que se intentaran modificar, deberid estudiar
los distintos paradigmas de aprendizaje explicativos de
la conducta y su aplicacién en el aula.

1.1 PARADIGMAS DE APRENDIZAJE EXPLICATIVOS DE LA CONDUCTA
Y SU APLICACION EN EL AULA.

Desde que, al nacer, somos expuestos al inmenso cam-
po del mundo, nuestra historia personal se va llenando de
comportamientos de un programa intensivo que sélo termina
cuando morimos. "Cada comportamiento, afirman Costa, M. y
Lopez, E. (1986), desde su punto cero hasta su incorpora-
cidén al repertorio personal, se va tejiendo y fabricando
en las infinitas relaciones reciprocas entre funciones de
estimulo y funciones de respuesta, se van trenzando y
concatenando con otros comportamientos hasta figurar se-
cuencias mas amplias de conducta, se van en definitiva
aprendiendo" (pag. 72). Asi aprendemos la inmensa mayoria
de los comportamientos.

Aunque los  procesos de aprendizaje sobre los que
existe una mayor tradicién y evidencia experimental estan
representados por el paradigma respondiente (Paulov) y la
integracidén de ambos en la Teoria del Aprendizaje Social
(Bandura) que corresponden a una linea conductista, nos
referimos también a los paradigmas de aprendizaje cogni-
tivos (Brunner, Ausubel...) con el objetoc de que el tu-
tor, teniendo en cuenta ambas lineas, las pueda aplicar
en el aula para obtener cambios positivos.

1.1.1 Paradigmas de aprendizaje conductista.

A. El paradigma respondiente.

Se basa en la constatacidén de que existen estimulos
que, de forma no aprendida, dan lugar a respuestas fisio-
l6gicas. Se llaman respectivamente estimulos incondicio-
nados y respuestas incondicionadas. Este paradigma nos
dice que si un estimulo neutro (luz, consigna verbal) se
asocia con un estimulo incondicionado (alimento en la bo-—
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ca) repetidamente, puede adquirir finalmente la capacidad
de desencadenar por si solo también la salivacidn. Desde
este momento deja de ser un estimulo neutro y se convier-—
te en un estimulo condicionada (E.C.). La respuesta de
. salivacidn producida por €l se convierte en una respuesta
condicionada (R.C). .

La relacién entre el E.C. y la R.C. no se establece,
pues, desde el principio de la historia personal, se ha
producido y se ha aprendido a través de un.proceso de
condicionamiento.

A través del condicionamiento respondiente se puede
aprender a responder automdticamente a un estimulo que
antes carecia de efecto o tenia un efecto muy distinto.

La respuesta aprendida puede ser una sensacidén emo-
cional o fisiolbégica. Tales respuestas pueden ser condi-
cionadas o aprendidas para que tengan automaticamente lu-
gar en determinadas situaciones.

El condicionamiento respondiente puede ser empleado
muy directamente para obtener cambios positivos en el au-
la. Asi pues:

1. Hay alumos que no quieren realizar actividades
nuevas por miedo al fracaso y esta puede ser
debido a que han aprendido a temer cierto tipo de
situaciones nuevas porque han conocido experien-
cias desagradables en situaciones semejantes
anteriores. Aqui se puede utilizar el condiciona-
miento c¢lasico para ayudarles a aprender
respuestas a situaciones en las que se sientan
amenazados.

2. Con el fin de que en los alumnos no se desarro-—
llen reacciones emocionales negativas ante un
trabajo, situacidn escolar, el profesor debera
asociar estimulos positivos con experiencias en
el aula.

3. Si el alumno manifiesta una reaccién bien de te-

mor o ansiedad ante un determinado trabajo esco-
lar, el condicionamiento clasico sugiere la uti-
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lizacién del principio de extinciém estimulandole
a que se ‘coloque en la situacién problematica y
asegurarse de que no se produzcan hechos desagra-—
dables.

Para hacer frente a las situaciones mas diffciles
se emplearia la extincién gradual, que consisti-
ria en ir dando pequefios pasos hacia la realiza-
cién del objetivo.

A continuacidén recogemos una sintesis de lo expuesto
en forma de orientaciones para el empleo de este paradig-
ma en el aula, propuestas por Woolfolk y McCune, 1984,

pag. 150.

ORIENTACIONES

Empleo del condicionamiento respondiente en el aula

1.

Tratar de asociar con las tareas de aprendizaje
hechos positivos y agradables.
EJEMPLOS:
- Utilizar cuidadosamente la competicidm.
- Ensefilar a 1lo0s alumnos a ayudarse entre
ellos.
Estimular a los alumnos a que se coloquen en si-
tuaciones temidas si se tiene seguridad de que no
se produciran resultados negativos.
EJEMPLOS:
- Intervenciones en clase sin exigir perfec-
cidén.
- Hacer que los alumnos timidos participen en
trabajos de equipo.
Si los temores de un alumno son demasiado inten-
sos para que pueda participar inmediatamente, in-—
ventar una serie de pequefios pasos hacia ese ob-
Jetivo.
EJEMPLOS:
- Presentaciones orales, empezando con grupos
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muy pequefios.
- Diariamente, luego cada semana y finalmente
examenes.

B. EX paradigma operante.

El condicionamiento operante es el proceso de apren-
dizaje conductista que implica acciones deliberadas.

Una conducta podemos imaginarla conceptualmente si-
tuada entre dos series de influencias ambientales: las
que la preceden (antecedentes) y las que la siguen (con-
secuentes). Esta relacidén A. (antecedentes)... B (conduc-
ta)... C (consecuencia) constituye lo que se llama el ABC
del condicionamiento operante.

Las conductas operantes las define Rodriguez Sacris-
tan y Parraga (1982) como '"aquéllas cuyo indice de ocu-
rrencia esta en funcidén de las propias consecuencias que
ellas mismas generan en el ambiente. Tales conguctas son
asimiladas por el organismo y aunque en alguna medida
pueden estar condicionadas por determinados estimulos
precedentes, una vez emitidas caen bajo el control de sus
propias consecuencias" (pag. 1).

De acuerdo con este paradigma, las consecuencias a
efectos del comportamiento alteran la probabilidad de que
ese comportamiento ocurra de nuevo, se aprenda o se
extinga. Asi, cuando a una respuesta le sigue una conse-
cuencia reforzada, se aumenta la probabilidad de que esta
respuesta se repita en otras ocasiones.

Cuando las personas estan adquiriendo una nueva con-
ducta aprenderan més répidamente si son reforzadas por
cada respuesta correcta; esto es el refuerzo continuo.
Cuandoa la respuesta ha sido dominada, se refuerza con el
eaquema intermitente, frecuentemente, pero no en todas
las ocasiones.

Los antecedentes proporcionan informacién sobre cué-
les conducirédn a unas consecuencias negativas. Es el tipo
de antecedentes-indicio. La indicaciém es el acto de pro-
porcionar un eatimulo antecedente justo antes de que ten-—
ga lugar una determinada conducta.

Son muchos los usos del condicionamiento operante en
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el aula. Vamos § presentar una serie de orientaciones
propuestas por Wéolfolk y McCune (1984) para el empleo de
este paradigma (phg. 161).

ORIENTACIONES

Empleo del condicionamiento operante en el aula.

l.

Asegurarse de que en la clase es reforzada la
conducta positiva.
EJEMPLOS:

- Satisfacciones significativas por esfuerzos
escolares como tiempo libre al final de la
clase, periodo adicional de recreo.

- Evitar las satisfacciones carentes de sig-
nificado, posiblemente tras un debate en
clase sobre las diferentes satisfacciones.

Proporcionar un considerable refuerzo a la hora
de establecer nuevas conductas.
EJEMPLOS:

- Dispensar elogios adicionales por un buen
trabajo o por las tentativas de llevarlo a
cabo cuando los alumnos estén iniciando una
nueva tarea.

- A la hora de enfrentarse con una conducta
diffcil, advertir y reforzar toda accién
positiva.

Tras el establecimiento de nuevas conductas pro-
porcionar un refuerzo conforme a un esquema im-
previsible al objeto de estimular la persisten-
cia.

EJEMPLOS:

- Gratificaciones por sorpresa por la buena
participacién en clase.

- Calificacién de las tareas realizadas en
casa en momentos no previstos.

Emplear indicios para favorecer el establecimien-
to de nuevas conductas.
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EJEMPLOS:

- Colocar en clase carteles en los que se
aluda a las normas del aula en un tono ama—
ble.

~ Revisar pasc a paso todo el proceso cuando
se encargue la realizacién de un largo tra-—
bajo por escrito.

C. Teoria del Aprendizaje Social y Paradigma Vica—~
rio.

Bandura y Walters (1974) integran ambos paradigmas
en su Teoria del Aprendizaje Social (T.A.S.). En ella
incorpora ademas el Paradigma observacional o vicario que
establece el papel de la imitacidn como fuente de apren-—
dizaje. '

La TAS, lo mismo que el paradigma operante, destaca
el relevante papel que las consecuencias del comporta-
miento ejercen sobre éste. La conducta estid regulada en
gran medida por sus consecuencias.

La observacién de las consecuencias gque tiene 1la
conducta de los demads también puede influir de forma
vicaria en nuestra propia conducta. Como regla general,
el observar el éxito de una conducta ajena aumenta la
tendencia a comportarse de una forma similar, mientras
que la observacidn de una conducta castigada disminuye la
tendencia a realizarla.

Ademas de las consecuencias, la TAS contempla el pa-
pel de las variables antecedentes en el comportamiento.
Asi, cuando las circunstancias hacen temer que sus res-—
puestas van a tener como consecuencia el castigo, inhiben
la conducta; por el contrario, responden enseguida en
aquellos contextos que significan que su respuesta va a
brindarles una recompensa.

Este paradigma puede ser empleado para alcanzar tres
efectos diferentes:

- enseflar nuevas conductas

- estimular antiguas conductas
- fortalecer o debilitar ciertas inhibiciones
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ORIENTACIONES J

Empleo del condicionamiento vicario en el aula

1. El1 profesor seri modelo para las conductas que sé-
desea que aprendan los alumnos.
EJEMPLOS:

- Mostrar entusiasmo por lo que ensefla. ‘

- Estar dispuesto a realizar las tareas que
se espera que efectien los alumnos. ‘

2. Utilizar a alumnos como modelos.

EJEMPLOS:

- En el trabajo en equipo emparejar al alumno
que lo hace bien con el que tiene dificul-.
tades.

- Pedir a los alumnos que expliquen la lec-
cién a la clase o a un pequefio grupo.

3. Asegurarse de que los alumnos advierten que unas
conductas positivas sirven de refuerzo para
otros.

EJEMPLO:

— Destacar en los relatos la relacién entre
conducta positiva y wunas consecuencias
positivas.

Son, en suma, tres modos de aprender conductas en el

aula segin las concepciones conductistas del aprendizaje.

1.1.2 Paradigmas de aprendizaje cognitivista.

Para los tebricos cognitivos el aprendizaje es algo
mas que responder a los antecedentes y consecuentes de la
conducta. Les interesa como las personas aprenden, cono-
cen y recuerdan la informacién y por qué algunas hacen
ciertas cosas mejor que otras.

Esto significa pasar de la insistencia conductista
en el entorno a la insistencia cognitiva en la estructura
interna (pensamiento y sentimiento), tanto como en el en-
torno. Aunque la concepcidn cognitivista subraya las ac -
tividades internas, también los factores externos, como
son las estrategias y materiales de ensefianza, pueden de-
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sempefiar un papel muy importante ayudando a los alumnos
en su aprendizaje.

Los cognitivos creen que el aprendizaje es el resul-"
tado de nuestro intento de dar un sentido al mundo. Con
objeto de proporcionar un significado a los hechos que se’
suceden en torno a nosostros utilizamos todos los instru-
mentos mentales que tenemos a nuestra disposicién. La ma-
nera en que reflexionamos sobre las situaciones, al igual
que'nuestras creencias, influyen en lo que aprendemos.
Asi dos alumnos pueden tener la experiencia de una misma
clase, pero aprenden dos lecciones completamente distin-
tas. Lo que cada uno aprende depende de lo que ya conoce
y de la forma en que es tratada la nueva informacién. Un
principio, pues, fundamental en la concepcidn cognitiva
es que el aprendizaje se halla influido por lo que ya
sabemos.

Tanto los teéricos conductistas como los cognitivos
consideran que el refuerzo es importante en el aprendiza-
je pero por razones diferentes. Mientras que los primeros'
sefialan que el refuerzo fortalece las respuestas, los se-
gundos lo ven como una fuente de datos complementarios
que proporcionan informacién acerca de lo que probable-
mente sucederia si se repiten las conductas. :

La concepcidén cognitivista del aprendizaje considera
a las personas como seres activos que buscan informacién
para resolver problemas y que reorganizan lo que ya saben
para lograr un nuevo aprendizaje. En vez de ser pasiva- _
mente influidas por los hechos del entorno las personas
deciden, practican y llegan a otras muchas respuestas
mientras persiguen sus objetivos. '

Gran parte de la obra de Bruner, teérico cognitivo
moderno, se ha dedicado al "Aprendizaje por descubrimien-
to" y sostiene la tesis de que los alumnos aprenden mejor .
cuando elloa mismo descubren la estructura del tema obje-—
to de estudio. E1 profesor debera proporcionar situacio-
nes problemidticaa que estimulen a los alumnos a su descu-
brimiento y organizard la clase de manera que los alumnos
aprendan a través de su implicacién activa. El aprendiza-
je de la clase deberia tener lugar inductivamente, des-
plazandoase desde ejemplos especificos presentados por el
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profesor a generalizaciones acerca de la materia en cues-
tidén que son deséubiertas por los alumnos.

Parte importante de este aprendizaje es el desarro-
llo de los sistemas internos de codificacidn, dentro de
los cuales una persona puede organizar diferentes aspec-
tos de un concepto general. Esto indica que los alumnos
deben aprender sistemas de codificacidén que sean aplica-
blea mas alla de la situacidén en la que han sido aprendi-
dos. Esta idea se halla relacionada con el concepto de
Bruner de la estructura optima. Un profesional debe
insistir en las ideas mas importantes de una materia,
ofreciendo as{ una estructura que permitira a los alumnos
generar nuevos conceptos, relaciones y principios. Una
informacidén demasiado detallada puede obstaculizar el
aprendizaje, aunque algunos detalles seran Gtiles.

Bruner recomienda también a los profesores que
estimulen a los alumnos a que hagan suposiciones
intuitivas basadas en pruebas insuficientes y que luego
confirmen de una manera mas sistematica tales
suposiciones.

A continuacidn presentamos un conjunto de
orientaciones propuestas por Woolfolk y McCune, 1984
(pdg. 232), para el empleo de este paradigma en el aula.

ORIENTACIONES
Aplicacidén en el aula de las ideas de Bruner.

l. Insistir en 1la estructura bésica del nuevo
material.
EJEMPLOS:

- Con los alumnos pequefios utilizar demostra-
ciones que revelen las ideas importantes
que esta ensenando.

- Con los alumnos mayores desarrollar un es-
bozo general.

2. Ofrecer nuevos ejemplos del concepto que se esta
ensefianda.
EJEMPLOS :

- En la ensefianza acerca de formas, dibujar

las formas, mostrar fotografias de ellas
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3.

4-

tal como aparecen en objetos de la vida
cotidiana, hacer circular ejemplos y permi-
tir que los alumnos hagan las formas con
sus propios cuerpos.

Ayudar a los alumnos a constituir sistemas de

codificacién.

EJEMPLOS:

- Formular preguntas como éstas:
cDe qué otra manera puede denominarse a
esta manzana? (fruta). ;Qué hacemos con la
fruta? (comérnosla). ;COmo denominamos a
las cosas que comemos? (alimentos).

- Concertar juegos que exijan de los alumnos
la realizacidén . de series de objetos
seme jantes.

Aplicar el nuevo aprendizaje a muchas situaciones
diferentes y a diversos tipos de problemas.
EJEMPLOS:

- Calcular el area de cada baldosin del suelo
del aula, luego el area de todos los baldo-
sines del aula y finalmente el Area total
del aula.

- Hacer que los alumnos utilicen nuevas pa-
labras en muchos contextos diferentes.
Plantear un problema a los alumnos y dejar qgue

traten de hallar la respuesta.
EJEMPLOS:

— Formular preguntas como ésta:

,Com6 cabria perfeccionar la mano humana?

- Ayudar a los alumnos a tomar nota de las
hipotesis y datos que generan, posiblemente
empezando por anotarlos.

Estimular a los alumnos a que hagan suposiciones
intuitivas.
EJEMPLOS:

- En vez de dar una definicién de una pala-
bra, decir: '"Vamos a suponer lo que podria
significar examinando las palabras que hay
alrededor”.
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El aprendiz'a;je por descubrimiento segin Gilstrap y
Martin (1975) t¥ene una serie de ventajas, que son:

1. Ayuda a los alumnos a aprender cédmo aprender.

2. Produce una motivacién.

3. Permite a los alumnos obrar de una manera que se
acomoda a sus propias capacidades.

4. Puede contribuir a fortalecer el concepto que de
si mismo tenga cada estudiante.

5. Los alumnos son responsables de su propio
aprendiza je. s

Pero este sistema resulta dificil de realizar en-
grupos muy grandes y con alumnos lentos. También puede
ocurrir que algunos alumnos hagan todos los descubrimien--:
tos, dejando tras de si al resto de los compafleros. Pero -
con una planificacién y organizacién cuidadosa se pueden
superar la mayoria de estos inconvenientes. "

Ausubel, también tedrico cognitivo, ofrece una
alternativa al aprendizaje por descubrimiento. Tiene unas
concepciones del aprendizaje en contraste con las de Bru-
ner. Para él, el aprendizaje tiene lugar a través de la
recepcién, no del descubrimiento. Los profesores deben
presentar materiales a los alumnos de forma organizada,
en secuencias y en cierto modo acabada. Asi los estudian-
tes obtendran el material mas utilizable. Recomienda que
el aprendizaje sea deductivo, ird desde lo general a lo
especifico. Esta recomendacidén se basa en su creencia de
que las personas necesitan elaborar jerarquias internas
encabezadas por conceptos generales, con objeto de domi-
nar los detalles y disponer de un sistema para abarcar
mas conceptos especificos.

Ausubel sefiala que, en la mayoria de las discipli-
nas, las personas adquieren un conocimiento a través del
aprendizaje de recepcion mas que del descubrimiento. Los
conceptos, los principios y las ideas se les ofrecen, no
son descubiertos por ellas. Cuanto mAs organizada y
significativa sea su presentacién méds profundamente
aprendera una persona. No es aprendizaje significativo la
memorizacién del contenido de un texto, es preciso rea-
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lizar conexiones con el conocimiento que ya se poseia.

Con su insistencia en 1la recepcidén, Ausubel ha
denominado a este método ensefianza expositoria. Este
enfoque tiene cuatro caracteristicas principales, que
son:

12, Exige una interaccidén entre el profesor y los
alumnos.

2%. Se utilizan mucho los ejemplos.

3%, Esa deductivo.

42, Es secuencial.

Las ideas de Ausubel llevadas al aula se traducen en
las orientaciones que presentamos en la pagina siguiente
propuestas por Woolfolk y McCune, 1984, pag. 239.

Este tipo de aprendizaje ofrece ciertas dificulta-
des, ya que exige que los alumnos sean capaces de manipu-
lar mentalmente ideas, por lo que resulta generalmente
mas apropiado para los alumnos del nivel de enseflanza me-
dia o superior.

ORIENTACIONES
Aplicacion de las ideas de Ausubel en el aula.

1. Utilizar organizadores previos.
EJEMPLOS:

- Proporcionar una lista de las definiciones
de los términos mas importantes que se va-
yan a utilizar en una leccidn.

- Describir brevemente el concepto fundamen-
tal que se va a examinar.

2. Utilizar cierto nimero de ejemplos.
EJEMPLOS:

- En una clase de matemidticas pedir a los
alumnos que pongan ejemplos de triangulos
rectangulos que puedan hallar en el aula.

3. Insistir tanto en las semejanzas como en las di-
ferencias.
EJEMPLOS:
- En una clase de biologia pedirles que digan
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en qué tendridn que cambiar las araflas para
poder ser incluidas en 1la categoria de
insectos.

4. Presentar material de una forma organizada.
EJEMPLOS:

- Utilizar graficos sencillos siempre que sea
posible.

- Comenzar una leccién con generalidades,
proporcionar resumenes parciales de los
puntos importantes y acabar con un resumen
general.

5. Disuadir a los alumnos del aprendizaje memoristi-
co del material que puede ser aprendido de manera
mas significativa.

EJEMPLOS:

- Que expresen una respuesta tomada del libro

con sus propias palabras. :

2. LA EVALUACION CONDUCTUAL

El nombre de este modelo '"Evaluacién Conductual” ha
sido acufiado por primera vez en Espafila en la obra de
Ferndndez Ballesteros y Carrobles publicada en 1981 con
este titulo. Los autores sefilalan los motivos que les han
conducido a optar por este término, entre otros (andlisis
conductual, andlisis funcional) que podrian considerarse
sinénimos. La justificacién fundamental que ofrecen es la
de que se plantea una nueva conceptualizacién del diag-
ndéstico, que conlleva también una nueva metodologia.

La aparicién de este modelo se debe, ademas de por
las criticas que sufre el tradicional, por las demandas
de los profesionales que emplean las técnicas de modifi-
cacidén de conducta, en el sentido de que plantean la ne-
cesidad de un diagndstico que les ayude a llevar a cabo
sus planteamientos terapéuticos.

2.1 DEFINICION

Siguiendo a Fernandez Ballesteros y Carrobles (1981)
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definimos la Evaluacidén Conductual como '"aquel modelo qgue
pretende el analisis objetivo de 1los comportamientos
relevantes del sujeto, y a los niveles de complejidad ne-
cesarios (es decir comprende tanto las respuestas motoras
como fisioldgicas y cognitivas), asi como la deteccién de
variables, tanto organismicas como ambientales, que pro-
vocan o mantienen tales comportamientos" (pag. 63).

2.2 DIFERENCIAS ENTRE EVALUACION TRADICIONAL Y CONDUC-

Varios autores, sefiala Llavona (1982), '"se han ocu-—
pado de analizar las diferencias entre los dos tipos de
evaluacidén (Kanfer y Saslow, 1969; Yates, 1975; Llavona,
1975...) pero quienes las expusieron por primera vez de
una forma sistematizada han sido Golfried y Kent (1972)"
(padg. 97).

En el cuadro I aparece reflejada esta contraposicidn
a través del andlisis de los determinantes de la conduc-
ta, el objetivo de la evaluacidén, los supuestos sobre la
estabilidad de la conducta, la finalidad de las pruebas,
el tipo de medida, la relacidn con la terapia, el lugar
donde se realiza la evaluacidon y la funcidén del evalua-
dor, extraido de Llavona (1982), pag. 98.

2.3 FASES DEL PROCESO DE EVALUACION CONDUCTUAL.

Reconociendo a la evaluacidn conductual como un pro-
ceso continuado a lo largo de toda la intervencidn modi-
ficadora, tal como ya hemos apuntado, vamos a distinguir
siguiendo a Mash y Terdal, 1974; Keefe, Kopel y Gordon,
1978; Fernandez Ballesteros y Carrobles, 1983, cuatro fa-
ses esenciales en dicho proceso que son:

1. Identificacidon y definicidn de las ''conductas
problemas'.

2. Establecimientos de los objetivos de interven-
cidn.

3. Seleccidén de los procedimientos terapéuticos.

4, Evaluacidon de los resultados.
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2.3.1 Identificacién y definicién de las “conductas-pro-
blema”. ~

Una de las caracteristicas fundamentales de la eva-
luacidén conductual es centrarse en unidades conductuales
(respuesta o series de respuestas observables, ya sea
directamente como en las conductas externas motdricas, o
a través de aparatos, caso de las conductas internas o
fisioldégicas) y no en las causas subyacentes a estas
unidades como pueden ser determinados conflictos.

El tomar como unidades de andlisis las conductas y
no los constructos internos lleva aparejado que se ponga
énfasis en que las conductas con las que se opera deben
ser susceptibles de observacién y cuantificacién. Aunque
el modelo de evaluacién conductual tiene como caracteris-
tica fundamental, segin hemos dicho, el dirigirse a he-
chos observables y a las variables ambientales que pro-
vocan o mantienen esas conductas, también admite que a la
hora de realizar la evaluacidén de un sujeto hay que tener
en cuenta una serie de variables cognitivas; las méas
importantes son:

1. En primer lugar, las variables relacionadas a co-
mo percibe el sujeto su ambiente. Es decir, cdémo
selecciona, discrimina, valora el mundo fisico y
el entorno social. De entre ellas, las Qque consi-
deramos mas relevantes son las creencias, a tra-
vés de las cuales el sujeto da razones causales
sobre su ambiente y su mundo interno y que, en
definitiva, estan funcionalmente relacionadas con
la "conducta-problema'", o en si mismo son '"con-
ductas-problema'.

2. E1 segundo grupo de variables se organizan en
torno a cémo elabora el sujeto la situacidn-pro-
blema en el sentido de lo que '"se dice'", o cémo
hace al actuar en ella. Incluiriamos las auto-
instrucciones que se suministra a si mismo y que
tanta importancia tienen para ciertos problemas.
También las estrategias de pensamiento que el
sujeto utiliza en la resolucidén de problemas cog-
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nitiVOSJV cuya evaluacidn se ha mostrado necesa-
ria a la hora de tratar miltiples trastornos.

3. E1 tercer grupo de variables estda integrado por
la anticipacidon de las consecuencias que se espe-
ra tenga la conducta, asi como por los refuerzos
que se auto-dispense al sujeto.

En el presente tema nos vamos a referir a conductas
externas, observables, recurriendo congsiguientemente al
método de la observacién directa (nicleo central) para la
obtencidén de datos relevantes. No cbstante ello no impli-
ca el considerar que a los profesores debe interesarles
tanto la conducta observable del alumno como cualidades
- menos observables, tales como el pensamiento abstracto,
la experiencia intersubjetiva del alumnc, ... etc. (campo
cognitivo), para lo que deben utilizar toda una gama de
técnicas que se usan en evaluacidn conductual; citemos
por ejemplo el autoinforme que ha side ampliamente utili-
zado como un procedimiento de exploracidn en todos aque-
llos enfoques tedricos que explican la conducta indepen-
diente de la situacién en que ésta aparece.

Dentro del procesc de evaluacidn conductual, lo pri-
mero que habri que hacer sera identificar 'conductas—pro-
blema".

A continuacidén vamos-a presentar una serie de '"con-
ductas-problema" en situaciones tales como:

~ al entrar en clase

- al escuchar al profesor o a otra persona

— al participar en un didlogo

- en les trabajos individuales

— en los trabajos en equipo

— en las salidas didacticas, visitas, ...etc.
- en los descansos o recreos

Egstas han sido recogidas a través de una encuesta
que hemos pasado a los profesores del Colegic Plblico de
Practicas Gesta 1 de Oviedo, preguntindoles por aquellas
conductas que en el aula, en el colegioc y en las situa-
ciones extraescolares pueden interrumpir, influyendo
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negativamente
guientes:

la marcha, el trabajo, ... etc. Son las si-

i. Al entrar en clase

Levantar la voz indtilmente.

Llegar tarde y con calma.

Pararse a la puerta, formando grupos para
cambiar cromos, charlar y retrasar la hora
de comenzar el trabajo.

2. Al eacuchar al profesor ¢ a otra persone

No esperar el turno para intervenir.

No escuchar, concentrandose en preparar su
posible respuesta o intervencion.

Reirse ruidosamente de alguna gracia del
ponente.

Entregarse a otros trabajos.

Adoptar una posicién poco anatdémica en la
silla, inclusec ponerse de pie (por partici-
par, por dispersar la atencidn, por cansan-
cio).

Jugar y mirar bajo la mesa: cromos © peque-
fios objetas.

Charlar o “picarse" con otros compafieros.
Emitir un murmulle, invitando a imitarle
cuando una gracia o exageracién del ponente
se lo propicia.

3. Al participar en un diAlogo

Dispersar la atencién conscientemente: mi-
rar el reloj ¢ hacerlo sonar.

Hablar con £l compailero de otro tema no re-
lacicnable.

Salirse del tema, bien para que los demas
gse fijen en él1 o para boicotearlo.

Saltar toda norma, si no quiere participar,
y que otros le imiten: ruides, libro o bo-
ligrafo que cae... etc,

Hablar fuera de turno e insistentemente.
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4. En los trabajos individualies

Qule jarse de la supuesta dificultad.

Mover objetos, levantarese del aitio para
hacer pasar el tlempo.

Exigir conti{nuamente la presencia del pro-
fesor a su lado.

Tardar en terminar el trabajo.

5. En los trabajos en equipo

No decidirse a empezar.

Enfadarse al no serle aceptadas todas sus
ideas, '

No querer que gasten su material.

No responder del trabajo, que deja diluir
en la responsabilidad del grupo o portavoz.
Criticar la parte del trabajo de otros, no
la suya.

No permitir la opinién o el trabajo del
compafiero ''que no sabe'".

No querer pensar.

6. En las salidas didActicas

No dejar pasar a otros transeuntes.

Salir de la acera.

No cruzar segun lo previsto.

No respetar al anfitridén del lugar de visi-
tas o las normas.

Perderse "voluntariamente".

Arrastrar a otros a "perderse".

7. En los descansos O recreos

Imponer como tema actitudes negativas habi-
das en el recreo.
Salida al patio empujando.
"Perderse" por pasillos y aulas.

torsionar quitando balones, amenazando a
nifios pequefios para echarlos de una Zzona
(ciertas esquinas o campo de fGtbol).
Inhibirse en todos los Jjuegos.
Tirar piedras.
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¥n el cuadro nim. 2 hemos agrupado estas “conduc-
tas-problema' (inﬁdaptativas) junito con un repertorio de
sus conductas adaptativas para poder sustituirlas por las
conductas-problema o ver la més semejante a la que se
quiere alcanzar.

Una vez identificadas las 'conductas-problema'" hay
que definirlas explicitamente de forma que puedan ser
realmente observadas, ya que el términc global necesita
ser traducido a actos observables gque suceden en movi-
mientos especificos.

Para poder realizar una definicién conceptual com-
pleta de las "conductas-problema'" debe procederse a un
andlisis topografico y funcional (Mayor y Labrador, 1982}
cuyo contenido pasamos a analizar.

La primera tarea de la evaluacidn sera obtener, me-
diante el an&élisis topografico, una descripcidén precisa
de las "conductas-problema®”, qué es lo qgue un individuo
"hace” o "no hace" exactamente., Esta descripcidn debe
llevarse a cabo, a ser posible, en término fisicos, de
tal forma que no sea necesario hacer inferencias sobre su
emision.

A la hora de definir conductas deber& también mati-
zarse su descripcidn con el conocimiento de la frecuencia
de aparicidn, la intensidad y la duracién, que completan
la definicidn topografica de una conducta concreta.

Véase €l cuadre ndm. 3 en donde presentamos lo que
seria un "etiguetado" que muy bien corresponderia a un
diagndéstico en la evaluacidn tradicional y la descripcibn
de esa conducta, segin el modelo de evaluacién conduc-
tual.

Otro aspecto a tener en cuenta, porque resultaria
0til a la hora de decidir la eleccibn de estrategia de
programa, es la consideracidén de las ''conductas-problema*
como exceso o como déficit. '

Kanfer v Saslow (1969) califican a una conducta como
exceso si se emite con frecuencia, intensidad o duracidn
mayor que la adecuada, ¢ si aparece en ccndiciones en las
que la probabilidad de aceptacién social es cero. Consi-
dera comc déficit aguella conducta que no se da con sufi-
ciente frecuencia, intensidad o duracién adecuada en las
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condicicnes en las que socialmente se espera que ocurra.
Sin embargo Llavona (19682) sostiene que "los parémetros
antes citados (intensidad, frecuencia y duracién) son su-
ficientes para calificar una conducta como exceso o .défi-

cit” (p“o 103) .

Las descripciones presentadas en el cuadro ntGm, 4
son ejemplos de definiciones clares y vagas de lo que ha-

cen los nifice.

CUADRO NUN, &

CLARAS

Durante el recrso de esta
snafiana, Tomds gqolped con
los puflos a tres nifos.

Rosa vertid dos veces el -
agua durante la coeida del
lunes y miércoles.

Alicia se limpia los dien-
tes todas las maflanas y -
tedas las noches.

Paco no estd quieto en la
silla mds de un minvte --
mientras escucha un cuen-
te.

Ayer, en clase de Matemid-
ticas, Elena ha repartido
los blogues ldgicos y los
ha racogido al terminar -
la sesifn, puesto que a -
ella le correspondia.

Tomés ha estado agresivo
hoy,

Rosa come amal.

Alicia sabe limpiarse los
dientes.

Paco ¢s excesivamente ac-
tivo,

Elena se responsabilizé -
del material de Matemfti--
cas, ayer.
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Hasta ahora hemos expuesto lo que entendemos por un
analisis topografico de las conductas, donde se atiende a
la conducta en si, a sus caracteristicas propias, que la
hacen diferenciarse de cualquier otra conducta.

Este analisia resulta insuficiente para la defini-
cidn completa de una conducta, ya que no nos indica las
variables que la producen o la controlan, de ahi la nece-
sidad de realizar un analisis funcional.

Mediante el andlisis funcional identificaremos las
variables (antecedentes y consecuentes) que controlan una
conducta y estableceremos las relaciones entre estas va-
riables y la conducta.

Siendo el objetivo principal de la evaluacidn con-
ductual obtener informacién de las variables que mantie-
nen una conducta para producir cambios en ella, el anali-
gsis funcional es su caracteristica distintiva, de ahi
que, a veces, se confunde con la evaluacidn conductual.

Los elementos a considerar dentro del andlisis fun-

cional son:

1. Estimulos antecedentes, entendiéndolos no como
loa que estan presentes antes de que la respuesta
occurra, sino aquellos estimulos antecedentes de
la reapuesta con la cual guardan una relacidn
funcional comprobable,

2. Variables del organismo. Han quedado un tanto ol-
vidadas frente a la estimulacidon antecedentes y
congecuentes.

Estas son:

a/ los determinantes biocldgicos anteriores: fac-—
tores hereditarios, prenatales, ... etc.

b/ los determinantes bioldgicos actuales: enfer-
medades transitorias, ... etc.

3. Estimulos consecuentes, que siguen a la emisidn
de las ''conductas-problema” y que inciden sobre
ella haciendo que la probabilidad de su aparicién
aumente (refuerzos) o disminuya (castigos).

Esta estimulacidén puede deberse a cambios produ-
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cidos ery el medio en que la conducta tiene lugar
(consecuencias externas), ¢ a respuestas del pro-
pio organismo (motéricas, cognitivas, o psicofi-
sioldégicas) que suceden después de las "conduc-
tas=-problema".

La direccién de unas y otras no siempre va en el
mismo sentido, asi a una cecnducta determinada le
pueden seguir consecuencias externas negativas y
consecuencias del propio organismo o viceversa.

Tras la realizacidn de este andlisis topografico y
funcional quedara establecida una linea de base de 1la
""conducta-problema”.

A continuacién presentamos en el cuadre ndm. 5 un
analisis funcional de una "conducta-problema': agresion
operante.

2.3.2. Establecimientos de objetivos de intervencida.

Una vez analizada la conducta problema y las varia-
bles de que depende, un paso previo para seleccionar las
estrategias de intervencidén iddéneas a cada caso es deci-
dir y establecer los objetivos especificos que se quieren
lograr.

£1 andlisis sopografico y funcional nos indicara de
dénde se parte.

El establecimiento de objetivos fijara a donde se
debe llegar.

