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INTRODUCCION.

No nos parece posible entender la obra piagetiena sin estudiarla dentro de los
contextos filoséficos, biologicos y psicolégicos a los que trata de superar. El
intento epistemologico de Piaget se nos presents, en efeclo, como una
sintesis superadora de dos grandes corrientes que han tratado de presentar
teories del coriocimiento humano; nos referimos al Idealismo y al

1.- LAS POSICIONES IDEALISTAS

E] racionalismo, desde Parménides y Platén hasta Leibnix y Kant, establece una
barrera insalvable entre la mente y la experiencia, inclinandose por los
derechos de la primera en el proceso del conocimiento. La experiencia, en
consecuencia, ha de someferse a las leyes o ideas innatas del sujeto
pensante.

El "nisi ipse intellectus” de Leibniz en su respuesta a Locke, resume de manera
perfecta la postura idealista al llamar la stencién sobre las capacidades
estructurales de la mente a la que cualquier experiencia debe someterse. La-
inteligencit humans, segin el Racionslismo, tiene plena capacidad para
aprehender el mundo. “En cierto sentido, a la estructura del mundo le ha
sido incorporada la estructura de la mente y esto permite a los seres
humanos adoptar un cierto métode hacia la realidad sin tener que
apmnd.edo... Kant postula la existencia de calegorias mentales apxiozisﬁms.
como por ejemplo, las de causa-efecto... Estas categorias dirigen a las

de tal manera que piensa automaticamente las cosas en términos

de casualidad y no necesita aprender orientacion........ La realidad externa

juega, por tanto, un papel menor........ puesto que el te im
diertas estructuras propias, * (Ginsburg, H.y Opper.S., 1981, p. 204).

En opinion de Piaget (1973 8), en la actualidad, y dentro del campo de la Psicologia,
los Gestaltistas han recogido deniro de un planteamiento tedrico general
eslas ideas, defendiendo en el campo concreto de la construccion de
estructuras mentales encargadas de captar y organizar la experiencia, un
Estructuralismo sin génesis. Los Gestaltistas, (Koffka, 1943) "defienden la
Fe&:xmdénmisommmﬁgida,mﬁsommsﬁﬁlogrm
sustituyendo la epigénesis por la apogénesis, como proceso de explicacion
del desarrollo”. (Pérez, A, 1977, p. 28).

'.Comnahsfmmunnmmndzhsmsmimasnidemﬁnﬂhdhmnﬂm

umnsidanqueﬂenmmmicuenelsis!mmo.mm&um
general, en la estructura preformada del organismo. En este sentido
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podemos considerar que es una solucién aprioristica, Sin duda, en la
mayoria de los casos, los psicologos de la Gestalt, no aclaran el origen de las
estructuras y se limitan a decir que, en una situacion perticular, éstas se
imponen forzosamente al sujeto. Esta docirina tiene reminiscencias de una
especie de platonismo de la percepeion”. (Citado por Flavell, 1979, p. 92).

Desde este enfoque estructuralista y agenético, la experiencia se considera a lo sumo
como ocasidn para que el sujeto aplique esos principios estructurales
innatos; de ninguna manera como causa u origen de los mismos ya que,
entre otras cosas, se rechaza el cardcler histérico de su formacién. Las
estructuras, en un proceso apogenético, se imponen al sujeto cuando éste ha
alcanzado la maduracion correspondiente puesto que el sujeto siempre las
ha poseido como posibilidedes. "Ya sé que la Gestalt-theorie ha
suminisirado concepeiones e inferpretaciones del desarrollo, por ejemplo
enellmllolibmdeKoﬂ!mnhmeluedmienhmmh];plnéLﬁnmbup
el desarrollo esti enteramente determinado por la maduracién, es decir, por
la preformacién que, a su vez, obedece a las leyes de la Gestalt, efc, La
génesis es, también aqui, secunderia y la perspectiva fundamental es
preformista®, (Piaget, 1973, p. 209).

El planteamiento gestaltista sobre la emergencia de estructuras es, en opinién de
Hamlyn (1981), paralelo a la teoria biclogica de la preformacion que
entiende que es la organizacion existente en el plasma germinal la que
impone el desarrollo histérico del organismo, proporcionando la
experiencia sélamente para que el desarrollo se produzea.

Estas reflexiones nos conducen al campo de la Biologia. En efecto, su la idea
Racionalista es recogida en el ambito psicalégico por la Gestalt-theorie,
Pisget a su vez asimila, en ocasiones, el innatismo idealista al
neodarwinismo ortodoxo, Segin Farrington (1973) se heredan los
caracteres genéticos y solo ellos, no pudiendo hacer el individuo nada para
mejorar la carga genetica, ya que los caracteres adquirides no son
hereditarios. "En el cambio de Siglo se postulé un mecanismo de herencia
que niega la posibilidad de influencias ambientales directas de tal tipo, sobre
el material enético o genoma. De acuerdo con el neodarwinismo (Darwin
mas Mendel) el material hereditario est presente ya en el organismo antes
del nacimiento. Aun cuando influencias ambientales aleatorias (como por
ejemplo la radiacién) pueda producir mutaciones en los genes, no hay
mododequeelambienlepuedupmdu.drdirethmmteenedosm
biolégicamente adaptativos...” (Boden, M., 1982, p, 144). Sélo se heredan, en
consecuencia, las mulaciones o modificaciones preducidas por azar en el
genotipo y el medio sélo interviene “"post hoc" seleccionando aquellas
variaciones que fengan valor adaptativo, "Desde esta perspectiva, solo el
gzrmmpueciaimpmhmedudaelpunbdevishdeh variacidn y de la
evolucién, mientras que el fenotipo no constituia mas que una forma de
excrecencia individual, perecedera y de influencia evolutiva nula yh
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evolucién se explicaba por las mutaciones y por su seleccién concehida
como un proceso de clasificacién”, (Piaget, 1973 a, p. 139). La evolucidn,
como se ve, en el marco propomionado por el neo-darwinismo, viene
explicada por la conjuncidn de estos dos factores:

a.- ‘Mutaciones intermas producidas por causas exclusivamente
enddgenasy
b.- Seleccion natural a posteriori de los fenotipos mutados.

Basta ahora recordar esta triple manifestacion del Innatismo que, en forma
esquemética, podriamos expresar diciendo que se hace:

.- Filosofia, en forma de Racionalismo Idealista,

-~ Biologia, baja formulaciones nea-darwinista.
-~ Psicologia, en los planteamientos gestaltistas.

2.~ LAS POSICIONES EMPIRISTAS.

La postura Empirista, en todas sus manifestaciones, aparece siempre vuelta hacia la
experiencia, hacia la realidad, asignandole toda la responsabilidad en el
proceso del conocer. Si la perpectiva Racionalista se olvidd del objeto, la
Emperista dejar en la sombra al sujeto que se disuelve y queda a merced de
la experiencia que pasa a ser la responsable exclusiva, El elemento subjetivo.
si se puede hablar de subjetividad, peserd & convertirse en un mero
registrador pasivo de la realidad percibida sensorislmente y organizada,
también, por criterios experienciales, La mente humana queda reducida
exclusivamente al famoso "papel en blanco" de Locke (1956). Hagamos
cuenta, nos dice en su "Ensayo sobre el entendimiento humana” que la
mente es, como decimos, un papel en blanco, limpio de todo signo sin idea
alguna. ;Cémo llega a proveerse de ellas?, Por medio de la experiencia...

Los presupuestos empiristas son recogidos, con toda fidelidad, por la tradicion
psicolégica asociacionista que desemboca con toda su fuerza en el
Conductismo (Frida, S. 1975). Desde estos enfoques, el desarrollo, en
general, se entiende como lotalmente ajeno a causas internas
produciéndose, exclusivamente, en virtud de las experiencias concretas a
que el sujeto se ha sometido en el curso de su historis individual, Estas
causas externas se fijan en conexiones corticales y sustituyen, de esta
maners, a las estructuras innatas defendidas por las teorias Idealistas, "En el
terreno concreto del desarrollo de las estructuras intelectuales, afirman la
nmﬁgtmcihmﬁgmadelasmismu,dadoqueelmjebmdmnnﬂn
estructura su conducta, asi como los instrumentos de la misma, conforme a
las exigencias contingentes de la realidad exterior. Una realidad que moldea
al sujeto debido a los imperativos de su adaptacion®, (Pérez, &, 1977, p. 34)

- 12 -



Los presupuestos tedricos compartidos por las distintas corrientes mecanicistas
pueden resumirse de la siguiente manera (Coll, 1979):

a).- Lo que es externo y visible es lo mis importante que lo
que 1o lo es. (Olvido del sujeto o, si se prefiere, del Organismo).

b).- Lo que es mas pequeiio y molecular es més importante

lo que es mis amplio y molar. Por tanto, el concepto de
E]:amnlidaiymdemm.semprhnmosedihyenen
una serie de cadenss de reflejos. Lo anterior lleva consigo

b.1).- La creencia en la equivalencia cualitativa de las
especies. (Reduccionismao).

'b.2)- La impartancia a las primerss impresiones o

b.3).- La conviccitn de que los cambios en el arganismo
{el desarrollo) se deben a los camhios en la estimnlacién.

No parece ficil, dentro de este planteamiento, hablar de estructuras de
conocimiento o temas similares. El Conductismo se interesara, a lo sumo,
por estructuras de la conducta y rechazari aquéllas considerindolas
entidedes metafisicas improcedentes. "Es posible que no exista ninguna
estructura in construcdén pero debemos prestar atencién al entorno
constructivo y no a la mente constructiva®. (Skinner, 1977), "Es necesario
aholir al homhre como esencia, como sutonomis, refugio de la ignorancia
antmp]bg'mdeluhisbﬂn,panempenrammpmde_rh complejidad de

. la conducta de cada hombre, condicionado por sus miltiples y sutiles
oontingencias histéricas”, (Skinner, 1972, p- 240). El desarrollo del hombre,
convertido en un ser sin esencia dependera, entonces, necesaria y
exclusivamente del desarrollo o modificacién del medio experimental, Esta
es, al menos, la opinion de Piaget. No se opondra al Conductismo por su
alusién a la experiencia, sino por la interpretacién que de ella hace, en
terminos de factor exclusivo del desarrollo. "El Empirismo es, en primer
luger, una concepeidn particular de la experiencia y de su accién. Por ofra
parte, tiende a considerar que la experiencia se impone por si misma, sin
que el sujeto necesite izavla; wvale decir, como se imprimiese
directamente sobre el Organismo sin que fuese necesaria la actividad del
sujeto para constituirla. Por ofra parte, y como consecuencia de ello, el
empirismo considera que la experiencia existe por si misma...", (Citado por
Flavell, p. 88).

Piaget indica que bajo esta concepcién, el desarrollo se nos presenta como una
“gémesis sin estructura® (Pisget, 1970, 1973 b), y& que el organismo se
modifica continuamente bajo las influencias ambientales, sin posibilidad
alguna, al ser infinitamente moldeable por efecto de esas contingencias
reales, de introducir verdadera estructuracién.
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Piagiet ve en la teoria de Lamarck sobre la evolucion, el correlato biolégico de los
enfoques que venimos describiendo. Para Lamarck, en efecto, el Organismo
es indefinidamente plastico, modificado sin cesar por las influencies del
medio; no existen, pues, -dice Piaget (1973 b)- estructuras internas
invariantes, ni siquiera estructuras internas capaces de resistir o de enirar
en interaccidn con las influencias del medio.

Las dos ideas centrales de la teoria lemarckiana, a)- el papel fundamental del
ejercicio en el desarrollo de los drganos (la funcdn crea el drgano)
juntamente con b)- la fijacion y la transmision hereditaria de las
modificaciones adquiridas (herencia de lo adquirido) (Piaget, 1969 a) dan fe
de la influencia prioritaria que Lamarck concede al medio en la
modelacién de los caracteres biologicos, asi como del caracter pasivo del
Oreanismo en continua modificacion. A falta de una organizacion interns,
el ismo va asumiendo, sin duds, la estimulacién externa y, a través
de ella, los sucesivos cambios,

Como indicdbamos anteriormente, baste ahora recordar que el "ambientalismo” se
hace: . '

a.- Filosofia, en forma de Empirismo.
b.- Biclogja, bajo el cuerpo tedrico lamarckiano,
¢ Psicologia, en enfoques Asociacionistas y Conductistes.

3.- EL ESTRUCTURALISMO GENETICO DE J. PIAGET.

La teoria piagetiana se nos presenta como un intento de superacion de las
posiciones encontradas que hemos tenido ocasion de resefiar. La sintesis de
Piaget se construye, en un primer momento, a partir de la consideracion de
las dos fteoriss (fundamentalmente); en ambas encontrari materiales
aprovechables y, en ambas también, supuestos tedricos insostenibles.

En la reflexién sobre el empirismo no dudara en reconocer su principal aportacién,
recogiendo de &l la importancia de la experiencia. Piaget, como veremos,
esta totalmente de acuerdo con el Empirismo en considerar la experiencia
como una condicion imprescindible de desarrollo, Nos hemos de apresurar,
no ohstante, a aclarar que la experiencia, en el sentido piagetiano, no actia
en forma alguna de aquella manera inmediata defendida por los empiristas.
Reconociendo, pues, su importancia, ha de interpretarse en sus justos
terminos. De forma general, puede decirse que la situacion experiencial sdlo
puede estimular si el organismo tiene capacidad de ser estimulado por ella.
Que un estimulo sélo lo es, si estimula, parece verdad incuetionable de
puro evidente. Pero esta sencilla afirmacion lleva consigo la exigencia de
considerar un tercer elemento entre el Estimulo y la Respuesta, que puede
denominarse de muchas formas y que, de momento, llamaremos
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Organismo. Es el Organismo quien es estimulado (si lo es) y el que elabora
el estimulo para acabar transformandolo en Respuesta. Citemos sus propias
palabras:

'Elanmdmientnmpodﬁnserunawpin,d&doquesimpmuelahbledmienm
deumxeladénmheelsujeiuyelnbjeto,umixmpomdéndeld:jetonlw
eﬁ]lmsqlmmdebmahncﬁﬁdadmimnyqueﬁmpmtase
ammodnnaelhmienhashbnmwmpmm‘blepanelsuieﬁomﬂdxjeto
sdla existe, en lo que se refiere al conocimiento, en sus relaciones con el
sujefo y, 5i la mente constantemente avanzd hacia la conquista de las cosas,
eﬂoxdebenq:mor@:ﬁmhupeﬁmdam&sym&sacﬁvmmte,mlugu
dehmerunamimimd&ndefuem.demmdid&dyumnsﬁtuida.ﬂobjeh
no es una cantidad conocida sino el resultado de una construceién”®, (Citado
por Flavell, 1979, p. 89).