Desde una Optica tradicional esta fase {estableci-
miento de objetivos) apenas tiene importancia, porque
creen que los comportamientos ancormales se deben a un
desequilibrio y entonces el objetivo es conseguir el
equilibric.

Desde una Sptica de evaluacidn conductual el esta-
blecimiento de los objetivos responderd a estas cuatro
preguntas: ;quién?, ;,qué hara?, ;hasta qué punto?, ;bajo
qué condicicnes?

Los objetives finales sdlo pueden alcanzarse a tra-
vés de unos objetivos intermedios, graduados de tal forma
que cada uno de ellos deba ser superado antes de enfren-
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tarse al siguiegte, que conducirdn progresivamente al ob-
Jjetive final.

La consecucién de los objetives proporcionara ademas
al alumno y al profesor un feedback puntual de los pro-
gresos que se van realizando, lc que producira refuerzos
inmediatos por los éxitos de cada paso, sin ser necesario
esperar, para obtenerlos, a alcanzar los objetivos fina-
les.

Por dltimo decir que los objetivoa han de estable-
cerse de comin acuerdo entre el alumno y el profesor. El
alumno tendra el pesc principal a la hora de proponer los
objetivos finales que le resulten satisfactorios, cuidan-
do el profesor de especificarlos conductualmente y de que
sean realistas, alcanzables. Sin embargo el profesor, en
funcién de sus coriocimientos, marcard los subobjetivos
mas convenientes en cada caso y los expondra al alumno,
explicandole la necesidad y ventajas de ellos.

2.3.3 Seleccibn de procedimientos.

Tras la definicibén de laa "conductas-problema” y la
fijacidn de los objetivos de la intervencidén, tendremos
que seleccionar los procedimientos que serdn eficaces en
la consecucidn de esos objetivos.

Como paso previo habrd que formular una hipdtesis
sobre las variables que tienen que ser manipuladas para
lograr los cambios deseados, buscando luego una técnica
que altere esas variables en la direccidn deseada.

Habra gque tener en cuenta en esta fase:

Las caracteristicas del alumno.

El medio donde se realiza la intervencidn.

Las variables del profesor.

Las personas que también actien en ese medio,
ademas del profesor, los compafleros.

EWMNEF
[ I TR |

Aungque sea una la ''conducta-problema" no se sgelec-—
cionara una técnica, porque el objetivo final de la "con-
ducta—problema" se subdivide en objetivos intermedios,
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para cubrir los cuales se utilizara mas de una técnica.

2.3.4 Evaluacién de los resultados.

La cuarta y ultima fase de evaluacién de los resul-
tados comprende tres momentos:

1.

La evaluacion a lo largo del +tratamiento es
necesaria para conocer si se estin alcanzando los
subobjetivos propuestos y, si no se cumplen, de-
beran detectarse cuiles son las causas del fallo.

La evaluacién final coincide con la evaluacidn -
del (ltimo subobjetivo, que serd el "objetivo fi- -
nal". Esta evaluacidn permitird conocer cudl es
el resultado global de la intervencién al consta-
tar si se ha logrado la alteracidon deseada de la
"conducta~problema®”.

La comparacién de las conductas iniciales y fina-
les permitird valorar el grado de cambio obteni-
do.

La evaluacion de seguimiento comprobard que los
camblos producidos se han estabilizado después de
pasar unos ciertos intervalos de tiempo a partir
de la finalizacidn del programa. Los momentos méas
usuales en los gue se ejecuta la evaluacidn
durante este periodo son: al cumplirse el primer
mes, el tercero, el sexto y tras el paso de un
afio.,

2.4 METODOS.

Para reunir los datos que permitan la realizacidn de
la evaluacion conductual se utilizan distintos métodos. -
Pero de acuerdo con las caracteristicas fundamentales
expuestas, tanto el énfasis en la observacién y cuantifi-
cacidn de lasm conductas como el objetivo de cbtener "una
muestra’ del funcionamiento del alumno determinarén cué-
lea han de ser los métodos mas convenientes, segin se
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ajusten a estos requisitos.

Cone y Hawkins {(1977) hacen una distincidén entre mé-
todos directos e indirectos, dependiendo de que la con-
ducta pueda ser observada y registrada inmediatamente
después de ocurrir ({(observacidén, autoobservacidn...)} o
esté sujeta a un cierto grado de inferencia (entrevista);
los métodos preferidos sn evaluacién conductual son los
métodos directos, tal como se constata en las revisicnes
de las publicaciones del area conductual, pues se utili-
zan en un 70 por 100 de los casos, siendo el método ca-
racteristico el de observacidn superior al 50%.

Pasemos, pues, a hacer un recorrido por el método de
observacion, capag de describir y explicar el
comportamientoc por haber obtenido una serie de datos fia-
bles correspondierites a conductas, eventos, s8ituacio-
nes... etc.

3. COMPONENTES DEL PROCESO OBSERVACIONAL

Los pasos principales a seguir para desarrollar un
sistema de cobservacidn implicaran:

3.1 LAS SITUACIONES DE OBSERVACION.

Lo primero que hay que hacer es especificar, delimi-
tar cudles seran las situaciones de observacibn, indican-
d¢ las condiciones o caracteristicas que deben reunir.

La seleccidén de estas sesiones estda muy ligada a la
técnica de muestreo escogido.

Para facilitar la seleccidon de datos, como criterio
de rechazo o no rechazc, vamos a seguir lo indicado por
Bijou (1972):

l. Cambios intersesionales. Cuando laa circunstan-
clas qQue acompafian a las distintas sesiones de
observacién permiten seleccicnarla segin se adap-
ten ¢ no a las condiciones requeridas.

2. Cambios intrasesionales. Cuando a lo largo de una
sesién de observacidn tiene lugar un aconteci-
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miento o hecho que incide en la conducta que se
desarrolla, repercutiendo a partir de entonces en
el resto de aquella sesidédn. Rechazo, puesa, de da-—
tos recogidos desde que aparece la circunstancia.

Disrupciones temporales. Cuando durante una se-
sion de observacidén se presenta una circunstancia
que altera la conducta observada, rompiendo su
continuidad, pero durante un corto eapacio de
tiempo y sin incidencia ni repercusidn posterior.
Rechazo sélo de los datos recogidos mientras dura
la ruptura en la sesidn.

3.2 UNIDADES DE OBSERVACION.

Establecidas las condic¢iones para observar, es nece-
sario adoptar el tipc de unidad de observacidn que resul-
te mads conveniente.

Anguera (1983) expornie las unidades basicas de cbser-

vacion:

A.

Registro como un todo, se anotan rasgos de 1la
conducta o caracteristicas de un evento referidos
a una gituacidn global, molar.

Intervalos tewmporales, que suponen una divisidn
del tiempo en unidades iguales entre si y de lon-
gitud variable en cada caso, permitiendo conocer
la ocurrencia de conductas dentro del contexto
temporal en que se producen.

Unidades de principlo a fin con significado psi-
colagico.Interesante cuando se quiere realizar el
estudio de una conducta bien definida sin que
importe su duracidn, mayor ¢ menor, 3ino su eje-—
cucidn completa.

Unidades de principio a fin con significado psi-
colégico y en relacién con el marco. Aqui, ademés
de todo lo requerido por la unidad de observacién
anterior (C), interesa también conoccer la inci-
dencia del entorno scbre el tipo de conducta que
se estudia.
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3.3 NIVEL DE SISTEMATIZACION.
F

En todo estudio observacional sobre la conducta pue-
den darse diversos grados o niveles de sistematigzacidn:
no sistematizado, escasamente sistematizado (semisistema-
tizado) y sistematizado, segin que nos interesa recoger
cualitativamente todas las caracteristicas de la conducta
o expresar en términos observables la informacidon conte-
nida en conductas, de manera que no se produzca pérdida
de informacién o de matiz expresivo.

La sistematizacién actfia en la observacidn a modo de
estructuracién o control externo para facilitar la deter-
minacidn de las situaciones relevantes para la evaluacidn
conductual, la forma de llevar a cabo la recogida de da-
tos ... (Anguera, 1983).

En base a ello, en evaluacidn conductual, cuando se
pretende estudiar una conducta compleja y no estén bien
delimitados sus marcos tebéricos de referencia, por lo Que
gse intentan reunir datos en todas las direcciones y pers-
pectivas al alcance del observador, con el fin de tener
la informacién necesaria que permita una interpretacidn
correcta, estamos ante un registro narrativo, recurrimos
a la observacién escasamente sistematizada; pero la mas
utilizada en evaluacidn conductual es la observacidn sis-
tematizada.

3.4 CODIFICACION DE DATOS: CATEGORIZACION.

En una observacidn de conductas minimamente sistema-
tizada o que pretendemos sistematizar a posteriori, ten-
dremos que realizar un proceso basico que.es la categori-
zacién: agrupacién de la informacidn recogida (todas las
posibilidades de desarrollo de una conducta) en base a
ciertoa criterios.

Heyns y Zander (1972) la definen come la clasifica-
cidn de los diferentes comportamientos obaervados en un
cierto nimero de categorias distintas, considerando las
categorias como el término que designa una clase de fend—
menos donde se puede colocar el comportamiento observado.

Un sistema de categorias debe cumplir los siguientea
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requisitos:

1.

2.

El

Exhaustividad. Toda manifestacidén de la conducta
concreta que se observe, debe poderse categori-
zar.

No solapamiento. Ningin rasgo de conducta debe
encajar en m&s de una categoria para ser clasifi-
cado. . : '
Ordenacidn. Las categorias obedecen a una estruc-
tura unidimensional.

Nimero de dimensiones. En general debe tenderse a
que sea un nimero suficientemente grande para que
abarque las diferentes conductas que son el obje~
to de observacidn, pero a la vez que sea factible
el correspodiente registro,

proceso para la categorizacién serfa el asiguien-

te: (Anguera, 1983).

1,

2.

3.

Confeccionar la lista de rasgos en la que se ano-
tan las diversas ocurrencias de conducta.
Convertir la lista de rasgos en categorias (sis-
tema provisional).

Mejorar el sistema de categorias. Para ello ter—
driamos que:

a. Realizar un minucioso analisis conceptual,

b. Distinguir entre categorias moleculares Y
molares.

¢. Decidir el tamafio de cada categoria.

d. Calcular los coeficientes e y @ o razbn de
ocurrencia de una conducta por intervalo

(en el caso de que lo hayamos establecido
como unidad temporal de observacién).



tegorias ’
{ C C C (o4 C Total
In <1 1 2 3 4 [
L
I
I3
14
I
n |
Total £cl S.‘cz ic3 204 icm
A 1= Cj Siendo Ci = ?ualquier_categoria
n n = numero de intervalos
Valor de <4

l. Para desestimar aquellas categorias gue son irre-
levantes o de frecuencia nula.

2. Para desdoblar aquellas que no discriminan ade-
Cuadamente por ser demasiado vagas.

Asi, de la tabla anterior resultara:

A 1 ={ 2 = 3 o< 4
R Em— L e m—— e e m———
Valor nulo Debe desdoblarse
Categoria Puede dar lugar
irrelevante a tres subcate-

gorias que pre-
viamente defini-
riamos,
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Carresponderia

Cy o C3 Ca

Cy Ca Caa Can Cac

que podemos ya numerar correlativamente

21 C, C3 Ca Cs

lo cual nos dard loa nuevos coeficientes de

X 1 X 2 < 3 o 4 o 5

Coeficiente 4

. =TI, siendo Ii = cualquier intervalo
N [ m = namero de categorias

El valor que tiene el coeficiente es porque, al ob-
tener un {ndice para cada intervalo, en total n, nos mar-
ca la pauta de la actividad categorizada a medida que va
transcurriendo el tiempo que abarca tal regiastro.

3.5 SISTEMAS DE MUESTREO.

En la evaluacidén conductual, tal comoc hemos visto al
estudiar sus caracteristicas, se trata de obtener unas
"muestras' de conducta representativas del comportamiento
del sujeto. La adecuacidon de la muestra depende de: los
sujetos a observar, la taxonomia conductual, marco de
observacién, del sistema de registro... ete¢.

Siguiendo a Anguera (1983), antes de exponer las
distintas técnicas de muestreo, es necesario establecer
previamente:

a. Catalogacidn de los inicios de sesiém que pueden
realizarse en un momento predeterminado, y a su
vez existen diferentes posibilidades:
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b.

C.

- La muestra de inicios de sesiones se escoge

4 de forma aleatoria estratificada. Por e jem-
plo, nimero fijo de muestras por hora mo-
mento del inicio elegido aleatoriamente
dentro de cada hora, etc.

— Muestreo regular de comienzos de sesidn:
por ejemplo, uno por hora, o bien, después
de un tiempo fijo desde que concluys 1la
muestra anterior.

- Alternativamente, las sesiones de la mues-
tra pueden empezar nc en un momento tempo-
ral dado, sino cada vez que ocurre una con-
ducta particular,

- Por fin, puede no haber normas de cataloga-
¢idn cuando las observaciones son "ad libi-
tumll

Catalogacién de finales de sesidn.

- Después de un periodo constante de tiempo.

-~ Después de la ocurrencia de un nimero fijo
de conductas. |

- Una vez finalizada una clase particular de
conductas o interacciones,

— Una vez que desaparecen del campo de accién
los sujetos sometidos a observacidn.

- Sin normativas en el muestreo "ad libitum".

Nimero de sujetos par sesidén, especificando si
todas las conductas relevantes se registran para
un individuo particular durante un periocdo de la
muestra -sujeto focal- o bien para un subgrupo
claramente definido.

Seleccién de sujetos focales. La eleccidn entres
sujetos o subgrupos potencialmente focales puede
realizarse al azar mediante una tabla de niumeros
aleatorios (alumnos extraidos al azar entre todos
los alumnos de la clase), en forma aleatoria
estratificada (seleccién de alumnos agrupados en
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base a determinada caracter{stica), de manera
regular (por rotacién sucesiva de los alumnos de
la clase) o irregular (al seleccionar a un alumno
geguin un criterio conductual).

En base a ello, est&n establecidos los siguientes
sistemas de muestreo:

1. Mueatreo "ad libitum"

Utilizado preferentemente en marcos naturales, es un
muestreo no sistemético e informal, siendo los registros
el resultado de decisiones no previstas ('"observar todo
lo que entonces se pueda”), no habiéndose fijado tampoco
las conductas de interés, sujetos, ni el momento.

Mediante este muestreo no se puede determinar dife-
rencias entre individuos, su conducta, ...ni llegar a un
andiisis cuantitativo, aunque es corriente su utilizacién
en los primeros estadios de estudios de campo (observa-
cién no sistematizada y exploratoria) con el fin de lle-
var a cabo después una planificacién adecuada y eficaz.

Su principal inconveniente estriba en el sesgo gue
introduce el observador al actuar un proceso selectivo en
la percepcidn, atencibdn y registro que, aun inconsciente-
mente, actla en una direccién determinada; ademds, asume
que todos los tipos de conducta tienen igual probabilidad
de aparicidon, lo cual no es cierto.

2. Wuestreo de ocurrencias.

Pretende registrar todos los eventos y/o estados
(Altmann, 1974) correspondientes a las secuencias de cone
ducta que nos proponemos cbservar, ya sean de un solo
alumno o del grupo-clase.

La diferencia con el muestreo’'ad libitum"esti en que
el primero ea exploratorio Y, por tanto, ea suficiente
captar superficialmente la situacién; en el de ocurrencia
Ya existe un conocimiento suficiente de la conducta: que
se estd desarrollando y ello facilita un facil encuadre,
uso de términos adecuados, etc. y generalmente no se con-
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tabiliza el tieppo sino que la extensidén dependeri de la
situacion.

No constituye la técnica més adecuada para muchos
tipos de andliasis secuencial; sin embargo, si la informa-
cién secuencial que se desea es la consecuencia de alguna
conducta muestreada asi, puede preverse y registrar la
conducta probablemente futura.

3. Mueatreo focal.

En este muestreo interesa registrar determinados
elementos conductuales especificos, gue son muestreados a
lo largo de un periodo establecido, y que se presentan
unidos a otros eventos y que deben también registrarse
pero sélo como marco de refcrencia para un me jor conoci-
miento e interpretacion de los elementos focales.

La duracidon de la sesién e=8td condiciorada por la
obtencién de datos suficientes y por la disponibilidad
del observador.

4. Muestreo de tiespo.
Sus principales rasgos son:

a. en cada periodo de muestra se puntia la ocurren-
cia o0 no ocurrencia (no la frecuencia).

b. las interacciones se registran en cada periodo de
muestra.

¢. los periodos de muestra suelen ser cortos y mu-
chos sucesivos.,

Ha sido un muestreo muy utilizado en estudios obser-
vacionales de nifios {Wright, 1960).

El muestreo de tiempo, que se fundamenta en una se-
leccidon de registro conductual que obedece a criterios
cronométricos, presenta distintos tipos:

L. E1 de intervalos, que da lugar a dos variantes:

a. intervalo total, cuando la conducta ha estado
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presente a lo largo de todo el intervalo (Born
y Davis, 1974).

b. Intervalo parcial, cuando aparece la conducta
sélo en parte del intervalo (Hall, Lund ¥y
Jackson 1968).

2. E1 de tiempo momentfineo, en donde la conducta se
evalila en periodos regulares dependiendo del
planteamiento previo de la observacién.

Como consecuencia pueden resultar distintas moda-
lidades bajo los criterios de observacién de una
8ola conducta focal o de conductas interactivas
de varios alumnos,
En el primer caso:

a. Muestreo de tiempo de intervalos completos.

b. Muestreo de tiempo parcial de intervalos.

¢. Muestreo de tiempo momentdneo realizado al fi-
nal de cada intervalo.

En el segundo caso, cuandc se trata de conductas in-
teractivas entre varios alumnos y existe la impoaibilidad
material de su observacién simultanea, caben tres posibi-
lidades:

13 Contigua, cuando se divide la duracién de la sesidn en
tantas partes como sujetos presentes y se procede por
rotacidn, asignando cada una de ellas a uno de 10s
alumnos. Asi, si hay tres alumnos en una sesidén de 90
minutes, 1o esquematizaremos de la siguiente forma:

Alumno




28 Altornante,{cuando por pares sucesivos de sujetos se
focaliza alfernativamente en intervalos cuya longitud
-constante- se fija previamente.

Ej.: Hay tres alumnos en una sesién de 60 minutos, con
intervalos de 5 minutos, se esquematizaria asi:

Alumno H
t
]
1 — o |
t
;
1
3 — _— —
—n a2 &

5 10 15 20 25 30 35 40 45 SO0 55 60 Tiempo
en minutos

3% . Secuencial, cuando en vez de agrupacién en diadas, se
va observando a todos los sujetos en distintas ron-
das, siguiendo un determinado orden y con intervalos
constantes; suele ser el mas preciso.

Ej.: Hay tres sujetos en una sesién de 90 ninutos ¥y
lo representariamos de la forma siguiente:

Alumna

B |
B 1 1 )
] | |
! | !
! 1 '
3 "_:. —J ——J —
A a i e 4 .l a P I — a 8 '™
10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 110 1

Tiempo
en minutos
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3.6 EVALUACION DE LA FIABILIDAD EN LA OBSERVACION CONDUC-
TUAL.

La estimacidn de similaridad en los registros de ob-
servadores simulténeos nos da una medida de 1la fiabilidad

existente.
Kent y Foster (1977) analizan una serie de factores

que influyen en la fiabilidad como son, entre otros:

a. Complejidad de la situacidn.

b. Complejidad del cdédigo utilizado que presenta una
relacidon inversa significativa con el grado de
fiabilidad.

c. Experiencia previa en sesiones de adiestramiento
que aumenta el grado de acuerdo en los observado-
res.

d. Fluctuacién del observador intersesiones con im-
portantes implicaciones an la interpretacién de
los datos ya recogidos.

e. Muestreo observacional, con la posibilidad de in-
tervalos consecutivos o intermitentes, gque influ-
ye en el cansancio de los observadores y, por
consiguiente, en la fiabilidad entre ellos.

. E1 método que en cada caso se escoge para calcular
la fiabilidad en la observacidén conductual es de vital
importancia para extraer conclusiones acerca de los datos
recogidos.

3.6.1 Indices de medida de la fiabilidad.

El indice de porcentajes de acuerdo. Se apoya en el
concepto de intervaloc de acuerdo desde que Bijou,
Peterson y Ault, 1968, pusiesen énfasis, a la hora de
degscribir los métodos para el registro de datos en marcos
naturales, en el de intervalos de tiempo como unidad
basica.
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Su expresidén es:
J

Indice de ndm. int. acuerdo

porcentaje =
de acuerdo nam. int.acuerdo+num, intervalos desac.

x 100

Intervalo de acuerdo = aguél en que ambos obsejrva-
dores coinciden en registrar o en no registrar, o bien
aquél en el que registran la misma frecuencia de respues-

ta

Acuerdo de puntajes.

Vistos los inconvenientes que planteaba el indice de
porcentaje de acuerdo (aunque los observadores no regis-
trasen ninguna coincidencia respecto a la aparicidn de
conducta, el Indice de fiabilidad era alto), Hawkins y
Dotson (1975), recomendarcon la utilizacidn de este indice
ignorandose aquellos intervalos en que ningin observadoer
haya registrado ocurrencia. Pero éste segufia prestando
limitaciones si la razdn de ocurrencia de la conducta era
muy baja o muy alta, de ahi que pensaron en calcular dos
valores de fiabilidad.

- uno para ocurrencias de conductas (indice S5-1)

- otro para no ocurrencias de conductas (indice U-I)

en el que s8lo se tendrdn en cuenta los intervalos
""en blanco'" para ambos observadores.

Luego se calculara la F. media de S5-I y U-I. Al wver
la fiabilidad de este segundo indice, que no estia libre
de 1a frecuencia de la conducta, surgidé el indice global
de Hopkins y Hermann (1977).

O 92 v Ny

F. global = x 100

en donde:

O
|

N# de intervalos en qQue los observadcres Ol y 02
registran la respuesta como ocurrencia.
N2 de intervalcs en que los observadores O1 y 02

ly?2

=
)
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registran la respuesta como no ocurrencia.
T = N2 total de intervalos.

Eate indice es dificil de interpretar cuando las
respuestas se registran en un porcentaje de ocurrencias
que puede considerarse alto o bajo.

Eate problema se podria eliminar si se halla, una
vez ¢esdoblada la frecuencia glcbal, el indice de
ocurrencia para conductas de baja tasa de aparicibn, y el
de no ocurrencia para las de tasa elevada:

Ol y 2
F ocurrencia = : x 100
T
N
F no ocurrencia = 1y 2 x 100
T

Pero en el registro puede influir el azar, que lle-
varia a que los intervalos "llenos" estarian distribuidos
conforme a él. Luego habremos de determinar si la fiabi-
lidad obtenida por dos observadores es superior o no a la
que dependiera (nicamente del azar.

{01 X 02} + _(Nl X Nz)

F global aleatoria = x 100
2
(T)
01 b4 02
F ocurrencia aleatoria = 5 x 100
(T)
Nl x N2
F no ocurrencia aleatoria = 5 x 100
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donde:

Q. = N2 de f;tervalos en gque el observador 1 registra la

respuesta como ocurrencia.

0. = Idem para el observador 2.

NS = N2 de intervalos en que el observador 1 registra la
regpuesta como no ocurrencia.

N, = Idem para el observador 2.

a2 N2 total de intervalos.

Indice correlacional. Se obtiene al hallar el coefi-
ciente de correlacién lineal de Pearson entre los datos
correspondientes a dos series de observaciones (Johnson y
Bolstad, 1973), tanto si se refiere a las puntuaciones de
un grupo de sujetos como a n segmentos de cbservacidn en
un sujeto.

Para el cialculo basta hallar el cociente entre la
covarianza de X y Y y el producto de la desviacién tipica
de X por la desviacidn tipica de Y:

) n & XY - EXx LY
r =-——x—y———— -
xy 5 qnix-(im -

3
X ¥y
donde X y Y son puntuaciones directas, o bien

niinxyXY - [inxX) (ZnyY)

r =
Xy \Ininxx - (i.nxx) qni.nyY - (EnyY)!

siendo X y Y puntuaciones directas, vy halléandose los
datos agrupados en intervalos,

Este método es particularmente Gtil cuando existe la
prcbabilidad de elevado acuerdo debido al azar, Yy sobre
todo si se posee una muestra limitada de datos.

Es (til complementar a través de una representacidn
grafica el grado de acuerdo obtenido.

Indice de acuerdo ponderado. Entre la multitud de
procedimientoa que pretenden ir corrigiendo a los anterio-

- 56 -



res en el tiempo con la intencién de mejorarlos, conside-
ra Anguera (1983) muy Gtil el cAlculo del indice de
acuerdo ponderado de Harris y lahey (1978), que pueds
conceptualizarse como el acuerdo de ocurrencia ponderado
por la razén media de no ocurrencia, méds el acuerdo de no
ocurrencia por la razén media de ocurrencia.

Se calcula mediante la fOrmula:

Aop- = (Ol X N.P.) <+ (N.O. X Po) X lm

donde 0 es la puntuacién de acuerdo de ocurrencia; es
decir, el n? de acuerdos de ocurrencia entre el n? de
acuerdos de ocurrencia + el n? de desacuerdos de _
ocurrencia.

N.P. es la proporcién media de intervalos no
puntuados, es decir, la proporcidén de intervalos no
puntuados por el observador . mas la proporcidén de los
intervalos no puntuados por el observador 2 dividido
entre 2.

N.O. es la puntuacidn de acuerdo de no ocurrencia;
es decir, el nimero de acuerdos de no ocurrencia dividido
por (el numero de acuerdos de no ocurrencia mis el rumero
de desacuerdos de no ocurrencia).

F. es la proporcién media de intervalos puntuados;
es decir (la proporcidén de intervalos puntuados por el
observador 1 mas la proporcion de intervaloes puntuados
por el observador 2), dividido entre 2.

Respecto a un valor minimo para todos estos indices
qQue permita pensar en un acuerdo aceptable, hay una cier-
ta coincidencia entre distintos autores, segin la cual
hasta 21 80% seria insuficiente o totalmente insuficien-
te; del 80 al 90% bueno o aceptable, y del 90 al 100% ex-
celente.

3.7 EVALUACION DE LA VALIDEZ EN LA OBSERVACION CONDUC-
TUAL.

La validez, al contrario de la fiabilidad, no ha

recibido una atencién sistemdética.
Wildmean y Erickson (1977) sefialan como prerrequisi-
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tog para injdiar un estudio observacional la seleccidn de
un cédigo de conducta, un procedimiento de muestreo, un
método para calcular el acuerdo entre observadores y un
instrumento para el cronometraje. fn la seleccidn del cbh-
digo se encuentra el interés de las definiciones conduc-
tuales y la especificacidén de las diferentes conductas a
ineluir en =al cbddigo, y por consecuencia incide en la
validez.

La raiz del problema de la validez se halla en la
resolucidn de dos puntos basicos:

a. qué ea lo que de hecho observamos,
b. en gué medida cumplimos nuestro objetivo.

Respecto a. primer punto algunos investigadores han
buscado la validez ce las definiciones <conductuales a
través de la evaluacidén de la respuesta de personas.rele-
vantes a conductas ~epresentativas.

Puede buscarse también el grado en que estl correla-
cionado el cédigo elaborado con otros sistemas de recogi-
da de abservaciédn (Patterson, 1374},

Respects al segundo punto podemos decir que, normal-

mente, la validez se evalla una vez que se ha establecido
un sistema observacional; el garantizarla desde las fases
de su elaboracién permite una observacidon y registro
adecuado a través ce un cddige correcto. De ani su espe-
cial incidencia a la hora de elaborar un sistema conduc-
tual de categorias, con posible desarrcollo de nuevas y
refinamiento de las asistentes para lograr su discrimi-
nabilidad. Se utilizan hasta pruebas t para determinar si
los datos recogidos en cada categoria revelan diferencias
significativas entre muestras ya seleccionadas como de
caracteristicas diferentes, y se afladen nuevas categorias
mAs especificas que favorezcan la discriminabilidad si
lag diferencias no son suficientes.

3.8 ANALISIS DE DATCS OBSERVACIONALES EN LA EVALUACION
CONDUCTUAL.

in 1la evaluacién conductual son especialmente
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adecuadas y factibles segin la situacidn las siguientes
formas de analisis:

1. Btasqueda de patrones de conducta.

Precisamos a partir de los datos abservacionales
elaborar un modelo o patrén de conducta producida o
desarrollado por un determinado sujeto total o
parcialmente en el periodo de observacidén, con el fin
de contrastarlo con los correspondientes a otras
conductas similares, sean tipicas para averiguar el
grado de desviacién, o atipicas para estudiar
caracteristicas similares o disimilares (Anguera,
1.983).

El procedimiento seria el siguiente:

Una vez que hemos elaborado un sistema de categorias
adecuado en el que se registran indicando de forma
consecutiva las categorias correspondientes por cada
intervalo de tiempo tal como se indica en la figura 2,
pasaremos, pues, a la elaboracién de una lista con to-
das las categorias que se han registrado rigurosamente
ordenadas y en donde ya podemos saber loa pares su-
cesivos de categorias parecidas (3-4, 4-1, 1-3, 3-6,

N

Categ?/
Cl 02 63 C4 05 06 Cn
Interv.

L (3) (1)(4) (2) (5)

2 1 (3)(5) | (4) (1)(6) | (2)

3 (1}(3) | (2}(7) {6) (4) (5)

4 1

Fig. 2 Registro en el sistema de categorias, indican-
do el n? de orden en cada intervalo.
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Intervalo 1
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Intervalo 2

W
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—
n
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N

Intervalo 3

N
W W

(2

Fig. 3 Listado ordenado de todas las categorias con el
fin del estudio de su secuenciacidn.
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Eate listado se reconvierte en un nuevo encasillado
en donde filas y columnas son iguales al numerc de cate-
gorias del sistema y al cual trasladaremos los datos de
la figura 3 recordando también la indicacidén del n?¢ de
orden para un analisis mas minucioso, y gue cada par con—
gecutive implica que su primer miembro es el namero de
fila y el segunde el nimero de columna.

Asi el primer par (3-4) lo indicamos por (1) en la
casilla correspondiente; el segundo par (4~1) lo indica-
mos por {(2) en la casilla correspondiente y asi sucesiva-
mente.

1 2 3 4 5 6 e
1 (12) (3) (14)
2| (13) (8) (10)
3 (9)(17) (1) (4)
4| (2) (15)
5 | (11) (16)
6 |- (7} (5)
i S—

Fig. 4. Tabla indicativa de pares de categorias suce-
sivas y su frecuencia.

Poca a poco se ir&n consignando unas determinedas
cagsillas de elevada frecuencia, asi comc de frecuencia
nula que, al corresponder a largos listados del ndmerc de
la correspondiente categoria, permite esbozar e identifi-
car distintocs patrones de conducta, mas o menoe perfectcs
o regulares, pero poseen gran riqueza explicativa e in-
terpretativa.
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5 Ejemplos de encasillados en que sobresalen por
Su elevada frecuencia series sucesivas de ca-
tegorias.

Por Oltimo hemos de decir que:

1.

La correcta =laboracién previa del sistema de ca-
tegorias es la clave del éxito o fracaso en el
analisis del registro.

Si se trata de categorias discretas y, por tanto,
no exislie una ordenacidn logica de intensidad o
grado, puede seguirse el mismo procedimientoc ya
gue la interpretacion la realizariamos en torno a
las categorfas de mayor frecuencia.

Preterde igualmente un anélisis cualitativo, con
la finalidad ce captar tanto patrones glchales de
conducta gque abarquen toda la sesidén o una fase
de ella, 0 bien patrones puntuales, compuestos
por cadenas de dos, tres, ... etc., eslabones. Si
se analizan patrones binarios (como en el ejem-
plo) basta interpretar el significado de la casi-
1lla correspondiente; si se buscan patrones de
tres eslaoones (no hay =2n nuestro ejemplo)} habria
que buscar la anotacidén sucesiva inmediata de
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ccurrencia de dos pares de conductas y, por tan-
to, en dos casillas.

4. Este procedimiento no necesariamente debe restrin-
girse al analisis individual de un sujeto sino
que es muy Util en la interaccién di&dica, en que
basta distinguir las zonas diferentes de predomi-
nancia para cada sujeto, siendo el {nico requisi-
to la utilizacidn del sistema de categorias.
Ejemplo: en una sesién de dinamica de grupo, se
observa la conducta verbal de dos sujetos.

Tenemos el siguiente esquema de categorias:

A. Situacidn relajada, incluyéndose frases de corte-—
sia.

B. Situacidén igualmente relajada y solidaria respec-
to a las aportaciones sobre el tema central.

C. Complacencia.

D. Acuerdo parcial acerca de lo expuesto y manifes-
tado con muestras de indiferencia.

E. Clima tolalmente neutro.

F. Desacuerdo parcial acerca de lo expuesto por
otros.

G. Disconformidad pasiva manifiesta sobre las ideas
expuestas.

H. Clima de tensién y antagonismo respecto a ideas,
sugerencias...

I. Silencio tenso, frases irénicas...

Podemos presentar un registro (Fig. 6) en donde se
aprecia una tensidén y disconformidad considerable en el
sujeto X, mientras que en su interlocutor. Y, hay vclun-
tad de acuerdo y aceptacidn.
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i &\\ ///%, § sujato y
s | i

Fig. 6 Ejemplo de regisiro de conducta interactiva.

Andlisis secuencial de datos observacionales.

El An&lisis Secuencial proporciona informacidn acerca
de los patrones de interdependencia del comportamien-
to.

Los datos cobservacicnales pueden recogerse bajo un do-
ble criterio: ocurrencia y base. Segin el primero pue-
den ser secuenciales y concurrentes, mientras gue el
segundo da lugar a evento y tiempo. Combinados entre
s{, resultan cuatro tipos de catos:

| 0. |

' B. Sec. Conc.
E. I 11
T. 111 IV
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— Evento base secuencial: Tipo I:

. Se nota el orden de los eventos, no importa la
duracién. El1 sistema de categorias es mutuamen-
te excluyente, de forma que s06lo puede ocurrir
una sola conducta a la vez.

- Evento-base concurrente: Tipo II:

. E1 observador anota el orden de los eventos e
ignora su duracidn. El sistema de categorias no
es mutuamente excluyente, ya que pueden ocurrir
varias conductas en forma simultanea.

— Tiempo-base secuencial: Tipo TII:

. E1l observador anota el orden de los eventos
(s6lo puede ocurrir una conducta cada vez: mu-
tuamente excluyente) y su duracion.

- Tiempo-base concurrente: Tipo IV:

. El observador anota la duracifn de los eventos
pero loa sucesos pueden ocurrir simulténeamente
(sistema no es mutuamente excluyente).

Puede haber transformaciones de unos en otros: los de
tipo IV en III y los de éste en tipo I.

Para analizar los patromes concurrentes (datos tipos
IV) se procederd a la siguiente forma:

Interesa identificar conductas que co-ocurren, dando
lugar a un patron consistente.

Ejemplo: Hallar la existencia de un posible patrdn
concurrente en los datos correspondientes a las conductaa
de un alumno del ciclo inicial de E.G.B. de fijar 1la
mirada en un laberinte y vocalizar ante el aaombro.

Tendriamoa datos de frecuencia global, duracidén de
la fijacidn de la mirada X y de la vocalizacion Y, que no
detectan la simultaneidad de conductas.

- 6% -



Si hallamos la correlacidn de Pearson podriamos
conocer globalmente la relacién entre X e Y.

Aunque la correlacidn salga bajisima y que incluso a
un cierto nivel (1%, S%) no llegue a ser significativo,
esto no implica necesariamente que no hay un patrdén con-
currente "f:jacién de mirada Yy vocalizacién'. Por <tanto,
es necesario un indice de medida que nos permita saber si
tales conductas co-ocurren mas O menocs frecuentemente de
lo que sus probabilidades simples podrian predecir.