'EntreelEcﬁmuloylaRBpueﬂhseirmibeelmpxﬁsmnmnmpnddad diversa de
asimﬂaciémdelesﬁmu]naundertomq\mmdemndénqueeshfueme
de la respuesta®. (Piaget, 1970, p. 67). ’

En opinidn de Piaget, seria un grave error considerar el conocimiento como un
simple registro pasivo de acontecimientos, porque estimulo ¥ conecimiento
no son conceptos univocos en modo alguno. Los trabajos de Bransford
Franks (1071), Cole (1973), recogidos por Koplowitz (1975) relacionados con
los "errores sistematicos" de interpretacién y perceptivos, indican que el
conocimiente no es una copia, sino una transformacién constructiva de la
realidad, puesto que en el proceso de conocimiento atribuimos a las cosas
propiedades que realmente no tienen cuando las conocemos. Como
subrayan Ginsburg y Opper (1981), Pisget reconoce la importancia del
medio ambiente que determina "hasta un cierto punto” el desarrollo del
pensamiento. Pero hasta un cierto punto, puesto que el nifio llega “con una
estructura mental o con la acumulacién de la experiencia pasada en forma
deaquemnsystosmﬂuixmmhapnhemﬁndelamﬁdad.&mﬁgﬁﬁm
quepnme[njﬁo.lam]idadnoaunﬁwﬁmmoobieﬁvo.“m&shienm
halla determinada por el tipo de estructura con la cual es aprehendida....
Esto es, Pinget cree que el papel del cognoscente en el desarrollo de sus
estructuras meniales es importante, en una relacién dual entre el
cognoscente y lo conocido, en la medida de que, si uno cambia, también lo
hari el otro™, (Ginsburg y Opper, 1981, pp- 205-206).

Si la reflexién sobre el Empirismo llevs s Pisget a su rechazo por la escasa
importancia que concede a la Estructura subjetiva del cognoscente, la
consideracién del Racionalismo le conduce a la misma conclusién negativa,
Su critica se basa en la constante referencia a que no hay estructuras innatas
sino que, por el contrario, la investigaccion experimentsl constata que las
estructuras suponen una construccion, una génesis. (Piaget, 1973 b), Esta
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afirmacién es, para nuestro autor, "el resultado de nuestras investipaciones
en el campo de la Psicologia de la intelipencia® (p. 214).

De todo lo anterior parece desprenderse con absoluta naturalidad la tesis
explicativa, en términos de Estructuralismo Genética, Es la Génesis con
estructura la inica forma carrecta de describir los hechos. “La Psicologia nos
emefiaqueeldmroﬂoesummnsﬁuodénmLpormdmndelinmﬁmo
y del empirismo, y que es una construccién de estructuras y no una
acumulacién aditiva de adquisiciones aisladas®, (Pisget, 1973 a, p. 170).

En efecto, las estructuras son definidas como conjuntos integrados de elementos
que funcionan siguiendo leyes propias, distintas pars cada una de ellas. No
son los elementos quienes definan las estructuras sino esas leyes o reglas de
funcionamiento las que son capaces de integrar, de forma cada vez mas
perfecta, los elementos y de definir cada momento del desarrollo. De esta
manens, la evolucion intelectual viene & entenderse como un proceso
dialéctico entre Génesis y Estructura, entre Objeto y Sujeto, que permite la
construccion progresiva de estructuras superiores, cada vez mas perfectss y
con mayores posibilidades.

En algin momento, Pisget ha considerado este planteamiento como una

extension a la Psicologia de la oposicion existente en la Biologia tedrica
entre Lamarckismo-Darwinismo y la superscion que realizo Waddington
(1957) en términos de "asimilacion epigenética”. En efecto, refiriéndose a
esta cuestion, Pisget (1969 b), advierte que “este problema prolonga el que
se plantean los embridlogos cuando se pregunfan en qué i
organizacién ontogenética resulta de una preformacién o de una epigénesis
y cuiles son sus procesos de orden causal®. (p. 152). Para Piaget, en
consecuencia, la oposicion dialéctica entre lamarckismo-darwinismo, es
analoga a la que existe entre Empirismo y Racionalismo en Psicologia y en
la Teoria del Conocimiento. Y resumiendo su propio pensamiento, escribe:
“Mientras el lamarsckismo vera en el germen un simple instrumento de
registro de las modificaciones somiticas, en vista de la transmisién
hereditaria y mientras que el mutacionismo consideraba a este genoma
‘como una fuente unica de preformacion o de variaciones aleatorias,
Waddington, segin Dobzhansky, lo concibe por dltimo, como un sistema
activo de respuesia y de reorganizaciones en vez de desconocerio o
imponerie su programa®. (Pisget, 1969 a, p. 46).

Las implicaciones de la construccion de Waddington pueden resumirse asi (Pérez,
A, 1977):

1.- Se mantiene una relacion entre el material genético y somatico.

2.- El fenotipo es, de esta forma, resultado de las interacciones entre
el genoma y el medio.
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3 El fenotipo no estd predeterminado en el genotipo, sino que
supone un sistema de cambios epigenéticos en el que el genoma se
transforma al reponder a la influencia del medio. ,

4.- Los genes no actuan aisladamente, sino dentro de un sistema de
informacién y regulacion,

5.- Por tanto, el genoma es un sistema abierto a-la evalucién.

b.- En conclusion: "la asimilacién genética de las informaciones,
Pmsimdelmedio,hsmuhdonﬁfmtuihs,hsmmhimdmmgnéﬁm:y
hseleodénmhnn}puedenmnsidmmmolosﬁdmmm‘pmmbksde
la evolucién organica®. (p. 85).

El gran meérito de Weddington, reconoce Pisget (1969, a), fué hacer que la
filopénesis dependa, en gran parte, de la ontogénesis y no sélo a la inversa.
“La teoria de Wadington de la asimilacion epigenética, asigna significacién
evolutiva, no sdlo al genotipo y al ambiente como lo hace el neo-
darwinismo-, sino también al fenotipo.... La seleccién opera directamente
sobre el fenotipo. Waddington advierte (lo que ningin darwinista negaria
aunque muchos parecen ignorar) que cualquier genotipo es suficienternente
flexible en su desarrollo potencial, para permitir una serie de fenotipos
morfolégica y conductualmente diferentes. Cuil sea el que de hecho se
desarrolle, depende de las reciprocas relaciones entre el Organismo en
desarrollo y el ambiente”, (Boden, 1982, pp. 146, 147).

Es evidente, que Piaget encontré en Waddington un modelo biolégico que le
proporcionaba suficiente apoyo para su teoria genético-constructivista. Los
puntos esenciales de su teoria de la Equilibracion son coincidentes con los
grandes pilares de la teoria evolucionista waddingtoniana, En efecto, armbos
autores, por ejemplo, coinciden en destacar el caracter secuencial del
desarrollo asi como su dependencia ulterior de momentos anteriores, Si
Piaget (1986 a) concibe cualquier estadio como preparado por los anteriores

yen el origen del siguiente, Waddington (1976) defiende que los genotipos

procedentes condicionan la aparicion de otros nuevos,

La existencia de crestas o "creodas” dentro del " paisaje epigenético” (Waddington,
1957) que marvan las trayectorias mas probables del desarrollo, es admitida
igualmente por Piaget (1969 a), cuando afirms que “el crecimiento
intelectual supone un ritmo y sus creodas como el crecimiento fisico® (p.
42). Los conceptos de equilibrio y equilibracién, finalmente, centro de las
ltimas investigaciones de Ginebra, traducen los términos biolégicos de
homeostasis y homeorresis en el sentido de Waddington (1976).

La sintesis epistemoldgica de Pisget, su Estructuralismo Genético hunde asi sus
raices en las propias estructuras biologicas del Organismo. Biologia,
Psicologia y Epistemologia forman un continuo tedrico que &l mismo,
refiriéndose a las estructuras superiores (logico-matemndticas) relaciona de
manera sbsolutamente indudable. "El origen de estas estructuras logico-
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matemiticas, pues, habria que buscarlo en las actividades del sujeto; o sea,
en las formas mas generales de coordinacion de sus acciones y, por fin, en
sus propias estructuras organices. Esta es 1a razdn por Ia cual hay relaciones
fundamentales entre la teoria biologica de la adaptacion a través de la
autorregulacién, la Psicologia Evolutiva y la Epistemologia Genética™
(Piaget, 1970 a, pp 17-18). Y en otro lugar: “Nos parece que la teoria

icolopica del desarrollo de las funciones cognoscitivas establece una
relacién directs; e incluso bestante profunda, entre las nociones biologicas
de las interacciones entre los factores enddgencs y el ambiente, y las
nociones epistemoldgicas de la interaccion necesaria entre el sujeto y los
objetos...” (Piaget, 1970, p. 51). Y Jalley (1979), por su e, califica el
intento de Pisget como un proyecto de una EPistemologie. iologico-logica,
de una "embriologia de la razén®, de “triptico” en el que la Psicologia
desempefia el papel central: estudio del devenir logico de las formas
biclogicas.

En un plano estrictamente epistemoldgico, muchos autores (Hamlyn, 1981; Boden,
1981....) relacionan la sintesis piagetiana con la explicacion Kdntiana sobre la
posibilidad del conocimiento, El mismo Piaget (1973 ¢) indica que su
estructuralismo genético es un estructuralismo muy cercano al espiritu del
Kantismo, Y esto porque existen unos principios que gobiernan el conocer y
el propio desarrollo de la capacidad cognitiva. La experiencia , en
consecuencis, deberd someterse a esos principios para que pueda acabar en
experiencia conocida. Lo que de todss formas separa Pisget de Kamt -
advierte Boden (1981)- es que, mientra éste ignord las cuestiones
relacionadas con el desarrollo de las “categorias” y de los "a priori”, Piaget
hace de este desarrollo el eje de un sistema. No cbstante, “Piaget coincide
con Kant en que los sistemas légicos y matemiticos, o conjunto de
verdades necesarias, no son convenciones analiticas arbiirarias sine
construcriones que fienen genuino contenido sintético, intuitivo, en la
medida en que reflejan propiedades experimentadas del mundo reel. La

vamente, suministran idess sobre el contenido y la estructura de la

experiencia es, por fanto, sirailar en su naturaleza filosofica a los
tos de Kant sobre la posihilided del conocimiento™. 1981,
pp. 124-125).

4 - FORMACION DE ESTRUCTURAS

Puesto que las estructuras mentales ni son innates ni un simple producto de la
experiencia, es necesario explicarlas en términos de Génesis. Y en el
contexto piagetiano, la génesis o desarrollo estructural se produce como
resultado de progresivas, y cada vez mis perfectas, adaptaciones del sujeto
con su entomo. El concepto de adaptacion sintetiza las aportaciones del
Sujeto y del Objeto en el proceso de conocimiento puesto que supone un
Equilibrio entre dos mecanismos indisociables: la Asimilacion y la
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Acomodacion. "La adaptacion intelectual es, por tanto, una posicién de
equilibrio entre la asimilacion de las experiencias a las estructuras
deductivas y la acomodacion de estas estructuras a los datos de la
experiencia®, (Piaget, 1973 d, p. 177). El desarrollo se concibe, pues, como un
proceso dindmico de compensaciones que el sujeto ha de actualizar
continuamente para lograr ese equilibrio, cada vez mas perfecto, entre las
estructures y las nuevas experiencias. En este juego dialéctico, las
estructuras se modifican por influjo del medio, sin destruirse como
estructurss, dando lugar a los sucesivos estadios una vez conseguido el
equilibrio correspondiente a cada uno. :

Este proceso de formacion de estructuras supone la intervencion de los siguientes
factores:

a)- Maduracién fisiologica, cuyo papel es el de abrir
posibilidades. :

b).- Experiencia, derivada de la interaccion permanente del
sujeta con el mundo fisico. ' ‘

¢}.- Interacciones y transmisiones saciales.

d)- El concepto de equilibrio entendido como regulaciones
compensadoras que tienen caracter constructivo. -

Para terminar este analisis sobre la génesis de las estructuras es obligado afiadir que
la Escuela’de Ginebra se ocupd del tema desde un punto de wista
"universal”; su interés se centrd, al menos hasta 1970, en encontrar las leyes
generales que gobiernan esa génesis. Se trata de evidenciar aquello que es
comiin a todas las personas de cualquier cultura, Se intenta conocer "lo que
hay de comin a las estructuras intelectuales de los sujetos de un mismo
nivel de desarrollo”, (Inhelder, 1978). Asi pues, el Sujeto que preocupé a
Pisget no fué tanto el sujeto concreto individual (o sujeto psicolégico)
cuanto el sujeto Universal (o sujeto epistémico); Coll y Gillieron (1981)
ofrecen la siguiente "definicién" de sujeto epistémico: “El sujeto epistémi
es lo que hay de comin en fodos los sujetos de un mismo nivel de
desarrollo. Lo que Pisget analiza en su obra son las leyes y etapas que rigen
el desarrollo infelectual de ese sujeto epistémico o Universal, leyes y etapes
que se hacen realidad en el funcionamiento y evolucién de todos los sujetos
individuales o sujetos psicoldgicos. En sintesis, por tanto, mientras que el
sujeto epistémico hace referencia a lo que hay de comiin en las estructuras
intelectuales de los sujetos de un mismo nivel de desarrollo, el sujeto
psicolégico se refiere a lo propio de los sujetos individuales®. (p. 142).

Este planteamiento impide predecir los comportamientos reales de los nifios en
situaciones concretas cosa que, por otra parte, es reconocida por la Escuela de
Ginebra, La propia Inhelder (1954) escribia que "no basta con que el nifia

los instrumentos cognoscitivos; es necesario, ademas, que sepa
utilizarlos. Pero si actualmente conocemos las estructuras del pensamiento
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infantil en camhio ignoramos, en gran parte, su funcionamiento™. (Citado
por Call, 1979, pp. 70-71). Es, justamente, el estudio de estos aspectos
funcionales (en el sentido de funcionamiento, no de funcién) lo que
caracteriza el estado actual de las investigaciones de la Escuela de Ginebra,
de tal maners, que puede hablarse (Coll, 1981) en la actualidad, y a partir de
1970, de un cambio o viraje desde el sujeto epistémico al sujeto psicolégico,
que promete generar cambios sustanciales en la Psicologia Genética.
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EL MODELO DE FEUERSTEIN: MODIFICACIONES FRENTE AL MODELD

TRADICIONAL EN EVALUACION E INTERVENCION

AGUADO, A. & RODRIGUEZ,F.J. *

(Dpto. de Psicologia. Universidad de Oviedo)

RESUMEN.