Los patrones de conducta se definir{an como estas
CO=0CUrrencias.

t] indice es la puntuacidn Z de la prueba binomial:

(X - NP}

NPQ
en donde:

X = Frecuencia conjunta (n? de intervalos de tiempo
que tiene lugar la conducta observada de fija-
cién de la mirada y vocalizacidn).

N.P. = Frecuencia conjunta esperada (frecuencia de vo-
calizacidén y probabilidad de fijacién de la mi-
rada).

Varianza de la diferencia entre lo esperado ¥
observado.

N.P.

Si el indice es superior a dos seria suficiente para
establecer un patrén individual de conducta.

Patrones secuenciales de tipo I y III.

Fntre diversas conductas: A, B, C y D que gstudiamos
en un sujeto, nos puede interesar, ademas de la ocurren-
cia simulténea de varias de ellas (como vimos en los pa-
trones concurrentes), si se preceden o siguen inmediata-
mente una respecto a oira, si mantienen cierto orden, S1
una conducta criterio presenta, respecto a =i misma, ci-
clos repetitivos de ocurrencia (autocontingencia), si
aparecen los ciclos en otras conductas respecto a los
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criterios (contingencia cruzada), y si pueden llegar a
predecirse ocurrencias de conductas.

En cualquiera de estos casos se pretende la idemti-—
ficacién de probabilidades condicionales no aleatoriae.
Si a partir de la’ conductas A, B, C y D Qqueremos buacar
la existencia de cadenas A-B de dos eslabones, y que ca-
racterizan un patrdn de conducta determinado, deberiamos
hallar con qué frecuencia se presenta, y como se encade-
nan unes con otros.

Para estudiar eso utilizaremos el método smsuencial
de retardos (Sackett, 1979) que censiste 12/ en la elec-
cidn de una conducta como criterio {conducta condicionan-~
te) y a partir de ella, 292/ contar cudntas veces o tiem—
pos (segin sean datos tipo I o III) cada conducta sigue a
la conducta crieterio como: la primera conducta después
(retarde 1), la segunda canducta después del criterio
(retardo 2)..., la conducta MAX LAG (méximo retardo) des-
pués del criterio.

El MAX LAG es el mayor paso secuencial de interés
para el investigador.

Para cada criterio sometido a estudic lcs retardos
de evento (datos tipo 1) representan el nimero de veces
que cada aparicidén de la conducta criterioc es seguida por
todas las otras conductas hasta el eventc Max Lag en la
secuencia de corriente conductual.

Loa retardos de tiempo (datos tipo III} se conciben
de la misma forma que los retardos de eventoc, pero en
sucesaivos intervalos de tiempo real.

El procedimiento 2 seguir por este método es el si-
guiente: 12/ se hallan las frecuencias respectivas de ca-
da categoria y de cada retardo. 29/ Se calculan las pro-
babilidades de aparicién de cada una de las conductas.
32/ Para cada categoria de conducta se hace un 'perfil de
probabilidades'", una representacién grafica de la proba-
bilidad condiciconal retardada de gque cada conducta siga a
la establecida como criterio en la ocurrencia en el paso
inmediatamente siguiente (retardo 1), en el 2° (retardo
2) y asi sucesivamente. Los picos en la grafica indican
las posiciones secuenciales siguientes al criterio con
mayor probabilidad de ocurrencia de la conducta, mientras
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que las depresiones indican posiciones secuenciales en
las que un estado dado es menos probable gue ocurra.

4. ASPECTOS PEDAGOGICOS

La observacién le ofrece al profesor-tutor la opor-
tunidad de conocer la conducta real en el ambiente natu-
ral del aula, le proporciona una informacién para reali-
mentar los resultades de su propia accidn tutorlal, hace
poaible el seguimiento de la conducta del alumno contri-
buyendo de manera eficaz a su orientacidén como un proceso
continuo e ininterrumpido.

Este método observacional no séle le proporciona el
conocimiento del sujeto considerado individualmente sino
también el del grupo. Ademas para complstar el diagndsti-
co individual es necesario saber el tipo de influencia
que ejerce el grupo sobre el alumno, es decir, el '"marco
de referencia'' del grupo dentro del cual el alumno actla.

La actitud del profesor-tutor, el modo de establecer
comunicacidén con los alumnos, de favorecer la coheaidn de
la clase, de crear un equilibrio entre la dimensidn indi-
vidual y social del alumno y el considerar la clase como
grupo humanoc son la base de toda accidon educativa y, por
<anto, orientadora. De ahi que el profesor tutor no deba
aceptar la clase tal como le viene dada en su dimensidn
grupal, sino que ha de intervenir para favorecer su cohe-
sidn.

Este conocimiento del grupo puede conseguirse regis—
trando los datos mediante la observacidn, teniendo, entre
otras pautas de accidn, que:

1. Observar la constitucidn del grupo, estudiando los di-
ferentes subgrupos, especialmente los menos integrados
para conseguir su unién al resto mediante actividades
que precisan de colaboracién comin.

2. Observar la actuacién de los lideres para determinar
el grado de influencia sobre los compafteros.
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El estudiar la cbservacién comc método cientifico en
gl marco natural del aula nos lleva a considerar, cara a
su realizacidn por perte del profesor-tutor, el plantear-
nos los siguientes interrogantes: ;qué tipo de observa-
cién se puede utilizar en el aula?, ;cuales son las si-
tuaciones que reclamen observacidn?, ;qué técnicas de re-
gistro utilizaria?... que trataremos de ir dando contes-
tacidn,

Son distintas las formas de observacidn a utilizar
en el aula atendiendo tanto al grado de participacifén del
observador (profesor-tutor) como a la sistematizacién de
la observacién. :

Por eso el profesor-tutor a la hora de realizar la
observacidon puede compartir las alternativas de la situa-
cién o permanecer ajenc segin los objetivos que pretenda
alcanzar.

En este tema que estamos desarrollando nos referimos
exclusivamente a la observacién sistemdtica y planificada
que implica seleccionar con precisidén lo que interesa ob-
servar, es decir, las unidades de observacién y registrar
utilizando los instrumentos adecuados para recabar los
datos de forma sistematica y asi poder hacer un anfilisis
de interpretacidén de los resultados.

4,1 SITUACIONES QUE RECLAMEN LA OBSERVACION EN EL AULA.

El profesor-tutor utilizard el método observacional
cont el fin de:

a) recoger datos conductuales objetivos para esta-
blecer normaa de comportamiento y realizar pro-
gramas de intervencidn.

b) recoger datos conductuales para comparar diferen-
cias entre conductas.

¢) c¢contribuir en un circulo en "feed-back" a su
adiegtramiento profesional respecto a la obten-
cidn de sistemas de observacidn.

d) analizar cambios conduciuales en el alumno res-
pecto a su interaccién con el entornc en marcoa
escolares,

e) investigar el clima social en la clase.
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f) conocer el ajuste y adaptacién escolar de los

alumfos.
g) evaluar el logro de los objetivos programados...,

etc.

El profesor-tutor, pues, establecera este método pa-
ra operativizar los siguientes niveles:

A. Nivel de intervencidén en una triple modalidad:

1. Para implantar programas.

2. Para modificar comportamientos, aumentandolos o
disminuyéndolos.

3. Para eliminar conductas disruptivas o inadecua-
das.

Para poder llevar a cabo estas intervenciones tendra
que partir del establecimiento de una linea-base haciendo
aqui su presencia la observacidn.

B. Nivel de investigacibn.

C. Como retroalimentacién para el profesor-tutor en fun-
cién de los resultados de su intervencidn.

4.2 METODOLOGIA A SEGUIR.

El proceso de adquirir, mejorar o modificar la con-
ducta =std en la raiz del proceso educativo que contempla
dos objetivos basicos:

1. Propiciar gue los alumnos adquieran o aprendan conduc-
tas que se estiman adecuadas, positivas, me jorandolas
y desarrollandolas.

2. Cambiar o modificar conductas aprendidas consideradas
negativas o inadaptativas, lo que supone la extincidn
y adquisicidén de nuevas conductas que ocupen su lugar.

La funcionalizaci®én de los conocimientos estudiados
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en este tema quedaria plasmada en el analisis de casos,
pongamos por ejemplo, de problemas de conducta bien dis-
ruptiva o inadaptativa.

Segun el tipo de problema y el estilo orientador

adoptado la linea de actuacidn puede variar sensiblemen-
te. En este caso nos movemas dentrc del método de evalua-
cién conductual.

El tutor deberé pues:

1.

2.

Seleccionar la conducta objeto de eatudio. Preguntéan-—
dose sobre ;cudl parece ser la dificultad?, ;se puede
definir el problema de manera que la conducta sea ob-
serveble y medible?

Observacidon y registro de la conducta. Para tener un
conocimiento sobre la tasa de conducta: frecuencia con
que ocurre, duracidn, intensidad, tendrd que seleccio-
nar el método de registro adecuado.

El flujograma de la siguiente pagina nos indica los
tipos de métodos a usar en funcibén de la tasa de la
conducta.

Exploracién funcional, que requiere el conocimiento
de:

a. Las circunstancias en que aparece la conducta pro-
blema, en qué situacionea y bajo qué candiciones es
mas probable que tenga lugar.

b. Los antecedentes ¢ sucegsos que ocurren inmediata-
mente antes de que el alumno muestre la conducta
problematica; conocimiento de cualquier aconteci-
miento particular que se dé.

¢. Consecuencias; estudiar lo que ocurre, por lo gene-
ral, inmediatamente después de la aparicidn de la
conducta; la reaccidn de loa demés alumnos ante tal
conducta, los refuerzos que mantienen ese comporta-—
miento... etc.
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d. Intervencidon. Para la realizacidn de esta fase ten-—
dran 4ue cuestionarse los siguientes aspectos:

- 31 va a trabajar con un grupc o con un sclo
alumno

- si quiere fomentar o extinguir tal conducta

- qué cambios en la estructura de la clase se po—
drian hacer que contribuyan a optimizar la in-
tervencion

- qué plan de accidn realizara

- en caso de un progreso insuficiente qué alter-
nativas utilizara

e. Evaluacién de los resultados. Tendrd que analizar
sic

- se continda el registro de la frecuencia o ni-
vel de intensidad de la conducta objeto de in-
tervencidén

- se mide y observa el comportamiento en otra si-
tuaciodn

- ge necesita cambiar la estrategia para conse-
guir los objetivos

4.3 TECNICAS PARA CAMBIAR, REFORZAR y DESARROLLAR CONDUC-
TAS.

E]l alumno problemético ofrece una situacidn personal
atipica que debe ser estudiada con animo de comprenderla.

El profesor-tutor debe reflexionar gobre tales con-
ductas, que pueden ser cambiadas por desaprendizaje o por
modificacién en el medio, de forma que no se alteren los
estimulos controladores.

Sen varias las tfcnicas que se pueden aplicar tanto
a conductas individuales como de grupo, permitiendo con-
trolar e interrumpir conductas problematicas perturbado-
ras en el aula y en otras situaciones escolares. Asi es-
t4n la economia de fichas, los contratos, el refuerzo de
conductas incompatibles, la eliminacidén o reduccidon de
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los castigos, el refuerzo vicario, la modelacién, el elo-

gio, ... etc.
'
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CLIMA AFECTIVQO Y RENDIMIENTO ESCOLAR

Raquel Awaya Wartinez Gonzilez
Profesora de Métodos de Investigacidn
y Diagndstico en Educacidn de la

Universidad de Oviedo

Al repasar la bibliografia existente referida a la
familia encontramos que en toda ella se mencionan, de
forma mas o menos extensa, cuestiones como seguridad, so-
lidaridad, amor, autoridad, papel del padre, de la madre,
de los hermanos, de las desavenencias conyugales, agresi-
vidad, celos, etc; aspectos, todos ellos, que nos hablan
del tipo de relacidén afectiva establecida entre sus com-
ponentes.

Nos interesa -al margen de la contribucién que her-
manos, tios o abuelos aporten al clima afectivo- el papel
que la relacidén padres-hijos y los padres entre si desem-
pefian en la elaboracidon de dicho clima. Este puede ser
favorable o desfavorable a la buena educacién y marcha
psicoldgico-evolutiva del nifio, y tendrd su repercusién
-también favorable o desfavorable- en los resultados aca-
démicos porque, no olvidemos, que “el aprendizaje no
tiene lugarn en 4L mismo 4in 4ern afectado por la situacion
humana en la que transcurre” (Brembeck, 1975, pg. 32).
En esta linea Elder, Lautreg, Reuchlin, Rousson, Solomén,
Banner, Postic, Woodhead y Cleave (citados por Tejedor
Tejedor, 1985, pg. 3) hablan de los efectos que las préac-
ticas socio-educativas familiares ejercen sobre el rendi-
miento escolar.

Los trabajos de Launay (1948), Berge y Angoulvent
(1950), Chombort de Lauvre (1965) y Riops (1983) sobre
hogares desunidos; los de Diatnine (1957), Rubenstein y
Ekstein (1959), Male (1960) sobre carencias o perturba-
ciones de las relaciones con la madre; los de Male
(1955), Donard (1965) y Rfos (1983) sobre carencias o
perturbaciones de las relaciones con el padre; los de
Rouart, Nerlian y Simon (1960), Chiland (1964) Samper y
Soler (1982) sobre enfermedades psiquicas o fisioldégicas
de los padres, etc, ponen de relieve la importancia del
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clima afectivo familiar de cara al rendimiento escolar.
(Citados por Garcia Correa; A. pg. 1/ Salvador Mata,
1985, pg. 24).

Avanzini (1979) sefiala como factores contribuyentes a un
desajuste afectivo los siguientes: desavenencia conyugal,
celos, perfeccionismo, agresividad, infantilismo, curio-
sidad paralizada, autopunicién y prioridad de la influen-
cia educadora de la familia. Toro (1981) contempla asi-
mismo el tema de la educacién y la forma en que ésta se
lleva a cabo en una determinada sociedad. Distingue entre
lo que seria una correcta forma de hacerlo y los errores
o mitos con que tradicionalmente han educado la mayor
parte de las familias. Mantiene una concepcién de la edu-
cacién segin la cual lo que con frecuencia tratan de con-
seguir los padres es que el nifio individuo llegue a com-
portarse de una forma determinada, fijada de antemano.
Para alcanzar este objetivo, las distintas personas,
familias o padres emplean diferentes medios y métodos,
los cuales estaran de acuerdo con la idea que se tenga de
lo que la persona es. Plantea la existencia de errores
educativos tales como la educacién Punitiva, Sdbreprotec:
tora y el Inhibicionismo. Veamos en qué consiste cada uno
de ellos.

Educacidn Punitiva.

Se trata de la educacidén impartida a través del cas-
tigo. Castigar, en términos conductuales, consiste en
administrar al individuo un estimulo adversivo -0 supri-
mir un estimulo agradable- inmediatamente después de la
ejecucién de una conducta no deseable, con el fin de con-
seguir que la emisidén de tal conducta se debilite en su
frecuencia o desaparezca por completo.

Castigar, en si mismo, no resultaria perjudicial en
tanto en cuanto la conducta castigada estuviera bien de-
finida y se castigara siempre de la misma forma, y, por
otra parte, siempre que el castigo no fuera impartido
sistematicamente. La dificultad proviene de que no se
efectie adecuadamente.

Una propiedad inherente a todo castigo es la de pro-

- 80 -



vocar ansiedad. Si el castigo es sistematico, la angustia
gse acumula y crece, pudiendo llevar como consecuencia una
paralizacidén general de varios comportamientos: el nifio
pierde iniciativa, no tiene interés por el estudio, se
encierra en una habitacidén, etc. En este punto Toro se
manifiesta de la siguiente manera: "€n la interaccion
con el nifio, con un nifio concreto, el adulto aprende,
puede aprender a castigar sistemdticamente y el nifio en
cuestién, dado el progresivo incremento de los castigoa,
cada vez Zenderd mds a desorganizar sus comportamienios.
&4 un cirawdo vicioso”. (pgs. 48-49)

En definitiva, lo que-esta forma educativa pone de
manifiesto es la deficiente formacidén e informacién sobre
aspectos positivos, psicolégicos y pedagdgicos de quienes
la practican; y ello nada tiene que ver con los valores
culturales de la sociedad sino con un desajuste o anoma-
lia de la relacidén interpersonal familiar.

Lo mas negativo de todo el proceso es que la persona
castigada Aprende a Castigar, reproduciendo mas adelante
aquello que experimentd en su propio ser. Obviamente, una
persona sistematicamente castigada es una persona
sistematicamente angustiada, por definicién propia de
castigo, con todas las consecuencias que a nivel psi-
colégico, de autoconcepto, social y escolar lleva consi-
go. La repercusidn en el rendimiento escolar es manifies-
ta: estos factores de personalidad, de autoconcepto, de
motivacién, de relacidén social, etc. han sido ampliamente
estudiados como influyentes decisivos en los resultados
escolares, de forma que si tales factores se encuentran
alterados o desequilibrados, los resultados académicos
también lo estardn. Aqui se forma un nuevo circulo
vicioso: las malas calificaciones seran causa de nuevos
castigos.

Para poder determinar las consecuencias generales de
la aplicacién de un castigo sistemdtico en un sujeto ha-
bria que tener en cuenta las caracteristicas situaciona-
les, ambientales, biografia, individualidad y factores
emocionales y culturales de dicho sujeto.

- 8] -



Educacién Sobrﬁprotectora.

Casos de conflictividad conyugal, separaciones ma-
trimoniales, falta de acuerdo entre la pareja en cuestio-
nes de educacién de los hijos, etc., pueden ser motivos
para generar tensidén y angustia en los progenitores. Es-
tos trataradn a veces -si su grado de madurez psicolégica
no es la adecuada-~ de '"descargarla" en sus hijos, bien en
forma de agresidén o bien de sobreproteccién exagerada; en
este altimo caso pretenden con ello compensar las defi-
ciencias afectivas que, por el estado de su situacidn
conyugal, pueda estar padeciendo el nifio.

En la mayoria de estas situaciones lo que trata de
hacer el adulto es buscar en el chico el afecto que su
compafiero le niega, mostrindose carifioso ¥ preocupado en
demasia por salvaguardar el afecto de aquél.

Una de las caracteristicas por excelencia de este
tipo de educacidén es el privar al nifio de todas aquellas
experiencias que comportan un cierto riesgo para su per-
sona; experiencias, por otra parte, propias de la edad
infantil y basicas para que el chico logre un perfecto
desarrollo tanto personal como social. Privarle de ellas
es tanto como impedir que ese desarrollo arménico se con-
sume, llegando a veces a situaciones que, aun pareciendo
extremas y poco frecuentes no lo son tanto; se encuentran
cuando se examinan detenidamente conductas patoldgicas en
los nifios con problemas escolares.

Las anomalias pueden darse a nivel conductual, emo-
cional y social; entre ellas citaremos:

1)-Retrasos en la adquisicién de habitos béasicos para el
autocuidado (que repercutiréan negativamente en el pro-
ceso de socializacidén del chico);

2)-Relaciones interpersonales anémalas, en el sentido de
que el nifio no podrAd responder satisfactoriamente a
las exigencias demandadas por otros chicos y/o adultos
diferentes a sus padres. Su carencia de experiencias
le impiden desenvolverse con soltura en un mundo que
no domina; por ello cada vez sera mas dependiente de
sus padres, que son quienes le hacen caso ¥ a quienes
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somete a su voluntad.

j)-Autoimagen negativa; en primer lugar porque se sentira
diferente a los demads, lo rechazarén al no verle capaz
de realizar acciones corrientes para su edad; y, en se-
gundo lugar porque no gozara suficientemente de expe-
riencias gratificantes.

4)-Angustia, por el hecho de experimentar todo lo mencio-
nado anteriormente.

En esta linea Porot (1980) sefiala que el comporta-
miento de las madres abusivas o perfeccionistas desenca-
dena en el hijo sentimientos de culpabilidad (porque las
cosas nunca saldrin como ellas desean y el culpable, na-
turalmente, serd el hijo), retraso afectivo (enuresis,
palbuceo, docilidad exagerada, etc.), retraso escolar
(porque el chico no se verda nunca capaz de satisfacer las
exigencias que su madre le demande a este nivel), infan-—
tilismo (la sobreproteccidén ejercida por la madre ha
impedido al chico enfrentarse a obstaculos de los cuales
deberia haber aprendido ya a salir airoso), timidez, pro-
blemas sexuales, odios e incluso neurosis y psicosis.
Marti Tusquets (1980) pone también de manifiesto el
aspecto perjudicial de este tipo de educacién ya que no
sera una realidad social tranquila y libre de obsticulos
lo que el chico encontrara a medida que interaccione con
ella. Dice: "4i en nuestra familia intentdsemos  s0du-
cionan todos nuesinos conflictos y eliminan la menor ten-
4ibn, nesultania que estariamos creando una sdtuacion
artiticial en da cuad el individuo, a4in un sistema de
comunicacidn adecuado,no iba a poder defendense cuando 4e
encontrara con da realidad, que es tensional y confdicti-
va” (pg. 144). No se debe, por tanto, privar al nifio del
contacto con los conflictos. Constituye la mejor forma de
que aprenda a resolverlos. En el mismo sentido se pronun-
cia Levine (1979) ya que de este moda se evita al nifio
todo tipo de frustracidn, necesarias, por otra parte, en
todo proceso de maduracidn psicolbgica. El ayudarlo cuan-
do no lo desee tampoco resulta conveniente. Los aspectos
negativos de esta forma de actuacidn se observaran clara-
mente en cuanto el chico asista a un centro escolar donde
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deba realizar las tareas por si mismo. Si esta acostum-
brado a que todo se lo hagan y a que le eviten todo tipo
de insatisfacciones, chocara con la institucidén escolar.
En ella los alumnos deben aprender a valerse por si mis-
mos y estén expuestos a todo tipo de choches sociales con
los compafieros. Si esto no puede superarlo, la escuela y
todo 1o que en ella realice se le antojara odioso, afec-
tando esto negativamente a la buena marcha de su quehacer
académico.

Educacidon Inhibicionista.

Consistente en la conviccién de que el nifio, por si
mismo, puede alcanzar una forma de actuacidn Yy personali-
dad madura y equilibrada sin necesidad de la ayuda del
adulto, quien -como hemos tenido ocasidn de comprobar
anteriormente- puede entorpecer sensiblemente con su-
accidén deficiente el camino de su equilibrado desarrollo
personal y social.

Sin embargo, estudios al respecto como el realizado
por Toro sobre las obras de C. Freinet Yy A.S.Neill ponen
de manifiesto la ineficacia de dicha actuacidén; admitirla .
seria tanto como suponer que el hombre a lo largo de su
vida atraviesa una senda inmune a toda influencia social;
8u -desarrollo estaria (nicamente determinado Y dirigido
hacia aquello que "es bueno". El nifio, supuestamente, sa-
bria discernir en todo momento entre lo que le conviene y
lo que no; estaria capacitado para elegir lo adecuado y
abandonar lo perjudicial.

No es preciso ahondar mucho mas en esta idea para
darse cuenta de lo ingenua que resulta. Implica dejar al
margen todo condicionamiento e influencia social en el
proceso de generacidén de comportamientos. En este sentido
Se pronuncia Toro cuando afirma: “Seré el medio 4gociad
quien, constituido en agente edencial de los aprendizajes
infantiles, dé, implicita o explicitamente, aentido,
direccidn y objetivos al comportamiento humano en evolu—
cion” (pg. 202).

El medio social de que habla Toro estari constitui-
do, en primer lugar, por los padres,quienes con su conduc-
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ta, atencidn, interaccidén y a través de los procesos de
imitacidén, seran los principales generadores de la mayor
parte de los ‘comportamientos que el nifio manifiesta; ello
incluye tanto aprendizajes emocionales y de construccidn
de la personalidad, como actitudes hacia los temas esco-
lares -sobre los que mas adelante tendremos ocasidén de
reflexionar.

Se concluye, por tanto, que los padres no deben de-
jar al nifio vivir sin responsabilidades u obligaciones.
Deberéan, mas bien, exigirle cumplir con aqué€llas que sean
propias de su edad, tratando siempre de mantener la moti-
vacidén y satisfaccidn personal hacia las tareas que rea-
lice.

Porot (1980), en relacién a la educacién sobrepro-
tectora e inhibicionista se manifiesta en los siguientes
términos: 'wuna proteccidn excediva deld nifio, destinada a
evitarde da méas intima dificultad durnante su infancia,
puede serle tan peaniciosa como una ausencia total de di-
reccidn” (pg. 14).

Rios Gonzalez (1973) advierte asimismo los resulta-
dos nefastos provocados por estas formas de educacidén so-
bre el clima afectivo creado en la familia; éste se ca-
racterizara por la tensidén, inseguridad y afectividad de-
ficiente. Habla de las consecuencias nocivas que sobre el
rendimiento académico del hijo dejaran contemplarse, por-
que no es posible desarrollarse intectualmente y sentir
motivacién hacia la tarea escolar si necesidades mas
apremiantes no se tienen cubiertas. Afirma: "Educar al
hombre es dlevarlde a un clima en el que pueda desarrodlarn
plenamente cuanto encierra en 4su misma esencia. EL obje-
tivo tinal, desde el punto de vidita psicolégico, es la
Lorja de una personalidad equilibrada y awménica donde se
den cita todas das Lacultades hlumanas como .inatrumentos
para da conquista de da perfeccion relativa de los diver-
404 planos que edpecifican la vida humana” (pg. 17).

Marti Tusquets (1980) relaciona este tipo de actua-
ciones educativas con trastornos o anomalias psicolbgicas
y conductuales de los hijos. Desde una perspectiva siste-
matica explica estos trastornos por la necesidad imperio-
sa que el chico tiene de huir de ese ambiente familiar
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lleno de tensioges e inestabilidades. El '"paciente desig-
nado'" -haciendo uso de la terminologia empleada por este
enfoque- no estid haciendo sino desarrollar un comporta-
miento que le permita adaptarse a la situacidén de comuni-
cacidn disfuncional mantenida dentro del sistema del que
él forma parte.

Se observa a menudo cémo la existencia de un clima
afectivo desfavorable se debe al desconocimiento de cual
es el papel de cada miembro en la familia, o bien a ejer-
cerlo de modo insuficiente o exagerado. De cualquier ma-
nera, y dentro de este contexto, pareceria que no existe
en el hogar una definicidén clara de cual es el marco y
limites de actuacidon de cada persona que lo compone.

Existen, por otra parte, gran nimero de familias en
las cuales, aparentemente, las relaciones interpersonales
son Optimas y deseables. A veces, sin embargo,se producen
conductas desviadas en alguno de los hijos, problemas de
personalidad, de rendimiento escolar,etc. En la mayor par-
te de las ocasiones, las causas de estos trastornos seran
atribuidos a factores propios e internos de la persona,
sin otorgar ninguna importancia al tipo de comunicaciédn
establecida en el sistema familiar. Es necesario sefialar
en este momentoc que la comunicacidn no sbélo tiene lugar a
nivel de lenguaje oral o verbal, sino también a través de
signos y seflales no siempre evidentes y que, por tanto,
hay que saber observar e interpretar para captar el meta-
mensaje con ellos transmitido. Este tipo de comunicacidn
"subterranea'",andmala, serd la causante de las patologias
mencionadas en algunos de los miembros, quienes al no sa-
ber descifrar ese tipo de mensajes desarrollaran conduc-
tas adaptativas a fin de adecuarse a ese tipo de comuni-
cacién y poder asi sobrevivir en el sistema.

Esta forma de explicar las anomalias conductuales y
psicoldgicas es sostenida por autores como Rios Gonzalez
(1980)(1985), Bateson (1976), Marti Tusquets (1980), Sel-
vini Palazzoli (1982), Sudrez y Rojero (1983) y,en gene-
ral, por todos los miembros de la Escuela de Palo Alto,
basada en los principios de la Teoria General de Sistemas
-propuesta por Bateson-, en sus mecanismos homeostiticos
Yy en los principios inherentes a todo proceso de comuni-
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cacién. Incorporan ambos y los aplican al sistema fami-
liar tratando de estudiar los tipos de comunicacidn y re-
ljaciones que en él se establecen. Pretenden dar explica-
cion con ello a la génesis de los problemas psicoldgicos
y conductuales.

Para ilustrar lo que se acaba de exponer citaremos
1as palabras de Fuentes Biggi (1983) al respecto: ‘La
familia se componta como un sisitema, compuesio de indivi-
duoa (subsistemas) en nelacidon duradera y sugeta a ALas
infduencias de su entorno (suprasistemal... &n el sisiema
taniliarn se intencambia informacién. Todo comporiamiento
familiar es comunicativo y define la relacion de Ados
miembros. Para da salud y para la enfermedad {a conducta
de cada individuo dentro de da familia 4e relaciona y de-
pende de la conducta de dos demds”. (pg. 21).

Siguiendo otra linea, autores como Porot, Levine
(1975) o Pinillos (1980) enfatizan los aspectos de auto-
ridad, seguridad (definida a través del amor, aceptacidn
y estabilidad), solidaridad entre los miembros de la fa-
milia -sobre todo entre los padres-, factores sociofami-
liares (ausencia de alguno de los progenitores, comporta-
miento irregular por parte de uno de ellos, desacuerdos
latentes, evasiones, utilizacidén de los hijos en contra
del cényuge, insuficiencia econdémica, etc.), factores
psicoldgicos de los cdnyuges (asuncidén del papel de cbén-
yuge, de padre, preocupaciones, manias, flaquezas, egois-
mos, etc.) como determinantes de desavenencias o disgre-
gaciones familiares. Estos elementos jugardn un importan-
te papel en la creacidn de un clima afectivo positivo o
negativo, del cual el nifio absorbera las 'particulas flo-
tantes"” que ira asimilando e incorporando a su personali-
dad y actuacidén en todas las esferas.

Por otra parte las carencias afectivas de origen ma-
ternal, el sindrome de hospitalismo estudiado por Wolf y
Spitz, la no existencia de la madre, etc. pueden tener
como consecuencia trastornos afectivogs e individuales que
van a tener una gran repercusidén en las relaciones socia-
les. Bowlby por una parte y Spitz por otra relacionan es-
tas carencias afectivas con desviaciones sociales tales
como prostitucibén, robo, fuga y delincuencia.
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Arana y Carrasco (1980), por su parte, encuentran
resultados significativos al poner en relacién la ausen-
cia materna con cuestiones de marginacién social.

Sobre la funcidén del padre en la familia se cita su
papel de autoridad de apoyo a la madre, de elemento de
identificacidn para los hijos, etc. Un desconocimiento de
este papel o los excesos paternos (que implican desvalo-
rizacidén de la imagen materna a los ojos del nifio, pro-
teccionismo excesivo, excesos verbales, crueldad y odio,
malos tratos, etc.), insuficiencias en el ejercicio de su
autoridad (ya sea por ausencia o por caracter débil) se-
ran elementos que obstaculicen la buena marcha del hogar
y repercutiran seguramente de forma negativa en la cons-
truccidén de una personalidad equilibrada en los hijos.

A esta conclusién llegan Arana y Carrasco al tratar
de observar cémo se comportan las diversas clases socia-
les en relacién a diversos factores planteados. Uno de
ellos es el que nos ocupa en este momento: el ambiente
familiar. Asimismo ponen de manifiesto la relacidén exis-
tente entre ausencias paternas y marginacién social.

Un informe elaborado por estos mismos autores (1980)
evidencia la relacién existente entre la clase social y
la situacidén familiar: en los grupos marginados o social-
mente mas desfavorecidos se encuentran las mayores pro-
porciones de padres separados, madres solteras e hijos
que carecen de un ambiente familiar benigno.

Si todos estos factores influyen en el desarrollo de
los chicos, también influirdn en sus resultados académi-
cos, por ser éstos, en cierto modo, una funcidén de aquéL
llos.

Un estudio socioldgico sobre el divorcio en Espafia
(1985) manifiesta que son las clases mas desfavorecidas
socialmente o econdmicamente -ingresos inferiores al mi-
116n de pesetas- quienes hacen mayor uso del mismo. Las
clases medias -ingresos entre uno y tres millones- incre-
mentan los casos de divorcio progresivamente; en las cla-
ses altas no se observa apenas ninguno.

Buceta Fernadndez, Garcia Alcafiiz y Parrén Solleiro
(1982), en un estudio sobre la influencia ejercida por la
situacién de los padres ~distinguen entre padres que vi-
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ven juntos, padres que viven separados, sélo vive la ma-
dre, sélo vive el padre,. no vive ninguno de los dos- en
el rendimiento escolar de los hijos, encuentran diferen-
cias significativas a favor de los nifios cuyos padres vi-
ven juntos, frente al resto de los grupos. Estas diferen-
cias,sin embargo, no se encontraron al comparar el resto
de leos grupos entre si.

Comprueban cémo sus resultados son similares a 1los
obtenidos en otras investigaciones; asi, citan los estu-
dios de Morris (1966), Trasler (1962), Gibson (1969),
Lewis y Michael (1978), los cuales indican cdmo nifios
criados en un clima afectivo no 6ptimo mostraban proble-
mas de conducta, alteraciones nerviosas, dificultades y
retrasos escolares.

Bremeck (1975) comparte la misma idea y sefiala la
fuerte relacidn existente entre un clima familiar tenso y
las dificultades acusadas por los niflos para seguir con
eficacia un curso escolar normal. Pone de manifiesto cdmo
el hecho de vivir en un ambiente familiar autoritario
puede ser causa que desencadene comportamientos desafian-
tes hacia los padres. La implicacidn de esta conducta en
el rendimiento escolar es grande. Si el padre impone al
hijo la consecucidén de resultados brillantes, él haré ca-
so omiso a todo lo contrario a dicha imposicién, siendo
ésta una forma de rebelarse al autoritarismo paterno. La
escuela, en cuanto que representa autoridad, serad vivida
por el chico zcmo desafiante; generélizaré hacia ella el
comportamientc vivido con relacién 2l padre y por la mis-
ma razdn que ante éste se opondra a cuanto le venga im-
puesto ror elis, abonando asi un terreno propicio para el
fracaso escolar.

Salvador Mata (1985) realizd un estudio donde obser-
va la relacién existente entre '"adaptacidén familiar" en
adalescentes y algunos aspectos vinculados al rendimiento
académico e institucién escolar. La correlacidén encontra-
da fue muy baja (r=0,07); sin embargo no ocurrié lo mis-
mo al estudiar la adaptacidn familiar junto a la 'acepta-
cién de los fines del estudio" (r=0,513) y la "actitud
ante los profesores" (r=0,392). De lo que interpreta:
"€ato induce a pensar que laa relaciones familiares ade-
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cuadas influyep poditivamente en Jla aceptacidén decidida
de loa fines del estudio”. (p.l2), ademas los profesores
son considerados como los continuadores de las actitudes
percibidas en los padres.

Encuentra, asimismo, relacidn positiva con la varia-
ble "diligencia al estudio" (r=0,383) y con el '"método de
trabajo" (r=0,354). Ello viene a decir que una favorable
adaptacidén al medio familiar repercute positivamente en
el interés hacia el estudio y en la bGsqueda del camino
mas adecuado para obtener en él el mejor resultado. Si
esa adaptacidn no fuera favorable, cabria esperar una
cierta apatia y desinterés por estas cuestiones, lo cual,
indefectiblemente, llevaria a un fracaso escolar.

Pérez Serrano (1984) cqnsidera que el clima afectivo
creado en la familia es un elemento esencial para la bue-
na marcha académica de los chicos. Comenta cdémo existen
familias que aun disponiendo de todos los recursos mate-
riales, culturales e intelectuales, necesarios para cur-
sar satisfactoriamente unos estudios, a veces los hijos
no obtienen estos resultados;la autora lo achaca a la exis-
tencia de un ambiente afectivo desfavorable que impide a
los chicos sentirse seguros, tranquilos y con capacidad
para mantener la atencidn y la concentracién.