Este trabajo es producto, de un lado, de un andlisis del modelo
tradicional acerce de su concepto inteligencia (G), que aparece
después de un proceso de datos, que viene a reflejar la
Uniformidad de las funciones cognitivas que se abarcan, vy que
generalmente se entenderdn como importantes para una determinada
cultura; por otro lado, el modelo que se presenta parece superar
toda una serie de limitaciones del modelo tradicional,
especialmente graves vy acusadas en determinadas poblaciones o
grupos.

*Direccidén de los autores: Valdés Salas, s/n. 33007. OVIEDO.



FUNCIONAMIENTO INTELECTUAL MEDIO

RETRASADO ND RETRASADO

CONDUCTA RETRASADA RETRASO MENTAL NO RETRASO MENTAL

ADAPTAT. NO RETRASADA NO RETRASO MENTAL NO RETRASO MENTAL

CUADRO 1.- Posibles combinaciones del funcionamiento intelectual Yy
conducta adaptativa, con vistas a definir el retraso mental
sociocul tural (GROSSMANM, 1983, p.12).
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INTRODUCCION

La realidad de la evaluacién actual no lleva Jnicamente a
preocuparnos por la clasificacién, sino también buscard el elevar
el desarrollo de las personas a través de una adecuada programa-
cién. De alguna manera, se trata de identificar tanto los puntos
débiles como los fuertes que permitan introducir y construir pro-
gramas de mejora. .

Esta afirmacién, pues, obliga a precisar una serie de no-
ciones previas a cualquier delimitacidn, siempre gque se trate de
ubicar con precisién los distintos modelos de evaluacisen que nos
ocupan. Asi, de un lado, se diferenciard entre ejecucidén como
producto vs. proceso (CRONBACH, 1972). La clave, aqui, se encuen-—
tra en el resultado cuantitativo frente a la forma: el modo como
se aobtiene; lo que se hace frente a como lo hace. " Una diferen-
cia fundamental entre los psicdlogos holisticos y los psicometri-
cos es la de que éstos ultimos toman en consideracién el re-
sultado de una ejecucidn, bien sea aquél una respuesta, un bloque
de cubos o un articulo. Luego aplican una tabla de valores a
estos resultados. El psicélogo holista, por el contrario, se fija
mds en cémo se obtienen los resultados que en los resultados en
si " (CRONBACH, 1972, p.S4).

Se oponen, por otro lado, las técnicas de banda ancha vs.
estrecha (ANASTASI, 1973, 1980). La clave de explicacién se
entiende a través de la cantidad de informacion obtenida, que es
‘inversamente proporcional al rigor y objetividad cientifica.

Por ultimo, el modelo del Potencial de Aprendizaje (P.A.)
buscarad desenmascarar las habilidades clvidadas de un sujeto, con
la finalidad de promover unos sujetos en condiciones tanto exter-
nas como internas dptimas dentro de la sociedad. Por ello, la
poblacién objetivo, de esta manera, tiende a ubicarse en sujetos
con deprivacién cultural; es decir, sujetos con desventajas so-
ciales, marginados, organicos, retardados mentalmente, con difi-
cultades de aprendizaje, con dificultades de asimilacion de expe-
riencias... (FEUERSTEIN & REIMER, 1980).

Tenemos que admitir que la inteligencia es educable, centran-
do ello mas en el campo de la prdctica de la educacidn (interven-
cién) que en la teoria relativa a G (FERNANDEZ & BUELA, 1986). El
sujeto necesita ser ayudado, asi que a través de la mediacioén se
realiza la intervencidn y, posteriormente, el mismo sujeto debera
tratar de adquirir destrezas por medio del aprendizaje con la
realidad. " {a reconsideracién de los hechos apoya cada vez mas
la tesis de que la inteligencia humana es ciertamente mejorable,
si bien es cierto gque de momento no lo es mucho, no lo es siem-
pre, ni tampoco para siempre. Sin embargo, se han dado los prime-
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ros pasos. La mejora cientifica de la inteligencia es posible, vy
también la de su uso. Si eso no es ensefar a ser inteligentes, se
le parece mucho" (PINILLOS, 1981, p.151).

EL MODELO TRADICIONAL: FACTORIAL VS. CLINICO.

La base de medida y descripcisn efectiva, que puntualmente
aparece en cualquier ciencia, a veces se denomina "taxonomia"
(CATTELL, 1987) otras "paradigma" (EYSENCK, 1985)..., tarda en
incorporarse a la ciencia psicolégica. La actualidad refleja una
orientacién manifiesta hacia las teorias y la practica clinica,
encontrandose el constructo inteligencia entre los primeros en
moverse en la referida direccién; los avances se atribuirdn al
poder que posibilita el desarrollo de la medida, siendo de hecho
posible considerar el estudio de las habilidades como algo re-
sul tado de los avances observados en la perspectiva
diferencialista, que muestra una clara cuincidengia con los
desarrollos del aparato de medida.

La primera y mds elemental linea de investiacién se centré
en el estudio de tipos de recogniciones, paralelemente la psico-
logia médica se orienta hacia la investigacién sobre tipos .de
inteligencia defectuosos. A finales del siglo XIX, las necesi-
dades de medida y ,la introduccién de pruebas/tests, son preludio
de la aparicién de la medida de multiples aspectos cognitives en
.1a conducta, es decir, las habilidades mentales. Ultimamente, los
teéricos - contagiados por otras areas de la psicologia- intentan
desarrollar leyes acerca de las habfilidades (" explicacion dina-
mica") al pretender alcanzar descripciones de la .conducta como
tienen 1lugar en el tiempo. Esto es posible, pero 1la:‘ realidad
evaluativa 1indica que bhay que progresar a través de nuestras
observaclones actuales que permitan descripciones (CATTELL, 1987)
orientandose hacia el enfoque 'dindmico' (origen,crecimiento vy
naturaleza ) de manera significativa.

Una de las primeras metas necesarias para poder desarrollar
la investigacién del constructo inteligencia parece ser 1la de
buscar una estructura, es declr, estudlar la conducta misma
tratando de encontrar unos modelos unitarios en los cuales las
habilidades estén ordenadas. EYSENCK (1985), wutilizando 1la
teorizacién de KUNH (1970), entiende la presencia de dos
"paradigmas" explicativos : GALTON - BINET; mientras que CATTELL
(1987),hablard de dos tentativas : la contribucién practica de
BINET VS. la contribucién tedrica-matematica de SPEARMAN,
posteriormente unificadas tras un amplio debate, (CATTELL , 1963,
1971, 1983, 1987).
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Las peculiaridades con que se utilizaron ambas perspectivas
conceptuales dardn lugar a maultiples modelos estructurales (SAN-
CHEZ CANOVAS,1984), que parecen ubicarse a lo largo de dos dimen—
ciones bipolares: de un lado, el factor general frente a los
factores multiples (SPEARMAN, BURT, VERNON vs.THRUSTONE, GUIL-
FORD, CATTELL); y de otro, el polao de la "estructura jerarquica"
frente a la " estructura de factores maltiples con el mismo nivel
de generalidad" (BURT, VERNON, CATTELL vs. THURSTONE, GUILFORD)
(SANCHEZ CANOVAS, 1987).

Por lo expuesto, a lo largo de la explicacién del constructo
inteligencia es posible entrever la presencia de dos modelos
tradicionales dentro del contexto térico del proceso de
evaluacién; es decir, de un lado, el reconocido como factorial vy,
por otro, uno clinico.

El modelo tradicional factorial tiene entre sus maximos
representantes a GALTON, SPEARMAN, ANSTEY, RAVEN, CATTELL,
THURSTONE, BENNETT, BURT, GUILFORD, VERNON, etc. Se trata de un
modelo diferencialista y, por tanto, comparativo, cuyos resulta-
dos se obtienen a traves de la aplicacién colectiva; toman el
resultado de una ejecucidn a nivel cuantitativo, es decir, C.I.,
percentiles,..., ubicando al sujeto en una posicien relativa
frente al grupo normativo. Por ello, se entiende su escaso valor
practico / clinico, al no ofrecer una base para la modificacieén.

En el modelo .tradicional clinico se destacan autores como
BINET, TERMAN, WECHSLER, ALEXANDER, BAYLEY, McCARTHY, etc. No deja
‘@]l Ambito diferencialista y comparative, pero, a diferencia del
modele anterior, sus resultados se obtienen a través de aplica-
ciones individuales. En este modelo la ejecucién se entendera como
producto, como resultado cuantitativo, ofreciendo la pasicién del
sujete frente al grupo normativo, aungue permitiendo observa-
ciones cualitativas sobre el proceso de ejecucion.

El modelo tradicional clinico al tratar tanta informacien vy
sin realizar las exigencias de rigor - propias de los modelos de
banda estrecha - puede ser considerardo de banda ancha. Ello, en
cierta medida, es un caompromiso imperfecto, ya que aunque admite
el proceso lo deja a lo subjetivo y danicamente controla, realmen-—
te, el producto. Por ello, no es de estrafar que se afirme que
geste modelo ofrece una escasa base - validez aparente - para
iniciar y realizar la labor de modificacien.

Los modelos tradicionales, tanto el factorial como el clini-
co, no permiten facilmente una actuacién posterior sobre lo
evaluado; como mucho aportaran datos, junto con otros, para
configurar la 1linea base. De igual farma, aungue en distinta
medida, ambos se centran en el producto y postergan el proceso.
€n este sentido, no valoraran los fallos, leos intentos, las
aproximaciones.
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Los modelos tradicionales tampoco informan sobre las defi-
ciencias, ni de su alcance. " Debido a su estructura y al modo en
que interpretan habitualmente los resultadaos, tales tests nos
informan sobre el rendimiento intelectual del sujeto en un Area
determinada en el momento de la evaluacién, pero no nos informan
de cuales son las deficiencias existentes en los procesos del
funcionamiento cognitivo que han dado lugar al rendimiento encon-
trado, ni tampoco sobre si tales deficiencias son reversibles vy,
en caso afirmativo, bajo qué condiciones de intervencién " (ALON-
S0 TAPIA, 1986, p.?1). Los tests psicométricos, al preocuparse
por realizar un inventario de informacidn, conocimiento y de las
distintas destrezas cognitivas y perceptivas de 1los individuos
como unico criterio para el C.l1., es necesario afirmar que tienen
una meta estdtica (CAMPLLONCH, 1981). El no tener presente el
historial experiencial, educacional vy motivacional en cierta
medida se explica al presuponer la estabilidad y generalidad de
lo intelectual, lo que posterga a un segundo plano la modificabi-
lidad.

Como base de intervencidn, pues, la eficacia de los modelos
tradicionales dependerd mds de la " buena voluntad ' del terapeu-
ta / profesor (rectificaciones segun los resultados, aciertos por
ensayo y error, etc.), que de la bondad y oportunidad de 1la
informacidn que dichos modelos aportan. " Es curioso que nosotros
utilicemos principalmente los tests de inteligencia para predecir
la capacidad para aprender y todavia ninguno de nuestros tests

implica aprendizaje alguno y, en lugar de llo, nos dan un ' corte
transversal ' de lo que ha sido aprendido " (VERNON, 1959, p.
106).

EL MODELO DE FEUERSTEIN: POTENCIAL DE APRENDIZAJE Y
ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL .

Parece evidente que hablar de modificabilidad requiere otros
planteamientos a aquellos mantenidos en los modelos tradicio-
nales. Mds allad de las controversias a mantener entre los modelos
tradicionales, el problema real tampoco radica en admitir la
existencia o no y la educabilidad de G, sino en disedar programas
de intervencion eficaces para la poblacidén que los necesite. La
cuestién, pues, es mas practica que tedrica, y en la medida que
se favorezca este desarrollo se estd realizando la evidencia
empirica para tomar umna direccién u otra.

Hoy parece necesario invertir la situacidén: enfoque experi-

mental, proceso para la linea base, - lo comparativo a un segundo
plano, observar los fallos, las aproximaciones, los intentos, las
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deficiencias, etc. En suma, mas informacién, pero con rigor vy
control, gque sirva de punto de partida para la intervencién de
modificacién. Esto es lo que trata de plantear el modelo propuesto
por FEUERSTEIN et al (1979, 1980).

1.~ POTENCIAL DE APRENDIZAJE VS. EVALUACION TRADICIONAL.

La evaluacién dindmica propiciada por el Potencial de Apren-—
dizaje (P.A.) es un intento serio, distinto, definitivo, riguro-
so, de controlar el proceso como base, que se toma como punto de
partida para la modificacién ulterior. Asi, es de considerar su
pertenencia a las técnicas de banda ancha, por la cantidad de
informacion obtenida, al mismo tiempo que cabe la posibilidad de
considerar su pertenencia a las de banda estrecha: por el rigor,
control y objetividad con que se obtiene la informacioén.

El P.A. toma en consideracién todo lo que hace el sujeto,
incluso los fallos, los intentos, las aproximaciones.Las realiza-
ciones se entenderd que informan de las deficiencias, las 4reas
problemdticas, su reversibilidad y su recuperacién, asi como
orientan la planificacién de futuros tratamientos.Al mismo tiem-
po, la informacién considera las actividades y funciones que
condicionan la eficiencia del funcionamiento cognitivo. .

En definitiva, la evaluacién dindmica promovida por el P.A.
tiene como objeto informar sobre el grado de modificabilidad del
sujeto. Se entiende que la capacidad del individuo puede ser
modificada significativamente a través de un proceso de aprendi-
zaje (FEUERSTEIN, 1968).

ALONSO TAPIA (1986) Y CAMPLLONCH (1981) sintetizan las
principales modificaciones que el modelo de FEUERSTEIN et al.
(1979) aporta, frente a la estrategia de evaluacién tradicional,
en las siguientes caracteristicas:

1) Cambio de roles en la relacién examinador - examina-
do: "Persona gue ayuda a aprender" y "Persona que aprende
ayudada por otro". El modelo de evaluacién tradicional pro-
mueve tareas sin atractivo, sujetos sin curiosidad, una baja
motivacién, un componente aversivo derivado de la asociacién
de la tarea con experiencias de fracaso, el papel neutro del
examinador...La evaluacién dindmica del P.A., por el contra-
rio, en la fase de entrenamiento el examinador desarrolla un
papel activo: ‘'maestro' totalmente interesado y comprometido
con el éxito del sujeto, al buscar incrementar la motivacieén
del examinado. Ademds del ambito motivacional, tambieén tra-
tard de explicar el cémo y el por qué. En otras palabras,
ayuda y entrena al sujeto en cinco 4areas:
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a) Regulacidén de la conducta a través de la inhi-
bicién y control de la impulsividad.

b) Mejoramiento de las funciones cognitivas defi-
cientes.

c): Enriquecimiento del repertorio de operaciones
mentales.

d) Erriquecimiento del repertorio de contenidos
relacionados con la tarea.

e) Creacion de procesos de pensamiento reflexivo.