Para concluir este apartado citaremos unas palabras
de Toro (1981), muy significativas en relacién a la cues-
tidn que estamos tratando: "Lo que los padres y maesitroas
hagan Habitualmente con sus hijos y discipulos, va a ne-
portar a é4104 seguras consecuencilas en praciicamenie To-
das las situaciones pon las que discunran 4sus vidas"
(p.183).

Existen otros investigadores como Ridao Garcia
(1985), que aun considerando la posible influencia ejer-
cida por los factores ambientales familiares sobre el de-
sarrollo del nifio y su ejecucidén académica, no establecen
una relacidén directa entre estos aspectos. Mas bien, ¥y
segun resultados de sus investigaciones, esta influencia
actuaria a través de la percepcidén subjetiva generada por
el nifio acerca de tal clima, de manera que si bien una
situacién familiar puede estar fuertemente deteriorada,
Su repercusidn sobre el nifio dependeria de cémo éste es- |
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tuviera ...cibisndo y procesando la informacién que le
llega de ese sistema. A través de +todo este proceso se
puede estudiar y poner en relacidén el clima familiar con
10s resultados escolares. En este sentido escribe: "Tn—
teresa seguin (ndagando 4gobre lo que sucede dentro del
ambiente familian en lva siguientes aspecios: qué percep—
cion tiene el nifio de su ambiente familiar, cémo se per-—
cibe a 4L migano dentio de ese ambiente y 4i exisie o no
relacion enitre esda perncepcidon y Ju edtatus escolar...
Tratamos de investigar como 4ge "ve' la vida familiar des-—
de da pernspectiva de los hijos". (pg.2).

En su investigacién estudia estos aspectos en dos
clases sociales: media y baja. No encuentra diferencias
significativas entre ambas en lo que se refiere a la per-
cepcidn del ambiente familiar y de las pautas de conducta
desarrolladas en el mismo (contactos familia-centro,
preocupacidén por el estudio y las notas, aceptacién en
casa, comprension, papeles de los padres, ausencia de
percepciones negativas del ambiente hogarefio, etc.)

Interesa decir que si bien en las percepciones no se
detectaron divergencias, si fueron localizadas en las ca-
lificaciones escolares, siendo superiores en los chicos
de clase media. También fueron diferentes con el mismo
signo en cuanto al autoconcepto.

Estos Gltimos resultados bien podriamos ponerlos en
relacién -a tenor de la concordancia encontrada en las
percepciones de las dos clases sociales- mas con los as-
pectos institucionales escolares y sociales que con el
propic ambiente familiar.

Conclusiones similares elabora Recarte (1983) des-
pués de estudiar cdémo son las percepciones que chicos
con buen y mal rendimiento elaboran sobre las relaciones
familiares. Encuentra que el 79% de la muestra no percibe
dificultades de relacidén con sus padres, ni tampoco las
perciben en la relacién de sus padres entre si. Al 93%
les gusta estar con su familia.

En vista de resultados tan favorables afirma que po-—
dria sospecharse el haber tomado un grupo 'escogido'", al
No observar lo que tanto se comenta en relacién con las
fricciones familiares. De ello deduce que, o bien el gru-
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po goza de un clima familiar perfecto, o bien que los
chicos lo perciben de ese modo. Como en realidad lo que
cuenta es esta percepcidn -que serada la guia de los ac-
tos-, no habra por qué dar tanta importania a hechos
(fricciones familiares) que,en realidad, pueden no tener-
la.

Desde nuestro punto de vista la opinidén de estos dos
ultimos investigadores es esencial y, por tanto, compar-
tida. Si queremos estudiar cualquier comportamiento huma-
no o cualquier hecho relacionado con €1, no debemos olvi-
dar el porqué subjetivo de ese comportamiento, qué es lo
que a nivel perceptual mueve a las personas hacia la rea-
lizacidén de una determinada accién. La elaboracién subje-
tiva que cada individuo realice de una situacidn tendri
mucho que ver con la forma de actuar sobre la misma.
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A WODO DE INTRODUCCION.

En estos dltimos afios se ha desarrollado una Idea de
Escuela "NO MARGINADORA DE LOS ALUMNOS POR SUS DIFE-
RENCIAS INDIVIDUALES". Para ello se van dotando al siste-
ma educativo de elementos que facilitan unas respuestas
distintas y adecuadas a la diversidad de necesidades de
los alumnos.

A partir de esta Idea de "ESCUELA NO MARGINADORA" se
estd trabajando con un concepto de Educacién Especial
diferente del que tradicionalmente se utilizaba. Un con-
cepto que se basa en un modelc de actuacién educativa y
que debe proporcionar al alumno 10 que precisa para su
desarrollo personal en el &mbito escolar.

Una eacuela para todos que no rechace a los alumnos
por sus diferencias y que debe ser capaz de dar respuesta
a las necesidades individuales, adecuando recursos y
metodologias, ya no sélo a aquéllos denominados "como
sujetos de Educacidén Especial” sino a todas las "indivi-
dualidades" de cada uno de los alumnos.

Si la escuela no se adecia con un grado de flexibi-
lidad metodolégica a las actividades y objetivos curricu-
lares de los distintos alumnos es probable que muchos de
ellos fracasen.

- Lo que se persigue realmente es que la escuela dé
respuesta a las necesidades educativas de todos los
alumnog, sean cuales sean sus handicaps, deficits, ... No
ge pretende exigir y conseguir el mismo rendimiento
escolar en todos los alumnes, sino que cada uno alcance
el nivel optimo de desarrollo.

Todos los alumnos participan de unas mismas necesi-
dades, no existiendo por lo tanto una frontera entre las
necesidades educativas ordinarias y educativas espe-
ciales. Lo que se precisa son medios y recursos tanto
materiales como humanos para acceder a l10s fines genera-
les de la educacién. El concepto de necesidades especia-
les se refiere a recursos y medios que precisan sélo
alguncs alumnos.

Desde el punto de vista educativo, el sistema curri-
cular aparece como elemento primordial para la respuesta
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s las distintas -neceasidades educativas, entendiendc por
sistema curricular el conjunto de elementos =mobre qué,
cémo y cuéndo ensefiar y evaluar a los alumnos.

In numerosos casos noe hemos encontrado que se ha
elaborado y asplicado un curriculum escolar para alumnos
de educacién especial, atendiendo a sus diferentes
handicaps o deficiencias (sordos, ciegos, paralfticos
cerebrales...); en otros casos se ha establecido una
diferencia entre un Curriculum para alusncs normales y
otro para alumnos de Bducacién Eepecial.

A 10 largo de este cursillo del I.C.E. de Oviedo,
veremos la existencia de este (iltimo caso.

Un curriculum que atienda a los principios de norma-
lizacién e integracidén, debe ir acorde a la concepcién de
Escuela abierta y para todos, que anteriormente hemos
hablado.

En conclusién hay que atender a:

1. Un dnico marco curricular para toda la enseflanza
obligatoria.
2. Unos programas y orientaciones flexibles y abiertos.

1. EL CURRICULUN.

El Curriculum en sentido tradicional equivale a las
materias que se ensefian.

Responde a un concepto de aprendizaje "“COMO LOGRO DE
UNOS CONOCIMIENTOS", sin la preocupacién de que si esos
conocimientos tienen valor, importancia o utilidagd para
el futuro del o de los alumno/s.

En esta concepcidn, el aprendizaje es un clGmulo de
saberes, en muchos casos separados de la vida real y de
los intereses del o los alumno/s.

El Curriculum en sentido modernoc es una concepcidn
del aprendizaje como proceso de crecimiento, maduracién y
diferenciacién. Es también un procesc de desarrollo de
todas cuantas habilidades y facultades pueden ser dltiles
y vdlidas para el futuro.

En eate sentido configuran el Curriculum todas las
actividades, experiencias, materiales, métodos y medios
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para alcanzar Jos fines de la educacién.
Con este sentido el Curriculum tiene que responder a
estas caracteriaticas:

A. Adaptados a cada INDIVIDUO.

B. Respeto a las caracteristicas de cada Individuo.

C. Seguir el proceso ordinarioc de aprendizaje-madu-
rativo:

MANIPULACION -~ VERBALIZACION - ABSTRACCION
D. Con un fin: El desarrcllec y realizacién de la

persona.
1.1 SUPUESTOS BASICOS DEL CURRICULUM.

Para poder hablar de planificacién curricular, enfo-
que curricular,... hay gue hablar de los supuestos bési-
cos a cuya consecucién ha de tender la planificacidn cu-
rricular.

Supuestos basgicos.

- Una actividad educativa serd eficaz, si responde a la
satisfaccién directa o indirecta de unas necesidades,
que generardn otras de caracteristicas mis avanzadas.

- La programacidén constard de un sistema de aprendizajes
que serd eficaz y que responda a las necesidades de los
alumnos, en funcidén de la sociedad en la que vive.

- El Curriculum determinard qué debe hacerse, por qué y
para qué y siempre en funcién de las necesidades
individuales.

~ Bl Curriculum tendr4d en cuenta, seglin los supuestos
anteriores:

A. Las necesidades reales que 3e tisnen.

B. Los medios para solucicnar estas necesidades.
C. Las estrategias 1déneas para conseguirlo.

D. Las actividades concretas.
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E. La Evaluacidn o control de verificacién de las eta-
pas del proceso.

- El Curriculum tiende:

1. A congiderar al alumno como centro de convergencia
hacia el que se orienta todo el proceso de aprendi
zaje. :

2. A la adaptacién del enfoque curricular a las necesi-
dades, exigencias del entorno sociocultural del
alumno, adecuado a la escuela, a la comunidad y a
sus exigencias, aprendiendo por y para la vida.

En conclusidén, se trata de acercar al alumno a la
vida, para que en contacto con esa realidad, se desarro-
lle su personalidad y realice su proceso de adaptacién y
socializacién, prepardndole a una participacién en la
comunidad social en que ha de vivir.

- Por lo que el Curriculum parte:
l. De las necesidades que la sociedad plantea.

2. De las necesidades propias del alumno, segin el
periodo de desarrollc, pero orientadas a la socie-
dad.

Partiendo de esate enfoque, el Curriculum seguiréd
este orden:

a. Formulacién de objetivos educacionales que responda a
las necesidades que la scciedad plantea.

b. Contenidos y actividades que sean apropiadas a los
objetives y al desarrcllo.

c. Mediosa para caonseguirlos: A través de estrategias

metodoldégicas, experiencias de aprendizajes, materia-
les adecuados...
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d. Evaluacién ‘o verificacién de resultados, de manera
continua y ciclica.

1.2 FASES DEL CURRICULUM,

‘ Curricuium-gﬁneral: Llamado Bases Curriculares. En
esta fase se da el proceso de confeccidén y c¢reacién de
distintas alternativas para los alumnos.

Curriculum particular: Que consiste en la individua-
lizacién del Curriculum General o de las bases curricu-
lares.

2. EL DISENO CURRICULAR PARA LA ELABORACION DE PROGRAMAS
DE DESARROLLO INDIVIDUAL.

Patrocinado por el Instituto Nacional de Educacidn
Especial a lo largo de tres afios un equipo de profesores
y estudiosos elaboraron un Disefioc Curricular para la
elaboracién de Programas de Desarrollo Individual. Era la
primera vez que desde una institucidén publica se  pa-
trocinaba un trabajo de esta Indole.

El punto de partida y destinario era el alumno, tal
como es, en su criginalidad, totalidad, evolucidn,
dinamismo, con sus diferencias, caracteristicas, circung-
tancias, posibilidades y carencias.

Se considera que dicho Disefio Curricular es el punto
de partida de una Escuela para Todos. En el Documento
Base de este trabajo se hace constar que prevalecen 'Las
necesidades =ducativas de los alumnos" antes que su agru-
pamiento rigide, que sus handicaps o deficiencias. Igual-
mente se marca la idea de que los programas que a partir
de este Curricuium se hagan, habra que situarlos en el
marco de los principios de Individualizacién, Integracién
y Normalizacién.

Aspectos filoséficos, cientificos, psicopedagdgicos,
sociales y estructurales estaban implicados en el cambio
de actitudes que se venian produciendo (y ailn todavia
continda) en el ambito de la educacién y que reconducen a
la Educacion Especial a nuevos planteamientoa mas

- 100 -



positivos, abiertos y esperanzadores.

Desde que ya es indiscutible el Derecho de cual-
quier minusvdlido (fisico, psiquico, sensorial...) a la
gducacién, planes, programas, ...s8e han venido elaborando
para desarrollar y marcar pautas de cara a estos nuevos
planteamientoes.

Siendo conscientes de la necesidad y demanda del
gector que trabaja en la Educacién Especial es por lo que
se elabord este disefio, creyendo que darfia respuesta y a
la vez permitirfia lograr una calidad en la atencién a
todos los alumnos que no puedan integrarse temporal o
permanentemente en el sistema Ordinario de Educacién.

Cierto es que a este segundo punto (calidad en la
atencién a los alumnos no integrados) el Disefic Curri-
cular ha servido de mucho. Cara al tema de la Integra-
cién, aun siendo vélidos todos sus principios, bases,
...este Disefio Curricular ha quedado pequefic, viéndose en
la actualidad la necesidad clara de: ser revisado,
corregido y ampliado y que abarque todo lo que es la
Ensefianza Obligatoria. Crear un nuevo marco curricular.

Aun con esto, los principios generales en que 3¢
fundamenta el Disefio Curricular para la elaboracidn de
P.D.I1., tienen plena y total vigencia:

1. Logro de un méximo desarrollo personal, respeténdcse
el Derecho a ser diferente.

2. Vivir a tenor de los valores y costumbres del grupo
social de pertenencia, procurando alcanzar un compor-
tamiento lo mas Normalizado posible.

3. El proceso de Normalizacidn comenzard en el momento de
su vida (nacimientc) y se tenderd a conseguir un
desarrollo glcohal, arsénico y funcional del alumno que
satisfaga sus necesidades reales y le permita incorpo-
rarse a la vida adulta.

4, La educacién actuard sobre lcs aspectos: Fisico, Afec-

tivo e Intelectual de forma global, adecuado a cada
momento evolutivo y en funcidn de su contexto viven-

- 101 -



cial, objetivos, métodos y organizacidn escolar.
K

In virtud de estos principios se ve preciso:

- El1 establecimiento de un programa de desarrollo indivi-
dual, adecuado a las posibilidades del alumno.

- Kl establecimiento de un seguimiento para conocer lg
evolucion del zalumno en base a este P.D.I.

- Una atencidén individualizada con los métodes ¥ recursos
mas adecuados.

- Una evaluacién continua y formativa en base a los lo-
grog reales obtenidos.

- Participacidn del grupo social en el proceso Educativo.

En el Disefioc Curricular se deja bien patente en sus
supuesto psicopedagégicos, y como se ha dicho ante—
riormente al hablar de Curriculum particular: nue la
desigualdad de desarrollo, diferencias de ritmo, la mane-
ra peculiar de enfrentarse a los aprendizajes cada alumnn
determina el establecimiento de actividades distintas en
cada uno de ellos para el logro de una minima conducta,
exige tener presente los intereses reales del sujeto que
aprende; y es aqui donde el Diseflo Curricular choca
frontalmente con el sistema educativo-escolar vigente,
porque aun regpetando la escuela de hoy el Principio de
Normalizacidn y su afdn de integracién sigue con sus
ldeas de Homogeneizacidn de grupod de alumnos y Promocidn
Zscolar, aunque se €spera que estos vicios sean paulati-
namente corregidoa.

Los principiocs metodolégicos de globalizacién, fun-
cionalidad, individualizacidn, socializacidn, activismo y
mediacién del profesor para la elaboracidn de plantea-
mientoa didacticos responden con rigor a considerar al
alumno como centro de convergencia hacia el que se crien-
ta todo el proceso de aprendizaje y a la adaptacién a las
necesidades y exigencias del entorno sacial en que este
3e desenvuelve,
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para 1

De todc este breve analisis del Disefio Curricular
a elaboracién de P.D.I. se sacan las siguientes

conclusiones:

1.

Que los planteamientos generales son correctos y vali-
dos .

Que no responde en su totalidad al Curriculum Escolar
ordinario y esto no da respuesta plena a la diversidad
de alumnos, por lo que se exige un planteamiento

"uevo.

Aun con todo es valido para poder elaborar programas
de Desarroilc Individual, es un instrumento valido
para que el profesor pueda comeénzar a programar.

E]l sentido y funcicnalidad de este Disefio Curricular

estriba en que por una parte permite elaborar Programas
de Deszarrollo Individual y por otra el establecimiento de
curriculums institucionales.

i

|
3.
0.1 FUNCIONALIDAD DEL DISENC CURRICULAR.
a.

Nivel institucional:

En funcién de la realidad del entorno y de las cardac-
terfgsticas de cada zona, asi como de la institucidn de
que se trate se puede elaborar el Disefio Curricular
institucional de cada Centro, deduciéndose que éste
(D.C. institucional) nc puede ser aplicable de la
misma manera a todo tipo de centros e instituciones,
ni debe ser rigido a través de los afics, ya que debe
responder a las necesidades de cada comunidad.

Nivel individual:

El disefio curricular permite la individualizacidn del
proceso educativo.

Los profesores, a la vista de la Evaluacidn Inicial y
atendiendo a las caracteristicas y adgquisiciones de
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cada alumnp, elaborard el P.D.I. (programa de desa-
rrollo indﬁvidual), seleccionando de cada 4rea aque-
llos objetivos a adquirir, situando de esta manera al
alumno en los momentos precisos de sSu nivel de
aprendizaje en cada una de las 4dreas curriculares.

A partir del establecimiento de perfiles individuales
y cualitativos en base al disefio, se trabajara de
forma global el programa diseflado para cada alumno,
teniendo en cuenta que hay que compensar los aspectos
mds deficitarios de su personalidad y por lo tanto
introducir las técnicas y esatrategias més apropiadas
para consegulr 10 que se pretende.

Desde esta perspectiva, a los alumnoe de Educacidn
Especial, retraso escolar, lentitud de aprendizaje..., se
les da un enfoque distinto al que tradicionalmente se han
visto sometides, ya que los P.D.I. realizados a partir
del D.C. permiten ordenar en pequefios pasos las adquisi-
ciones que deben tener lugar, siguiendo un proceso de
ordenamiento con las pautas de desarrollo evolutivo del
nifio.

A partir de la evaluacidn inicial, de la cual habla-
remos més adelante, es donde se ve necesario elaborar un
programa de desarrollo individual.

3. El P.D.I. (Programa de Desarrollo Individual).
En qué congiste el P.D.I.

- E1 P.D.I. consiste en una planificacién de objetivos,
contenidos y actividades, adaptados a cada individuo,
en funcién del proceso de aprendizaje y de las caracte-
risticas del desarroilo del propio alumno, respetando
siempre su ritmo de aprendizaje.

- El P.D.I. tendrd comc objetivo el desarrollc de la
personalidad y como tal ha de ir hacia la realizacién
del individuo como perscna, y en funcidn de las carac-—
teristicas particulares de cada individuo para lograr
8U realizacion comoc tal.
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_ g1 P.D.I. constituye la segunda fase del Curriculum, es
decir, el Curriculum particular o individual, ya que
adectia y adapta _"individualizada"- las lineas marcadas
por el disefio curricular general o base curricular, a
cada caso concreto o a cada individuo.

El programa de desarrcllo individual:

Congiste: En la adecuacidn a cada individuo del
disefio curricular.

Parte: Del sentido y la filosofia del Diserio Curri-
cular y constituye la segunda fase del Curriculum, es
decir, el Individual o particular, en la que los profeso-
res adeclan y adaptan (Individualizan) las lineas marca-
das por el Curriculum General o base curricular.

Puntos del P.D.I.: Segin el orden ¢ momento del
curriculum:
- Objetivos
- Contenidos y actividades
_ Medios (estrategias, experiencias y mate-
riales)
- Evaluacidn

El P.D.I. debe hacerse:

~ Bn funcidn de las caracteristicas personales de cada
individuo y respetando su ritmo de aprendizaje.

- Como perspectiva de futuro: pensando en las necesidades
actuales y de futuro, y respondiendo a una motivacidn
real.

- Siguiendo los puntos anteriores del P.D.I. con especial
atencién a la evaluacibén o modificacién de contenidos,
porque el P.D.I. debe dar respuestas véalidas a las
necesidades para las que fueron disefiadas, de lo
contrario debe modificarse hasta conseguir que el
controel o evaluacidén sea positivo.

- 105 -



3.1 CARACTERISIYICAS DEL P.D.I.

Unidad: Responderia a unos objetivos armonizados.

Continuidad: Debe cubrir la totalidad del proceso de
desarrollo de la personalidad.

Flexibilidad: Pueden hacerse concesiones mientras no se
altere la estructura del curriculunm.

Realismo: Debe tener metas concretas a seguir.

Claridad: FAcil de comprender y seguir por quienes los
aplican.

Dinamismo: Que permita revisiones continuas.

Ciclico: Se basari en experiencias cada vez mds divergen-
tes.

Ingstrumental en cuanto a los métodos.
3.2 ASPECTOS A CONSIDERAR EN EL P.D.I.

El alumno: Se le considera el Centro convergente de
Su propic procesc. Se ha de considerar que el alumno
aprende cuando quisre conocer y comprender lo que reali-
za.

En la maduracion sistemdtica de los alumnos puede
variar el ritmo de unos a otros, pero no las fases evo-—
lutivas que siempre son iguales. Por esto se debe tener
en cuenta:

- La psicologia evolutiva (infancia y adelescencia).
— La estructura del pensamientc (fazses eveolutivas).
- Entorne: Situaciones, intereses, mctivaciones...

Loa objetivos: Es preciso seflalar hacia ddnde deben
dirigirse. Hacia la consecucidn de necesidades del sujeto
¥ aai orientar los contenidos y habilidades.

A la formacidn

de habilidades basicas.
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s - - ~= A la iniciacién
en la exploracidn y experiencias.
= : - A la busqueda
de las cosas: no darselas, sino ensefiar a conseguirlas.

A la utilizacidén

m—

¥ empleo de recursos racionales.

Loz contenidos: Adaptados al nivel de desarrollo,
pues ¢l nific aprende mejor si lo que se le ensefla estd en
su mundo o entorno.

Debe existir un equilibrio entre las materias a
enseflar, las vivencias, las experiencias y las activi-
dades para lograr la maduracién.

Los contenidos deberdn ser:

_ Acordes ccn los objetivos propuestos.

_ Saleccionados: Los mAs significativos; los que den res-
puesta al interés del alumno; los més adecuados al
desarrollo.

- Crdenados: para facilitar el proceso de aprendizaje.

De acuerdc con estas premisas de los contenidos las
experiencias tenderdn a ser:

_ Satisfactorias para los alumnos. Nada refuerza mas que
el éxitao.

- Que estén dentro de los limites de su capacidad.

- Diversas: Que se puedan utilizar distintas experiencias
para el logro de un mismo objetivo.

3.3 OTRAS CONSIDERACIONES A TENER EN CUENTA EN EL P.D.I.

a. Hay que limitar el numero de objetivos (en el caso del
Diseflo Curricular para la elaboracién de P.D.I., los
objetivos a los que se refiere son los operativos) a
conseguir a un periodc de tiempo establecido, sin que
por ello deba entenderse que la consecucidén de estos
objetivos se constrifia rigidamente al pericdoc de
tiempo previsto.

b. Teniendo en cuenta los objetivos (operatives en el
caso del Disefio) a conseguir en el tiempo, las activi-
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d.

4-.

dades a reglizar, materiales, estrategias... para su
consecucidn serdn concretadas teniendo siempre en
cuenta el alumno de que se trate.

El P.D.I. no sdlo tiene un marco escolar, sino también
familiar e incluso en muchas actividades tiene que
tener un marco de accién mayor.

El P.D.I. exige como imprescindible dejar establecidas
las actuaciones concretas a la familia, especifi-
cdndolas de forma detallada, tanto si en la consecu-
cién del programa la familia actda comc apoyo © como
g8i es el elemento ejecutor principal.

EVALUACTON.

La evaluacidén se entiende como el control sistemati-

co del logrc de los objetivos de un programa dado, en
bagse a criterios establecidos previamente.

Funciones de la evaluacidn.

. Comprobar si se consiguen o no los objetivos propues-

tos.

Esta comprobacién contribuye a clarificar los mismos

objetivos: Hasta qué punto son realistas y evaluables.

Aportar datos necesarios:

a. Para la toma de decisiones (métodos, programas,

crientaciones...)
b. Para realizar trabajos de investigacidn.
c. Para evaluar los mismos métodos didacticos.
d. Para identificar areas de problema,
e. Para facilitar la informacién y comunicacidn.

Frecuentemente se utilizan tres términos, Evalua-

cidén, Medicidém y Calificacidn, como sinénimos, y cuando
se habla de evaluacidén en general, lo corriente es refe-
rirse a los tres términos indistintamente.
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Pueden considerarse come aspectos distintes de un
mismo procego, aunque no sea fécil distinguir estos as-—
pectos en la practica, es Gtil distinguirios conceptual-
mente.

Se puede medir bien y evaluar mal, y en la califica-
cién pueden entrar presiones o limitaciones muy condicio-
nantes, que no deben afectar a la medicidn y a la evalua-
cién de los objetivos.

Medicién: En psicologia y educacién se refiere a los
métodos e instrumentos para obtener y analizar datos.

Evaluacidn: Apreciacidén y valoracidn de los datos en
funcidn de los objetivos.

Calificacién: Evaluacién referida al alummo, donde
pueden entrar otros criterios ademas del logro de los
objetivos, comoc son: Aptitudes, posibilidades del alumno,
el rendimiento de todo el grupo ...

4.1 LA EVALUACION EN EDUCACION ESPECIAL.

La idea tradicional de valoracién de un alumno de
Educacidén Especial presentaba los siguientes problemasa:

a. Excesivo interés por la clasificacidn etiquetadora del
alumno, reducida a una definicidn cuantitativa de sua
habilidades.

b. Falta de preocupacién por el registro y control de los
resultados por parte del profescr ante la lentitud en
la adquisicién de. aprendizajes por parte del alumno ¥y
ante la dificultad de valorar dichas adquisiciones.

c. Excesiva credibilidad en las pruebas de medicién de
tipo psicométrico coma unico instrumento.

d. See limitaba la valoracién a aspectosa instructiveos ¥y
teéricos e igualmente se limitaba la valoracibén a

momentos aislados en la historia del alumno.

A todo esto afadir, algo que alin persiste, una vi-

- 109 -



sién pesimista al proceso educativo al remarcar las limi-
taciones o aspéctos deficitarios en el desarrollo del
alumno.

Frente a esta concepcidn, surge la necesidad de
evaluar con el objetivo de controlar, valorar y contras-
tar las adquisiciones, no tanto a nivel cuantitative sing
a nivel cualitativo del alumno de Educacidn Especial a lo
large de su proceso educativo.

La evaluacién asi concebida permite el anidlisis y
contrecl de otros factores, tales como actuaciones do-
centes, programas, recursos, metcdologias...

Este tipo de evaluacidn da las siguientes ventajas:

a. La valoracidn es dinamica y flexible. No es estdtica y
¢lasificadora.

b. La wvaloracidn es cualitativa, ya que recoge informa-
cidon del procesc madurative del alumno, resaltando
aspectoa como la scocializacién y actitudes de éste. Se
pueden registrar los avances en el aprendizaje por
pequerios que éstos sean.

c. Visidn positiva del proceso educative basada en las
pesibilidades del alumno, aun por limitadas qQue parez-
can.

d. Evaluacidn integral que incluye aspectos formativos,
utiles y practicos.

e. Evaluacion como proceso continuo y permanente, que no
quiere decir mayor numero de pruebpas de medieidn, sino
registro, control e informaeidn, lo cual implica el
seguimiento y la interrelacidn entre padres, profeso-
res—-educadores y la comunidad en general.

4.2 EVALUACION INICIAL.

Como consecuencia de la idea sobre la evaluacidon que
ha sido expuesta, resulta que ante la problematica de
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trabajar ccn alumnos de Educacién Especial, tanto en
unidades integradas, unidades de E.E. en Centros ordi-
narios y Centros especificos, se ve necesario el estable—
cimiento de una Evaluacidm Inicial de las posibilidades
del alumno en cada uno de los aspectos de su desarrollo.

La importancia de ésta es f&cil de ver cuando se
reconocen las decisiones que tiene que tomar el profesor
cuando programa: ''Las decisiones tomadas descansan sobre
1a Evaluacidén Inicial”. |

Hay que tener en cuenta que las Evaluaciocnes Inlcia-
1es son a menude lancorrectas y esS necesario por tanto
estar dispuestos a alterar esos juicios =z medida que
asomienza el proceso educativao.

El siguiente esquema expone los pasos a dar en la
fvaluacidén Inicial.

EVALUACIO® INICIAL

Obtencidn de Informacidn . Anecdotaria {1)
. Entrevistas {2)
. INFORMES ..... Psicoldgicos
Sociales
Educativos
. PRUEBAS ...... Standars
(aplicacién) Elaboradas
2¢ An4lisis y registro de la informacién
39 tvaluacidn

....
1=

[[a]

42 Toma de decisiones (3] =-=-—= p.0.1.
DEFINICION:

EVALUACION: Procese de obte- l. Recogida de datos: Obtener la
ner informacidm y usarla pa- informacidn precisa.

ra obtener juiclos gue 2 su 2. Evaluacién: Formar juicios 'y
vez se utilizardn en la tosa tomssr decisiones.

de decisienes.

(1) Anecdetario: Una anécdata ¢s un suceso que descripe una obser-
racién. Recogida de compartamientos registraces a o largo de
un periodo de tiempo.

(2) Entrevistas con los familiares del alumne. Sa pueden smplaar
distintas técnicas de enkrevistas.

(3) Realizado tode el proceso se puede comenzar el P.D.I.
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La evaluacidn inicial se realizard al comienzo ‘de]
curso o siempr‘(é que llegue un nuevc alumno. -

La evaluacién inicial al ser un proceso importante
para la elaboracidn de un P.D.I. puede tener un procesg
de tiempo large. :

4.3 EVALUACION FORMATIVA.

Se entiende por Evaluacién Formativa aquélla Que
pretende facilitar una informacién continuada en torno a
los aprendizajes que el alumno va adquiriendo. Asi s}
gprendizaje de un objetivo (en caso del Disefio un
objetivo operativo} posibilita el inicio del aprendizaje
de otro.

Segin- BLOM, 'la evaluacién formativa "determina el
nivel de dominio de un aprendizaje preciso y concreta los
aspectos de la tarea gue aln no se han determinado ...El
sentido no es conferir grados o niveles al alumno, es
ayudar a éste y al profesor a trabajar en un aprendizajs
concreto que es necesario para orientarse hacia el logro
de un nivel final',

Este tipo de evaluacién continua deberd ser llevado
por el profesor, registrandc las conductas que vaya ad-
quiriendo el alumno, se trataria en definitiva de un
control de la multitud de actos diddcticos que se llevan
a efecto.

La evaluacién formativa sirve al profesor para ver
los distintos ritmos de aprendizajes del alumno segin la
conducta de que se trate y distintos ritmos de aprendiza-
jes entre individuos, aun estandoc sometidos a las mismas
condiciones externas.

4.4 EVALUACION SISTEMATICA.

Es un control temporalizada. El profesor recopila
los resultados obtenidos y registrados de las evaluacio-
nes formativas. : ‘

Llevando a cabo este tipo de control, se esté eva-
luando en todo momento la actuacién del profesor, por lo
que: resulta ser un buen indicador de los métodos de
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trabajo empleadcs, de le efectividad de una tarea docen-
te, de los fallos habidos en un momente dade, ...lo cual

en 51 es de ayuda para subsanar las lagunas y errorea que
por distintas rszones pueden haber existide en una

gituacion concreta.
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ENERUCIJADA EN LA DIDACTICA DEL INGLES

BIGUEL A. MURCIA

Catedritico de Inglés de Bach.
y Coordinador de. Idiomas del
CEP de Gijénm

1. PRESENTACION

EXl cursc "Andlisis de problemas didActicos y pro-
puestas metodolégicas para la enseflanza del Ingléa en la
EGB"™, integrado en el programa de actualizacidon cientifi-
ca y didactica del profesorado organizado por este ICE en
el pasado verano, se trazaba como objetivo acompafilar a
los profesores participantes a lo largo de una reflexién
dinamica y productiva acerca de varios de los temas clave
en la didactica del Inglés tomando como punto de partida
su propia practica docente.

Esta via de aproximacién al contenido del curso pre-
senta una doble ventaja: de un lado, soslaya la posible
tentacion de identificar directamente las aportaciones
mas novedosas de los pedagogos de esta materia con lo mas
eficaz para la clase en términos absolutos; de otro, co-
loca sobre la mesa como objeto de analisis una gran va-
riedad de experiencias docentes, sin duda inspiradas con
frecuencia en teorias del aprendizaje de la lengua y en
enfoques metodoldgicos-diferentes; ello pone a su vez de
menifiesto muchas de las situaciones de conflicto que ca-
da profesor ha de resolver en su praxis cotidiana. En
nuestra punto de vista, es precisamente del analisis de
estoss conflictos de donde ha de surgir la luz que guie a
cada docemte hacia una actuscién més coherente y eficaz
en su aula. >

En apoya de lo dicho cabe citar unas declaraciones
dek Seeretario de Eatado americano para la Educacidn, Mr.
¥ Demtsatit, qQuiem reconocia que "el estado actual de la
investigasiol no cuenta com més evidencia en. el presente
acerca: der los mejores métodos para la ensefianza del In—
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glés de la que disponia ha§? zo_aﬁosi cuando entrd en vj._
gor la Ley para,/la Educacién Bilingiie" (en EFL Gazette,
Marzo de 1987). Lejos de propugnar una especie de agnosg.
ticismo del método o de un pragmatismo a ultranza, traigg
a colacidn esta opinién cualificada con vistas a desmitj.
ficar un tanto el papel de los expertos en pedagogia y
devolver, a cambio, ol protagonismo al maestro como Al-
téntico coartifice, junto con sus alumnos, tanto del éxi-
to como del fracaso de 1la actividad docente. E1 crisol
del proceso de enseflanza-aprendizaje estd en el aula; pop
tal razdn ninguna practica docente, ya sea medianamente
profesional, puede ser rechazada de plano, y ello a pesar
de que nos movemos en el seno de una de las Aareas mas di-
namicas y en constante ebullicién de todo el curriculo
escolar.

En efecto, es un hecho que la intensa investigacidn
pedagdgica que gira en torno a la enseflanza del Inglés se
manifiesta como una fuente generosa de continua innova-
cidn tanto en los métodos a seguir como en los materiales
didacticos editados, hasta el punto de llegar a causar
una sensacion de inseguridad en el profesor que tan sdélo
cuenta con su aula como realidad concreta. Ahora bien,
tan s6lo en el aula puede estar la referencia Gltima para
proceder a la validacidn de cualesquiera métodos y técni-
cas. Al profesor, pues, toca la tarea de discriminar y
tomar de las fuentes a su disposicidn aquellos instrumen—
Cos que resulten mis adecuados para cubrir sus necesida-
des, constatadas tras un analisis ponderado de su propia
realidad docente. Fue, por consiguiente, a partir de esta
perspectiva como se introdujeron en el curso los hallaz-
gos en métodos y técnicas mas relevantes para algunas de
las facetas mas importantes de 1a ensefianza del Inglés.