2) Cambio en la estructura de la situacién prueba: La
evaluacién tradicional comprende una unica fase, mientras la
evaluacion realizada por el P.A. mantendrd tres fases: Test-
Entrenamiento - Retest. A manera de explicacién inicial, se
parte de una linea base (funcionamiento cognitivo del sujeto
en tests tradicionales o rendimiento escolar), se le entrena
( en las funciones perturbadas ) y se observa los cambios
cualitativos en términos de eficacia.

3) Cambio en la interpretacidén de los resultados: . La
evaluacién tradicional no valora las respuestas erréneas,
mientras el.P.A. si, pero ademas las aproximaciones, en
tanto indicadoras del potencial. La puntuacién obtenida,
pues, Ju4nicamente serd indicadora del nivel 'actual' de
funcionamiento.

Al mismo tiempo, ALONSO TAPIA (1986) seRalard como ventajas
a destacar en este modelo:

a) La atribucién de causas y prediccidn del rendimiento
posterior: En tanto que si trds el entrenamiento oportuno se
observan mejoras aceptables, cabe atribuir las deficiencias
a la "privacion de experiencias de aprendizaje mediatizado"

(EAM) y predecir el incremento del rendimiento con
tratamiento adecuado. Si, por el contrario, no se logran
poducir mejoras aceptables, habra que descartar el previsi-

ble provecho de tratamiento.

b) La toma de decisiones: En tanto que la transmisidn
de la informacién a los interesados y sujetos es de esperar
que produzca beneficios. De un lado, el interesado modifica-
rd el autoconcepto y las expectativas de éxito; por otro,



estableceran nuevos patrones de interaccién con el sujeto vy,
por 4ltimo, las personas responsables del rendimiento veran
que su trabajo resulta mas efectivo, en base a capacidades y
dificultades.

La evaluacisn dindmica del P.A. pretenderd la intervencion
en las Areas modificables, lo que promueve la puesta en marcha de
los programas de E.I. (FEUERSTEIN et al., 1980). De esta manera,
la valoracién del P.A. es inoperante e incompleta si no se reali-
zara dicho programa, gque proporcionard la modificabilidad cogni-
tiva mas completa.

2.- ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL VS. EDUCACION ESPECIAL.

FEUERSTEIN & REIMER (1980) consideran la presencia de extre-
mos en el continuum de actitudes ante la 'desviacién'. La desvia-
cién se entenderd como retraso mental, donde se precisa que la
evaluacidén dindmica del P.A. no pretende alcanzar todo el univer-
so del retraso mental. En esta linea, la referencia se realiza
hacia el retraso mental sociocultural, afirmando la distincien
del retraso mental biolégico. Para la definicién de este retraso
mental se utiliza aquella ofrecida por la Asociacién Americana de
peficiencia Mental (GROSSMAN, 1983), que combina dos ejes, es
decir, el funciomamiento intelectual vs. la conducta adaptativa.
De esta manera, las posibles combinaciones resultantes son las
que aparecen en nuestro CUADRO 1.

CUADRO 1.- Posibles combinaciones del funcionamiento
intelectual y conducta adaptativa, en vistas a definir el
retraso mental sociocultural (GROSSMAN, 1983, p.12).




Con todo, autores como GINSBURG (1972), KEDDIE (1974),....n0
parecen estar muy deacuerdo con la afirmacion de la existencia de
la.deficiencia mental sociocultural.

Frente a esta preocupacién, directa e indirectamente rela-
cionada con la modificabilidad de la inteligencia, es de destacar
el desarrollo de actitudes, que se considera van desde una acep-
tacién pasiva a una modificacién activa.

La aceptacion pasiva refleja siempre actitudes positivas en
lo referente a lo asistencial, pero con aceptacison de no modifi-
cabilidad del desviado, al concibir al individuo como basicamente
inmodificable. Su tesis se basa en aceptar al individuo como es y
ubicarlo bajo modificaciones relativas de las condiciones de vida
a su alrededor. Ello, en cierta medida, suena a segregacién: " El
enfoque de aceptacién pasiva, que puede ser fundamentalmente
humanista, modela politicas como colocacién en ambientes espe-
ciales, formados homogéneamente, orientados hacia el nivel actual
de funcionamiento del individuo, reduciendo la naturaleza e inten-
sidad de los estimulos para adaptarlos a la aparente baja capaci-
dad del individuo de responder a ellos, y estructurando el entor-
no en tipos y niveles de influencia para igualar 1la respuesta
adaptativa limitada del sujeto" (FEUERSTEIN & REIMER, 1980, p.403).

La modificacién activa, por el contrario, considera " al
individuo como cambiable, modificable. La modificabilidad es
indispensable pard la adaptacién: "considera tal modificabilidad
como condicion sine qua non para su adaptacién definitiva a la
sociedad en general"” (FEUERSTEIN & REIMER, 1980, p.403).

La modificabilidad impuesta, de esta manera, surge como
tema, aunque entendida como fuente de presidén. " MAs que aceptar
pasivamente al individuo y adaptar el mundo a é¢l1, confiandole a
modalidades restrictivas de vida, el enfoque de modificacién
activa invertird tanto cuanto sea necesario para incrementar la
modificabilidad del individuo hasta el punto de convertirlo en
capaz de adaptarse por si mismo a las condiciones siempre
cambiantes de la vida. Este enfoque de modificacidén activa es,
ciertamente, una fuente de presidén sobre el individuo para gque
crezca y se desarrolle, vy en ciertos casos puede, incluso, ser
experimentado como una imposicion tanto por el entornoc como por
el propio sujeto. Aungue en muchos casos admitimos que serd una
fuente de estrés, se debe considerar el significado del enfoque
de modificacioen activa en contraste con los destinos de aquellos
a los que, por ser aceptados pasivamente, no se les ofrece una
altermnativa, sino gque son confinados a un tipo restrictivo vy
limitado de vida dentro de los limites de su mundo restringido"”
(FEUERSTEIN & REIMER, 1980, p.403)

Tanto a nivel conceptual como en el ambito de las actitudes,
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es de destacar el hecho de tomar siempre el nivel de potenciali-
dad como punto de partida, y no el nivel de rendimiento como base
de predicciones. "... considera al sujeto como un sistema .abierto
y “busca formas dindmicas de evaluar las areas susceptibles de
cambio" (FEUERSTEIN & REIMER, 1980, p. 403). La modificacién
activa, de esta manera, vuelve a aparecer y nos centramos en ella
por esperar que produzca efectos permanentes en la vida del
sujeto, en términos de desarrollo de su estructura cognitiva vy
efectos en su estatug social, nivel econdmico y calidad de vida.

CONCLUSION VALORATIVA

En lo que concierne a este trabajo, se han tratado temas que
directamente o inderectamente estan relacionados con la educabi-
lidad de la inteligencia, buscando el ofrecer sufientes eviden-
cias que puedan traer la evaluacien de procesos dinamica (aquella
centrada en procesos y gque permita la introduccién’'de programas
de intervencien) frente a la de producto. Es un objetive nuevo,
el que se puede considerar gue su impacto viene mas bien dado por
su validez social que por la validez empirica / cientifica.

El bienvenido a esta nueva orientacién evaluativa que apa-
rece en el panorama diferencial del estudio del constructo inte-—
ligencia, se convierte en un andlisis valorativo a ofrecer donde
a primera vista sdlo puede esperarse resultados positivos; ante
ello, es necesario el establecer y el enunciar las considera-
ciones practicas:

a) El incidir, mas que en tratar de ofrecer una definicidn
de la inteligencia, en aspectos de relevancia social, es
decir, intentar transformarla/educarla, aun siendo conscien-—
tes de que hoy por hoy su aplicabilidad practica es polémica

b) E1 admitir 1la posibilidad de cambio, entendido como
tratar de alcanzar un comportamiento déptimo durante el ciclo
vital.

c) No entender la concienciacién de los poderes publicos
como una orientacién a aplicar programas de educacisén de la
inteligencia a grandes grupos (euforia de los afos sesenta)l;
frente a este fracaso, la orientacidn de la intervencién se
dirige a sujetos concretos o grupos de individuos reducidos
y bien delimitados.

d) Tener en cuenta la realizacién de las criticas cons-
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tructivas, que en realidad no tienen por que anular las
posibilidades reales de esta evaluacién dinamica que favo-
rece un andlisis instrumental y valorativo de intervencién.

El modelo de evaluacién dinamica de FEUERSTEIN et al. (1979)
permite superar toda una serie de limitaciones observadas en el
modelo tradicional, necesitando adn en la actualidad desarrollar
sus verdaderas posibilidades. Esto animard a conocerlo, aplicarlo
y difundirlo, tomando como base una critica real y constructiva.
Se presenta como un método de modificacién activa, donde entende-
remos al organismo humano como un sistema abierto - receptivo al
cambio y la modificacién -, donde el sujeto esta mds en funcidn
del ambiente que del organismo.

La evaluacién del P.A. mantiene el método experimental (CAM-
PLLONCH, 1981) (disefo A B A) y pone de relieve las diferencias
que operan dentro del individuo, através de las siguientes V.I.:
de un lado, la novedad y complejidad de la tarea; por otro, los
lenguajes de presentacién y, por J4ltimo, las operaciones cogniti-
vas necesarias, resultando obvio que la calidad de la respuesta
es la V.D. Para finalizar, hay que tener clarp que el objetivo es
modificar wuna deficiencia y/o una inadecuada conducta, 1lo que
aparece también como meta de la evaluacién conductual. '
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TRASTORNOS DE APRENDIZAJE

JOSE LUIS ATXALANDABASO
Psicélogo Colaborador del Centro
Psicosocial de Pamplona y de A.N.F.A.S.

1. INTRODUCCION

El siguiente trabajo es el producto elaborado por
una serie de "gentes de la Educacion" que venimos reu-
niéndonos semanalmente durante un afio.

Podriamos decir que surge como resultado de una in-
quietud por nuestra Tlabor docente. La fuerza motriz,
pues, no son grandes hipétesis o visiones revolucionarias
sobre el evento educativo, sino mas bien una sensacion
difusa de malestar que ha ido clarificandose a lo largo
de nuestra convivencia. Y ha sido la clarificacion de
nuestras deficiencias la que ha ido estructurando nues-
tras actuaciones.

Sin lugar a dudas, en la medida de lo posible, hemos
tratado de "reflexionar" sobre la forma de ensefiar, ¥y
mis concretamente sobre nuestra forma de ensefiar a leer y
escribir.

En nuestras reflexiones siempre ha surgido como pro--
blema central, de la educacion en general y de la ense-
Aanza de la lecto-escritura en particular, precisamente
la falta de reflexién. Si por algo se caracteriza nuesiro
modelo de ensefianza es por el activismo. Y dentro de esta
concepcién activista el valor supremo es hacer, sea 1lo
que sea, con el presupuesto de que la accién es un valor
en si mismo y con la idea de que "mal no les hara".

Como ya hemos apuntado la sensacion difusa de males-
tar ha ido clarificandose y nuestro autodiagnéstico ha
sido el de "activismosis". Hemos 1legado a la conclusion
de que, enlo que a preescolar y ciclo inicial se refiere,
el problema no es tanto nuestra falta de formacidn cuanto
nuestra falta de tiempo para reflexionar y de esta forma
dotar de direccionalidad a nuestras actuaciones.
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Por 1o tanto, el objetivo de este trabajo es el lo-
grar un grado de sistematizacion en la ensefianza de la
lecto-escritura que permita:

- Una contrastacion mas objetiva de nuestras actua-
ciones y sus resultados. Cosa que a su vez permite
y posibilita cambios de cara a una mayor adecua-
cion pedagdgica.

- Disponer de un sistema de diagnéstico que nos dé
una informacion fiable de Ta situacién de un nifio.

- Disponer de un sistema de ensefianza y/o recupera-
cion que posibilite una actuacién mas "coherente"
frente a la practica comin de funcionar dando “pa-
los de ciego”.

Queremos que quede claro que no es el objetivo de
este seminario "inventar nada" nuevo, sino reflexionar
sobre 1o que se hace y con que se hace; para Tograr de
esta forma una mayor organizacion tanto del material a
utilizar como del uso que pueda hacerse del mismo.

Obviamente no presentamos un dogma, sino un primer
intento de organizacion que ayude a los educadores a "gi-
tuar las técnicas" para poder dedicarse a 1o suyo: El ar-
te de ensefiar.

ANEXO A LA INTRODUCCION

Después de haber dado el cursillo y conocida la in-
tencion del I.C.E. de publicar los diferentes temas im-
partidos en la Universidad de verano de Oviedo, me siento
en la obligacion de aclarar una serie de cuestiones para
el posible lector que no acudidé a dicho cursillo.

Comenzaré diciendo que si el titulo era "Trastornos
de Aprendizaje", el contenido de 1o dado no fue tan am-
plio, centrandose casi exclusivamente en los trastornos
de la Tecto-escritura.

De los puntos que aparecen en el esquema inicial, no
todos pudieron darse con la profundidad necesaria (Puntos
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3,5 y 6 del esquema) y sucedido que un tema tan importante
como el método lecto-escritor (dentro del punto 6) ni si-
quiera pudo ser tratado por encima.

Los apuntes que aparecen a continuacion fueron Tlos
que se entregaron a los alumnos, excepto una parte que ya
explicaré al final. -

E1 lector se dara cuenta de que falta la parte del tra-
tamiento y esto tiene dos explicaciones:

a) La propia estructura del tratamiento hace mas dificil
la sistematizacion de cara a plasmarlo en unos apun-
tes.

b) Es en este apartado en el que centraremos nuestros es-
fuerzos futuros ademas de profundizar en las técnicas
de diagndstico y reteorizar sobre los trastornos de
lecto-escritura.

Tampoco hemos dado el punto tres en apuntes, aunque
desarrollé algunas ideas en Oviedo. Esto se debe mas a la
dificultad que entrafa el intentar resumir un modelo ce-
rebral como el de A.R. Luria y a que debe de existir un
cierto conocimiento de anatomia y fisiologia cerebral pa-
ra entenderlo. Conocimiento del que estan exentos gene-
ralmente todos los maestros, psicélogos, pedagogos, etc.
cuando salen de la Facultad.

También aclarar que nuestra aproximacidon a la lecto-
escritura y a los trastornos del aprendizaje en general
se enmarca dentro de una corriente relativamente nueva
dentro de la psicologia, se trata de Ta Neuropsicologia.

Siendo que la Neuropsicologia es una disciplina nue-
va y que nosotros podriamos ser considerados como "aspi-
rantes a aprendiz" de Neuropsicdlogo, no cabe -otra cosa
que pensar que todo lo dicho en este cursillo no puede ni
debe entenderse como verdades irrevocables, sino como
primeros amagos de explicacion de fendmenos tan complejos
como la lecto-escritura (en este caso). No obstante, ani-
mamos a la gente de la Educacidon a queseacerque a esta
nueva disciplina que ofrece nuevos horizontes de compren-
sidn y actuacion.
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Finalmente decir que incluimos en estos apuntes algo
que no se dio en Oviedo. Se trata de una comunicacion
presentada en el Simposio Internacional De Neuropsicolo-
gia Infantil celebrado en Pamplona los dias 4 y 5 de Sep-
tiembre de 1987. Dicha comunicacidon es una breve re-
flexion sobre la dislexia realizada por Imanol Tazdn Do-
minguez y por mi mismo y aparecen algunas de las ideas
que de forma poco sistematica fui exponiendo en Oviedo.

2. TEORIAS SOBRE EL APRENDIZAJE. RELACIONES ENTRE APREN-
DIZAJE Y DESARROLLO:

2.1. Teorias enddgenas: Maduracidn
2.2. Teorias ambientalistas: Asociacidn
2.3. Escuela Histdérico-Cultural Soviética:Interacciédn.

3. UN MODELO CEREBRAL BASICO PARA LA COMPRENSION DEL
APRENDIZAJE Y SUS TRASTORNOS:

3.1. Conceptos béasicos
3.2. Modelo Cerebral de A.R. Luria

4. TRASTORNOS DEL APRENDIZAJE QUE INFLUYEN EN LA LECTO-
ESCRITURA. UNA PROPUESTA SISTEMATICA DE OBSERVACION,
MEDIANTE PRUEBAS, APLICABLE A LA ESCUELA:

4.1. Gnosias: - Visual
- Auditiva
— Corporal
- Espacial
- Digito-Manual
— Temporal
- Tactil

4.2, Praxias: - Coordinacidn visomotora
— Ritmo
- Lateralidad
- Equilibrio
- Movimientos alternos y simulténeos
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4.3. Lenguaje

5. EXPOSICION DE MATERIAL Y MODO DE UTILIZARLO (EN EL ME-
DIO ESCOLAR) EN LOS DIFERENTES TRASTORNOS DETECTADOS
TRAS LA OBSERVACION SISTEMATICA.

6. LECTO-ESCRITURA:

Dislexia

Disgrafia

Método Lecto-escritor

Forma de tratar los problemas Lecto-escritores

7. BIBLIOGRAFIA

8. DEBATE

--------------

3. LA LECTO-ESCRITURA:
3.1. Lecto-escritura y funciones superiores humanas:

Decir que la lecto-escritura es una '"funcidén humana
compleja'" puede resultar obvio, al menos en ciertos sec-
tores psicolégicos. Lo que puede no resultar tanto es el
origen de las "funciones superiores humanas" y mucho me-
nos todavia la cualificacidn de las. mismas.

Encuadernandonos dentro de la escuela histérico cul-
tural, cuyo precursor fue 'L.S. Vygotski, diremos que
cualquier funcién superior humana (lenguaje, célculo ma-
temdtico, atencién compleja, lectura, etc.) no tiene su
origen en los '"lugares recdnditos del cerebro o del alma"
sino en una historia de relacidn con un medio. No obstan-
te, para que mediante la relacidén (interaccidn) surja una
conducta superior el individuo tiene que tener un cierto
grado de desarrollo filogenético (Ejemplo: por mucho que
interactuemos con un perro dificilmente lograremos que
escriba o lea). Seglin Vygotsky toda conducta superior
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aparece dos veces en el nifio:
a) Primero se ubica en la interaccién con el adulto.

b) Luego ésta se interioriza y el nifio se "apropia" de la
misma.

Esto nos conduce a la conclusién de que la lecto-es-—
critura o el lenguaje no surgen de forma '"enddégena" por
proceso de maduracidn simplemente, sino que necesitan de
un medio estimulante para que mediante la interaccidn con
el mismo vayan "floreciendo". Desde esta perspectiva el
medio educativo adquiere una relevancia especial como lu-
gar de interaccidn en el cual el nifio ird logrando diver-
sos grados de desarrollo.

En lo referente a la cualificacidén de las funciones
superiores convendria retomar la idea de conciencia de A.
Leontiev. Frente a las posiciones behavioristas remarca,
Leontiev, la idea de que la conciencia humana es un ''re-
flejo activo" de la realidad. De esta forma el aprendiza-
je no se entenderia como una suma de "reflejo activo" de
la realidad. De esta forma el aprendizaje no se entende-
ria como una suma de 'reflejos pasivos'" o, en otras pala-
bras,de conexiones impuestas por el medio. Lejos de verlo
como un fendmeno cuantitativo-acumulativo lo veriamos co-
mo un fendmeno cualitativo. Esto nos conduce a preocupar-
nos no tanto por la cantidad de informacidén adquirida,
sino por la forma de procesar la informacidn que tiene el
individuo y su forma peculiar de reflejar-recrear la rea-
lidad. Y por supuesto tendremos que cuestionar nuestras
estrategias educativas de cara a que fueran lo mas plés-
ticas posibles para poder "interactuar" con cada nifio de
tal forma que produjera en €l un mayor grado de desarro-
1llo intelectual y afectivo.

3.2. Lecto-escritura y lenguaje:
En algunas concepciones tradicionales ha existido la
tendencia de plantear tanto la lectura como la escritura

desde un punto de vista simplista.
En el caso de la lectura remarcaba su carécter per-
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ceptivo visual y en el caso de la escritura su caracter
exclusivamente motor. En ambos casos se descuidaba la re-
lacidén tan estrecha que ambos fendémenos tienen con el
lenguaje. En nuestro trabajo damos una importancia funda-
mental a este tema. Parece demostrado que tanto las acti-
vidades perceptivas complejas como las motrices complejas
estéin Intimamente relacionadas con el lenguaje. Vygotsky
viene a decir que en un principio el nifio habla como ve y
luego ve como habla. La influencia del 16bulo frontal a
través del lenguaje para la creacidén de programas moto-
res, estid ampliamente estudiado por A.R. LURIA y otros
autores.

En definitiva, no debemos perder de vista el lengua-
je, teniendo en cuenta que la lecto-escritura es un grado
de desarrollo especial del mismo.

3.3. Lecto-escritura y cerebro:

Segtn A.R.LURIA ninguna funcién humana compleja se
realiza mediante la labor de una serie reducida de neuro-
nas localizadas en una zona del cerebro. Realmente las
funciones superiores son producto de sistemas funcionales
(Anojin), es decir, las diferentes Areas cerebrales tra-
bajarian mancomunadamente para el desarrollo de una fun-
cidn.

En el caso de la lectura necesitamos: de una buena
sensacién y percepcidén visual (Loébulo occipital), de una
buena organizacién espacial (Lébulo parietal), de un co-
rrecto oido fonemdtico (Lébulo temporal) y de un correcto
sistema de articulaciones (areas sensomotoras). Y cen to-
do esto no agotamos las areas Qque deben trabajar so-
lidariamente, ya que dejamos fuera la labor de los 16bu-
los frontales (imprescindibles para planificar y evaluar
el acto lector) y también el trabajo del sistema reticu-
lar que nos daria un tono cortical éptimo para que los
procesos intelectuales pudieran ser selectivos, etc.

El mismo grado de complejidad nos comportaria la es-—
critura. )

No es la finalidad de este trabajo aclarar las bases
anatémicas y -fisioldgicas de la lecto-escritura, pero si
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apuntarlas y sobre todo sacar conclusiones para el trata-
miento.

Partiendo de esta concepcidn neuroldgica llegamos a
la conclusidén de que una funcidén compleja es producto del
trabajo mancomunado de distintas Areas cerebrales. Traba-
jo mancomunado que es a su vez producto de una interac-
cién mediante "herramientas'" culturales como el lenguaje
que logran la colaboracidn y el trabajo conjunto de dis-
tintas areas cerebrales.

Entendido esto asi podriamos extraer diversas con-
clusiones:

1) Que si bien la cultura no puede realizar cambios
anatémicos en el cerebro si puede hacer que funcionen
solidariamente distintas &reas cerebrales que de otra
forma no actuarian asi.

2) Que al ser una funcién producto del trabajo de distin-
tas Aareas cerebrales, cada area aporta su especifici-
dad.

3) Que cuando existe una disfuncién podemos utilizar
otras "aferencias" de informacidén para reforzar la
aferencia que no funciona correctamente. Este princi-
pio sera fundamental en nuestra practica. El1 ejemplo
obvio suele ser el del nifio ciego !nadie en su sano
Jjuicio se empefiaria en que la aferencia lectora sea
visual, sino que utilizariamos la entrada de infor-
macidén tactilt,

4) Que al principio el nifio utiliza muchas entradas de
informacién y s6lo con el tiempo éstas se van 'conden-
sando" y aparecen aferencias-guia y aferencias de re-
serva. Las aferencias-guia son aquéllas que se vuelven
rectoras en el desarrollo de una funcidén tras un pro-
ceso histdérico (Ejemplo: En la lectura una de ellas es
la vista). Las aferencias de reserva son aquéllas que
en un principio se utilizan y luego han pasado a un
segundo lugar, pero que podemos utilizarlas cuando no
funcionan las guias (Ejemplo: en el caso del nifio cie-
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4.

go utilizamos la aferencia de reserva del tacto) o
también para reforzarlas cuando no funcionan adecuada-
mente.

Modelo diagndéstico propuesto:

4.1. Introduccidn:

La siguiente guia de exploracién intenta ser un mé-—

todo en el sentido filoséfico, es decir, un "camino" que
debemos seguir para obtener un determinado resultado. En
nuestro caso, el objetivo es determinar, lo méas objetiva-
mente posible, qué tipo de problemas surgen en el proceso
lecto-escritor y cudles pueden ser sus causas. Por 1lo
tanto, la observacidn sistematica debe realizarse a dos
niveles:

a)

b)

Al nivel del propio proceso lecto-escritor. A este ni-
vel lo podriamos llamar fenomenoldgico, en el sentido
de que describiriamos cdmo aparece el fendmeno lecto-
—escritor en un determinado caso. Dependiendo del tipo
de deficiencias que presente el sujeto, realizaremos
una serie de hipdtesis que intenten explicar el origen
de estos problemas. Es decir, no nos conformariamos
con quedarnos a un nivel descriptivo, sino que inten-
tariamos buscar las causas que originan un determinado
desarreglo. Por ejemplo: un sujeto puede confundir los
optemas p y q. La descripcidén de esta confusidén seria
al nivel fenomenoldgico. Después de observado esto,
podemos hipotetizar que es debido a un problema de or-
ganizacidén espacial. Para probar lo anterior, es de-
cir, verificar la hipdtesis, tendriamos que pasar a un
segundo nivel.

A este nivel, nuestra observacidén no se centra en el
proceso lecto-escritor, sino en una serie de gnosias y
praxias que pensamos pueden dar explicacidon de los de-
fectos que se observan en la primera etapa.
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Lo expuesto anteriormente nos lleva a una serie de
reflexiones:

- Pensamos que existen una serie de factores gnbésico-
practicos y de lenguaJe que subyacen al proceso lecto-
escritor.

— Que debe darse un cierto grado de desarrollo de estos
factores para que el proceso lecto-escritor pueda ac-
tualizarse. Ahora bien, siendo consecuentes con las hi-
pdtesis Vygotskianas, un cierto grado de desarrollo de
dichos factores seria una condicidén necesaria pero no
suficiente. Esto quiere decir que no porque el nifio se
encuentre en un cierto grado de desarrollo gnésico-
préxico y de lenguaje va a '"florecer'" la lecto-escritu-
ra como si de una margarita se tratara. Para que surja
ésta (lecto-escritura) como cualquier otra funcidén su-
perior, serd necesario que la funcidén que estd en el
adulto, por medio de 1la interaccién, se instale en la
relacién y finalmente sea interiorizada por el nifio.

—~ Que de la observacién fenomenoldgica saldrdn una serie
de hipbtesis que dardn una cierta direccionalidad a la
observacién de las gnosias, praxias y el lenguaje.

— Que la direccionalidad impuesta por las hipb6tesis nos
llevard a una utilizacién selectiva de las pruebas a
pasar en el segundo nivel. Es decir, que no se trata de
pasar a cada nifio todas las pruebas para ver como se
encuentran sus gnosias, praxias y lenguaje, sino que
observariamos aquellos aspectos que presuponemos defi-
citarios.

- Que en caso de que la hipdétesis no fuera corroborada se
iniciaria de nuevo el ciclo.

A veces este interés nuestro, quizas un poco obsesi-
vo, por el diagndéstico se debe a las implicaciones que
esto puede tener en el tratamiento. Nuestra pretensioén
seria la de llegar a un entendimiento mas lejos de 1lo
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cuantitativo y gue nos acercara a una comprensidén cuali-
tativa de cada caso.

Si llegamos a comprender lo especifico del déficit
gue presenta un nifio, lograremos una practica educativa y
reeducativa en los términos que propugna la Pedagogia Di-
ferencial.

Finalmente queremos sefialar que en la reeducacidn de
los factores gnésicos y préaxicos nos hemos basado en Mar-
garita Nieto. Habiendo aceptado los factores que ella
presenta como importantes por dos motivos:

a) Nos parece que sus estudios sobre la dislexia tienen
cierta rigurosidad.

b) Como consecuencia de lo anterior presenta una serie de
factores que pensamos tienen que ver con el proceso
lecto-escritor. Ahora bien, la propuesta de Margarita
Nieto 1la hemos aceptado parcialmente y s6lo como pun-
to de partida; luego sera la experiencia escolar, cli-
nica, pedagdgica, etc., la que nos aportard elementos
de feed-back para ir eliminando y/o introduciendo nue-
vos factores en el caso de que sean mas explicativos.

Nuestra pretensidn es, pues, que este modelo se apli-
gue no como algo inmodificable, sino como algo cambia-
ble en la medida en que la practica y la reflexién nos
vayan derrumbando o asentando afirmaciones que hoy por
hoy las hacemos con criterio de cierta verdad algunas,
de hipbtesis otras y como dudas planteadas en alto las
més de ellas.

4.2. Examen Lecto-escritor (Fenomenolégico-descriptivo):
1- Lectura:

Lectura de letras aisladas

Lectura de silabas

Lectura de palabras

Lectura de frases, oraciones y. parrafos
Lectura en silencio
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2- Escritura:
- Copia
— Dictado
- Escritura espontanea

4.3. Examen de las gnosias, praxias y lenguaje:

1- Examen de las gnosias:

El término gnosia significa lo mismo que percepciébn.
Puesto que el término 'percepcidn'" se presta a mGltiples
interpretaciones dependiendo de la escuela psicoldgica de
que se trate, dedicaremos mas adelante una brevisima
introduccidén para precisar dicho término.