Este articulo, por lo demas, no pretende realizar un
recorrido por los contenidos del curso, que necesariamen-—-
te habria de ser apresurado, dada la variedad de los te—
mas tratados y la abundancia de los materiales distribui-
dos. En cambio, si estimo que pueda resultar Gtil revisar
aqui aquellos conceptos ¥ nudos de conflicto mas discuti-
dos a lo largo del curso, y cuya resolucidn sin duda ha
de ser importante para la configuracidn de una practica

- 118 -



-_

docente coherente por parte del profesor de idioma.
5. ESTRUCTURA Y SIGNIFICADO EN LA ENSENANZA DEL IDIOMA.

L,a doctrina psico-conductista sobre los procesos de
aprendizaje, junto con una serie de practicas tomadas en
unos casos de un enfoque cognitivo y normativo de la en-—
gefianza del idioma, y en otros sacadas del método direc-
to, aplicadas ambas generalmente sobre un syllabus de ba-
ge estructural, configuraron en su dia el popurri de con-—
ceptos que ain hoy portamos los profesores de Inglés como
sustrato importante de nuestra formacién didactica. En
las clases estas ideas se fosilizaban con alguna frecuen-—
cia bajo la forma de ciertos procedimientos docentes rei-
terativos cuyo objetivo se reducia a la asimilacidn por
los alumnos de determinadas estructuras del idioma por
medio de ejercicios repetitivos sobre expresiones modelo
("pattern drilling"), la manipulacién de frases, practi-
cas de contraste fénico, etc. Bajo este tratamiento de la
lengua el mensaje ocupaba en todo caso un segundo lugar.
Llevados hasta el extremo, este tipo de procedimientos
terminaron por convertir al idioma en una materia arida,
de corte académico, y trajeron el desaliento al animao de
muchos alumnos.

Afortunadamente, el péndulo de las modas pedagbgicas
ha acertado con la nota adecuada al poner de relieve de
un tiempo a esta parte el papel transcendental que el
significado y la transmisidén del mensaje juegan en los
procesos de asimilacién del idioma. Desde que HYMES am-—
plié el concepto chomskyano de "competencia" lingtiistica
hasta abarcar aquellos conocimientos. practicos que permi-
ten al hablante nativo seleccionar determinadas expresio—
rnes en razdn de su mejor adecuacién al contexto o situa-
cidén social en que se emiten, y WILKINS: tradujo estas
ideas sobre el cardcter eminentemente practico de la len-
gua en la elaboracidén de un syllabus a partir de un ana-
1isis nocional-funcional de la misma, otros autores como
BRUMPIT , WIDDOWSON ¥ LITTLEWOOD han perfeccionado la teo-
ria inicial hasta consagrar el concepto de comunicacion
como la piedra de toque de una ensefianza del idioma prac-
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tica y motivadora. La industria editorial, por su parte,
se ha encargado de inundar el mercado con una gran varie-
dad de materiales didacticos con el sello de "comunicati-
vos',

Ahora bien, uno de los muchos dilemas con ¢ue se en~
frenta el profesor de Inglés, conocedor convencido de la
validez que estosg avances metodoldgicos tienen para la
ensefanza del idioma, radica precisamente en compaginar
la préactica controlada de determinadas formas lingiisti-
cas, necesaria para conseguir fluidez en el uso de las
mismas, con el cardcter primordialmente comunicativo de
la lengua, es decir, la lengua como instrumento usado pa-
ra transmitir informacidén acerca de algo de lo que se de-
sea hablar.

La solucidn ha de venir por la via de confiar a los
alumnos tareas motivadoras que impliquen un intercambio
informativo (juegos, ejecucidén de tareas, resolucidn de
problemas), al mismo tiempo que se utilizan formas lin-
giisticas especificas. Un ejemplo sencillo que reune es-
tas caracteristicas se presenta en la Figura 1 (1): el
uso de una estructura elemental del inglés es puesto al
servicio de la resolucidn de un crucigrama.

La figura 2(2) propone un trabajo por parejas en el
cual la transferencia de informacidén se realiza mediante
el uso obligado de una estructura concreta. Por Gltimo,
la Figura 3 (3) presenta una actividad similar, pero afia-
diendo un componente lddico.

3. PLANIFICACION DE LA CLASE: CONTROL Y VARIEDAD.

Aunque no se trata de aceptar procedimientos rigi-
dos, es un hecho que la practica ha consagrado la exis-
tencia de tres fases en el desarrollo de una leccibén ti-
po: estas son las de presentacidén, practica (controlada)
y produccidn (expresién libre, expansidn).

El profesor de Inglés harda bien al tener en cuenta
este esquema basico a la hora de decidir qué actividades
ha de- introducir en la clase asi como cual habrd de ser
su aportacidon especifica en cada momento.

En general, un buen plan de clase deberda contar con
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ciertas virtudes béasicas:

a)— disponer de una variedad de técnicas y de actividades
adecuadas a cada fase del desarrollo de la clase;

b)- dar un tratamiento equilibrado, y a ser posible inte-
grado, a las cuatro destrezas (escuchar, hablar, leer vy
escribir); y

c)- alternar las actividades controladas con las de pro-
duccidén libre o semi-libre.

Légicamente la distribucién fisica de la clase habra
de ser modificada a tenor del caracter de cada tarea, co-
mo también lo haran los roles del profesor y de los
alumnos. Asi, es claro que en una actividad organizada
para ser realizada en parejas o en pequefios grupos el
profesor dejara de ser la fuente principal de informacidn
para pasar a ejercer la funcion de animador y facilitador
de la tarea, asegurando un desarrollo fluido de la misma,
iy manteniendo el nivel de ruidos en limites aceptables!

CURWIN (4) ofrece en la Figura 4 algunos modelos de
distribucidén de los alumncs y de la situacidén del profe-
sor en la clase: éste Gltimo habra de seleccionar la que
mejor se adapte a la tarea encomendada.

' Setting Four
Setting One Setting Two Setting Three

X
@J @ 000000 <

X 000000
000000
@ @ X 000000

Setting Five N a _
(no teacher) ' Setting Seven |,

‘b?%538 000000 - © §
39 % 339555 08 8) %
@ o 8 000000 . G %/G,\QD



Ahora bien, soy consciente de que aqui nos enfrenta_3
mos con otro d¢ los dilemas que tradicionalmente asedigp,
al profesor de idioma: cdémo compaginar un control sufi-,
ciente de la clase con el precepto basico de introducip!
variedad y flexibilidad en su desarrollo... Lamentable-
mente no se sabe adn de la existencia de una férmula mi-
gica; ahora bien, el establecer una correcta adecuacidn
entre la tarea a realizar y la organizacién de la clase,
cuando menos, asegurard la coherencia interna de la acti-
vidad docente. El resto habrd de ser confiado a una labop
asidua de mentalizacidén de los alumnos a fin de que asu-
man conscientemente una parte de la responsabilidad en 1la
gestidn del proceso educativo.

4. ENSENANZA DE LA LENGUA Y COMUNICACION.

La introduccidén del concepto de comunicacién en el
tratamiento de la enseilanza del idioma ha provocado va-
rios cambios radicales en el énfasis adjudicado a deter-
minados aspectos de este campo diddctico; cambios que a
su vez pueden convertirse para el profesor en otros tan-
tos nudos de conflicto.

Ya seflalabamos en un momento anterior el vuelco del
interés de la pedagogia actual de las lenguas extranjeras
desde los aspectos formales hacia el uso de las mismas.
El lingliista britanico ALLWRIGHT patrocinaba este cambio
al afirmar que "4i o4 alumnos se dedican plenamente a
{a tarea de nesodver problemas comunicativos mediante el
uso de la lengua extranjera, el aprendigaje de la misma
4e producinG 4in m@s."” Dicho en otros términos, se puede
prescindir de la instruccién formal.

Sin duda suscribira esta afirmacién el profesor ame-
ricano S.KRASHEN, quien establece ademds un paralelismo
muy préximo entre los procesos que tienen lugar en la
asimilacidén de la lengua materna y de las extranjeras. Su
popular teoria, conocida como "The Natural Approach" (5),
propugna una separacién radical entre los conceptos de
aprendizaje ("learning'") y adquisicién ("acquisition"),
sosteniendo que un idioma extranjero no se llega realmen-
te a aprender mediante la instruccién formal en el mismo,
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sino mas bien a través de complejos procesos de interac-
cién entre hablantes. La fuente primordial para la asimi-
lacidén del idioma sera, pues, el contacto directo y pro-
longado con el mismo, que habra de producirse en circuns-
tancias naturales de uso o similares, y bajo condiciones
idéneas. La clase pasara a convertirse, por tanto, en un
espejo controlado de la realidad, reflejando aquellas fa-
cetas y vivencias que inciten al alumno a sumarse a la
accidén. Compete al profesor asegurar que los intercambios
lingiiisticos resulten asequibles al nivel del alumno
("optimal input"), asi como facilitarle un ambiente libre
de ansiedad ("low affective filter'"). En (Gltimo término,
se trata de favorecer los procesos subconscientes de asi-
milacién de la lengua. Por lo demds, si se asegura la
comprensién del mensaje ('"comprehensible input" serd el
medio adecuadé para lograrlo), la competencia gramatical
se producirid automaticamente.

Esta influyente teoria ha contribuido asi mismo a
reforzar ciertos aspectos de la didactica del idioma.
Asi, la presente década ha visto aumentar el interés por
los aspectos humanos de la clase, el creciente énfasis en
la implicacidén del alumno como ser total, con sus aporta-
ciones subjetivas y experiencias personales, todo ello,
en definitiva, buscando las raices de una mayor motiva-
cibén y participacién.

En esta linea, seria aconsejable que el profesor
tratara de conocer las preferencias de sus alumnos a la
hora de elaborar un temario para la clase. A veces las
predicciones del profesor (o las de los autores de los
libros de texto) yerran de medio a medio. Sirvan como re-
ferencia los resultados de una encuesta realizada entre
los alumnos del Instituto de Bach. Mixto N2 6 de Gijén.
Consultados acerca de sus preferencias sobre una selec-
cidén de 24 temas para tratar en las clases, el acuerdo
fue total por parte de los alumnos de los diversos nive-
les al sefilalar "Viajes turisticos al extranjero'" como una
prioridad absoluta, a pesar de ser ésta una realidad pre-
sumiblemente ajena a su experiencia actual (parte, en
cambio, de sus aspiraciones, evidentemente). Por el con-
trario, un tema mucho mé&s préximo, "TG y tus amigos', re-
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sultd escasamefite popular (se constata asi la disociacigy
que el alumno establece entre su vida personal y la cla~
se). Un tema muy socorrido en los libros de texto, "Ir da
compras', tampoco parece despertar su interés. En algunog
casos, sin embargo, se confirmaron las predicciones: el
tema "Las noticias a través de la prensa, radio ¥y TV" med
rece una atencidn creciente paralelamente a la edad. '

Ahora bien, todas estas ideas tan sugerentes y log
materiales didacticos que las acompafian no convierten ne
cesariamente la tarea del profesor en un camino de rosas,
Este debera incorporar las innovaciones metodolégicas 3
sus clases sbélo si ellas le ayudan a disefiar un nuevo ti-4
po de practica plenamente coherente. Asi, la utilizacién |
de materiales didacticos pensados para fomentar la comu-
nicacién entre los alumnos puede conducir a resultados
decepcionantes si al mismo tiempo no se introducen en las
clases todos los cambios pertinentes. Recordemos asi
mismo que una actividad comunicativa ha de reunir algunos
requisitos indispensables:

a)- que exista un vacio informativo real ("information
gap") entre los hablantes;

b)- que éstos deseen comunicarse;

c)- que paralelamente se incremente de modo sustancial la
cuota de participacién de los alumnos...

Las actividades que se proponen a continuacidén son
ejemplos tipicos de practicas comunicativas. En la prime-
ra (Figura 5) (6), 1los alumnos, organizados en parejas,
han de completar sus cuadros respectivos, recabando 1la
informacién de que dispone el compaflero y aportando la
que éste a su vez precisa. La misma idea es aplicable in-
cluso a un nivel mas elemental, como se ve en la Figura 6
(7), donde el alumno simplemente ha de reconocer el orden
a seguir en los pasos para la ejecucién de la "receta" a
partir de los datos aportados por su comafiero. Por alti-
mo, la actividad de la Figura 7 (8) nos muestra que la
comunicacidon también puede establecerse a partir de la
interaccidn entre un texto y el lector: éste aportara sus
opiniones en respuesta a la encuesta, |y el texto le re-
velara si es o no un buen amante de los mininos!
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THE PASS-ALL-EXAMS POTION

First, put somesugar in a bowl.
Then, add the juice ol,8 lemons
and 4 oranges. /
Next, add 8 eggs.
After that, ieave the mixture
in the freezar tor 24 houra.
Flnaily, add fresh cream and nuts.

Eat slowly in amall quantities
early In the morning.
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' Est slowly in small quantities
early In the moming.

Figura 6

Read this.

In every country, thousands of

people have cats. Some cats

are happy, BUT some cats are NOT HAPPY.

IS YOUR CAT HAPPY?

Answer thess questions and f{ind out!

YES NO YES NO
Do cats like milk? O O Do cats like meat? d ]
Do cats like swimming? (] 0 Do cats like doga? a [}
Do cats like playing? a (O Are cats lazy? a O
Do cats like fish? a . Are cats fat? g Q

An your answers right?
Every cat loves milkl Gilve your
cat milk everyday.
® Cats don't like swimming.
DON'T take your cat to the river.
Young cats like playing with a
ball,

Some cats like meat.

Cats DON'T like dogs.

Old cats are very lazy.

A healthy cat is NOT fat! DON'T
give your cat too much food.

Cats LOVE fish. Give your cat fish.

Remember thess — o0 YOUR cat (s HAPPYI(!

Figura 7
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Otro de los dilemas que acucian al profesor cuando
éste intenta aplicar el método comunicativo es el plan-
teado por la correccidn. Por una parte, las practicas co-
municativas comportan un intercambio lingliistico abundan-
te entre los alumnos, cuya calidad el profesor dificil-
mente podra controlar. Ahora bien, los expertos nos ase-
guran que el lenguaje defectuoso que se genera en este
proceso ("interlanguage') constituye un paso necesario en
el aprendizaje del idioma. El error tiene, pues, una im-
portancia solamente relativa, siempre y cuando se evite
su fosilizaciédn.

Por otra parte, el método comunicativo favorece la
fluidez frente a la perfeccidén formal, ya sea en la pro-
duccidn escrita o en la oral, y ello provoca a veces en
el profesor la sensacidn de que no corrige los errores de
modo suficiente. Una posible solucidén a este dilema que-
daba apuntada al hablar de las distintas fases en el de-
sarrollo de una leccidn. La fase de practica sera la mas
indicada para proceder a las correcciones oportunas por
medio de actividades controladas. La fase de produccién,
en cambio, debera favorecer la fluidez, evitando en lo
posible las interferencias; lo cual no sera O6bice para
que en un momento posterior se proceda a corregir 1los
errores mas abultados-o reiterados de entre los anotados
por el profesor, o por los propios alumnos.

5. EL USO DE MATERIALES AUTENTICOS.

Una mas de las novedades introducidas por el enfoque
comunicativo de la ensefianza del idioma ha sido la incor-
poracién de materiales auténticos (graficos, sonoros y
visuales) a los recursos didacticos del profesor. Los li-
bros de texto mas tradicionales por lo general incluyen
lecturas, didlogos grabados,etc., especialmente disefiados
para cumplir una funcién muy especifica dentro de cada
unidad: presentacién de determinadas estructuras y léxi-
co, comprensidén lectora... En este tipo de tratamiento de
los materiales todo (estructuras, vocabulario, claridad y
velocidad moderada en la enunciacién oral) estd minucio-
samente controlado con vistas a facilitar su comprensidn
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por parte del alumhfo.

Por el contrario, las nuevas tendencias en este cam-
po toman el lenguaje real como referencia y se le intenta
imitar de cerca. De este modo, se incorporan ruidos am-
bientales (estaciones, aeropuertos), se respeta la velo-
cidad normal y demas caracteristicas de la conversacidn
espontanea (redundancias, titubeos, variedad de acentos,
riqueza de estructuras y 1léxico) en el material grabado;
igualmente los textos se diversifican recibiendo todo ti-
po de formatos y de recursos graficos.

Esta clase de tratamiento de los materiales impresos
y sonoros suele ir acompafiado en los libros de textoc mas
recientes de un generoso esfuerzo editorial orientado a
incorporar a la clase de idioma a través del libro tantas
facetas del mundo real comc sea posible: reproducciones
de objetos, comics, fotos de artistas y de personajes fa-
mosos, ilustraciones a todo color... Todo ello sin duda
va mas alla de la simple constatacién de la importancia
del medio visual en nuestra civilizacidén. Responde ademas
a una concepcidn global de la enseflanza del idioma que
busca su ambiente ideal a través de una especie de semi-
inmersién del alumno en el idioma y en el mundo cultural
que lo acompafia.

Es un hecho que tanto profesores como alumnos suelen
sentirse mas cdémodos con el uso de materiales controla-
dos, dado que parecen ofrecer una mayor sensacién de se-
guridad, asi como mas facilidad para constatar el
progreso en las clases. Sin embargo esta aproximacidn
presenta también diversos inconvenientes. El recurso rei-
terado a la simplificacidén puede llegar a blogquear e im-
pedir el desarrollo de las estrategias que todo hablante
posee para afrontar los factores incontrolados gque se
producen en el transcurso de una conversacidn, para reac-
cionar ante las dificultades en la comunicacidén. No cabe
duda de que el alumno formado en el idioma a través del
contacto con materiales auténticos o semi-auténticos es-
tara en ventaja a la hora de resolver situaciones reales
en ese idioma, al haber ejercitado a lo largo de su en-
trenamiento aquellas destrezas y estrategias que se apli-
can de modo habitual en la vida cétidiana (seleccionar
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informacidn, reconocer la esencia de los mensajes habla-
dos, etc.).

Ahora bien, el profesor que pretenda sustituir sin
mas unos materiales por otros se vera pronto envuelto en
conflictos. Esta claro que el tratamiento que se ha de
aplicar a los materiales auténticos ha de ser necesaria-
mente distinto del que tradicionalmente se sigue con los
materiales controlados. Los primeros nos aportan por lo
general lo que KRASHEN denomina "roughly-tuned input": no
podemos, pues, esperar que el alumno alcance una compren-
sién exhaustiva de su contenido. Para los patrocinadores
del uso de este tipo de materiales la clave radica en
graduar, no tanto los contenidos, como la tarea a reali-
zar. Tareas tipicas en este sentido serian, por ejemplo,
identificar modalidades de programas radiofénicos, adivi-
nar la relacién entre hablantes en una conversacidn a
través del tono de voz (amistoso o enfadado, formal o co-
loquial, etc.),captar las lineas basicas de un mensaje...

La actividad de la Figura 8 (9) nos ofrece un ejem-
plo representativo de este tipo de aproximacién: un estu-
diante extranjero, con su inglés elemental, consigue su
propésito de inscribirse en una academia de idiomas, sa-
liendo airosc de su conversacidén con una secretaria que
no hace demasiadas concesiones; del mismo modo se espera
que nuestros alumnos completen la tarea encomendada uti-
lizando la misma estrategia de cefiirse a lo fundamental.

Hoy en dia, la previsible expansién de las transmi-
siones televisivas en lenguas extranjeras via satélite
(un acontecimiento de gran trascendencia para el aprendi-
zaje de idiomas en general) va a suponer un fuerte impul-
SO para este tipo de aproximaciédn.

6. LA INTEGRACION DE DESTREZAS.

El respetar la naturaleza de la lengua tal como ésta
ser produce en circunstancias reales entre hablantes nati-
vos implica una nueva exigencia didactica: la del trata—
miento integrado de las cuatro destrezas. En efecto, en
la vida real las destrezas lingliisticas no se ejercitan
de: modo aislado e independiente, sino en determinadas
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Enrolling at a language school.

Read the registration form below. Then listen to the Convg

between the school secretary and a new student and write down,
i

missing information.

Name (Capitals)

(Mr/Ms) Semi-intensive:

Either
Address D Programme A

Monday, Wednesday, Friday 9.15-124§
Age Nationality Tuesday and Thursday 1.45—4 4

Or
Dates of Desired Course: ] Programme B '
from l-th Tanvacy to 31t MarcH Tuesday and Thursday 9.16—1 215
Intensive: Monday, Wednesday, Friday 1.45- 448
OJ Monday to Friday 9.15—-4.45

(TAPESCRIPT:

SECRETARY: Hello. Can I help you?
STUDENT: Yes. Good morning.

8SEC:

Good morming.

8TU: . Could I enroll in your class?

8EC:

8TU:
BEC:
8TU:

STU:
BEC:
8T0:
8EC:
STU:
BEC:
BTU:

STU:
BEC:

BTU:
SEC:
87U
8EC:

Ab, you'd like to enroll in the school. Yes, ah, just hold
°on a moment. Um. (Yes, right, I'll gee you in a minute),
Could you take a seat? Just sit there, will you? Um... Now,
you'd like to become a student here. I'd 1like te take a few
details end then we'll discuss which class you should g9 1in.
Pardon?

Could you give me your name?

Vojnovic.

: Tes, um, could you spell that?

Yes, it's V-0-J-N-0-V-I-C.

Vojnovic. Fine, thank You. Can you tell me your addrese?
Yes, 90 Goldhurst...

90, Goldhurat..,

Terrace.

Terrace. Good! Is that all?

Ah, it's N W 6,

NW6é. Fime, thamk you. Um, and where de Yeou cewe frem? What's
Jour nationality?

I come frem Yugeslavia.

From Yugoslavia. Oh Yes, we have a few Yugoslaviaa studeats,
80 you won't be alone. Um, cen I ask yeur age?

I'm...

How 0ld are you?

I'm 27 years old.

27. Fine. OK. Thank you very much. If you'd Just wait a
moment I'1ll get ome of the teachers to come and talk te yeou.)

Figura 8
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combinaciones naturales. Asi, una conversacidén telefbdnica
puede llevar a la confeccidén de una nota para una tercera
persona, y la recepcién de una carta confirmando la dis-
ponibilidad de alojamiento en un hotel puede ir seguida
de una conversacién telefdénica para acordar los detalles
del viaje con los acompahantes, etc.

Por integracidén de destrezas entendemos, pues, una
serie de actividades o tareas de clase que conlleven la
combinacién de varias destrezas lingiiisticas, organizadas
en una secuencia con una cohesién interna. El1 hilo con-
ductor de dicha conexidén podrd ser el tema tratado, la
lengua empleada, o ambos. Por norma general, aunque no
necesariamente, las destrezas receptivas (escuchar y
leer) precederédn en el tiempo a las productivas (hablar y
escribir) y les proporcionardn modelos y material lin-
giistico.

Son varias las ventajas que el tratamiento integrado
del idioma ofrece; entre otras:

a)- hacer consciente al alumno de la diversidad de formas
que la lengua adquiere en razdén del medio en que se ex-
presa (oral o escrito) y de las circunstancias sociales
en que se produce (coloquial, formal, etc.);

b)- permite revisar a través de un nuevo medio aspectos
de la lengua ya presentados con anterioridad; y

c)- facilita la tarea de introducir variedad en las cla-
ses.

La Figura 9 reproduce la que consideramos una buena
secuencia de destrezas, con una unidad tematica y lin-
giiistica, incluida en un popular libro de texto de enfo-
que comunicativo (10). La secuencia concreta es: eéSscu-
char/leer (didlogo o lectura inicial) --- hablar (res-
puesta a las preguntas de comprensién) —--» escribir (fi-
cha policial) --e leer (informe policial) ---— hablar
(representacién de una conversacién) ---» escuchar (con-
versacién policial con un testigo) ---» escribir (confec~
cién del informe policial en notas) ---++ leer (informe
policial definitivo) —-» escribir (otro informe policial
similar)...
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MRS INGRAMS: Yes, [ have. I've rung all the

€9 Dialogue Part 1 neighbours and they havent seen

Ar Clifton Police Statton. The tglephone rings. . and their children are all 3 schor]

POLICEMAN:  Clifton Policetation. Can [ help vou? and.

MRS INGRAMS: Yes. [t's about my daughrer, Mandy, POLICEMAN: I sec. Now, let’s have a few —_
She went to school this morning and How old is Mandv? .
she hasn't arrived yet, and it's eleven MRS INGRAMS: She’s six. '
o'clack and, . POLICEMAN:  And what does she look like?

POLICEMAN:  Just a2 moment, Mrs. .2 MRS INGRAMS: She's got fair hair, long fair hair y; 8

MRS INGRAMS: Mrs Ingrams. Joan Ingrams, 57 Bath ribbon in it — a red ribbon — ¢ h
Road. she’s gor blue eves. .. 3

POLICEMAN:  Thank vou. Now Mrs Ingrams, what POLICEMAN:  And what's she wearing?
exactly is the matter? MRS INGRAMS: She's wearing a grey coat and brows.

MRS INGRAMS: Well, Mandy — that’s my little ‘ shoes, red tights — er . .  green, «
daughter — left home this morning at and a red sweater. Yes, that'’s righy
about a quarter o nine. Then her POLICEMAN:  We'll do our best 1o find her, Mg
teacher telephoned me about a quarter Ingrams. | expect she's just Playing

gf' an hour ago and afked if Mandy was truant. Now you keep calm and we'l|
il T said, ‘No. Why?’ And then she telephone you as soon as we find

said, ‘Well, Mandy hasn't come to MRS INGRAMS: Thank you. Goodbye. :
school yet.’ So I said I didn't know POLICEMAN: Goodby}:, Mrs Ingrams. And try not
where she was. Then [ decided to WorTy.

to ring vou.

POLICEMAN:  Quite right. Perhaps she went home to - - 1
a friend? Have you asked your Set 1 Narratlon' p 1

netghbours? e

POLICE REP( events ssing person

1. Answer: FROM WITNE2> Mandy | -

. Who is Mandy? Y InNgrams s

2. Whv is Mrs Ingrams ringing the pollice station? ” Date: 25\0\

i' v\‘g::r; tgss?;ck;‘ﬁ];)ome that morning? Name of witness: Mwy Joan b\svems

5. What time did Mandy's teacher phone? 51 Bat Road, Biuikel

6. Why did she phone? W

7. Who has Mrs Ingrams asked about Mandy? Relationship:  Mother of misiing ch 1

8. Whar did they say? Mul. - sot up af 1.30. Had breakfart with Tom
nosband and son, Mark, qeavs od.. 'D‘ushiq_‘. |

2. Use the dialogue 1o complete the police form. Mandwy qot readuyy for scheol. puf om  grey f"h‘- l
sad it was feacnert ‘uw\‘uaa, wanted 1o vy
sowe tlowers. Mes [, qove har20p. M. \eft

CLIFTON POLICE STATION MISSING PERSONS house at BU4S. Schasl ¢ § minules walk

Name: Sex: | fram lhoute Myvs T hag nobt ceaw hav

Age: Next of kin: SR (e

Type of clothing — colour .

1

2

3.

a. Roleplay |

5. Work in pairs. You are the policeman, vour partner

Mrs Ingrams. Use the notes in the Police Report 1
Other details interview Mrs Ingrams. Ask questions like:

What time did vou get up?

What did vou do then?

Did your husband take Mandy to school?

What did Mandy do then?

Did she say anything before she left?

Did-you give her any money? !
[
:

When did Mandy leave the house?
How far away is the school?
Have you seen her since?
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POLICE REPORT Missing persom
FROM WITNESS
M“‘ﬂ thvalui
Date: ZSH . o
Name of witness: Jack Frietbwaan \ire Joan Ingrass who lives at 37,
S Caval Lana, Brunkdl, Road, Briatel, is the mother of the

missing child. On the moraing of Sept-

Relationship: Noene |

My, P = ceeennenn

ember 25th she got up at T.30. Then
she had breakfast with her lamily = her
husband and her son, Mark. Then her
daughter, Mandy, got ready for achool.
She put on her grey coat. Mandy said !

that it was her teacher's hirthday. \lra
lngrams gave Mandy 20p and Mandy left
the house at 8.45. Mandy's school ia
about five minutea' walk from the house.

g Listening Mrs Ingrams did not see her daughter again. |
F Listen (o the policeman interviewing another witness, i
Jack Priestman. Make notes like those in the
Police Reports for the other witnesses, Mrs Ingrams
and Mrs Hawkins.

writing
Reading
After interviewing the three witnesses, the policeman

types out his notes in full. Read the report of his
interview with Mrs [ngrams.

Wi [t
€ reports for one of the other rwo interviews

Figura 9
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Cabe menciongr que un grado superior y mas completo
de integracidn de destrezas se produce en las "simulacio-
nes" y en el desarrollo de '"proyectos". Sin embargo este
tipo de actividades, de gran valor pedagdgico, normalmen-
te exige un nivel de conocimiento del idioma superior al
elemental.

7. ENSENAR Y EVALUAR.

El estudio sobre las técnicas y la practica de 1la
evaluacidn ha seguido un camino parejo al desarrollo de
las corrientes metodoldgicas para la ensefianza de los
idiomas. Prueba de ellc es la abundante bibliografia es-
pecializada existente, patrocinada en buena parte por las
grandes instituciones que organizan exdmenes de inglés
para extranjeros (Cambridge Examination Board, ARELS, the
Royal Society of Arts, y otros muchos organismos relacio-
nados con Universidades americanas). Sin embargo los ha-
llazgos en este campo de la investigacién educativa no
parecen tener el mismo eco en nuestros centros docentes
que el que se concede a los avances en el terrenoc de la
metodologia. No es un hecho infrecuente gque profesores
que se esmeran en poner al dia sus técnicas y métodos de
enseflanza, intentando hacer de sus clases una experiencia
viva, luego se conformen con aplicar a sus alumnos prue-
bas técnicamente deficientes o desfasadas.

Dejando sentado desde el primer momento que, en
cualquier caso, evaluar el aprendizaje de los alumnos es
algo mds complejo que la simple aplicacidén de unas prue-
bas o ''tests", vamos a dedicar aqui unas palabras a éstas
Gltimas, dado que constituyen una practica tradicional y
con cierto peso especifico en la ensefianza, y que por tal
razén merecen recibir la suficiente atencidn por parte
del profesor.

Los especialistas (11) colocan a la evaluacién den-
tro del "triangulo educativo"; los otros dos vértices es-
tdn ocupados por los objetivos Yy la programacién. Esto
quiere decir que la evaluacidén sb6lo tiene sentido cuando
se la contempla en intima relacién con el resto de los
elementos del proceso educativo. Relegarla a una simple
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funcién ancilar, o, aun peor, sancionadora, puede causar
graves trastornos al resto de las practicas docentes, de-
vido al poderoso "efecto de reflujo" ("backwash effect')
que sobre ellas ejerce.

Sin pretender entrar a fondo en el complejo campo de
las técnicas de evaluacidn, voy a mencionar, sin embargo,
algunos de los puntos generales que se han de tener en
cuenta a la hora de confeccionar una prueba de idioma.

En primer lugar, una buena prueba ha de ser fiel re-
flejo de las practicas docentes seguidas en la clase. No
parece aceptable, por ejemplo, enseflar el 1idioma de
acuerdo con un enfoque socio-comunicativo, para luego
evaluar mediante pruebas propias de la era conducista, o
integradas exclusivamente por ejercicios de tipo cogniti-
vo-gramatical. En esta misma direccidén, el test ha de
responder'al‘énfasis y al tipo de tratamiento que hayan
recibido las distintas destrezas en las clases.

Por Gltimo, una prueba bien diseiiada debera colabo-
rar a reforzar los efectos positivos que haya implantado
la ensefianza, y no limitarse simplemente a comprobar su
adgquisicién. En este sentido, habra de fomentar el desa-
rrollo de los recursos racionales y de las estrategias de
aprendizaje de los alumnos. Un ensayo en la direccidn se-
flalada puede ser el ejercicio que aparece en la Figura 10
(12), el cual incluye en su formato los modelos que el
alumno puede seguir para llevar a cabo las tareas asigna-
das. En una linea distinta, el ejercicio de la Figura 11
(13) favorece la revisién de vocabulario.

En definitiva, jel profesor de idioma tampoco podra
dejar descansar su imaginacién a la hora de confeccionar
sus pruebas! '

8. CONCLUSION

Este repaso a algunos de los conceptos mas dinami-
cos, y a veces conflictivos, de la didactica del idioma
no pretende ser exhaustivo ni, en modo alguno, original.
S{ aspira, en cambio, a arrojar cierta luz sobre la prac-
tica cotidiana del profesor de Inglés de EGB, el cual
tiene la responsabilidad de adoptar importantes decisio-
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nes

al sefialar los derroteros que han de seguir sus cla-~-

ses, y al selecd&onar entre los muchos recursos e ideas

que

la investigacidén pedagdégica y el mercado editorial

ponen a su disposicién.

NOTAS

(11)
(12)
(13)

IGGULDEN, MELVILLE: Sam On Radio 321: Workbook, p. 20. Longman
(reducide).

E.L. ROBERTS: Tactic 1: Student's Book, p. 47. Mcmillan (reduci-
do).

Original en C.GRANGER: Play Games with English, p. 15. Heinemann
(reducido y adaptado).

R.CURWIN,Ed.:Discovering Your Teaching Self: Humanistic Approaches
to Effective Teaching. Englewood Cliffs (NJ), Prentice- Hall, 1975°
(reducido).

Ver S.D.KRASHEN: Principles and Practice in Second Lanquage Acqui-
sition. Pergamon.

Y KRASHEN, TERRELL: The Matural Approach. Pergamon.

MATTHEWS,READ: Tandem, &4 A-B. Bell and Hyman (reducido).

Idem, 26 A-B (reducido).

E.L.ROBERTS: Tactic 1: Workbook, p. 34 (reducido).

McDOWELL, STEVENS: Basic Listening. Edward Arnold (reducide).
Aportamos el gquidn del didlogo, originalmente grabado en la cinta
que acompafia al libro.

ABBS,FREEBAIRN: Building Strategies, unidad 13. Longman (reducido
y abreviado). Obviamente, el original incluye mds material grédfico
(fotos) asi como otra disposicién.

CARROLL,HALL: Make Your Own Language Tests. Pergamon.

0.HOVER: Think Twice. Cambridge U.P. (reducido y modificadoe).

E.L. ROBERTS: Tactic 1: Werkbook, p. 9 (reducido).
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LA LECTURA EN EL CICLO MEDIO:
ANALISIS DISCRIMINANTE ENTRE 3° v 5° DE E.G.B.

s.o.E.'. o'i.“

Esta INVESTIGACION ha sido realizada durante el curso
1.986-87 por el equipo del Servicio de Orientacion Esco-
laxr y Vocacional de Oviedo, constituido por los Orienta-
dores siguientes:

- MANUEL FERNANDEZ UCHA

- FERNANDO GARCIA RODRIGUEZ

- JOSE MANUEL POSADA RAMOS

- JOSE LUIS PRADO GONZALEZ
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1. FINALIDAD DE LA INVESTIGACION.

El Servicio de Orientacién Escolar y Vocacional de
Oviedo, continuando con el planteamiento de cursos
anteriores, se propuso para el presente la realizacidn de
un trabajo de investigacién que tuviera en cuenta los
realizados anteriormente.

En el curso académico 1983-84 se lleva a cabo un
trabajo sobre ALUMNOS REPETIDORES DE CICLO INICIAL (Bole-
tin de Educacién, n? 3. Inspeccidén Bésica del Estado.
Asturias. Mayo, 1983).

En el curso 1984-85 la investigacién se realizd
sobre REPETIDORES DE CICLO MEDIO (Borddén, n2 254. Ma-
drid, 1984).

En el curso 1985-86, nuestro interés se centrd en el
Ciclo Superior, y se plantea una investigacidén sobre LA
SITUACION ACADEMICA DE LOS ALUMNOS NACIDOS EN EL ANO 1971
(Monografia n® 6. ICE de la Universidad de Oviedo.
Oviedo, 1987) con objeto de analizar las variables que
inciden en el rendimiento académico.