En principioc no suele distinguirse con la nitidez
suficiente la diferencia entre 'sensacién y percepcién',
e incluso se tiende a equivocarlos.

Antes de nada comenzaremos,pues,por describir lo gue
es la '"sensacidn", en la medida ‘en que esto, por compara-
cién, pueda ayudarnos a desarrollar y comprender mejor lo
que significa la percepcidn.

Las sensaciones son la fuente principal de nuestros
conocimientos tanto sobre nuestro propio cuerpo como del
mundo exterior. Tras un largo proceso histérico han ido
desarrollandose una serie de receptores definidos que se
han especializado en el reflejo de ciertos tipos y formas
de movimiento de la materia (Ejemplo: los receptores cu-
taneos reflejan influencias mecdnicas, los auditivos vi-
braciones sonoras...). En la psicologia clasica fue un
acierto la idea de que los Organos de los sentidos res-
ponden pasivamente a las estimulaciones, y que es esta
reaccién pasiva la que entrafia las correspondientes sen-—
saciones (Teoria receptora de las sensaciones).

Frente a esta teoria, actualmente se mantiene que la
sensacién es un proceso activo (Teoria reflectora). Al
analizar las sensaciones de los animales se ve ya que no
entrafian un caracter indiferente o pasivo, y que los in-
flujos del mundo exterior quedan reforzados marcadamen-
te, dependiendo de su importancia biolbégica para la su-
pervivencia de los mismos. Ejemplo: el gato es absoluta-
mente selectivo ante el sonido de escarbar del ratén, y no
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reacciona ante otro tipo de sonidos indiferentes para é1,
desde el punto de vista bioldgico.

Realizaremos una breve sistematizacidén de las sensa-
ciones propuesta por A.R.LURIA:

1- Sensaciones Interoceptivas. "Sefializan el estado de
los procesos internos del organismo y hacen llegar al
cerebro los estimulos procedentes de las paredes del
estémago y del intestino, del corazdén y del sistema
sanguineo, asi como de otros aparatos viscerales". Es-
te tipo de sensaciones figuran entre las formas mas
difusas y menos conscientes, y conservan mucha proxi-
midad con los estados emocionales. "El aparatoc central
que recibe los impulsos interoceptivos, estad formado
en parte por los nlcleos de las formaciones subcorti-
cales (nicleo medial del talamo éptico) y en parte asi
mismo por los aparatos de la primitiva corteza cere-
bral (limbica)".

2- Sensaciones propioceptivas. Son las que garantizan las
sefiales sobre la situacidén del cuerpo en el espacio,
formando la base aferente de los movimientos en el
hombre.

Los receptores periféricos se hallan en los mGsculos
y superficies articulares (tendones y ligamentos). Y
tienen formas de singulares corplsculos nerviosos
(corplsculos de Pacini). A nivel central dicha infor-
macién recogida de los receptores periféricos pasa
por los nicleos de Goll y de Burdach, cruzando al otro
lado, siguen adelante hasta llegar a los ndcleos sub-
corticales (sistema estriado-taldmico) y termina en la
regién parietal de la corteza del hemisferio opuesto.

3- Sensaciones estereoceptivas

3.1. Por contacto: el gusto y el tacto.
3.2. A distancia: el olfato, el ocido y la vista.

Al hablar de sensacidn estamos hablando de procesos
mediante los cuales el hombre refleja indicios sueltos
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del mundo exterior y del organismo. Sin embargo los pro-
cesos de reflejo del mundo exterior sobrepasan los marcos
de las formas méas simples. El1 hombre no vive en un mundo
de manchas, de sonidos o de contactos independientes, si-
no que vive en un mundo de cosas, objetos y formas, es
decir, en un mundo de situaciones complejas. En otras pa-
labras, el hombre vive en un mundo de "IMAGENES INTEGRAS"
y el reflejo de dichas imagenes rebasa los marcos de las
sensaciones aisladas.

Teniendo como soporte el "funcionamiento mancomunado
de los Organos de los sentidos y la sintesis de sensacio-
nes sueltas en complejos sistemas de conjunto". A esta
formacién de iméAgenes integras es lo que denominaremos
con el término de percepcidn.

La percepcidn humana de formas complejas, a diferen-
cia de la sensacidén, nunca se realiza sin la colaboracidn
del lenguaje.

Pondremos un ejemplo para ver mas plasticamente la
diferencia entre sensacién y percepcidén. Tomaremos el ca-
so de la percepcidén visual. Cuando una serie de fendmenos
estimulan nuestros ojos, esta informacién se transmite,
desde el nervio 6ptico al area 17, pasando por el quiasma
Optico y los cuerpos geniculados. Todo este trayecto tie-
ne que grabar la informacidn para llegar desde la perife-
ria (el ojo) al &rea 17 (cortex occipital) que es donde
se realiza el primer andlisis de la misma(l). Si produci-
mos una estimulacidén en esta area, el hombre ve puntos de
luz o fenbémenos visuales simples. Por lo tanto la infor-
macidén que se analiza a este nivel es de este tipo: punto
negro sobre fondo blanco, fondo blanco sobre punto negro,
etc.

Hasta aqui estariamos en el campo de la sensaciédn,
pero sobre estas areas se superponen las areas 18 y 19,
cuya misién es la de sintetizar los fragmentos aislados
de informacién visual para lograr imagenes complejas.
Ejemplo: unas gafas.

En el caso de un trastorno a nivel de sensacidén vi-
sual, por ejemplo, nos encontrariamos ante un problema de
ceguera, hemianopsia, trastorno ambliope, etc. Si el
trastorno se da a nivel de percepcidn, nos encontrariamos

(1) Simplificando mucho, ya que pedriamos decir que la retina es un cen
tro cortical en la periferia. =
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ante una agnosia. Y comprender lo que ésta significa es
fundamental para entender diversos desarreglos lecto-es-
critores. Un agnésico visual es una persona que puede ver
perfectamente y que sin dificultad puede estar en la in-
tegracién de los diversos fragmentos para formar una ima-
gen global, teniendo que suplir dicho proceso con tortuo-
sas inferencias racionales para descifrar lo que ve. (E-
jemplo: podemos ensefiarle el dibujo de unas gafas y al
ver dos redondeles puede decirnos que se trata de una bi-
cicleta y luego ir inmediatamente rectificando hasta que
al final puede deducir por trabajo légico que puede tra-
tarse de unas gafas).

Esperando que esta introduccién por lo menos haya
creado una cierta ansiedad que se traduzca en inquietud
por conocer mas acerca de la sensacién y de la percep-
cién, pasaremos a ver las diferentes gnosias, qué aspecto
de las mismas es importante medir, con qué medios, y de
qué forma un trastorno de las mismas puede devenir en
problemas lectoescritores.

F.1.
GNOSIA VISUAL

Podria decir que lo especifico de la gnosia visual a
diferencia de las otras (téactil, auditiva...) seria que
dispone de un aparato méds adaptado para percibir de "sl-
bito'" las formas mads complejas del objeto. De ahi la im-
portancia de esta gnosia para una lectura guestaltica.

Ejemplo: Podemos percibir globalmente més facil un
cuadro que una sinfonia o que una estimula-
cidén tactil. '

- La retina seria la encargada de descomponer la sustan-
cia fotosensible y transformar la energia luminosa en
energia nerviosa. Existe otro tipo de aparatos que
ayudarian a que esta energia luminosa llegara en las
me jores condiciones a la retina:
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AS

o-

. El iris del ojo con su musculatura, el cristalino
¥ los misculos motrices del propio ojo.

La funcidon de la gnosia visual no seria otra que la
"interpretacidn" de esta informacidén sensorial. (Ver A.
R.LURIA: "El cerebro en accidn'" y "Sensacidén y percep-
cién", HUBEL WIESSEL: '"Mecanismos cerebrales de la vi-
sién").

PECTOS A OBSERVAR

Antes de nada tener en cuenta la posibilidad de un dé-
ficit sensorial: Miopia, hipermetropia, etc...

FIGURA FONDO:
Habilidad para percibir objetos en primer y segundo
plano y separarlos de forma adecuada.

CONSTANCIA DE LA FORMA:
Capacidad de abstraer una forma independientemente del
marco referencial en que se sitda.

RELACIONES ESPACIALES:

Capacidad para situarse en unas coordenadas espaciales
Yy percibir correctamente las relaciones entre diferen-
tes objetos.

POSICIONES EN EL ESPACIO:

Capacidad para situarse en unas coordenadas espaciales
Yy percibir adecuadamente las diferentes posiciones de
un "objeto total" en el espacio.

ANALISIS~SINTESIS VISUAL:

Capacidad de componer y descomponer una estimulacidén
visual, o en otras palabras, habilidad para ver una
imagen como toda '"guestalt" y a la vez para descompo-
nerla y analizar aquellos elementos que pueden ser mas
significativos.
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6—- MEMORIA VISUAL:
Capacidad para retener una informacidén visual en forma
de imagen mental y también para reconocer una imagen
que ha sido vista y es presentada de nuevo.

7- BARRIDO VISUAL:
(Este apartado lo veremos en la praxia 6culo-motriz)

¢, COMO INCIDE?

Al hablar de cémo incide tenemos que tener en cuenta
que existen cosas mas o menos demostradas y otras que
tanto en esta gnosia como en las otras y también en las
praxias las seflalamos mé&s como impresiones clinicas que
como afirmaciones categébricas.

- Los dos aspectos que tienen que ver con la organizacién
espacial de la percepcién visual (Relaciones espaciales
y posiciones en el espacio) suelen producir trastornos
en la interpretacibén de letras de simetria opuesta ¥y
problemas de escritura en espejo. Y también suele de-
cirse, esto no lo tenemos tan claro, que inciden en la
desestructuracién de la secuencialidad.

Ejemplo: En silabas trabadas: tra tar
En silabas simples: le el

— Problemas en la figura-fondo y en el andlisis-sintesis
visual podrian traducirse en torpeza lectora.

— Problemas en la memoria visual y en la constancia de la
forma devendrian en la inhabilidad tanto en la inter-
pretacién de las palabras como en las partes (silabas u
optemas) .
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TECNICAS E INSTRUMENTOS DE OBSERVACION

- M.FROSTING: -5 a 7 afios edad 6ptima

-Test de percepcidn visual

—Aspectos que mide:
1~ Coordinacién visomotora
2- Figura-fondo
3~ Constancia de la forma
4- Posiciones en el espacio
5- Relaciones espaciales

- RAVEN (Escala especial): 5-11 afios
Test de inteligencia
Test de relaciones espaciales

- REVERSAL: Este test nos sirve para medir las dificulta-
des en la interpretacién de figuras de sime-
tria opuesta principalmente.

- BENTON (Test de retencién visual): Nos sorve para medir
la retencién visual y otra serie de problemas de la per-
cepcidén, pero es de dificil correccién.

F.2.
COORDINACION VISOMOTORA

Las pruebas de coordinacién visomotora desbordan la
separacién tan rigurosa que realizamos en este trabajo
entre gnosias y praxias. Si bien esta separacidn puede
estar Jjustificada con fines pedagégicos, hay que decir
que no es claramente real y que las gnosias ¥y las praxias
‘act@ian como unidad dialéctica y no se da la una sin la
otra.

En concreto, en esta ficha, introducimos pruebas y
aspectos a medir que habria que definirlos como gnds i-
cos-praxicos. La coordinacién visomotora seria la capaci-
dad de percibir unas formas y de reproducirlas correcta-
mente.
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Tenemos que tener en cuenta que la tarea que exigi-
mos a un nifio en este apartado es compleja y lo mas pare-
cido a la lecto-escritura, de ahi que se haya utilizado
tanto como pruebas prelectoras.

ASPECTOS A OBSERVAR

1- Copia de trazos gue se presenta ya realizados.
2- Copia de trazos que realizamos en presencia del nifio.
3- Copia de parrafos, palabras y letras.

;COMO INCIDE?

Si el déficit es primordialmnte gnésico pueden apa-
recer trastornos de tipo disléxico tanto en la lectura
como en la escritura.

5i el desarreglo es principalmente praxico podrian
presentarse problemas disgréaficos.

TECNICAS E INSTRUMENTOS A OBSERVAR
- H. SANTUCCI: 4-5-6 aflos

- BENDER: 5-11 afios
- Test "CASERO'":

(2 afios) (3 afios ) (4 afios) (5 afios) (6 afios)
aprox. aprox. aprox. aprox. aprox.
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F.3.
GNOSIA AUDITIVA

“.o. Si bien das percepciones tacitid y visual refle-
dan el M. de los objelos situados en el espacio, en cam-
bio da percepcion auditiva esid relacionada con la se-
cuencia de das excitaciones que inanscurren en el iiem—
po”. (A.R.LURIA)

Tener un ocido sano es condicibén necesaria pero no
suficiente para la comprensién del lenguaje.

En nuestro lenguaje la unidad a analizar no es el
ruido sino el fonema y la complejidad de éste precisa no
sélo de una buena sensacién auditiva sino de una capaci-
dad de sintesis y anAdlisis que se desarrolla en un proce-
so histérico y un medio parlante.

ASPECTOS A OBSERVAR

O- Descartar la posibilidad de cualquier déficit senso-
rial.

1- DECODIFICACION AUDITIVA:
Habilidad para interpretar sonidos asocidndolos a 1la
fuente que los produce.

2- 0IDO FONEMATICO:
Capacidad para percibir los fonemas que incide en gran
parte en la comprensidén del lenguaje hablado.

3- MEMORIA AUDITIVO-SECUENCIAL:
Capacidad para recordar informacién auditiva y en el
orden en que aparecid ésta.

4- COMPRENSION DE PALABRAS Y FRASES:
Tanto este apartado como el de oido fonemético supe-
ran el marco de la gnosia auditiva y nos instalan de
lleno en el campo del lenguaje.
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;COMO INCIDE?

Trastornos en la decodificacidén auditiva, como ta-
les, es decir, sin trastorno sensorial, es un fendmeno
del cual no podemos hablar ya que en nuestra practica no
hemos encontrado este tipo de déficit y tampoco sabriamos
enmarcarlo tedricamente.

Nos centramos en los trastornos del oido fonematico
y de la secuencialidad auditiva.

Los primeros tienen gran importancia y generan con-
fusiones en la lectura y por supuesto en el dictado de
aquellos fonemas de sonido parecido.

Los segundos, segln nuestra experiencia, tienen mu-
cho que ver con los trastornos en la secuencialidad lec-
tora y escrita, tanto a nivel de silabas simples como en
las trabadas.

Tanto unas como otras y en general la gnosia auditi-
va junto con el sistema articulatorio tienen mucho que ver
con un correcto analisis lector.

TECNICAS E INSTRUMENTOS DE OBSERVACION

— DISCRIMINACION LOGOPEDICA Y AUDITIVA (Efectos de soni-
do)

- Para comprobar el oido fonemdtico la técnica seria, la
utilizacién de palabras que se diferencian en un fonema
y cada vez con fonemas mids parecidos. Y asociar la pa-
labra con imigenes (Laminas) que las representan.

— Para medir la secuencialidad auditiva podriamos utili-
zar pruebas como los digitos de WISC y también pruebas

del estilo del INIZAN en su apartado de articulacién.

- Para la memoria auditiva podriamos utilizar la narra-
cién de cuentos como en el A.B.C. de FILHO.
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F.4.
GNOSIA CORPORAL

La gnosia corporal se basaria en la interpretacién
de sensaciones propioceptivas, es decir, de sensacidn que
nos dan informacién sobre nuestro propio cuerpo.

Teniendo como base, pues, una buena sensacidn, 1la
gnosia nos actualizaria una imagen detallada de las dis-
tintas partes del cuerpo y también una imagen global de
él mismo. Ademds de este proceso, mAs perceptivo en el
sentido de vital, tendriamos que introducir también 1la
simbolizacién de nuestro cuerpo por medio del lenguaje
(nominacién).

ASPECTOS A OBSERVAR

1- VIVENCIA DEL PROPIO CUERPO:
Ejemplo: Ver si aparecen fendmenos de fragmentacién
del cuerpo, de sensacidén de agrandamiento de algunas
partes, etc...

2- NOMINACION:

2.1. En uno mismo . Partes gruesas
Detalles

2.2. En un dibujo . Partes gruesas
. Detalles

3- DIBUJO DE UNA FIGURA HUMANA

COMO INCIDE

Se puede afirmar que el conocimiento del propio
cuerpo es la base de cualquier otro conocimiento, por lo
tanto, un buen desarrollo de la gnosia corporal seria un
prerrequisito.
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Ejemplo: Para una correcta organizacidén espacial es
necesaria una buena gnosia corporal, ya que
en un principio el espacio estd centrado en
uno mismo y es desde uno mismo, mediante un
proceso de descentralizacién, como seguiré
conociendo el espacio objetivo.

TECNICAS E INSTRUMENTOS DE OBSERVACION

— Para los apartados 1 y 2 no utilizamos el modelo testo-
légico clédsico, en cada uno por diferentes motivos.

- Para el apartado 3 se puede utilizar el test de GOOD-
ENOUGH.

F.5.
GNOSIA ESPACIAL

La gnosia espacial se basa en el trabajo de distin-
tos sistemas de analizadores:

1) Para la percepcidn del espacio tridimensional sirven
de base los conductos semicirculares o aparato vestibu
lar, situado en el oido interno. Este aparato se halla
estrechamente relacionado con los misculos oculares mo
tores.

2) El1 segundo aparato que asegura la percepcién del espa-
cio, principalmente la profundidad, es el aparato op-
tico-binocular.

3) Las leyes de la percepcidén estructural- (profundidad).

4) Influjo de la experiencia anterior (Profundidad e ilu-
siones).

5) Para garantizar la orientacidén son necesarios mecanis-
mos como la diferenciacién de la mano dominante y el
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dominio del sistema de designaciones espaciales abs-
tractas (Ej.: Derecha-izquierda).

ASPECTOS A OBSERVAR

1- Sistema de designaciones espaciales abstractas: arri-
ba, abajo, derecha, izquierda...

2- Praxias constructivas:

Capacidad para realizar un dibujo, un puzzle...
igual a un modelo dado y en el que evidentemente el
sujeto necesita de una buena organizacidn espacial pa-
ra hacerlo.

3- Organizacidn espacial de los actos motores:
Realizacidén de diferentes posturas interviniendo dife-
rentes partes del cuerpo. El movimiento a realizar
puede estar presentado por una orden o bien por un mo-
delo.

4- Tareas perceptivo (visual)
Son las desarrolladas en la ficha de percepcidn vi-
sual.

COMO INCIDE

- En la lectura incide claramente en la confusién de
aquellos fonemas en los que una correcta organizaciodn
espacial es imprescindible para su diferenciacidén. Al
escribir tenderd a confundirlos igualmente. Ej.: p/b

- Recordemos la posible influencia en la alteracibn de la
secuencia lectora y escritora.

Ej.: El/le tra/tar

— También puede aparecer el fendmeno de la escritura en
espejo.

- Hay que tener en cuenta que cualquier acto motor se
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realiza en unas coordenadas espaciales y por lo tanto
éste puede desorganizarse ante un déficit de aquéllas.
Tal desorganizacidén del acto motor puede originar un
desarreglo disgréafico.

TECNICAS E INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Test de conceptos fundamentales de BOHEM.

Cubos de KOHS: sirve para medir las praxias constructi-
vas y es una tarea adecuada para ver la capacidad de
sintesis espacial, producto del trabajo de la zona pa-
rietal inferior.

Examen neuropsicolbégico de LURIA... por ANNE-LISE
CHRISTENSEN.

Y las pruebas apuntadas en la primera ficha:
Raven: Escala espacial
Reversal
M.Frostig. El apartado de relaciones espaciales ¥y
posiciones en el espacio.

Para las praxias constructivas podemos utilizar tam-
bién:

. La copia de la casita y la copia de un cubo de AJURIA-
GUERRA.

. La prueba del Reloj.

. Las figuras del Rey.

F.6.

NOCION DERECHA IZQUIERDA

Esta designacidén espacial abstracta adquiere rele-

vancia especial en nuestro modelo lecto-escritor, de ahi
que le dediquemos un espacio aparte de las gnosias espa-
ciales.
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ASPECTOS A OBSERVAR

Conocimiento del concepto derecha-izquierda en dife-
rentes situaciones:

- En si mismo
Cruzada

- En espejo

— En planos

COMO INCIDE

En la lectura y en la escritura apareceran problemas
en la diferenciacidén de optemas y grafemas de simetria

opuesta.
P/ q d/ b

Y también la escritura en espejo apuntada ya en la
gnosia espacial.

TECNICAS E INSTRUMENTOS DE OBSERVACION
PICQ y VAYER: Prueba de derecha-izquierda.

REVERSAL

F.7.
GNOSIA DIGITO-MANUAL

Seria lo que en el apartado de la gnosia tactil he-
mos denominado como sensibilidad profunda, en este caso,
de los dedos y la mano.

Los receptores de la sensibilidad profunda son los
mismos que los receptores de contacto y presién, sélo que
en vez de estar situados en la piel se encuentran en las
articulaciones, ligamentos y misculos.
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ASPECTOS A OBSERVAR

Sensibilidad profunda de dedos y manos: Capacidad
para interpretar adecuadamente la posicién de nuestra ma-
no y de nuestros dedos en el espacio.

COMO INCIDE

La gnosia dfgito-manual forma la base del acto motor
de la mano y los dedos, por lo tanto tendrd vital impor-
tancia en los desarreglos disgraficos.

TECNICAS E INSTRUMENTOS DE MEDIDA
Diagnéstico neuropsicolégico de LURIA... por ANNE-
LISE CHRISTENSEN.
F.9.
GNOSIA TACTIL
El tacto es una forma de sensibilidad que encierra

en su estructura tantos componentes elementales (protopa-
ticos) como complejos (Epicriticos):

- Elementos protopéaticos Frio-Calor

Dolor

- Elementos epicriticos Eontacite ¥l PRESION

Sensibilidad profunda

ASPECTOS A OBSERVAR

— Sensibilidad tactil: Funcionamiento de las aferencias
epidérmicas de contacto y presién.

- Sentido de localizacidn: Capacidad de localizar el lu-
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gar en el que uno ha sido tocado.

- Sensibilidad distintiva: Distancia minima a la que un
sujeto diferencia no un contacto suelto, sino dos ais-
lados.

- Sentido cutédneo-cinestético: Capacidad para interpretar
el sentido del desplazamiento pasivo de la epidermis y
también la sensibilidad profunda (cinestética).

- Sentido de Foerster: Capacidad para interpretar simbo-
los y signos realizados en la piel.

- Percepcidn téctil "activa-compleja'": Capacidad de reco-

nocer un objeto, tras palpacién activa del mismo e in-
tegracién gradual de los "fragmentos de informacidn".

COMO INCIDE

Dada la importancia de la sensibilidad cinestética
para la realizacidén de un acto motor dedicaremos una fi-
cha a este aspecto solamente.

Por otro lado, un déficit en la aferencia tactil nos
coloca ante una disminucién de las posibilidades de "afe-
rentizacidn".

TECNICAS E INSTRUMENTOS DE MEDIDA

- DIAGNOSTICO NEUROPSICOLOGICO DE LURIA... por ANNE-LISE
CHRISTENSEN, '

PRAXIAS

Entenderiamos por praxia la realizacién de un acto
complejo con un fin deteminado.

Ej.: caminar, peinarse, conducir, etc...

La praxia aparecera tras un mayor o menor procesc de
aprendizaje, es decir, no es producto de la maduracidn
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simple.

Ahora bien, una vez adquirida-automatizada, puede
dar la impresién (en una observacidén carente de visidn
histérico-genética), de tratarse de un acto motor primi-
tivo al mismo nivel de conductas motoras que forma parte
de los sinergismos primarios que tienen un control sub-
cortical.

En el ser humano, a diferencia de especies mas infe-
riores, sobre estos actos motores, producto de la madura-
cidén, se montan toda la serie de actos motores 'praxias"
que devienen en un proceso histérico de aprendizaje y que
no podrian darse sin el cortex cerebral, "6rgano impres-
cindible para los procesos de aprendizaje".

Cada vez se da mas importancia al control aferente
del acto motor. Antes tendia a verse este acto como un
fenbémeno puramente eferente.

De hecho, si observamos la evolucién motora del
nifio, vemos que ésta sufre un gran retraso con respecto a
otras especies animales. Curiosamente durante estos,
aproximadamente 12 meses que tarda el nifio en andar, se
desarrollan primero las diversas aferencias y se van es-
tructurando diversas gnosias sin las cuales el acto motor
sufriria serias dificultades. ’

Volvemos, de nuevo, a ver en el apartado anterior,
la unidad dialéctica entre gnosia y praxia.

No en todas las fichas que vamos a ver a continua-
cién, se desarrollarid el analisis de praxias propiamente
dichas. Algunas de ellas abordaradn cuestiones béasicas o
prerrequisitos sobre los cuales se puedan fundamentar las
praxias.

F.10.
LATERALIDAD

Entendemos por lateralidad la supremacia de un he-
misferio cerebral sobre el otro y el fendmeno de la 'es-

pecializacidn" interhemisférica (es decir que en los dos
hemisferios cerebrales, no se analiza la misma informa-
1
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cién o al menos no de igual forma).

Segin la neuropsicologia rusa, las pruebas que se
utilizan habitualmente para el diagnéstico de la latera-
lidad, no tienen fiabilidad.

Ademads hay que tener en cuenta que este fendmeno no
es tan absoluto como se pensaba antes (ni los diestros
son tan absolutamente derechos ni los zurdos tan absolu-
tamente zurdos).

ASPECTOS A OBSERVAR
COMO INCIDE

Suele decirse que la diferenciacién (sensacién) de
la mano dominante es la base sobre la que organizamos el
espacio.

En este sentido, pues, una lateralidad sin estable-
cer podria ser la causa de un desarreglo espacial.

La bibliografia psicoldégica estd llena de teorias
sobre diferentes trastornos producidos por problemas de
lateralidad.

Ej.: "Lateralidad contrariada y tartamudez"
"Ambidiextrismo y dislexia"

Pero aun asi, no estd nada claro y es un campo en el
que nuestra practica y reflexidn seran las que tengan que
ir afirmando o negando muchas hipétesis realizadas quizéas
"un poco a la ligera'".

TECNICAS E INSTRUMENTOS DE OBSERVACION

Como ya hemos dicho, se plantean dos tipos de téc-
nicas de las cuales sdlo explicaremos una, ya que la otra
requiere de una sofisticacidn técnica y profesional con
la cual no vamos a poder contar normalmente.

La que vamos a explicar puede ser practicada por un
otorrinolaringdlogo.

Consiste en pasar dos series de nuameros, por
ejemplo: 2,4,5/ 1,9,3/. La primera de ellas se podria
pasar por el oido izquierdo y la segunda por el derecho.
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Las series se pasarian simultineamente, es decir, el
2 y el 1 entrarian por distinto oido a la vez.

Finalmente se le pide al individuo que repita los
nimeros que ha oido; y dependiendo de que sus respuestas
pertenezcan mas a una serie que a la otra, se pondréa de
terminar su lateralidad.
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FICHA N2 7

GNOSIA DIGITO-MANUAL
Esti relacionada con la coordinacidn viso-motora

Se refiere a las gnosias digitales o conciencia de cada uno de
los dedos de la mano. ’

Dificultad para distinguir, mostrar, nombrar y elegir los distin-
tos dedos de la mano propia o del examinador (GERSTMAN, 1924)

ASPECTOS A OBSERVAR

Sensibilidad digital

~ Distincién de los dedos de la mano, nombrédndolos

Mostrar a una orden los dedos

_ Elegir los distintes dedos

COMO INCIDE

El nifio que confunde los dedos de la mano obviamente tendrd una
caligrafia torpe y defectuosa.
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FICHA N2 7

TECNICAS O INSTRUMENTOS DE OBSERVACION

- Teniendo el nifio la mano abierta y los ojos cerrados se le toca
un dedo y debe sefialar cual ha sido.
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FICHA N2 8

GNOSIA TEMPORAL

Se refiere, por un lado, a la habilidad innata del calculo del
tiempo que ha transcurrido y porotro a lainfluencia de la educa-
cién en las nociones de hoy, ayer, mafiana, los dias de la.semana,
los meses del afio, fechas importantes, etc.

ASPECTOS A OBSERVAR

- Antes - ahora - después . Ordenar historietas
- Mafiana - tarde - noche
- Ayer -~ hoy - mafiana

Para mis mayores
- Dias de la semana ;Qué dia es hoy? ;Qué dia serd mafiana?.....
- Meses del afio
- Buscar en el calendario

- Ordenar historietas

CONO INCIDE

Cuando el nifioc no ha madurado en este aspecto, puede mostrar fa-
llos en la secuenciacidén de las letras que forman la palabra co-
metiendo errores tales como omisiones (supresién de letras), in-
serciones (cuando agrega letras innecesarias), inversiones, cam-
bios en el orden de letras que forman las palabras, etc.
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FICHA N¢ 8

TECNICAS O INSTRUMENTOS DE OBSERVACION

- Historietas secuencialidades ordenadas

- WISC Historietas. Temporales
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FICHA N2 11

RITHDO

En la organizacién sensorio-motora, el RITMO ocupa un lugar muy
importante.