Nuestra preocupacién por los problemas que condicio-
nan la situacidén escolar de los alumnos, nos llevd a
plantear esta investigacidén sobre uno de los instrumentos
fundamentales del aprendizaje: la lectura.

Se eligieron los alumnos de 32 y 5¢ de E.G.B. por
las razones que especificamos a continuacidn:

a) Se da por supuesto que los alumnos de 3% "saben leer'"
y entran en un nuevo Ciclo en el que se establecen
diferentes areas de aprendizaje. La efectividad de
este aprendizaje parece que, en buena parte, sea debi-
da al dominio de la lectura por parte de los alumnos.

b) En 52 nos encontramos con alumnos terminales de Ciclo.
Interesa conocer su grado de dominio lector como
técnica de base para el estudio.

c) Del mismo modo conviene clarificar las diferencias
entre ambos grupos y los progresos en lectura sin
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medir ningin tratamiento sistemdtico a lo largo del
Ciclo Medio.

2. DESCRIPCION DE LA MUESTRA.

El estudio se realizé sobre una muestra total de 431
casos, de los cuales 198 son alumnos de 32 de E.G.B. y

233 alumnos de 52.
La distribucién de alumnos por colegio es la si-
guiente:

- C.P. de Morcin ..veeeeens GR35 s 87 alumnos
— C.P. de Norefla ...veseesnnnas s HEe e § 119 alumnos
- C.P. de Posada de Llanera ......... 109 alumnos
-~ C.P. de Proaza sevesssssesssvonssios 21 alumnos
~ C.P. de QUIrdS tuveeesenarorennneas 17 alumnos
- C.P. de La Ara scivassosoesasnssaos 73 alumnos

TOTAL s & eazwin s 5 otare & v svgn 431 alumnos

En todos los colegios se incluyé el total de alumnos
matriculados en 32 y 52,

La distribucién del total de la muestra por sexos es
la siguiente:

- varones ¢ ¢ a 04 0 0 a0 665 08 090 ¢ 6 8 0 0 0 0 s e 00 237
— MUJEIreS et eesasoneossascansonansns 194
TOTAL sewwwassmosessaineswai 431

3. TEMPORALIZACION.

La recogida de datos se llevé a cabo en el mes de
octubre, y el resto del primer trimestre se dedicdé a la
evaluacién de las distintas variables, tarea ésta que
hubo de prolongarse durante el segundo trimestre debido a
la amplitud de la muestra y la laboriosidad en el estudio
de las variables.

El trabajo estadistico se realizdé durante el tercer
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trimestre en el Centro de Proceso de Datos de 1a
Universidad de Oviedo.

4. DESCRIPCION DE LAS VARIABLES.

Se realizé un estudio de la lectura oral y de la
lectura silenciosa. El estudio de la lectura silenciosa
se hizo a través de dos variables: velocidad y compren-
8ién. El estudio de la lectura oral se realizd mediante
las siguientes variables: velocidad, entonacidn, ritmo,
errores y repeticiones.

1. LECTURA SILENCIOSA:

a) Velocidad. Para la medida de esta variable se em-
pled un texto de 190 palabras de la serie "Fantasia
y lectura", de la Editorial Santillana. Previamente
se hizo un estudio de la dificultad del texto,
calculando el 1indice de 1la lecturabilidad, con
resultado de un valor de 94'08, lo que lo cataloga
como MUY FACIL.

b) Comprensién. El1 texto empleado corresponde a la
serie "Realidad y lectura" de la Editorial Santi-
llana, titulado 'Por las calles de siempre'. Los
alumnos debian hacer una lectura del texto y, a
continuacidén, contestar a un cuestionario de pre-
guntas.

2. LECTURA ORAL:

a) Velocidad. Se empled el mismo texto que para el
caso de la lectura silenciosa, calculando el tiempo
invertido en leerlo y, en consecuencia, las
palabras por minuto.

b) Entonacién. Para el estudio de la entonacién se
eligieron diez frases: cinco de ellas eran interro-
gativas, dos admirativas y tres iban intercaladas
entre guiones. El propésito era analizar el uso que
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hacian 1o0s alumnos de 1los diferentes signos de
entonacidén. La mayor puntuacidn posible era diez.

¢) Ritmo. Esté variable se subdividid en dos aparta-
dos:

1. Ritmo positivo. Se trataba de ver cémo se
respetaban los signos de puntuacién. No se observa—
ban todos los signos de puntuacién del texto, sino
que se eligieron diez: tres puntos y aparte, tres
puntos y seguido y cuatro comas. La mejor puntua-
cidén posible era diez.

2. Ritmo negativo. Se eligid un fragmento del texto
constituido por cincuenta palabras y se observaba
si el alumno hacia pausa incorrecta.

d) Errores. Se contabilizan como tales el cambio de
letras, palabras, omisiones, etc... El estudio se
realizd sobre el texto completo, por 1lo que,
tedricamente, la puntuacidn maxima (negativa) podia
ser tan alta como el niimero de letras.

‘e) Repeticiones. Entendemos por tales el volver a leer
frases, palabras o partes de la misma. Se evaluaron
las repeticiones realizadas en el texto completo y
la puntuacién médxima aqui era indefinida.

Forma de realizar la evaluacién de la lectura oral.
Se recogieron las muestras de lectura en cinta magnetofé6-
nica y luego se fue analizando independientemente cada
variable en audicidén posterior. Cada miembro del equipo
se especializd en la audicién y valoracién de una o dos
varlables, a lo sumo, a fin de objetivar y uniformar al
maximo los criterios de calificacién.

S. ANALISIS DE LAS VARIABLES EN 32.

1. LECTURA SILENCIOSA:
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a) Velocidad. Las puntuaciones extremas son: minima de

24 palabras por minuto, maxima de 260 palabras por
minuto. La velocidad media es de 92'98 palabras por
minuto.

Algunos alumnos de tercero, debido a la falta de
habito en este tipo de evaluaciones y dado que la
lectura era silenciosa, manifestaban haber termina-
do sin haber realizado la lectura completa del
texto. Se detectd al efectuar la comparacidén entre
las velocidades de lectura oral y lectura silencio-
sa con contraste posterior. Estas puntuaciones
anémalas se incluyen en las que se sitGan en el
cuarto cuartil que comprende puntuaciones entre 126
y 260 palabras por minuto y que representan el 17%
de los alumnos.

Comprension. La maxima puntuacién posible en esta
variable era de 10 puntos y la distribucidn de las
puntuaciones registradas en la muestra estéd entre O
y 7'5 puntos, con media de 7'Z2.

El nivel de comprensién de este grupo de alumnos es
bajo. E1 14'6% obtiene puntuaciones de 1 6 menos de
1, por lo que la eficacia lectora es practicamente
nula. Como dato curioso apuntamos que el 86% de los
alumnos no recogen la mitad de la informacidén del
texto leido.

2. LECTURA ORAL:

a) Velocidad. Cabe destacar que aproximadamente la

mitad de los alumnos (48%) no alcanzan la velocidad
de 60 palabras por minuto. Si consideramos que en
los Niveles Béasicos de Referencia, publicados por
el MEC, se sefialan 60 palabras por minuto al
finalizar el Ciclo Inicial, se puede concluir que
casi la mitad de los alumnos que inician tercero
estan por debajo de este nivel. ’

Comprobamos empiricamente que una velocidad oral de
60 p/m no permite conseguir los objetivos minimos
establecidos por el MEC al finalizar el Ciclo
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Inicial ¥ que son, entre otros: congeguir ia
completa adquisicidén de la técnica lectora, leer
¢iaramente fteniendo 2=n cuenta las pausas, pronun-
cilacidn v entonacidn, conseguir una lectura expre-
siva, adquirir el habito lector, comprender un
-exto leido ({cuento, narracidn, pecema) explicando
al menos sus parves esenciales, dedicar voluntaria-
mente rparte del <tiempo libre a ia lectura. Como
giemplo ilustrativo para lo que acabamos de
comentar pensamcg Qque un alumno con este nivel
lector ante un cuentoe dc los qQue habituzalmente se
incluyen en los libros de lectura del tercer nivel,
de aproximadamente cuatrocientas palabras, necesita
casi siete minutos para una primera .lectura.

Otro aspecto a destacar es la amp.ia dispersion de
sunteaciones obtenidas y que van de 25 a 144 p/n.
El cuartil inferior incluye 48 alumnos (24%) con
puntuaciones Qque cscilan entre 25 y 47 p/m. El
nivel lector de estos alumnos dificulta *oao
aprendizaje cue <Senga como técnica de adquisicidn
la lectura, por le¢ que parece probable la no
superacidn de les Ciclos por parte de estos
alumnoes.

21 cuarto cuartil incluye 29 alumnos (15%) con
puntuaciones que comprenden entre 94 y 144 p/m,
Serian alumnos dotados de una velocidad adecuada
para .a adquisicidn de aprendizajes 3ue tengan como
base la técnica lec=zcra.

Entonacién. Una primera observacidn de la curva de
distribucién nos muestra un sesgo hacia la 1zquler-
da que indica una acumulacidén de puntuaciones en el
extremc inferior. Ahondande en este analisis
obeervamcs que un 36lo alumno respeta todos los
signos de puntuacidén. En el primer y segundo
cuartil se ubican el 73'7% de los alumncs de la
muestra, que alcanzan, como maximo, una evaluacidn
de 5 puntos. Todo <¢llo pone de manifiesto una
valoracidén negativa en esta variable. Aparece asi
una de _las primeras limitaciones gque apuntabamos
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c)

d)

e)

respecto de la calidad lectora que se sugiere
conseguir en el Ciclo Medio.

Ritmo.

1. Ritmo positivo. La evaluacién de esta variable
presentd un problema con los alumnos de peor nivel
lector: Los que alcanzan velocidad mas baja en
lectura oral presentan continuas interrupciones
durante la lectura, por lo que no se puede
diferenciar entre las pausas adecuadas e inadecua-
das.

La puntuacién media es 6'6 en una escala de 10
puntos. El 58% de los alumnos se sitdan en los
cuartiles tres y cuatro. (Anexoc b., pag. 28).

2. Ritmo negativo. Las puntuaciones oscilan entre O
y 14 puntos, la media es de 3'73.

Es necesario recordar que entre esta variable y el
dominio lector existe una correlacién negativa, por
lo que a mayor puntuacién en el ritmo negativo
menor calidad lectora. Realizan pausas inadecuadas
el 94% de los alumnos, situidndose en los cuartiles
tres y cuatro (puntuaciones 8 a 14), el 13% de los
alumnos.

Repeticiones. En esta variable también la correla-
cién con el dominio lector es negativa. Las
puntuaciones se distribuyen entre 3 y 99, siendo la
puntuacién media 19'39. Esta variable es una
constante de los alumnos de tercero, ya que no hay
ninguno que no cometa repeticiones. En el 25% de
los alumnos se detectaron repeticiones que van de
25 a 99, lo que es indicativo de una falta total de
fluidez lectora.

Errorea. El ndmero minimo de errores evaluado es
cero y el maximo treinta y dos; la media es 8'08.
La correlacidn en este caso es también negativa. La
distribucién de las puntuaciones por cuartiles es
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la siguiente:

-1 cuart}l, 43% de los alumnos con puntuaciones

de O a 6.

- 22 cuartil, 45% de los alumnos con puntuaciones
de 7 a 13.

- 32 cuartil, 9% de los alumnos con puntuaciones
entre 14 y 20.

- 42 cuartil, 3% de los alumnos y puntuaciones

entre 22 y 32.

6. ANALISIS DE LAS VARIABLES EN 52,
1. LECTURA SILENCIOSA:

a) Velocidad. La distribucién de puntuaciones va de 30
a 380 p/m y la media es de 146 p/m.
A pesar de que habitualmente la velocidad en lectu-
ra silenciosa es superior a la velocidad en lectura
oral, hay un 15'9% de alumnos que obtienen pun-
tuaciones de 90 p/m.o inferiores.

b) Comprensién. La distribucién de puntuaciones va de
O a 10, con media en 5'086.
En el primer cuartil, los valores de la variable
estédn comprendidos entre 0 y 1'5 y representan el
6'4% de la muestra (15 alumnos). Las puntuaciones
mas altas estdn en el 42 cuartil y van de 8 a 10,
abarcando el 9% de la muestra (21 alumnos).

2. LECTURA ORAL:

a) Velocidad. E1 38% de los alumnos no alcanza las 90
p/m, nivel éste contemplado en los Niveles Bésicos
de Referencia para final de 42 de E.G.B.; un 5'2%
no supera las 60 p/m indicadas como objetivo minimo
al terminar el Ciclo Inicial.
La dispersidn de puntuaciones va de 31 a 178 y la
media es de 101'9 p/m.
Ese 38% de alumnos con velocidad inferior a 90 p/m
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b)

va a tener seriasdificultades para poder realizar
un aprendizaje adecuado a través de la lectura. El
5'2%, que no superan las 60 p/m, obviamente
encontrara aun mayores dificultades.

Entonaciom. Las puntuaciones registradas en esta
variable nos indican que un 75% de los alumnos
respetan mas del 50% de los signos de entonaciédn,
aunque se aprecia una cierta falta de calidad; es
frecuente que los alumnos realicen sdélo las
entonaciones al final de la frase.

Unicamente el 6'9% de la muestra, (16 alumnos),
respetan todos los signos de entonacidn.

Ritmo.

1. Ritmo positivo. El1 problema observado en la
evaluacién de esta variable con los alumnos de
tercero queda aqui muy atenuado y s8dlo afectaria a
aquéllos con un deterioro grande del proceso lector
(aproximadamente un 5% de los alumnos).

E1l 88% de los alumnos estan situados en el 32 y 42
cuartil, con puntuaciones comprendidas entre 7 y
10.

2. Ritmo negativo. Las puntuaciones varian de O a
14 obteniéndose una media de 2'2.

Hay un 21'9% (51 alumnos) que obtienen puntuacidn
cero, la que significa que no hacen pausas inade-
cuadas en el texto empleado.

El 78% esta situado en el primer cuartil y compren-—
de puntuaciones entre O y 3. El 22% restante, con
puntuaciones superiores a 3, serian alumnos con una
fluidez lectora inadecuada para su nivel de
escolartzacién.

d) Repeticiomes. Las puntuaciones se distribuyen de 1

a 6X, con media de 12'71.
El 50'2% de la muestra se sitda en el primer cuar-
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til, cony/un numero de repeticiones igual o inferior
a 10. El1 49'8% restante, con puntuaciones entre 11
y 61, corresponde a alumnos con un inadecuado
dominio de la lectura oral.

e) Errores. El nimero de errores registrados va de O a
22 y la media es 4'86.
Un 6% (14 alumnos) no comete errores. El 11% de los
alumnos se sitian en el tercero y cuarto cuartil,
con puntuaciones que superan a los 10 errores en un
texto de 190 palabras.

7. ANALISIS DISCRIMINANTE.

CARACTERISTICAS. Un primer objetivo del andlisis
discriminante consiste en determinar si en funcidén de las
variables con las que hemos caracterizado a los grupos,
éstos quedan suficientemente discriminados.

Nuestro trabajo consistié en buscar las variables
discriminantes en el campo de la lectura y analizar el
poder de cada una de estas en la discriminacién de los
grupos.

Un segundo objetivo consiste en atribuir o asignar
un individio del que no conocemos a qué grupo pertenece,
a uno de ellos. En nuestro caso, fundamentalmente se
trataria de determinar qué alumnos de 32 o 5?2 no estéan
adecuadamente situados en su curso académico, respecto de
la lectura.

El poder discriminante de las variables viene dado
por el valor estadistico de F. Cuando el valor de F es
grande, quiere decir que los grupos tienen poca disper-
sién en el valor de esa variable, que son muy homogéneos
y que la distancia entre los centroides de los grupos es
grande.
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Si el valor del estadistico F es pequefio, indica que
lja variable es poco discriminante, que los grupos tienen
mucha dispersién, son poco homogéneos y la distancia
entre los centroides es pequeiia.

& B

A. ANALISIS DISCRIMINANTE ENTRE LOS GRUPOS 32 y 52,

El andalisis discriminante entre los grupos 32 y 52
se llevd a cabo mediante el programa estadistico BMDP7M.

La variable entonacidén es la de mayor puntuacién con
F = 222'657 y grados de libertad n.g., siendo g = n? de
grupos y n igual a n? de individuos (430 - 1 = 429); por
lo tanto es esta variable la que tiene un mayor poder
discriminante entre los alumnos de los dos grupos. Nos
indica ademas que las puntuaciones de 32 y 52 son muy
homogéneas dentro de cada grupo y que la distancia entre
los centroides es muy alta.

La segunda variable en poder discriminante con (429
-1 = 428) g.l1., es la velocidad oral, con F = 50'530.

La tercera variable con (428 - 1 = 427) g.l. es la
repeticidn, con un valor de F = 12'026.

La cuarta variable en poder discriminante, con (427
- 1 = 426) g.1. es el ritmo positivo, con una valor de F
= 14'050.

La quinta variable con (426 - 1 = 425) g.l. es la
comprensidn con un valor de F = 5'742.

La sexta variable en poder discriminante, con (425 -
1 = 424) g.l. es el ritmo negativo, con F = 5'636.

La lectura de estos datos nos permite deducir que la
diferenciacidén entre 32 y 52, en cuanto a la lectura, se
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stablece en orden decreciente a través de las Si-
e

guientes variables:

— Entonacidh
- Velocidad de lectura oral

— Repeticiones
— Ritmo positivo
- Comprensidn
- Ritmo negativo

Las variables velocidad silenciosa y errores no
tienen poder discriminante entre los alumnos de 32 y 5% y
esto puede ser debido a dos causas: o que el valor F es
pequerio, o que alguna de las variables queda absorbida
por otra. Esto es lo que pasa con la lectura silenciosa
que, a pesar de tener una F = 128'505 cuando los grados
de libertad son (430 - 1 = 429), desaparece del anilisis
por queda incluida, segin nuestro punto de vista, por la
velocidad en lectura oral ya que estas dos variables
tienen una correlacién muy alta: 0'826.

El segundo objetivo del andlisis discriminante es la
asignacidn de casos a cada uno de los grupos estudiados.

Los 198 alumnos de 32 quedan distribuidos de 1la
siguiente forma:

a) 161 alumnos (81'3%) tienen caracteristicas de 3¢ en
cuanto a su nivel de lectura.

b) 37 alumnos (18'7%) son asignados al grupo de 52, esto
quiere decir que sus caracteristicas lectores son
similares a las de los alumnos de 59 curso.
Légicamente se trata de los alumnos con mejor nivel
lector de 3¢.

Los 233 alumnos de 52 se distribuyen de la forma
siguiente:

a) 188 alumnos (80'7%) tienen caracteristicas de 52.
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b) 45 alumnos (19'3%) presentan caracteristicas lectoras
de 32, lo que supone un retraso de dos curscs en la
lectura.

B. ANALISIS DISCRIMINANTE ENTRE COLEGIOS Y SEXOS.

El estudio prioritario era el andlisis discriminante
entre los cursos 32 y 52 de E.G.B.; complementariamente
se realizé el mismo andlisis entre colegios y sexos con
la misma muestra.

1. AnAlisis discriminantes entre colegios. Los alumnos
incluidos en el estudio pertenecen a los colegios:

P. de Morcin (La Foz)
P. de Norefia

.P. de Posada de Llanera
P. de Proaza

P. de Quirds

P. La Ara (Riosa)

En el analisis de semejanzas y diferencias de gru-
pos, las Gnicas variables que tienen poder discriminante
son el ritmo positivo, errores y entonacidon. Las res-
tantes variables: velocidad silenciosa, comprension,
velocidad oral, ritmo negativo y repeticiones, no tienen
poder discriminante porque el valor de sus F es pequeiio,
lo que indica que las caracteristicas de los colegios son
muy semejantes y el estudio de estas variables no nos
permitiria establecer estudios comparativos entre alumnos
de los colegios estudiados.

Las variables que tienen poder discriminante se
caracterizan por tener un valor de F relativamente peque-
flo, sobre todo si lo comparamos con el que tenia en el
analisis de las diferencias entre los cursos 32 y 52 de
E.G.B.

La vacriable con mayor fuerza discriminante es el
ritmo positivo, que tiene una F = 6'838 con 5 - 425 g.l.

La segunda variable es errores con F = 7'637 y 5 -
424 g.l.
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La tercera y Ultima variable es la entonacidén, con F
= 4,205 con 5 - 423 g,1,

Podemos concluir que los grupos son de caracteristi-
cas muy homecgéneas en cuanto a lectura, y el hecho de que
los alumnos asistan a colegios con caracteristicag
diferentes en cuanto a ambiente socioecondémico, n? de
alumnos por clase, profesores diferentes en el Ciclo

Inicial, etc., no implica diferencias significativas ga
nivel de grupo.

2. Analisis discriminante entre sexos.

Una primera observacién de las puntuaciones medias
en todas las variables nos indica que las nifilas obtienen
mejores puntuaciones en todas ellas.

Las variables con mayor poder discriminante son:

- Ritmo negativo

- Entonaciodn
- Errores
F g.1.
Ritmo negativo 15'647 1 - 429
Entonacidn . 5370 1 - 428
Errores 11'321 1 - 427

El poder discriminante de las demds variables no es
significativo por alcanzar un valor pequefio el esta—
distico F.

Se puede concluir que las diferencias entre sexos,
respecto a la lectura, son mayores que las diferencias
entre colegios y menores que entre 32 y 52 de E.G.B.

8. CONCLUSIONES.

Les Alumnos de 3¢ Yy 52 cursos de E.G.B. son dos
grupos diferenciados en cuanto al dominio lector, aunque
encontramos un 18'7% de alumnos de 32 con caracteristicas

lectoras de 52 y un 19'3% de alumnos de 59 con carac-
teristicas lectoras de 3¢.
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La distribucidén, por colegios, de alumnos con carac-
teristicas diferentes a las de su curso es:

a) Alumnos de 3?2 con caracteristicas de 59:

P. de Morcin ... 6 alumnos de un total de 35 (17'14%)
P. de Norefia ... 12 alumnos de un total de 61 (19'67%)
P. de Posada ... 5 alumnos de un total de 48 (10'42%)
.P. de Proaza ... 2 alumnos de un total de 10 (20'00%)
P. de Quirds ... O alumnos de un total de 6 ( 0'00%)
P. de La Ara ... 13 alumnos de un total de 38 (34'21%)

b) Alumnos de 52 con caracteristicas de 32:

C.P. de Morcin ... 9 alumnos de un total de 52 (17'31%)
C.P. de Norefla ... 10 alumnos de un total de 58 (17'24%)
C.P. de Posada ... 12 alumnos de un total de 61 (19'67%)
C.P. de Proaza ... 1 alumno de un total de 11 ( 9'09%)
C.P. de Quirds ... 4 alumnos de un total de 11 (36'36%)
C.P. de La Ard ... 8 alumnos de un total de 40 (20'00%)

La distribucidén de alumnos con caracteristicas dife-
rentes a las de su nivel, teniendo en cuenta el sexo,
seria:

a) Alumnos de 32 con caracteristicas de 52:
18 nifios (47'37%) y 20 nifias (52'63%)

b) Alumnos de 5?2 con caracteristicas de 32:
31 nifios (68'89%) y 14 niflas (31'11%)

A la vista de los resultados obtenidos por los alum-—
nos de 32 y sin ser demasiado exigentes, se puede deducir
que un grupo importante de alumnos de este curso (30 al
40%) inician el Ciclo Medio con un insuficiente dominio
lector para un aprendizaje eficaz que utilice la lectura
como técnica de estudio.
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Si tenemes en cuenta que en el Ciclo Medio los pro-
gramas Se ag!hpan en torno a areas de conocimiento para
lo cual resulta,fundamental el dominio lector, se pueden
prever dificultades en la superacién de los cursos para
este porcentaje de alumnos.

El M.E.C., en los Niveles Basicos de Referencia
publicados, y en la nueva revisién en curso de los mis-
mos, marca unos objetivos al finalizar el Ciclo Inicial
que pensamos debiera revisar, ya que no se acomodan a la
realidad por nosotros constatada. No es proporcional
establecer los objetivos de calidad lectora que se propo-
ne el M.C.E. con una velocidad oral de 60 palabras por
minuto. Es necesario, al menos, superar las 90 palabras
por minuto para un consecucidén adecuada de los mismos,
ledse: conseguir ‘una lectura expresiva, leer claramente
teniendo en cuenta las pausas, pronunciacién y entona-
cibén, etc.

La revisién que se propone actualmente, por parte
del Ministerio, sigue manteniendo los mismos objetivos
sin precisar velocidad lectora.

El andlisis de la muestra estudiada nos indica que
estos objetivos no son alcanzables en el Ciclo Inicial y
si no se establece una programacidén de lectura sistema-
tica y adecuada, al menos durante el Ciclo Medio, 1la
consecucién de los objetivos fijados por el M.E.c. queda-
rd sin conseguir por la mayoria de los alumnos.

Destacamos la amplia dispersién de puntuaciones
obtenidas por alumnos de 32, en las diferentes varia-
bles. Si tomamos como ejemplo la velocidad de lectura
oral, las puntuaciones se distribuyen entre 25 palabras
por minuto (puntuacién minima) y 145 palabras por minuto
(puntuacién méaxima). Esto nos indica que alumnos que
asistan al mismo colegio, realicen el aprendizaje de 1la
lectura con el mismo método ¥y los mismos profesores
obtienen resultados muy diferentes.

Observamos igualmente que junto al 18'7% de alumnos
de 32 con caracteristicas lectoras de 52 existe un 28% de
alumnos que leen menos de S50 p/m.

Si se analizan las restantes variables los resulta-
dos serian similares.
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Las puntuaciones medias obtenidas en cada variable
por los alumnos de 52 son siempre superiores a las obte-
nidas por los alumnos de 32,

Las diferencias entre la velocidad de lectura oral y
la velocidad de lectura silenciosa de los alumnos de 5¢,
entendemos que deben ser mayores ya que el acercamiento
de las mismas nos indica la carencia de una verdadera
lectura silenciosa. Lo que hace en realidad@ este grupo de
alumnos de 52 es leer en voz baja. Mientras los alumnos
no tengan una adecuada lectura silenciosa, la velocidad
de esta variable sera muy semejante a la de la lectura
oral y carecerdn, asi, del instrumento bésico para
cualquier técnica de aprendizaje intelectual.

De acuerdo con los datos recogidos podemos concluir
que el profesorado lleva a cabo, con los alumnos del
Ciclo Medio, un mayor entrenamiento en cuanto a lectura
oral que en cuanto a lectura silenciosa. Nos parece que
en el Ciclo Medio, la programacién de actividades refe-
rentes a una y otra modalidad de lectura, tendrian que
estar equilibradas. Debemos ser conscientes de que la
lectura fundamental como técnica de base para el aprendi-
zaje es la lectura silenciosa y no la lectura oral.

Los resultados del anadlisis son tan elocuentes que
merecen una seria reflexidén sobre el desarrollo curricu-
lar -tan de moda en la actualidad- porque pudiera darse
el caso de que todos estuviéramos perdiendo el horizonte
de los objetivos a conseguir en educacidn

El Equipo de Oviedo del Servicio de Orientacidn pone
a disposicién de los Centros un Programa de Desarrollo
Curricular para el tratamiento sistematico de la lectura
en el Ciclo Medio.

A. PROGRAMA ESTADISTICO APLICADO.

Se utilizé el paquete BMDP 'STATISTICAL SOFTWARE"
regentado por la Universidad de California.

Los programas empleados fueron:

- BMDP2D
—~ BMDP7M
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El programa BMDP2D nos permite obtener los diferen- "
tes estadisticos de concentracién y dispersién y porcen- |
tajes.

El BMDP7M es un programa de andlisis discriminante
que determina diferencias y semejanzas entre grupos y
permite asignar casos a grupos.

El andlisis estadistico fue realizado por los miem-
bros de este Servicio de Orientacién en el Centro de
Proceso de Datos de la Universidad de Oviedo.

El desarrollo de estos programas estid recogido en un
anexo que se puéde consultar en el Servicio de Orien-
tacién Escolar del M.E.C., Equipo de Oviedo.
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£L APOYO DEL ORDENADOR EN LAS PRUEBAS OBJETI-
VAS, COMO INSTRUMENTO PARA LA VERIFICACION Y
EVALUACION DE APRENDIZAJE

Ezequiel Pardo Clemente

Profesor Titular de Escuela Universitaria

Opto. de Administracién de Empresas y Contabilidad
Universidad de Oviedo

Estid fuera de toda duda que la improvisacién en la
ensefianza lleva, inevitablemente, al fracaso. Si la pla—-
nificacidén siempre es importante, en la docencia se hace
imprescindible.

La ensefianza, en toda su extension, debe estar pro-
gramada, mensurada, y, como culminacién de nuestra labor,
deberemos disponer de medios claros, conocidos por nues-
tros alumnos, para verificar y evaluar los resultados;
teniendo conciencia, no nos engafiemos, de que el fracaso
de éstos es nuestro propio fracaso.

Pues bien, el ciclo de ensefianza finaliza con el do-
ble proceso de verificacién de los resultados obtenidos y
consiguiente evaluacién, pasos intrinsecamente unidos,
con los que se debe obtener:

1. La comprobacidén, por parte del profesor, de la efi-
ciencia del método seguido para el logro de los obje-—
tivos debidamente planificados; en otras palabras, si
se esta cumpliendo o no, y en qué extensién, con el
trabajo que se nos exige a los docentes.

2. El conocimiento, por parte de los alumnos, de su esta-
do de aprendizaje; o sea, si el praceso de enseiftanza
les ha enriquecido y en qué medida, dandoles, en caso
negativo, posibilidades de recuperar su retrasoc.
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La verificacidn del aprendizaje, como muy bien dice
el profesor Pérez Justa (1), buscard la comprobacién de
lo asimilado por el” alumno durante un determinado perio-~
do, en consonancia con los objetivos a alcanzar, plantea-~
dos y conocidos por todos; consistiendo en un proceso
sitemdtico de recogida de informacién que permitira al
docente emitir juicios de valor, o lo que es lo mismo,
atribuir calificaciones a los resultados obtenidos ¥
tomar decisiones, con la Gnica mira de facilitar el éxito
de sus alumnos. "La evaluacidn constituye una reflexién
critica sobre todos los momentos y factores que intervie-
nen en el proceso didactico a fin de determinar cuales
pueden ser, estdn siendo o han sido, los resultados del
mismo'" (2).

Un buen sistema de verificacidn del aprendizaje vy
posterior evaluacidén deberd ser estimulante del éxito de
nuestros alumnos y debidamente conocido por ellos, no sb6-
lo en cuanto a su forma, sino también en cuanto a sus re-
sultados. En otras palabras, la evaluacién, integral e
integrada, prevista en la programacidén del curso y ade-
cuada a su contenido, serd claramente conocida, asi como
los objetivos a alcanzar, debiendo realizarse en +tres
etapas claramente diferenciadas, que son:

1. Una evaluacidn inicial, cuya Gnica misidn seri el des-
cubrir la situacién del alumno con miras a conseguir
el éxito de todos, o sea, deberiamos comprobar si po-
see las habilidades basicas necesarias para el aprove-
chamiento y logro de los objetivos a alcanzar, pudién-
dose establecer, a la vista de 1los resultados, las
técnicas de estudio y trabajo mAs adecuadas a la mate-
ria a explicar.

2. Una evaluacidén continuada Y, sobre todo, formativa,
para descubrir las desviaciones posibles a los objeti-
vos buscados y, por tanto, poder corregirlas a tiempo.

3. Una evaluacidn final, con una clara dimensidn mensura-

ble, es decir, se atribuye al trabajo del alumno una
nota. No obstante no debemos olvidar que, asi mismo,
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esta evaluacidén debe tener una dimensign de a d

. P - - - I‘en 1 —

je, pedagdgica, de ayuda al éxito, sobre t°d0pmedi;zi

el conocimiento de los fallos, sus causas y nedios nte
a-—

ra superarlos. P

Esta Gltima dimensién sancionadora, en donde 1los
profesores nos convertimos en jueces de nuestros alumnos
-jueces y partes-, algo que estd lejos de nuestra voca-
cién docente, es lo que siempre nos ha ocupado. La ne-
cesidad de dar un trato igual a todos en cuanto a las
posibilidades de triunfo, asi como en la valoracidn de
respuestas, nos llena de inquietud, lo que nos ha movido
a la realizacidén de este trabajo.

La evaluacidn del aprendizaje se puede hacer tanto
de forma subjetiva como objetiva. La primera consiste en
evaluar el grado de conocimiento de un alumno de forma
personal por parte de un determinado profesor, por lo que
puede variar, y de hecho asi ocurre, de uno a otro ense-
fiante. Por el contrario, la evaluacidén objetiva estara
referida a una escala de valores delimitada con preci-
sién; por tanto el resultado es ajeno a la apreciacion
subjetiva de cada docente. La misma prueba, corregida por
dos profesores distintos, dara exactamente el mismo re-
sultado.

Dos tipos de pruebas se emplean como formas de eva-
luar a los alumnos: orales y escritas. Las primeras, ma-
nera basica de examinar antafio, han caido en desuso en
nuestras universidades a causa de la masificacidén del
alumnado, utilizdndose exclusivamente en casos especiales
(sexta convocatoria) o para grupos reducidos. Si lo gra-
voso de este tipo de pruebas hace que los profesores
huyan de ellas, el articulo 142-1 de los Estatutos de
nuestra Universidad de Oviedo, al exigir realizarlas
",..ante un tribunal compuesto por un minimo de tres pro-
fesores..." ha venido a hacerlas aln mas inviables.

Las pruebas escritas, tipo de examen abrumadoramente
utilizado, se pueden dividir en dos grupos: 1) Las que
requieren la elaboracién de las respuestas correspondien-
tes a un cuestionario propuesto por el profesor, y, 2)
Las que exigen la seleccidn de las contestaciones entre
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varias posibilidades. A su vez, las primeras se subdivi-

’

den en: J
a) No estructuradas, como seria la contestacién a un tema

mas o menos amplio.

b) Parcialmente estructuradas, cuando se restringe 1la
forma y sobre todo el contenido de la respuesta, como
seria el planteamiento del desarrcllo de temas

' concretos.

c) De base estructurada, en donde se exige una respuesta

breve o simplemente completar una cuestidn.

En los primeros casos no cabe duda de que el alumno
va a disfrutar de una gran libertad de expresién y mos-
trar capacidad expositiva y de organizacidén de ideas;
ahora bien, no debe olvidarse que este tipo de cuestiones
se presta a divagaciones, es dificil de calificar, limita
la materia preguntada, influye demasiado el azar en el
resultado; al alumno mejor preparado suele faltarle tiem—
pPo para contestar segin su propio criterio, la subjetivi-
dad inclina al examinando a preparar aquellos temas por
los que el profesor ha demostrado mayor inclinacidén, vy,
en muchos casos, aparecen temas tradicionales de examen,
lo que supone que el estudio se convierta en una picares-
ca guiada por la costumbre.

En cuanto a las pruebas escritas que exigen la se-
leccidn de respuestas por parte del alumno también apare-—
cen de diferentes tipos, pudiéndose considerar los mas
importantes los tres siguientes:

a) De alternativas constantes, las cuales presentan Uni-
camente dos opciones: Verdadero-Falso.

b) De opciones miltiples, en donde se presentan varias
posibles respuestas, admitiéndose una o mas verdade—
ras.

c) '"Multiitems'" de base comin, desarrollados en funcidn
de las dos anteriores, especialmente concebidas para
asignaturas de caracter técnico (3).

En resumen, como ocurre en cualquier actividad huma-
na donde con recursos escasos se intenta satisfacer ne-
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cesidades en el mayor grado posible, hay que optimizar
aquéllos y ello Unicamente se puede conseguir planifican-
do con detalle el curso, estableciendo fines y objetivos,
de distinto rango, y acciones para alcanzarlos. El1 nivel
del rendimiento del alumnado, sin duda, estaria en razén
directa a la planificacidon y modos de trabajo empleados.
Por otro lado, los objetivos seleccionados deberian cons-—
tituir el elemento basico para la elaboracidn de los cri-
terios de valoracidn, consiguiendo pruebas correctas,
realizadas en momentos oportunos y, en todo caso, tenien-
do a nuestros alumnos adecuadamente orientados para su
mejor realizacidn.

Ahora bien, todo ello es lo que debe ser, chocando
frontalmente, en la mayoria de los casos, con la realidad
de nuestras universidades: la masificacién en las aulas.
Lo que es, es muy distinto a lo que debe ser. Hoy por
hoy, la masificacidén nos obliga a realizar las tareas de
verificacidén y evaluacidén como un mero ejercicio apresu-
rado de correccidén de exadmenes, en donde el alumno se
siente desdefiosamente tratado. La evaluacidén se ha con-
vertido, en no pocas ocasiones, en un juicio sumarisimo,
practicamente inapelable, desconociendo el examinando, en
demasiadas ocasiones, los criterios que se han seguido
para determinar su fracaso.

Ademas, el tiempo que empleamos los enseflantes uni-
versitarios en la formacidén directa de nuestros alumnos,
o sea, en impartir clases (pensamos que, para la mayoria,
es la culminacidén de nuestra labor), para las que nos
hemos formado y a donde nos ha guiado nuestra vocacién, y
el tiempo de correccidén de examenes (en juzgar, en san-—
cionar la labor de los alumnos, cosa que en nuestro caso
esta lejos de ser vocacional), la desproporcién en favor
de la segunda labor es, muchas veces, abrumadora (4).

Desde que sufrimos, como la mayoria de los universi-
tarios, la masificacion de las aulas, la preocupacidn por
ser juatos en la evaluacidén de nuestros alumnos se ha
convertido en angustia.

Hace afios que decidimos, siempre que fuese factible;
el uso de pruebas objetivas, tipo opciém miltiple, para
la evaluacidn de nuestro alumnado; considerando, coma:
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ventajas principales:
’

s = :

1. Las respuestas 'bien elaboradas estan poco sujetas a lg

adivinacioén; fanto menor cuanto mayor sea el nUmero de
"distractores", o respuestas falsas, empleados.

2. Es, normalmente, de facil interpretacidn.
3. Los resultados son absolutamente objetivos.

4. En caso de error, muchas veces se puede detectar su
causa segln la respuesta elegida.

5. Detecta la presencia de errores conceptuales adquiri-
dos durante el aprendizaje.

Evidentemente, todo no son ventajas. Sin duda dos
son los inconvenientes mas relevantes:

1. La preparacién de 1la prueba requiere mucho mias tiempo
que para el caso de un examen de elaboracién de res-
puestas.

2. Se guia la respuesta del alumno, por lo que le impide
Gue manifieste su creatividad.

Creemos que este segundo punto se puede salvar, en
los casos que se crea necesario, con la realizacidén, ade-
més, de otro ejercicio en donde el alumno tenga que expo-
ner un tema, ponderando éste ¥y los resultados del test,
segin criterios. En todo caso se ganaria, en conjunto, en
rapidez de correccidn y objetividad.

El inconveniente de la laboriosa realizacién de los
tests se ve agudizado por la real facilidad de comunica-
cidén de unos alumnos con otros en este tipo de pruebas.
Por ello se opta por poner distintos tests, lo que puede
Suponér un agravio comparativo, o limitar drasticamente
el tiempo de realizacidén de los ejercicios, lo que perju-
dica al alumnado incidiendo en una disminucién de su
rendimiento. Para paliar este Gltimo inconveniente, qui-
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z48 el mas grave para nosotros, buscamos la ayuda de me-—
dios materiales, el apoyo del ordenador. Se solucioné con
un simple "Sinclair"”, modelo "Spectrum" (con 48 K-bytes
de memoria central y una unidad de casete), en donde de-
sarrollamos la aplicacién de "Confeccién de examenes tipo
test" y, con su uso, vimos sus ventajas e inconvenientes,
sirviéndonos de experiencia para la confeccidén del "Sis-
tema'" que a continuacién se presenta, en base a un equipo
IBM-PC(o compatible), con dos unidades de disco flexible.
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PROGRAMA 1. Creacidén y mantenimiento del "Archivo Maestro
de Preguntas-Respuestas'’.

Con este p;ﬁ rama se creara un '"Banco de Preguntas"
correspondientes” a una determinada asignatura, incorpo-
rando en cualquier momento nuevas cuestiones o suprimien-
do las que dejen de interesar. Asi mismo, cuando sea de
nuestro interés, podremos imprimir un listado del conte-
nido total del archivo, de las preguntas correspondientes
a un determinado tema, o solamente de aquellas Jue se de-
seen.

El sistema permite la creacidn de un banco de unas
600 preguntas por disco flexible empleado, pudiéndose
tener varios discos, pero con la limitacién de que 1la
confeccion de un examen sdlo se puede referir al conteni-
do de unc. Las preguntas, con una extensién maxima de 120
caracteres (recuérdese que el espacio en blanco ocupa un
caracter), estin identificadas por un namero, y harén re-
ferencia a un tema concreto, pudiendo figurar hasta 99
temas distintos y dentro de cada tema hasta 300 pregun-
tas. Cada pregunta comprendera 4, 5 6 6 respuestas, de 64
caracteres cada una, exigiéndose un minimo de 4 respues-
tas y Gnicamente una respuesta, del mdximo de 6, sera co-
rrecta, el resto serdn distractores. Como se ve, si se
cuida la confeccidén de los distractores la posibilidad de
acierto casual en el test es pequeila.

En cualquier caso, se puede visualizar una pregunta
en la pantalla del equipo, en donde aparece con su coédigo
y respuestas (indicéndose la respuesta correcta), asi co-
mo listar por la impresora, una, varias o todas las pre-
guntas de un archivo, como habiamos apuntado. ;

PROGRAMA 2. Confeccién de modelos de examenes y determi-
nacion del baremo de puntuacidn. ‘

Se trata del programa principal de la aplicacidn. :
Con él vamos a poder confeccionar hasta 9 modelos distin-
tos de examenes, todos ellos exactamente con el mismo
contenido. A tal fin se determinara el numero de pregun-
tas a figurar en el ejercicio y, adem&s, el quipo nos
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pregunta:

1. Si el examen se va a realizar sobre todo el temario o
Gnicamente referente a unos temas concretos.

2. Seleccionado el temario sobre el que girarad el trabajo
se optara por una de estas tres soluciones:

a) Que el examen a confeccionar conste de una serie de
preguntas determinadas ("Elegir todas las preguntas
directamente'").

b) Que el equipo extraiga, de forma aleatoria, las
preguntas de que va a constar el examen ("Elegir
todas las preguntas al azar").

c) Determinar unas preguntas para que aparezcan en el
ejercicio a realizar y completar su ndmero con
cuestiones extraidas aleatoriamente por el equipo
("Elegir algunas directamente y el resto al azar").

Una vez determinado el contenido del examen y el
nimero de modelos a imprimir el equipo nos confeccionara
cada ejemplar, debidamente numerados, teniendo en todos
los casos el mismo contenido, pero cambiando dentro de
cada modelo el orden de las preguntas y en cada pregunta
el orden de las respuestas; con ello la comunicacidén en-
tre los examinandos se dificulta enormemente y,por tanto,
el tiempo dado para la realizacién del ejercicio puede
ser mayor, ya que los 9 posibles tipos de examenes permi-
ten el disponerlos en el aula con un amplio margen de se-
guridad. Por supuesto que el nimero necesario de ejerci-
cios se completard a base de fotocopias de los modelos
tipos.

Dado que el equipo nos va a facilitar la correccidn
de los ejercicios, es ahora cuando habra que determinar
la puntuacién a manejar para obtener las calificaciones
de la prueba. Para ello se concretara:

1. Nimero de puntos (cualquier cantidad positiva) a otor-
gar a la respuesta correcta.
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5. Penalizacién, o no, Para la respuesta errénea y omiti-
da, anotandg los puntos a penalizar por respuesta, que
<e restaran del total obtenido (si se anota "O" no
existira penalizacidén). La posible penalizacidén por
respuesta omitida es siempre la misma, no siguiéndose
este tratamiento para el caso de error, pues el
sistema permite penalizar los 'x" primeros errores con
un valor y aumentar tal penalizacidén a partir del
error "x+1" (5).

PROGRAMA 3..Confeccién de plantillas de examenes.

Este programa, independientemente de todos los de-
mds, es complementario del anterior. Nos permite confec-
cionar una plantilla (ver modelo al final) para que el
alumno realice sobre ella las contestaciones de su
prueba. El equipo nos pide el contenido de parte de la
cabecera que va a figurar en cada hoja y el numero de
preguntas de que consta el ejercicio. Facilitados tales
datos (en el caso del ejemplo han sido: "UN1IVERSIDAD DE
OVIEDO", "Dpto. ADMINISTRACION DE EMPRESAS Y CONTABILI-
DAD+INFORMATICA DE GISTION'" y 72 preguntas) se imprimira
la plantilla. Como se ve, después de cada 20 preguntas
aparece una linea "C'" que va a servir como control a la
hora de corregir los ejercicios.

PROGRAMA 4. Correccidén de examenes y listados finales.

No cabe duda de que en todo caso se podrd realizar
la correccidén, sobre la hoja de contestaciones cubierta
por el alumno, empleando una plantilla maestra en donde
se habran perforado los lugares que corresponden a las
respuestas correctas. Lo ideal seria el disponer de un
lector capaz de leer, de forma automatica, las repetidas
plantillas, pero raramente se dispondra de tal herramien-
ta. En todo caso, el programa que hemos confeccionado fa-
cilita en gran manera el trabajo y pensamos gque Su segu-
ridad es grande.

Como hemos dicho, el equipo posee las tablas corres-
pondientes a las respuestas correctas de los 9 posibles
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tipos de exdmenes que ha realizado, asi como el baremo a
aplicar para obtener la calificacidn de cada ejercicio.

Como trabajo previo habréd que realizar una revisién,
visual, de cada hoja de contestaciones y, en ese momento,
en la linea "C" se debera anotar el numero de respuestas
que existen en cada columna, trabajo cdmodo y facil, al
no poder ser mayor dicho nimero de 20, pues asi esta
disefiado el impreso. Por supuesto que a la hora de reali-
zar la prueba se puede rogar al examinando que cubra tal
extremo, habiéndole dado la explicacidn oportuna. Una vez
que las plantillas se verifican y se encuentran debida-
mente cumplimentadas la correccidn se hard como a conti-
nuacidn se detalla:

1. Se anota el nimero que indica el tipo de examen a co-
rregir, nimero que figura en la plantilla.

2. Se anotan los apellidos y el nombre del alumno.

3. Se anota, de forma continuada, las respuestas que fi-
guran en la contestacidén del examinado (seria, por
ejemplo, FDBCCAA CBB FFACD...). Anotada la respuesta
20, aparece en pantalla el numero de respuestas "A",
"B", HCH’ ”D", HEHN y nE que se han digitado (la
respuesta no contestada se anotara con la pulsacidn de
la barra espaciadora), numero que veremos si coincide
con la linea de control (Fila "C") que manualmente se
habia perfeccionado anteriormente. Si hay coincidencia
se supone que la captura de respuesta estd hecha co-—-
rrectamente (sdlo se puede dar el error con un 'baile
compensado" de nUmeros) y se continuard con la captura
de otro blogue de 20 respuestas, en otro caso se veri—
ficard y corregirad el error o errores.

Corregidos todos y cada uno de los exémenes (el tra-
bajo podrd terminarse en una o mis sesiones), el equipo
solicitara las distintas valoraciones que queremos dar a
las calificaciones de "Aprobado", "Notable", "Sobresa=
liente" y "Matricula de Honor" (se puede pr‘ﬁﬂﬁm_i@'
alguna de ellas). Desde este momento Se pueden realizar
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los siguientes listados:

r

P,
1. Relacidn alfabética de todos y cada uno de los alumnos

examinados, en donde aparece el nimero de contestacio-
nes correctas, errdneas y omitidas.

2. Relacidn alfabética de todos y cada uno de los alumnos
examinados, en donde aparecen los puntos obtenidos.

3. Relacidn alfabética de todos y cada uno de los alumnos
examinados, en donde aparece la calificacidn obtenida.

4. Relacidén alfabética de solamente los alumnos que han
superado la prueba (sin calificaciones).

En todo caso, y antes de realizar un nuevo ejercicio
con su correccidn, cualquier listado podra repetirse asi
como realizar otros cambiando las valoraciones.

Asi mismo, se obtendrdn una serie de datos estadis-
ticos en donde se recogen, porcentualmente, el nGmero de
alumnos presentados, aprobados, notables, etc., asi como
la puntuacién media del ejercicio, la varianza y la des-
viacidén tipica, datos que sirven para determinar la difi-
cultad de la prueba. En un futuro pensamos incorporar es-
tadisticas en relacidn con cada pregunta.

NOTAS
(1) Ramén PEREZ JUSTA: "Bases de Evaluacién y Proyecto Investigador",
conferencia pronunciada en un seminario organizado por el ICE de la

Universidad de Oviedo, abril, 1986,

(2) Carlos ROSALES LOPEZ: Criterios para uma evaluacidén formativa. Nar-
cea, Madrid, 1984, pig. 15.

(3) Hay un interesante trabajo sobre pruebas objetivas del profesor
EGUILUZ MORAN: "La evaluacidn en ingenieria. Utilizacién de pruebas
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objetivas", presentado en la E.U. de Ingenieria Técnica de Gijén,
abril, 1987, e ’

(4) Pensemos que en nuestra Area de Conocimiento, "Econosfa Financiera
y Contabilidad”, se isparten & horas semanales de clases, de 30 mi-
nutes. El curso tiene aproxisadasente 30 semanas lectivas, lo que;
con un sisple cilcule vemos que dedicases a formacién directa del
alusnado (sin incluir tutorias, semimarios, etc.} 100 horas pir
curso. La correccién de 200 eximenes (caso de un grupo de alusnos
nada exagerado), espleando 15 minutos en cada uno, nos ocupa 50 ho-
ras. Pues bien, con un sélo examen parcial y el final dedicamos el
mismo tiempo a la enseflanza directa de la asignatura que a la co-
reeccidn de ejercicios.

(5) Los datos referentes a los formatos de cada modelo de ejercicio
(orden de preguntas y respuestas) asi como el baremo de puntuacién
se conservan por el equipo para su uso en la fase de correccidn. En
este programa, como en todos, se ha sacrificado la velocidad de
ejecucién en aras a la seguridad y facilidad de manejo, ya que
aquella, para trabajos no reiterativos como serd en todo caso la
realizacién de eximenes carece de importancia.
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OBJETIVACIOM DE LA MATEMATICA EN EL NIVEL
SECUNDARIO

Odswso Avila Plasemcis
1.8, a Distancia de Tenerife

RESUMEN

Las transformaciones que experimenta la Educacidn
actual dan lugar a unos anélisis periddicos de los obje-
tivos de la ensefianza de la matematica en el nivel secun-
daric y a plantear las necesarias modificaciones de loa
miamose.

En este trabajo se ponen de manifiesto los objetivos
que ham gidoc establecidos por autores e Iinstituciones
internacionales de reconocido prestigic, asi como por las
autoridades académicas de diferentes paises europeos.
Constatamoe también la labor de diferentes entidades y
asociaciones en aras de una mejora de la enseflanza de la
Matematica.

ABSTRACY

Changes in contemporary education demand a periodi-
cal revision of the aims in the teaching of Mathematics
in the seecondary school.

Tis paper contains a set of such aims as designed
by wellknownr authors, and international institutions.

Ackmowledgment is also made of the contributions of
various bodies and profesional associationa ta improve
the tesghiing of Mathemetice.
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INTRODUCCION

Nuestro proﬁésito con este trabajo es poner de mani-
fiesto la creciente preccupacién e interés que la ense-
flanza y la metodologia de la Matemdtica ha suscitado en
diferentes paises de nuestro entorno durante los dltimos
afios. A4 tal fin, daremos unas ligeras ideas de lcs plan-
teamientos que distintam entidades (de tanto prestigio
como la U.N.E.S.C.0. o la 0.C.D.E.) y personalidades (co-
mo el desaparecido Willy Servais) han elaborado de cara a
la mejora de la ensefianza de la Matematica.

Existe un denominader comin a toda esta necesaria
revitalizacidn de la cuestidén "cdmo y qué enseflamos''; es
el convencimientc de que sobre la Matematica y su ense-
flanza inciden diversos factores de indole muy dispar:

- Un factor enteramente social debide al espiritu de
nuestira epoca: la cultura popular del siglo pasado sélo
exigia que las gentes supiesen leer, escribir y contar.
Por el contrario, la alta especializacidn técnica del
siglo XX conlleva un indice muy elevado de conocimien-
tos matematicos, de forma tal que podrfa afirmarse que
nuestra ciencia subyace en cualquier actividad que se
desarrolle de una manera seria y profunda.

- Un factor intrinseco a la propia Matemidtica que, como
ciencia viva, evoluciona en continua expansidén. Ha sido
la terrible superespecializacién alecanzada la que ha
suscitado el problema de subrayar el aislamiento, no ya
de la Matemitica respecto a las otras ciencias, sino
incluso de las distintas -amas de la Matematica entre
si. Sin embargo todas estas ramas estin conexionadas
por la doble caracteristica fundamental de la Matemati-
ca de hoy: la axiomatizacidn de las teorias y la forma-
lizacidn de las mismas.

El intentar llevar la ciencia de hoy, la Matemitica
nueva, a la enseflanza media, es el gran retc que se nos
ofrece a todes, y no creemos andar muy descaminados al
decir que, en unosg afios, se tendrin que ensefiar en los
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centros de Bachillerato, neociones que ahora estin reser-—
vadas a los estudiantes universitarios. Los distintos
paises de nuestrc entorno se encuentran en continuo pro-
ceso de modernizacidén de sus programas educativos para
adecuarlos a la Matematica de nuestra época, cuya capaci-
dad formativa nadie se atreve a dudar.

Se adelanta a pasos agigantados en el convencimiento
de que en la ensefilanza media debe concederse prioridad a
los aspectos formativos de la MatemAtica, sin que ello
signifique que se desprecia la parte meramente informati-
va de la misma. Se persigue encumbrar lo que es consus-
tancial con el método matematico: abstraccidn, sintesis,
capacidad critica, expresién rigurosa, capacidad de mate-
matizar situaciones, ...Recordemos a Jean Dieudonné,
";Qué finalidad se persigue en las scciedades modernas
con la ensefianza de la Matematica a los alumnos?. Cierta-
mente, no es la de hacerles conocer colecciones de teore-
mas, de los que nc haridn después ningln uso, sino la de
enseflarles a ordenar y a encadenar sus pensamientos, con
arreglo al método que emplean los matemldticos, porque se
reconoce que este ejercicio desarrolla la claridad de
espiritu y el rigor de juicio”.

Es necesario Qque con el propdsito de conseguir estos
loables fines, los profesores de Matem@ticas se organi-
cen, plantedndose la reconduccién y mejora de su enseiian-
za. Afirma Caleb Gattegno, profesor del Inatituto de Edu-
cacidn de la Universidad de Londres y difusor de los
conocidos geoplanos Gattegno: '"Hay una labor por hacer
que Unicamente lo0s miembros de la ensefianza matematica
pueden realizar, y que a nadie mas que a e¢llos interesa,
se trata de la sintesis real entre los descubrimientos
hechos por los matemiticos sobre las estructuras primiti-
vas fundamentales y los verificados por laos psicdlogos
sobre la estructuracién del pensamiento. SO0lo ellos pue-—
den encontrar en su actividad diaria la mas acertada se-
leecién de las materias a ensefiar en los programas'.

Establecidas estas consideraciones, podemos pasar a
comaiderar los aspectos fundamentales de todo procesc gue
pretende ser educativo, es decir los Objetivos.
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Objetivos de la ensefilanza de la mateméatica.

)

Las constanfes transformaciones experimentadas por
la sociedad actual, por las renovacicnes educativas ¥ por
la propia Matematica, aconsejan una nueva formulacidén de
los cbjetivos que se deben alcanzar con la enseflanza de
la Matematica, y que siguiendo a M, Pellerey podriamos
enunciar en;

- Enseflar la MatemAtica como materia unificada por la
presencia de conceptos basicos generales y de las es-
tructuras fundamentales, conociendo y comprendiendo la
metodologia propia de la actividad matematica.

- Promover el aprendizaje, tanto de una matematica con-
ceptual, comc de las técnicas utilizables en otras

ciencias, estableciendo la cultura matemitica minima de

la Secciedad.

— Presentar la Matematica como abstracta disciplina autd-
noma, siempre abierta y en expansién.

- Enseflar una Matemdtica actual que en particular com—
prenda una iniciacién a la probabilidad, la estadisti-
ca, la matematica numérica y su uso en la computacién.

3iguiendo en esta linea, distintas entidades y aso-
Cclaciones, hondamente mentalizadas en la mejora da 1la
educacion matematica, han especificado unos fines renova-
des dentro de un modelo jerarquizado que se fundamenta en
el presentado por B.S. Bloom en su famosa Taxonomia de
Objetivos (Taxonomy of Educational Objectives, 1956).
Analicemos algunos de estos modelos:

EL PROYECTO DE BANCO DE ITEMS (I.B.P.) en Inglate-
rra, cCuyo maximo expcnente es R. Wood, establecid ia si-
gulente clasificacidn de objetivoa:

- Conocimiento e Informacidn: Recuerdo de definicicnes,
conceptos y notaciones. “
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- Técnicas y Habilidades: Calculo y manipulacidén de sim-
bolos.

- Comprensién: Capacidad para comprender problemas, tra-
ducir situaciones en forma simbélica, comprender razo-
namientos.

- Aplicacién: Utilizar conceptos en situaciones matemati-
cas no familiares.

- Invencién: Razonamiento creativo en Matematicas.

EL I.E.A. (INTERNATIONAL STUDY OF EDUCATIONAL ACHI-
VEMENT), U.S.A., establece un estudio de los objetivos de
la ensefianza de la Matematica en doce paises que ha deri-
vado en el siguiente cuadro de habilidades:

- Habilidad para recordar y reproducir definiciones, no-
taciones, operaciones y conceptos.

- Habilidad en la manipulacidén rdpida y segura del cdlcu-
la.

- Habilidad para traducir datos a simbolos matematicos.
- Habilidad para seguir o construir una demostracidn.

— Habilidad en aplicar los conceptos a la resolucién de
problemas, tanto matematicos como no matematicos.

- Habilidad para analizar y determinar 1las cperaciones
que se utilizan.

— Habilidad en la realizacién de generalizaciones de tipe
matematico.

EL NATIONAL LONGITUDINAL STUDY OF MATHEMATICAL

ABILITIES (N.L.S.M.A.) es un trabajo sobre los objetivos
de la enseflanza de la Matematica, realizado poTr algunos
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componentes del School Mathematics Study Group, propo-
niendo un madelo bi%}mensional, del cual indicaremos sélo
el aspecto comportamental:

* Calculo:
- Conocimiento de hechos especificos.
- Conocimiento de la terminologia,
- Aptitudes para seguir algoritmcs.

* Comprensién:
- Recuerdo de conceptos y generalizaciones matemati-
cas.
- Traduccién de los datos de una manera a otra:
Conocimiento del concepto.

» Conocimiento de los principios, generaliza-
ciones y la estructura matemitica,
Capacidad de traducir los elementos de up
problema a un lenguaje algebraico e inter-
pretar su resul tado.

. Capacidad de seguir una demostracidn.

* Aplicaciones:

- Capacidad de resoclver problemas rutinarios y de
hacer parangones.

- Capacidad de analizar datos, indagacidn de infor-
macidn suplementaria, separacidn del ejerclcio en
Sus partes, formulacidn de la respuesta.

- Aptitud para el reconocimiente de las relaciones y
transformaciores de los elementcos del problema.

* Andlisis:
- Aptitud para analizar, Separar, organizar y resol-
ver problemas nce habituales.
- Capacidad de descubrir relaciones, asi como cons-
truir o criticar demostraciones.

EL EDUCATIONAL TESTING SERVICE (E.T.3.) americano
establecid las siguientes clases de objetivous:

- Destrezas y Habilidades.
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- Conocimientos y comprensidén de fdérmulas, teoremas y
términos matemdticos.

- Hatilidad para trasladar expresiones verbales a una
forma algebraica o grafica y viceversa, habilidad para
interpretar representaciones algebraicas o graficas.

- Habilidad para sacar conclusiones de los datos dados.

- Habilidad para reconocer qué datos o procesos son nece-
sarios para la resolucién de un problema y utilizarios
con precisién.

- Habilidad para visualizar formas y relaciones espacia-
les.

El trabajo titulado "Mathematics, a description of
the College Achivement Test'", publicado en 1970 por el
COLLEGE ENTRANCE EXAMINATION BOARD (C.E.E.B.), establece
la clasificacibn de fines giguiente:

Habilidad en la ejecucidn de algoritmos.

- Conocimiento y comprension de férmulas, términos...

- Traducir del lenguaje literario al lenguaje matemético
¥y viceversa.

- Extraer conclusiones a partir de datos experimentales,

- Utilizar hechos y procesos en la resolucidén de un pro-
blema.

La propia U.N.E.S$.C.0. (UNITED NATIONS EDUCATIONAL
SCIENTIFIC CULTURAL ORGANIZATICON), a <ravés de la Confe-
rencia Internacicnal de Inetruccidn Piblica, insiste en
su publicacién "La ensefianza de las MatemAticas en las
egcuelas secundarias', en los siguientes centros de inte-
rés:
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* Interesa:

- Conducir al glumne a formar las nociones, a descu-
brir por si mismo las relaciones y propiedades
matematicas, m&s que imponerle un pensamiento
adulto hecho de antemano.

- Asegurar la adquisicidn de las nociones y de los
principics 0 procesos operatorios, antes de intro-
ducir el formalismo.

~ No confiar al automatismo mAs que las operaciones
bien asimiladas.

* Es indispensable:
- Hacer adquirir al alumno, en primer lugar, la
experiencia de los entes y relaciones matematicas
e iniciarse después en el razonamiento deductivo.
- Dar preferencia a la investigacidn de los proble-
mas antes que a la exposicién doctrinal de los
teoremas.

* Es necesario:
- Estudiar los errores de los alumnos y ver en ello
un modo de conocer su pensamiento matemdtico.
- Impulsar a la préacticas del control personal y a la
autocarreccidén.
- Dar sentido de la aproximacién.
- Dar prioridad a la reflexidn y al razonamiento.

La labor de 1a U.N.E.S5.C.0. en la mejora y reorgani-
zacidn de la educacién matemitica es constante. La orga—
nizacidén de una Comisidén Internacional para el estudio y
mejora de la ensefianza de la Matemdtica permitid indicar
a los paises miembrcs un conjunto de recomendaciones so—
bre actualizacifén de programas y sobre la psicopedagogia
de nuestra disciplina. Su centro asociado de la Republica
Federal de Alemania, el Instituto de Educacidn de Hambur—
g0, sSe¢ ocupa de la experimentacidn practica de tales
estudios.

A nivel =suropeo, lcs distintos paises que forman
parte del Consejo de Europa, a travéa del informe de egte
organismo en 1968, ponfan de manifiesto sus particulares
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puntos de vista sobre cémo debe ser la ensefianza de la
Matematica. Con todo, existen una serie de principios
comunes que todos ellos aceptan y que son:

- La importancia de la Matematica como ciencia en s{ mis-
ma y también como instrumento de las otras ciencias.

~ La notoriedad de la Matemitica y sus modelos de pensa-
miento para la formacidén de los alumnos, en sus aspec-
tos: légico, c¢reativo, de imaginacidn, de sintesis.

Indiquemos a continuacién que el propio CONSEJC DE
CUROPA establece, basandose en la Taxonomia de Objetivos
de Bloom, la siguiente clasificacidn de fines a lograr en
la enseflanza de la MatemAtica secundaria:

Conocimiento:
- Conocimiento del lenguaje y de los hechos:
. Conocimiento de la terminologia
. Conocimiento de los convenios
. Conocimiento de las clasificaciones
. Conocimiento de las eatructuras

- Conocimiento de las vias de acceso a resultados:
. Conocimiento de la metodolegia
Conocimiento de loa principlos de generali-
zacién

- Conocimiento de los resultados:
. Conocimiento de hechos particulares
. Conocimiento de criterios

Comprensibn:
- Saber reconocer la naturaleza de un problema.
-~ Comprender la relacién entre causa y efecta.
- Saber seguir un razonamiento 148gico.

Traduecion:

- Expresar loa datos de forma diferente para verifi-
car la prueba de comprensién.

- 189 -



- Expresar claramente un razonamiento complejo.
J
Aplicacion:
- Aplicacidn zebrica y técnica.
- Habituar al alumno a aplicar sus conocimientos a
nuevas situaciones.

Espiritu de Invenciodn:
- Aptitud para ir mas alla de lo aprendido.

Por otra parte, parece conveniente que expresemos, a
titulo de muestra, los objetivos que algunos paises euro-
pecs establecen para la enseflanza de la Matematica en el
nivel secundario, ya que ello nos puede permitir una po-
sible comparacidn con los establecidos en nuestro pais.

BELGICA.

Para el Estado belga, un curso de Matematicas debe
procurar consegulir los siguientes fines:

— Hacer al alumno aptoc para tratar los problemas que ten-
drd que resolver en la enseflanza superior e incluso en
la vida corriente.

- Despertar en el alumno el espiritu criticce y desarro-
llar su capacidad de anilisis y sintesis.

- La Matematica debe ser el instrumento esencial de tra-
bajo en las ciencias experimentales y en particular en
la Fisica.

- Ensefiar al alumno a construir conclusiones ordenadas,
derivadas de observaciones exactas e induciéndoles a
adquirir un sanc espiritu critico.

- Iniciar, desde los primeros aflos, el uso del lenguaje
simbélico.

- Una buena enseflanza de la HMatematica debe apoyarse méas
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en la inteligencia que en la memoria.

DINAMARCA.

A Jjuicio de 1la autoridad educativa danesa, la
enseiianza de la Matematica debe perseguir:

— Ensefilar un cierto nimero de nociones fundamentales.

— Desarrollar el sentido de la claridad y la coherencia
en las demoatraciones y en la expresién de las ideas.

- Desarrollar la imaginacién y la aptitud para utilizar
los conocimientos.

- Habituar al alumno a tratar problemas concretos y en
particular a efectuar cilculos numéricos, utilizando la
matemdtica en otros dominios.

FRANCIA.

En Francia se considera a la Matematica como parte
fundamental del desarrollo integral del alumno, de tal
forma gque se pretende:

- Dar una cultura general, formando asi el espiritu.

- Cultivar en el alumno la inteligencia, el cardcter y el
sentido moral.

- Promover el libre y completo desarrcllo de las
facultades del alumno.

- El alumno debe aprender a:
. Separar lo verdaderc de lo falso.
. Examinar todas las cosas, refiriéndolas a sus
origenes.
. Medir y criticar las observaciones.
. Abarcar una cuestidn compleja en su conjunto y
analizarla, ponienda cada cosa en su justo lugar.
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. Expresar el peniﬁmiento mediante la palabra y la
escritura.

SUECIA.

Para el Estado sueco, la MatemAtica se puede objeti-

var en:

Hacer conocer al alumno ciertas nociones de Algebra,
Geometrfa, Teoria de Funciones, Teoria de Probabili-
dades, y Estadistica.

Obtener un buen conocimiento del Cdlculo numérico.

Potenciar la utilizacién de la MatemAtica en otros do-
minios.

Adquirir nocliones de la Historia de la MatemAtica.

REPUBLICA FEDERAL ALEMANA.

En Alemania, se le da a la Matemftica una importante

funcién para el desarrollo estético del alumno. Por otra
parte, la Matemitica pretende:

Permitir al alumno captar los problemas y los métodos
empleadcs para resolverlos.

Conocer las aplicaciones de la Matemdtica a las cien-
cias de la Naturaleza y los limites de esta posibi-
lidad.

Comprender la eficiencia del cllculo.
Desarrollar el poder de abstraccidn, el espiritu criti-
co, la capacidad de sintesis y de representacién geomé-

trica.

Aprender a resolver los problemas de Matematicas puras
y aplicadas; reconocer los puntcs esenciales de un pro-
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blema; encontrar las soluciones apropiadas y expresar-
las claramente.

Por otra parte, hay que decir que algunas personali-
dades de reconocido prestigio mundial en el campo de la
Didéctica de la Mateméitica, tales como Emma Castelnuovo,
Z.P. Dienes, H. Feudenthal, Edward G. Begle, Ana S.
Krygowska, George Papy, o el recientemente fallecido
Willy Servais, han establecido en sus trabajos distintos
fines de actuacién, en cuanto a la ensefianza de la Mate-
mética se refiere., Veamos, por ejemplo, la conocida cla-
gificacién de objetivos del profesor Servais:

Objetivos especificos:
- De conocimiento activo:

. Adquirir y comprender los conocimientos precisos
de cada programa (lenguaje matemético, interpreta-

¢idén de resultados,...). -
. Memorizar de forma activa: comprensién y uso ade-
cuado.

. Desarrollar la actitud deductiva e inductiva.

. Ser capaz de analizar un problema.

. Desarrollar la capacidad de elaborar un plan.

. Prever los posibles resultados y conclusiones, as{
como representar las situaciones.

. Adquirir una intuicidn racional.

. Estimular y desarrollar el espiritu de inventiva.

. Cultivar el sentido del rigor y el espiritu criti-
co.

— De utilidad vital:

La instruccién de nociones bésicas mateméticas a
partir de situaciones reales, es una fuente de motivacio-
nes concretas y un magoifico ejerciclo de abstraccibn.

. Resaltar los temas de utilided concreta a la vida
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real.
Esquematiza::; lag situaciones reales mediante
graficos y figuras adecuados.

. Utilizar la intuicién y la imaginacién.

Determinar los datos significativos, en una situa-
cidn real.

Desarrcllar los modelos matemdticos, descubriendo
nuevos resultados, e interpretarlos.

Distinguir la verdad real de un hecho figico y la
validez formal de una demostracién matematica.
Matematizar situaciones reales.

Objetivos Generales.

- Formacién Intelectual:

Ejercitarse en el Jjuicio, distinguir lo verdadero
de lo falso (aplicable a los hechos reales), lo
demostrado de lo no demostrado (aplicable a un
enunciado en el seno de una teoria deductiva).
Adiestrar en la organizacibén l1l6gica del pensamien-
to. Ordenar las ideas, analizar las hipotesis...
Reflexionar sobre los diverses aspectces de una
situacién. Separar loc esencial de lo accesorio,
reforzar el poder de analisis y sintesis.

. Adquirir un sentido critico constructivo.
. Desarrollar la actividad mental y favorecer la

imaginacién, la intuicidén y la invencidén creativa.

. Formar el espiritu cientifico: Objetividad, preci-

8idén, gusto por la investigacién...

- Formacidn Estética:

. Suscitar el gusto por la belleza intrinseca de la

Matemédtica presente en las relaciones, demostra-
ciones, teorias...
Cultivar el gusto por la claridad, orden, conci-
sidn, elegancia...
Hacer presente y apreciar las relaciones entre la
Matemdtica y la belleza formal -de las artes (equi=-
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librio arquitectédnico, dibujo...)}.
. Sensibilizar en la belleza de las formas y de la
organizacién en la naturaleza y la Técnica.

- Formacion moral:

. Gusto por la verdad, la cbjetividad y la equidad.

. Necesidad del rigor, de la claridad, de la compro-
bacidn.

. Necesidad de conocer y comprender el principio,
fundamento y por qué de las cosas.

. Buscar las justificaciones de las afirmaciocnes y
habituar a investigar las preguntas.

. Claridad y precisién acerca de sus propias
obgservaciones, opiniones y deduccioneg personales.

. Capacidad de atencién, concentracidén y esfuerzo.

. Voluntad de terminacién y de perfeccicnamiento.

Objetivos del B.U.P. espailol.

Tal como se plantea el Bachillerato actual en
nuestros Institutos de Bachillerato, pensamos que una
ingente cantidad de circunstancias contribuyen a que no
se alcancen totalmente los objetives que calificariamos
de minimos deseables para la educacidén matematica de un
alumno de Bachillerato espafiol en el momento de finallzar
sus estudios.

Estos objetivos basicos, a nuestro juicie, podrian
quedar formulados como:

- Conseguir traducir a lenguaje matemdtico la informacidn
y aspecto de una situacidn real.

~ Distinguir ante una determinada situacién lo que es
fundamental y lo que es accesorio.

- Proporcionar al alumno una disciplina mental que le

permita la practica del méteodo cientifico, fomentando
su capacidad critica.
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- Resaltar la importancia del mecaniamo légico deductivo
implicito en la vida cientifica, realizando razonada-
mente deducciones plausibleas a partir de unas premisas
preestablecidas.

- Despertar la creatividad del alumno, habituandole al
uso del rigor y la precisién al formular las definicio-
nes, demostraciones y resultados cientificos.

- Adquirir los distintos tipos de demostraciones que se
realizan en Matematicas.

Como puede observarse, la formulacién de esta colec-
cién de objetivos generales de una ensefianza activa de la
Matemiatica estaria en funcién de un fin que nos parece
absolutamente primordial: "conseguir no sélo una mera en-—
sefianza de la Matematica sinc una verdadera educacidén ma-
tematica".

Otras consideraciones.

Nos parece importante destacar la labor que distin-
tas asociaciones llevan a cabo a través de Congresos,
Simposiums, Financiacidn de diversos estudios, ..., en
orden a una investigacidén eficaz y realista sobre la Di-
dactica de la Matematica.

LA ORGANIZACION PARA LA COOPERACION Y EL DESARROLLO
ECONOMICO (0.C.D.E.) ha patrocinado diversos encuentros
internacionales, buscando la necesaria reforma de la en-
seflanza de la Matemitica, y a través del fomento de pu-
blicaciones especificas ('"Mathematiques Modernes"), da
recomendaciones al respecto a los pafees miembros.

La U.N.E.S.C.0. jugd un importante papel en este
sentido, al patrocinar una comigién internacional parae el
estudio y mejora de la ensefianza de la Matemdtica, en la
que participaron figuras de tanto prestigic como Willy
Servais, Ana S. Krygowska o el espafiol Pedro Puig Adam,
Esta Comisién elabord una serie de conclusicnes scbre los
trabajos realizados que se materializaron en magnificas
recomendaciones scobre la metodclogfa y el material didéc-
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tico para la ensefianza de la Matematica,

En los Gltimos afios, la U.N.E.S5.C.0., consciente de
la creciente notoriedad de los proyectos de enseflanza de
Ciencia Integrada, ha venidec financiando diverscs estu-
dios sobre tales -proyectos. En Minnesota (U.S.A.) se ha
venido trabajando en el '"Minnesota Mathematics and Scien-
ce Teaching Proyect", que dirigido por el Dr. James H.
Werntz, propone un proyecto de ciencia integrada para el
estudio de las Matemdticas y las Ciencias a nivel prima-
rio.

Debemos pues comprender la importancia creciente de
la interdisciplinariedad de la Matematica con el resto de
las materias que se imparten en la enseflanza secundaria
pues ello contribuye a fomentar un verdadero sentido real
y completo de la educacidén. En esta direccidn, también la
c.C.D.E., la U.,N.,E.S.C.0. y el CONSEJO DE EURGPA han
realizado labores merecedoras de elogio.

Es destacable asi mismo la labor que realizan los
peribédicos Congrescs Internacionales de Educacidén Matema-
tica (I.C.M.E,) y las Conferencias del Comité Interameri-
cano de Educacidn Matemdtica (C.I.A.E.M.) que reunen a
gran nimero de profesionales de todo el mundo para anali-
zar los distintos temas que se encuentran en el primer
plano del quehacer diddctico mundial sobre la Matematica.

Queremos indicar, por Gltimo, algunas recomendaciones
que el Consejo Nacional de Profesores de Matemiticas ce
los Estados Unidos, presentd en el IV Congreso Interna-
cional (I.C.M.E.), celebrado en la Universidad de Berke-
ley durante el mes de Agosto de 1980. Son éstas:

- La resolucidn de problemas debe ser el eje de la ense-
flanza de la MatemiAtica en los aflos 80.

~ El concepto de automatismos bdsicos en Matematicas debe
abarcar algo m&s que la facilidad de automatizacién.

- Los programas de Matemé&ticas deben tomar todas las ven-

tajas de las calculadoras y computadoreo, en todos los
grados 'y niveles. . . :
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- Existen una serie de principios de efectividad que de-

» N - [l s L

ben ser aplicados # la 2nsefianza de la HMatematica (es-
trategias educativas, médios audiovisuales,...).

- E1 éxito de los programas de Matemiticas y el proceso
de aprendizaje del estudiante deben ser evaluados por
una gama mAs amplia de medios que el examen tradicio-
nal.

- Los estudiantes necesitan mas estudios matematicos, asi
como un programa flexible, con una amplia gama de op-
ciones, y esto debe ser planificadc de tal forma que se
acomode a las diversas necesidades de la poblacidén es-
tudiantil,

- Los profesores de Matemidticas deben exigirse a 3i ais-
mos y a sus colegas un alto nivel de profesionalidad.

- Un apoyo publico para la enserfianza de la MYatematica
debe conseguirse, de forma que alcance la importancia
que el conocimientc matemiatico tienme para los indivi-
duos y para la sociedad.

Terminemos estas lineas, recordando las hermosas pa-
labras del profesor M.H. Stone, a2l indicar que el objeto
primordial de la celebracidon de los C.1.A.E.M. es:

"Hacer todo o posible a Lin de elevar la enseianzga
de las Matemdticas en aguellos paises de dos que s0-
rmos cludadanos ad ndived de nuestros tiempos, Liempos
gue demandan que dvs govenes de hoy sean mepored ma-
temdiicos de {o gue lo fueron sud mayones, mucho mds
imaginativos iy mucho mis diedtrnos en el manefo de
das Matemdticas, para que ésias sean fructiferas en
las variadas actividades ded hombre”. *
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PLANIFICACION DE UN MUESTREO EN LA ZONA COSTERA

Cristina Poyal Ciliz
' Bidloga

INTRODUCCION.

Con el presente articulo se pretende estimular el
estudio y observacién de la zona o costa litoral, (&rea
comprendida entre la pleamar y la bajamar miximas), ofre-
ciendo algunas recomendaciones resultado de la experien-
cia personal. Por otro lado creo que es importante fomen-
tar, a través de estos estudios, un cambio de actitud,
respecto a la concepcidn de recrec y vertederos que se
tiene de estas zonas. Hoy, es relativamente frecuente que
los estudiantes hagan practicas de Botidnica, Zoologia,
etc., sin embargo, la mayoria de estas actividades se
centran en el medio terrestre y dulceacuicola, dejando a
un lado el medio marino, como mas inaccesible ¥ no por
cuestidén de kildmetros, generalmente. Quiza las causas
haya que buscarlas en una menor divulgacidén de trabajos
sencillos y libros didacticos al alcance de todos (cues-
tién que se tratard de resolver en el siguiente aparta-
-do).

Todas estas dificultades pueden hacernos retroceder
cuando se piensa realizar una actividad de este tipo, sin
embargo la riqueza de este medio en especies, ya sea flo-
ra o fauna, las distintas comunidades que podemos encon-
trar, o simplemente los diferentes hibitats a que se han
adaptado las especies marinas, merecen la pena el esfuer-
zo de planificar una actividad de este medio.

+ S6lo la observacién y estudio de la zona costera,
puede ayudarnos a tener una visién mds "viva" de ella, y
a reclamar su conservacién como ocurre con otras zonas
terrestres de interés. Actualmente, existen numerosas
‘playas  que aparéntemente limpias, carecen de toda fauria y -
flora tipica de la zona. Eata situacién no ha sido siem—
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pre asi, sino que el ac:zal abuso que se ha hech¢, y se
hace de ellas y sus mirgéhes, es mas fuerte 'que su capa-
cidad de recuperacidn. .

Eleccién de fecha y hora para salir a muestrear.

Antes de salir de excursidén, debemos conocer la hora
de la bajamar y desplazarnos al lugar escogido, una o dos
horas antes de que comience a subir la marea. De esta
forma podremos recorrer ficilmente la zona intermareal o
entre mareas, sin que las olas nos pisen los talones. En
las mareas vivas o equinocciales, la pleamar y bajamar
alcanzan mayor amplitud y queda al descubierto una 2zona
intermareal que normalmente estid cubierta por el mar. Es-
tas mareas que se suceden en Marzo y Septiembre, nos per-
mitirdn observar con comodidad la zona litoral inferior,
con su flora y su fauna.

Para averiguar la amplitud de la marea, asi como la
hora de la bajamar, se tiene que consultar una Tabla de
mareas, que es un calendario anual de mareas donde se nos
indican estos dos factores. El horario que da corresponde
al horario solar, por lo que debemos adecuarlo al nues-
tro, afladiendo una hora durante las estaciones oto-
flo-invierno y dos horas en primavera-verano.

La tabla de mareas se puede encontrar en tiendas de
articulos deportivos, cofradias de pescadores, Ayudantias
Militares, Juntas del Puerto... y en algunas agendas de
bolsillo. : :

A continuacidén se da un ejemplo real de la Tabla de
Mareas, para su mejor comprensidn:

Diciesbre PLEARARES BAJARARES
1986 asafiana tarde saflana tarde
dias hora mts.| hora ets. hora ats. hora sats.

|-02.32 ..4705.|14.53 . 3198 :| . 08.46 '0'33-} -21.04 .0!33
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Esto se explica de la siguiente manera: el dia 1 de
diciembre de 1986, la bajamar serda a las 8.46 de la mafia—
na hora solar, que corresponden a las 9.46 de la mafiana
en esta época del afio, y serd de amplitud 0'33 mts. E1
efecto practico de esta Gltima cifra es el siguiente:
cuanto menor sea, mejor serid la marea baja, (mas amplia),
Y por tanto habrd mis playa descubierta para explorar y
ver mayor numero de especies.

Excursién a la costa. Preparacién previa.

Aunque no existen muchas publicaciones divulgativas
y de caracter practico sobre este tema, si hay algunas
muy Gtiles para aprender a identificar las especies mas
frecuentes y son sencillas de manejar por cualquier per-
sona. '

Entre estos libros se encuentran la "Guia de Campo
de la Flora y Fauna de las costas de Espafia y Europa"
A.C. Campbell, Edit. Omega, y 'Fauna Yy Flora del Mar Me-
diterraneo” Rupert. Riedl. Edit. Omega, mas extenso y
complicado para nuestros propdsitos.

En mi opinién, la primera de ellas es la ideal para
el objetivo que nos marcamos, por su facilidad de mane jo,
explicaciones sencillas, buenos dibujos, y ademas su ta-
mafio permite ser llevada y hojeada durante el muestreo.

Tanto la flora como la fauna litoral costera estan
suficientemente comentadas y descritas. Es aconse jable
que antes de ''salir de muestreo" se conozcan las algas e
invertebrados mas tipicos de la costa, faciles de recono-
cer posteriormente sobre el terreno, y se disfrutard mu-
cho mas de la excursién.

Un factor més a tener en cuenta es poseer una carto-
grafia o plano de la zona que vamos a visitar. Para nues-
tros propdsitos no es necesaria, aunque ayuda a adoptar
una metodologia de trabajo fundamental en cualquier tipo
de investigacidn o estudio.

Un segundo factor a considerar es el '"‘arado de con-
taminacién" (incluyendo gran nimero de urbanizaciones
cerca de ella, presidén humana que soporte...) de la zona
costera. La contaminacién de la costa va a estar directa—
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l ;
mente relacionada con,la diver%i'ad: € especies presentes
en la zona, de forma Que a mayor® grado de contaminaciédn,
menor numero de especies. Son mMuchast®las playas que antes
poseian una flora y fauna ric {: pecies y hoy estan
practicamente desnudas de todo 1 e vida,

Para no contribuir ¢gen estefafan devastador, es im-
portante que en estas e§cursi S Se recojan mgs de
los ejemplares necesarios, y e%? ar Bjue el sustrato qusade
desprovisto de la especie que®

2
que dificultaria su recuperacid reproduccién de la
especie) en la zona. ' -3 2
d Muchas veces el afan de dnismo ha pueste ean
tela de juicio sus fines, por Faiiﬁa que se hacia de
especies escasas o de dificil prgduccidén. Asi que en

species que se en-—
par de ejemplares.

zonas donde no sean abundantes las

e

cuentren, nos limitaremos a coger u
£
os

Planificacién de la salida a la
=

-

ta
}»gai
Una vez que se haya escogido la®™zona o playa a mues-
trear, siguiendo los criterios antes'seﬁalados, ¥y conoci-
da la flora y fauna mas tipica ‘de nuestra costa, hay que
escoger fecha y hora de salida. Estqg dos factores van a
condicionar bastante los resultados&del muestreo, tanto
por el numero de especies que podemos recoger, como por
el tiempo disponible de muestreoj £
A continuacién se explica icomo lescoger la mejor fe-
cha para nuestros propdsitos asi cofo el horario al que
debemos adaptarnos. ’ i} =
Cada dia tiene dos ciclos;df,m;ieas, dos correspon-
den a las mareas bajas y dos ai Las §nareas altas, que se
suceden alternativamente (una m%rea'ﬁaja Y otra alta) ca-
da seis horas. Estas mareas adquiereén distiptos niveles
segin la posicién del sol con r¢8peé?b a la luna, y divi-
den la zona litoral segin el nivel d& marea.
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Esta divisién de ,la costa se relaciona con la zona-
cidén de las algas y zénas ocupadas por los invertebrados -
marinos, siendo unos tipicos de una zona u otra. Las zo- ..
nas ocupadas por las diferentes especies varian en anchu-
ra segin la playa, en unas estan bien definidas, y en
otras, estas zonas se solapan Asi, por ejemplo, se habla

de  "horizonte de Laminaria", ‘‘'horizonte. de Aacophyllun" e

que se solapa en parte cons. el! 1horlzonte de -"Fucus
serra ", Esta zonacidén muchas veces no es “clara ni des—
de luego existen los mismos horizontes en todas las pla- .
yas. Los horizontes que vienen representados por una o .
dos especies dominantes de dicha zona, cambian segin. se
trate de una costa expuesta, semiexpuesta, protegida, es ..
decir, segin su exposicién al oleaje, y, ademas, segin el :;
tipo de sustrato. No va a ser lo mismo la fauna y flora |
representada por un sustrato arenoso que la representada .
por una zona de roca, etc.

Por Gltimo, diremos que para aprovechar bien el
escaso plazo de tiempo que estd descubierta la zona més
alejada de la costa, se comenzard a muestrear por este
punto, avanzando hacia tierra, de forma que la subida de
la marea vaya siempre por detras de nosotros.

Muestreo, recoleccidn de especies. Material nepesario.

En una salida de muestreo a la costa, es necesario
ir provistos del siguiente material:

- bolsas de plastico de distintos tameifios
- botes de plastico, pequefios y grandes

- pinzas, tijeras, una navaja o espatula
- lapiz, etiquetas, block de notas

- formol o alcohol

- botas de agua, alpargatas

El distinto tamafio de las bosas de plastico y de los
botes tiene por objeto no mezclar las especies mas peque-
fias con las grandes, ya que podrian estropearse o perder-

se entre éstas.
Es importante mantener 1las algas humedecidas para
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que lleguen en buen estado al laboratorio, lo que se con-
sigue anudando las bolsas una vez recogido el material.

La fauna, correspondiente a moluscos y crustaceos,
puede también guardarse en bolsas, aunque es preferible
utilizar botes de plastico, (los de cristal es mejor uti-
lizarlos en el laboratorio, y evitar posibles cortaduras
en caidas etc.). En estos botes podemos hacer preparar
una solucién de agua de mar y alcohol metflico reba jado
al S50%. Para las algas es mejor utilizar formol, en una
proporcién de 9 partes de agua por una de formol. En los
equinodermos como las estrellas de mar, cohombros, holo-
turias, es conveniente inyectarles, en el mismo lugar de
muestreo una solucién formolada, que amortiguara las pér-
didas de color y textura.

Tanto para la flora como para la fauna marinas, si
los ejemplares escogidos no van a ser tratados el mismo
dia, es conveniente que vayan sumergidos en alguna solu-
cidén de conservacién (para las algas mejor formol), lo
cual les permite mantenerse en buenas condiciones durante
algunos dias, hasta su posterior tratamiento para una
conservacién mas duradera.

Cada bolsa debe ir acompafiada de una etiqueta con un
namero que se corresponderd con otro en la libreta de
anotaciones, en la que se puede tener preparada una ficha
con, los siguientes datos:

- lugar de recoleccién y fecha

- tipo de sustrato donde fue recogida

- tipo de costa (exposicién al oleaje, y descripcién
morfoldgica...)

- nombre del recolector/es

Estos datos son los més basicos y sin ellos no se
puede confeccionar un herbario o cualquier tipo de colec-
cidén de organismos. Otros datos qQue bien tomados nos pue-
den ofrecer mucha informacién sobre la biologia de las
especies son los siguientes:

- inclinacién y orientacidén del sustrato donde se encuen—
tra el ejemplar recolectada
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H
- ubicacidén o preferencigs del €j mp en la roca (si es
mas frecuente en grietas, o . g@ibetas, o se halla
extendido por toda la superfi :
- especies que le acompafian (flOr
- abundancia de la especie 1
- creoquis de la playa sefialandp fla @istribucidén de las
especies mas abundantes.

distribucidén de las especies en ¢ - €Cosistemas costeros,
y comprobar a medida que se vayan sendo muestreos cémo
cada especie tiene sus preferenéi‘s--;ra asentarse en una
u otra zona. Se pueden establecep mapas sencillos de la
distribucién de las especies en’ufl tfiamo de costa, y ver
las diferencias de organismos que Q{fan Areas de distin-
tas caracteristicas morfoldgicas 'maticas.

T
~

El muestreo: una labor de equipé.

El muestreo es una actividédgqu: se presta muy bien
a trabajar en equipos de modo guefa cada uno de ellos se
les puede asignar un area determ¥na_l del total a mues-
trear. Esta labor en equipos nogdeb impedir que todos
los participantes vean y se hagan 'uga idea '"visual" de
las caracteristicas morfolégicas, {faufiisticas y floristi-
cas de la zona a muestrear. %

En los grupos o equipos formadosy se puede hacer una
divisidén del trabajo a realizar a%ig' ndo funciones dis-
tintas a cada uno de sus miembros] cofjo por ejemplo:

i

- llevar el material &Dolsésj b

- tomar los datos sobre el mate

- recoger los ejemplares } .,

- hacer el croquis de la playa
las especies dominantes

as, botes...)
1 recogido

jon distribucidn de

Algunos de estos datos es convemiente que se tomen
por una decisidn conjunta o de vai*io?i miembros del equi-
po, como por ejemplo la toma de datos sobre los especies
que se recojan, las opiniones de abunflancia de éstas y en
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general aquellos datos en los que intervenga el criterio
personal sin intervencidon de otros medios mas empiricos.
Con la experiencia, este tipo de decisiones son mas faci-
les de tomar.

Modelos de fichas.

El material recogido en la playa que esté en mejores
condiciones y queramos conservar debe ir acompafiado de
una ficha donde se indiquen los siguientes datos:

HERBARIUM ALGAE
Instituto Calderdn de la Barca - Espaiia

Fm.: Stypocaulaceae - Phaeophyceae
Sp.: Halopteris scoparia (L). Sauv. Ne = 2

Recol.: 30 - 3 - 1987
Loc.: Playa 1la Glielga. Perlora. Carrefio (Asturias).
Espafia - 432 35' 0,05'' N
52 45' 0.07'' O
Ecol.: Sobre sustrato arenoso. Expuesta al oleaje. Tapi-
zando la superficie en forma de matas dispersas,
con pendiente de 452,

Leg.: Cristina Poyal Caliz
Det.: Cristina Poyal Caliz

Obs.: Especies epifitas: Calliblepharis ciliata, Ulva
lactuca, Pterocladia capillaceae, Ceramium sp.

Este ejemplo de ficha cubierta para un alga feofi-
cea, sirve de igual modo para la fauna. El primer dato
que aparece en la ficha es la Familia a la que correspon-
de el alga determinada, y separado por un guidén aparece
el grupo de algas al que pertenece. A continuacidén se da
la especie seguido de los autores que la clasificaron.
Luego se pone la fecha de recoleccidén y la localidad don-
de fue recogida. Es interesante dar las coordenadas de
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dicha localidad, aungue ,no es imprescindible. Posterior-
mente se habla de la eéélogia del alga, como el tipo de
sustrato donde fue recogida, tipo de costa, orientacién e
inclinacién del sustrato, etc... Por Gltimo vienen 1los
nombres del recolector del alga (leg.) y el que la deter-
miné (Det.). En observaciones (Obs.) se pueden poner las
algas acompafiantes, el estado reproductor de la planta y
todo aquello que aporte datos interesantes del ejemplar
recogido. A la derecha, a la altura de la Familia aparece
el N2 que indica el numero de ejemplares herborizados de
esta especie recogidos con estas caracteristicas. Para un
me jor control de las especies que tenemos es conveniente
tener por duplicado cada ficha, una que acompafia al ejem-
plar y otra en un fichero, ordenado por familias, qQue nos
permitira saber en cualquier momento las especies que te-
nemos.
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LA ENSENANZA ESTATAL EN OVIEDOQ
A COMIENZOS DEL SIGLO

J.R. OVIES RUIZ
Oviedo

La ensefianza primaria pdblica a lo largo de este
siglo, ha sufrido una gran evolucién, con cambios sor-
prendentes en todos los aspectos, tanto materiales como
metodolégicos y funcionales, por lo que nos parece ser de
interés, para mejor apreciar el cambio, fijarnos en 1la
estructura material y funcional de los centros al
comienzo de este siglo, en la capital del Principado,
para que podamos darnos cuenta, al comparar con el estado
actual, cudn grande y sorprendente ha sido en todos los
aspectos la transformacién, que va desde el nombre de los
Colegios a la distribucidén de los centros en el municipio
ovetense, pasando de las Escuelas graduadas de 4 6 6
secciones como maximo, a los grandes Colegios actuales
con 20 y 30 unidades en un solo edificio, en las que se
imparten desde el preescolar, la general bdsica y hasta
unidades de educacién especial, en buenas aulas y con el
material adecuado.

1. INTRODUCCION HISTORICA.

La mejor comprensidén de la situacidén exige una breve
digresién histdrica, puesto que a lo largo del siglo hay
un total cambio, tanto a nivel estatal como social de lo
que significa la educacién. Al finalizar el siglo pasado
no existia ni siquiera un ministerio encargado de tal
cometido, estando englobada en el Ministerio de Fomento,
junto con otras muchas y diversas actividades del mismo y
como una més de tan polifacético organismo, siendo de
cuenta de los Ayuntamientos la creacién y sostenimiento
de la ensefianza, lo que representaba un auténtico caos
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organizativo y fund&onal, con todas las arbitrariedadeg
consiguientes, lo que daba un alto indice de analfabetis-
mo, por lo que la educacidn venia a ser un privilegio de
las clases adineradas.

De forma mas utdpica que real, el famoso educador
Pablo Montesino, promotor de 1la primera Escuela de Parvu-
los en 1830 y fandtico de la educacién, habia inspirado a
los poderes pilblicos la promulgacidén del llamado Plan de
Instruccidén Plblica en 1838, que seria el primer paso
para la primera Ley de Instruccidn Publica del 9 de sep-
tiembre de 1857, m&s conocida por Ley Moyano, por haber
sido promulgada y redactada con arreglo a los deseos del
entonces ministro de Fomento, D. Claudio Moyano, conside-
rada para su tiempo como insuperable y cuya vitalidad y
previsién fue tal que durd casi un siglo, hasta la década
de 1los 40, préacticamente hasta la Ley de Educacién
Primaria del 17 de julio de 1945, promulgada siendo
Ministro de Educacién Ibéifiez Martin. Esta Ley Moyano
viene a acabar con una enmarafiada y cadtica serie de
disposiciones heterogéneas, Que impedia tanto la eficacia
docente, como el desarrollo de la ensefilanza. Al mismo
tiempo, trata de elevar el nivel educativo de los
espafioles, que alcanzaba una tasa de analfabetismo del
865%, estableciendo por primera vez como principios basi-
cos, en sus articulos 72, 82 y 99, 1a obligatoriedad,
gratuidad y un arreglo escolar en distritos, todo lo cual
llevara una larga gestacidn, para su plasmacidn préctica,
que durard todo lo que queda de siglo.

El arreglo escolar establecia que en las poblaciones
de mds de 10.000 habitantes se constituirian graduadas de
3 6 4 grados y en las de menor censo y con poblacidn
suficiente, unitarias de nifios y nifias, dejando para los
pequefios nilcleos las escuelas mixtas. Este arreglo
escolar tendria caricter nacional y provincial, dando la
normativa pertinente para el nlmero de clases, la
distribucidén de las escuelas publicas y el estableci-
miento de los distritos escolares.

En 1821 se habia creado dentro del Ministerio de
Fomento la Direccién General de Estudios, que en 1855 ge
denominard Direccién General de Instruccidn Piblica, que
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mas tarde se desdoblaria en dos, la de Primera Ensefianza
y Bellas Artes, con las cuales el 18 de abril de 1900 se
formaria el Ministerio de Instruccidén PGblica y Bellas
Artes, que por la Ley de 30 de enero de 1938 pasarfia a
denominarse de Educacién Nacional hasta hoy. El largo
camino que va desde 1857 a 1900 se ve jalonado por la
inquietud formativa de maestros, pasando al Estado en
1890 las Escuelas Normales, que dependian de 1las
provincias respectivas, a excepcién de la Central que ya
dependia del mismo.

El comienzo del siglo representa la puesta en marcha
acelerada de la reforma, disponiéndose en 1902 que los
Ayuntamientos soliciten de 1las Juntas Provinciales,
creadas al efecto, los centros que estimen necesarios
para sus necesidades. En 1904 se ordena que, ultimada la
relacién de necesidades, se publiquen con caréicter
provisional en la Gaceta de Madrid los arreglos resultan-
tes, cuya publicacidén definitiva se hace en 1906, después
de ser resueltas por el Ministerio las reclamaciones
presentadas contra los arreglos provisionales. Finalmen-
te, como conclusién de la reforma iniciada con la Ley
Moyano de 1857, a los cincuenta afios se dispone a finales
de 1907, se formaran los distritos escolares, lo que
curiosamente se hace velozmente en 1908, quedando
- refrendado por el Ministro de Instruccidén Pidblica,
Kodriguez San Pedro en 1909, quiza como consecuencia del
avance tan grande que habia representado el que las
obligaciones de la Primera Ensefianza, que estaban en
manos de los municipios, pasasen al estado en 1901, dando
asi a los mismos facilidades para contar con Maestros
para sus necesidades de escolarizacion. Este arreglo
escolar siguidé vigente bajo distintos regimenes, lo que
demuestra su bondad, que con pequefias modificaciones na
fue practicamente sustituido hasta 1945, por la Ley de
Educacién Primaria y definitivamente reformada con la Ley
General de Educacién y Financiacién de la Reforma
Educativa de 1970, siendo Ministro de Educacién Villar
Palasi.
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2. ARREGLO ESCOLAR DE OVIEDO Y SU CONCEJO.

La Ley Moyano de 1857 y disposiciones complementa-
rias que se van dictando en mas de cincuenta afios y que
entran en vigor en la primera década del siglo actual,
llevan al primer arreglo escolar nacional, que en lo que
se refiere al concejo de Oviedo y conforme a la
distribucién de Escuelas solicitadas por las Juntas °
Provinciales, segin las Reales Ordenes del 31-12-1902 y
14-3-1904 complementadas con la del 4-2-1906, en 1907 se
dispone que las Inspecciones procedan a la formacidn de
los distritos escolares, considerando el mapa topogréafico
nacional y los datos facilitados por las Juntas locales a
lo largo de 1908, que adquieren caracter oficial y entran
en funcionamiento por las Reales Ordenes del 23-6 y 14-10
de 1909.

En el arreglo escolar provincial, el municipio
ovetense se divide en 46 distritos con 76 escuelas
agrupadas en:

1 graduada de nifias de 6 secciones o grados

3 id. niflos 4 id. id.

3 id. nifias 4 id. id.

i id. nifios 3 id. id.
24 unitarias id. i id.
24 id. nifias i id.

il id. nifios il id. de beneficencia
17 mixtas 1 id.

2 parvulos 1 id.

De estas escuelas, segin el arreglo escolar citado,
correspondian a la capital 26 escuelas, de las que 13
serian de nifios, 12 de nifias y 1 de parvulos, quedando su
distribucién plasmada en el cuadro n? 1 y siendo para el
resto del concejo 22 escuelas unitarias de nifios, 24 de
nifias y 17 mixtas, segin la distribucidn del cuadro n? 2.

Este nGmero de escuelas representa un avance
sustancial sobre las que habia en 1880, que eran 58,
distribuidas en 2 escuelas superiores, una para cada
sexo, 6 escuelas elementales completas, 3 para cada sexo,
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todas ellas en la capital, ubicadas en FE1l Fontan,
Quintana y La Luna, teniendo el resto del concejo 16
completas de nifios, 10 completas de nifias, 5 incompletas
de nifias y 18 mixtas. De éstas, las denominadas
superiores, eran las destinadas para las practicas de los
maestros, que en 1898 se establecen como anejas de las
Normales.

Como se observa en el cuadro 1, las graduadas se
denominaban con nombres de personalidades de relieve en
el ambito cultural y local, de los cuales curiosamente no
se conserva ninguno, pese a que, en la actualidad, muchos
de ellos siguen teniendo vigencia en el campo de la
cultura, especialmente Altamira, Canella y Sela, por lo
que no estaria de mas que fueran repuestos en los centros
que ain se conservan o en alguno de los nuevos, como
reconocimiento a los mismos.

Sucintamente tales personalidades representan un
hito en la Historia de la ciudad y alguno tiene renombre
nacional. Altamira fue catedratico wuniversitario de
prestigio internacional, publicista y primer Director
General de Enseflanza Primaria; Canella, ilustre ovetense,
también catedratico, asturianista, publicista y conferen-
ciante con extensa obra, Sela, catedratico internaciona-
lista, publicista y también fue Director General de
Enseflanza Primaria; Diaz Ordofiez fue apellido de varios
ovetenses, que destacaron como militares, jurisconsultos,
publicistas y hasta catedraticos universitarios; y
Gonzalez Alegre, también ovetense, fue abogado, politico
y periodista, gran benefactor de 1las instituciones
ovetenses, especialmente de la ensefianza.
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CUADRO -1-

ESCUELAS COMPRENDIDAS EX £L CASCO URBANQ DE (VIEDO

? Diatry LENTRO SITUAC. CLASE SECCS. SEXO HATR.J
2 ESCUELA "DIAZ ORDONEZ" €l Fontdn  Graduada & nifios 184 |
id, Id. [d. Id. 4 nifas 187
22 Id. MCANELLAM Quintana Id. 3 nifos 85
Id. Id. Id. Id. 3 nifias 212
Id. Id. Id. Rérvulos 1 mixta
39 - Id MALTAMIRAM Fte. Prado Graduada & niffos 156
Id. Id. Gastafiaga Ynitaria | nifias 97
“1d. Id. Id. Pérvulos 1 mixta 58
49 Id. "GLEZ. ALEGRE" C.Miguel V. Graduada 6 nifias
5¢ Id. NSELAY Postigo bajo Graduada &4 nifios 180
Id. Id. 1d. Id. 3 nifias 147
Id. Id. Id. Pdrvulos 1 mixta 100
Id. Fray Ceferino Unitaria 1 niflos 120
Id. HOSPICIO Gil de Jaz ¢ Id. _.1 nifios 60

La Escuela Graduada de nifios "DIAZ ORDONEZ" en sus
cuatro secciones de ninos, e€s aneja a la Normal de maes-—
tros.

La Escuela Graduada de ninas "CANELTA'", =2n sus cua-
Tro secciones de ninas v oo orvulos, es aneja A Lo MNormal
de maestris.

RESUAMTENDO: La cirvdad de Oviedo conltaba con:

3 Egcuelas graduadas de nifios con 4 secciones o grados
L Id. id. ninos 3 id. id.
i id. id., nifias 6 id. id,
3 id. id. nifias 4 id. id.
2 id. unitarias nifios 1 id. id.
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CUADRO -2-

ESCUELAS DEL CONCEJO DE OVIEDO en 1910

LOCALIDAD HABITANTES UNIDADES CLASE MATRICULA
Agiieria 293 2 unitarias 100
Arcos, S. Pedro de los 1.569 2 id. 163
Bendones 115 l mixta 64
Brafas 300 l id. a0
Box, S. Julian de 1.000 2 unitarias 163
Caces 395 l mixta 83
Cerdefio - Abuli 1.140 2 unitaria 180
Codejal, Sta. Eulalia 200 1 mixta 43
Colloto 766 2 unitaria 171
Corredoria, La 1.129 2 unitaria 154
Cruces, S. Esteban de las 1.080 2 id. 92
Godos 442 l mixta 65
La Riera de Trubia 856 2 unitarias 140
Latores 750 2 id. 98
Lillo, S. Migquel de 539 l mixta 55
Limanes 720 2 unitarias 120
Loriana 581 2 id. 117
Manjoya, La 836 2 id. 124
Manzaneda 250 1 mixta b4
Naranco, Sta. Maria del 372 1 id. 60
Naves, S. Pedro de 396 2 unitarias 59
Nora, S. Pedro de 280 1 mixta 69
Olloniego 1.040 2 unitarias 110
Pando 478 l mixta 40
Pereda 561 2 unitarias 63
Perlabia 281 1 mixta 50
Perlin 281 1 mixta 62
Piedra Muelle, Sta. Marina de 476 2 unitarias 82
Pintoria 315 1 mixta 40
Puerto 500 l nifios 85
Prioria, S. Juan de 820 L nifios 100
S. Andrés de Trubia 495 1 mixta 82
San Claudio 1.450 2 unitarias 194
Siones 340 1 mixta 81
Segrandio 460 2 unitarias 105
Trubia (Fabrica Armas) 2.041 2 unitarias 151
Udridn 423 1 mixta 60
Villapérez 786 2 unitarias 100
Idem. - Folgueras 1 mixta 48
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Lo que representa, fuera del casco urbano de la
ciudad, 38 localidades con 59 unidades, distribuidas en
22 unitarias de nifios, 20 unitarias de niflas y 17 mixtas,
con una matricula de 3.711 alumnos, que da una media de
62'9 alumnos por unidad, lo que se ve €8 muy irregular en
realidad, puesto que hay unidades con mas de 100 alumnos,
mientras otras alcanzan poco més de 25, asi como
localidades de gran poblacidén y pocas unidades, mientras
otras de menos cuentan proporcionalmente mas unidades,
debido probablemente a circunstancias coyunturales de
tipo social y politico.
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