Es base indispensable en la nocién temporal y en la coordinacién
gnésico-préxica.

ASPECTOS A OBSERVAR

} Marcar ritmo con metrénomo.

) Repetir diferentes claves ritmicas.

) Percepcién del ritmo en las palabras.
)

a
b
c
d) Percepcién del ritmo de la frase.

CONO INCIDE

La falta de habilidad en la coordinacién ritmica de la frase
puede ser la causa de una lectura lenta, sin ritmo ni modulacién,
mecdnica, sin comprensifn, otros errores manifiestos en la
lectura y escritura que pueden ser debidos a inhabilidad ritmica
del habla, son éstos:

1. Errores en el ordenamiento de letras

2. Errores en la acentuacién

3. Al escribir, fallos en la separacién de palabras

4. Errores en la construccién gramatical de la frase y en la
redaccién espontdnea.
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FICHA N2 11

TECNICAS 0 INSTRUMENTOS DE OBSERVACION

- MIRA STAMBACK
- PICK VALLER

- MARGARITA NIETO

A. Marcar ritmo del metrdnomo con movimiento de cabeza, golpes
con la mano o con el pie.

B. Repetir diferentes claves ritmicas que el maestro da con
palmadas o con un instrumento de percusién, mientras el nifo
estd con los ojos cerrados.

C. Percepcién del ritmo en las palabras:
ma-ma.... pa-pé.... Jo-sé.... man-zana....
ci-vi-li-za-cién....
La pe-lo-ta sal-ta........
A partir de tres afios se prosigue la exploraciém. del ritmo de
la palabra con un nuevo listado de palabras mis complicado
(véase M.Nieto).

D. Percepcidn del ritmo de la frase:

El examinador dice una rima para que el nifio marque el ritmo
con balanceo de brazos, de piernas o de todo el cuerpo.
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FICHA N 12

EQUILIBRIO

Habilidad para mantener equilibrio entre la motricidad fina y
gruesa y la capacidad para el movimiento ritmico. El alumno puede
mantener el equilibrio sobre una tabla o barra. Puede moverse
ritmicamente en diversos juegos apropiados a su edad y sobre un
trampolin o muelle.

ASPECTOS A OBSERVAR

A) Pararse en un solo pie

B) Pararse de puntas

C) Caminar sobre una tabla o viga recta

D) Brincar en un solo pie (de 6 afios en adelante).

COMO INCIDE

Un problema en la organizacién propioceptiva y vestibular que
controla el equilibrio y el sistema postural da lugar a un
retardo en enderezar la cabeza, sentarse, gatear, caminar y al
llegar la edad de aprender a leer y escribir, puede favorecer un
retardo general en el aprendizaje.
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FICHA N2 12

TECNICAS O INSTRUMENTOS DE OBSERVACION

A- Pararse en un solo pie:

Anotar el tiempo que durd en el primer pie que eligié.... y en
el otro,,,, y qué pie eligié.

B- Pararse de puntas. Tiempo que duré....

C- Caminar sobre una tabla o viga recta.
Conservd el equilibrio..eeeveveneeeans

D- Brincar en un solo pie (de 6 afios en adelante).
;Qué pile eligid?eeeeeccenesccencnnnans
Tiempo que durd en el pie que eligif..

Tiempo que durd en el otro.sicieevaven.
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FICHA N2 13

TECNICAS O INSTRUMENTOS DE OBSERVACION

Movimientos en secuencia para explorar relaciones espaciales a
través del movimiento.
- Girar un cuarto de vuelta en cuatro tiempos {a la derecha)
- Realizar en tiempos el movimiento de natacidén de Crawl (crol)
a) Movimiento de la cabeza.....
b) Movimiento de los brazos....
c) Mov. completo, simulténeo...
Reflejos.essess
Sincinesias....

Toniciada muscular...... :
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FICHA N2 13

EXAMEN DE LOS MOVIMNIENTOS SIMULTANEOS Y ALTERNOS

Las sinergias y las diadococinesias son "asociaciones automiticas
de movimiento para el cumplimiento de una funcién".

Permiten el control de los movimientos alternos, que consisten en
la realizacién de movimientos opuestos en los lados derecho e
izquierdo.

ASPECTOS A OBSERVAR

- Cerrar la mano derecha al mismo tiempo que se abre la izquier-

da.
- Abrir la derecha, cerrar la izquierda,

A la vez que se abren y cierran las manos, se abren y cierran
los ojos.

Asociar movimientos alternos de manos y ojos, brazos y pies,
hombros y rodillas, brazos y cuello, manos,ojos y cuello.

CONO INCIDE

La lectura y escritura rdpidas exigen una coordinacién motora
precisa de actos automticos, sincronizandose con movimientos de
alto nivel de accién. Un nifio con problemas de movilidad
automdtica puede alterar la secuencia de las - letras que forman
las palabras al leer y escribir, también al pronunciar oralmente
y esto puede afectar a la comprensién lectora.
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FICHA N2

14

BUCO-LINGUALES

DIGITO-MANUALES

OCULO-MOTRICES

ASPECTOS A OBSERVAR

COMO INCIDE
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FICHA N2 14

TECNICAS O INSTRUNENTOS DE OBSERVACION

- Técnicas basicas de maduracidn

- Baszo, Pick Valler

- Seguir el dedo con los ojos sin mover la cabeza.

Se gira al chaval una silla, tiene que mirarla, cuando se pare
deben vibrarle los ojos.
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APORTACIONES DE LA NEUROPSICOLOGIA PARA LA VALORACION DE
LA SINTOMATOLOGIA DISLEXICA

José Luis Atxandabaso Bilbao

(Psicélogo Clinico)

Imanol Tazén Doafngquez

(Psicélogo Clinico y Prof. de Pedagogid Terapéutica)

1. INTRODUCCION

La interpretacion de la dislexia como cuadro sintomdtico no ha
podido sustraerse al influjo de las diversas corrientes psicolégicas y
neurolégicas a lo largo de la historia. La primera gran dicotomia in-
terpretativa se dio entre los defensores de una etiologia puramente
psicolégica y las posiciones de base orgdnica. Esta dicotomia no deli-
mité excluyentemente la interpretacién de la dislexia con base orgéanica
a la neurologia sino que gran parte de la psicologia, implicita o ex-
plicitamente, aceptd las tesis provenientes de la misma. Tomemos como
ejemplo la teoria de la "Dominancia Hemisférica" de Orton (1925) que
propuso el término de M"estrefosimbolia" (simbolos retorcidos) para de-
finir mejor este sintoma que se presentaba en la dislexia. Este inves-
tigador pensaba que los estimulos en el nifio disléxico se representaban
en los hemisférios derecho e izquierdo y esto producia una imagen inco-
rrecta o en espejo de la palabra o letra en el hemisferio no dominante,
siendo asi que este fendmeno incapacitaba al disléxico para una lectura .
correcta. La base de este planteamiento estaba en una no dominancia, o
lateralidad definida del hemisferio izquierdo. Esta teoria ha tenido y
tiene gran influencia en la psicologia e incluso en la propia escuela,
de tal forma que el término lateralidad estd en boca de todo profesio-
nal que trabaja en el 4mbito educativo y ha conducido a un determinado
modelo reeducativo.

Otros autores se preocuparon por desarreglos en la percepcién vi-
sual y auditiva Benton (1969), Vellutino (1978), también por desarre-
glos en el andlisis temporal o en la habilidad lingliistica, Birch y
Belmont (1964). En resumen, la caracteristica comin a la mayoria de las
aproximaciones neuroldgicas ha sido el centrarse en uno u otro factor
como base etiolégica de la dislexia.

Lo que podemos preguntarnos es por qué ante un cuadro sintomatolé-
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gico tan diverso como el disléxico se ha buscado una aproximacidn etio-
légica tan unifactorial. Para entender esta posicién hay que retrotra-
erse a una discusién ya antigua dentro de la neurologia, nos referimos
a la pugna "localizacionismo versus holismo".

Pensamos que la concepcidn localizacionista ha podido influir en
las aproximaciones interpretativas del cuadro disléxico.

Recordaremos que el localizacionismo atribuia la responsabilidad
de una determinada funcidén superior humana a una zona restringida de la
corteza cerebral.

Como ejemplo mas claro de esta posicidn tenemos la teoria de Jorm
(1977 - 1979), basada en las teorias de Morgan (1986), la cual defien-
de que el lébulo paretal inferior no esta completamente desarrollado en
el nifio disléxico, mds concretamente la circunvolucidn angular (Girus
angularis).

Entre la concepcién neurolégica anteriormente expuesta y el ho-
lismo, nos encontramos con la llamada "tercera via"™ de la escuela neu-
ropsicolégica soviética.

Esta escuela a la que nos referimos tiene como una de las piedras
angulares la concepcién socio-histérica de los procesos psicoldgicos
superiores humanos de L.S. Vygotski. Segin dicha posicidén el origen de
las conductas humanas complejas no habria que buscarlo en los lugares
recénditos del alma o del cerebro, sino en una historia de relacidén del
individuo con el medio cultural. Historia de relacién en la que toma
gran importancia un tipo especial de herramientas llamadas signos me-
diante las cuales se pueden crear nuevos sistemas funcionales en la or-
ganizacién cerebral.

Esta base metapsicoldgica de L.S. Vygotski junto con la idea de
Sistema Funcional del fisidlogo Anojin son los cimientos sobre los que
A.R. Luria ha edificado todo un modelo de funcionamiento cerebral.

Segidn Luria sélo las conductas humanas mds simples tendrian como
base el funcionamiento de un nidmero limitado de neuronas y restringido
a una zona concreta. En cambio, las conductas humanas superiores poseen
una estructura particularmente compleja, debido a que estdn organizadas
en Sistemas Funcionales que trabajan concertadamente, cada una de las
cuales ejerce su papel dentro del Sistema Funcional Complejo. En el ca-
so del lenguaje (como producto de un Sistema Funcional Complejo), por
ejemplo, son varias las zonas corticales que trabajan mancomunadamente
para el desarrollo de dicha funcidn, sucediendo asi que la disfuncién
de cualquiera de las dreas produce un desarreglo en la funcién global,
pero dependiendo de cudl sea la zona afectada la funcidn global adqui-
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rird una u otra caracteristica especifica. Tomemos como ejemplo el len-
guaje expresivo:

1- Si la lesién o disfuncién se sitda en la base del Giro poscentral
nos encontramos con una Afasia Motora Aferente.

2- Si la lesidén o disfuncidén se sitdla en la base del area promotora nos
encontramos ante una Afasia Motora Eferente.

En definitiva, a pesar de que ambas producen un desarreglo en el
lenguaje expresivo principalmente, las caracteristicas no son las mis-
mas y por lo tanto tampoco lo serd la terapéutica a seguir.

Por lo reducido de la exposicién, no podemos entrar en detalles
sobre la verdadera complejidad organizativa de un Sistema Funcional, ya
que hay que tener en cuenta que segln el modelo de Luria existirian
tres grandes blogues cerebrales funcionales:

1- Primera Unidad Funcional que regula el Tono, Vigilia y Estados Men-
tales, situada en la denominada FORMACION RETICULAR (Mesenc&falo,
parte posterior del Hipotdlamo y estructuras Subtaldmicas adyacen-
tes).

2- Segunda Unidad Funcional, encargada de Recibir, Analizar y Almacenar
informacién, situada en las REGIONES LATERALES DEL NEOCORTEX en la
superficie convexa de los hemisferios, de la que ocupa las regiones
posteriores incluyendo las regiones, visual, auditiva y sensorial
general.

3- Tercera Unidad Funcional, encargada de Programar, Regular y Verifi-
car la Actividad, situada en las REGIONES ANTERIORES DE LOS HEMISFE-
RIOS; ANTEPUESTAS AL GIRO PRECENTRAL:

Ademds hay que afiadir que en la Segunda y Tercera Unidad Funcio-
nal existen 4reas Primarias, Secundarias y Terciarias. Por lo tanto
muchas de las funciones psicolégicas superiores humanas dependen del
trabajo mancomunado, de lo que utilizando el titulo de una obra de A.R.
Luria, denominariamos, "Un Cerebro en Accidn'.

;Desde nuestra dptica cdmo entendemos la Dislexia?
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Partiendo de la base de que la Lectoescritura es una funcién hu-
mana superior no hacemos otra cosa que intentar ajustar el modelo ante-
riormente expuesto a la comprensién y tratamiento de la misma. Ya de
entrada, no partimos de la base de que una determinada zona del cortex
cerebral sea la responsable de la lectoescritura sino que son diversas
dreas las que posibilitan tras un trabajo mancomunado el resultado de
la funcidén lectoescritora. Lo anterior nos conduce a una posicidn MUL-
TIFACTORIAL tanto en la comprensién como en el tratamiento. Asi las
dreas cerebrales de trabajo en el proceso lectoescritor las podemos
concretar en las siquientes, sin pretender agotarlas en nuestra exposi-
cidn:

1- Procesamiento Visual (Areas Secundarias del Lébule Occipital,
correspondiente al 4drea 18 Brodmann).

2- Procesamiento Auditivo (Areas Secundarias del Lébulo Temporal,
correspondiente al drea 22 y parte de la 21 de-Brodmann.

3- Capacidad Articulatoria (bases de Giro Poscentral y bases de
las dreas motoras y premotoras.

4- Buen funcionamiento del Sistema Auditivo-Articulatorio.

5- Buena organizacidén espacial (Lébulo Parietal).

6- Buena ingracidn intermodal de todas las informaciones indica-
das anteriormente en la Zona Puente Tempo-Parieto-Occipital.

Etc...

Descartamos del concepto de dislexia aquellos trastornos que si
bien pueden determinar una imposibilidad lectora, tienen como origen:

1- Trastornos Sensoriales

2- Déficit intelectual imposibilitante

3- Trastornos Profundos de la Personalidad
4- Problemas atencionales de base orgénica
Etc...

En estos casos el trastorno lector queda incluido dentro de otra
entidad nosoldgica. De ahi que en nuestro proceso diagnéstico y de tra-
tamiento de los problemas lectoescritores tengamos en cuenta catorce
factores que a nuestro juicio pueden influir en el proceso. Los con-
cretamos en:

1- GNOSIAS VISUALES
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2- COORDINACION VISOMOTORA
3- GNOSIAS AUDITIVAS
4L- GNOSIAS CORPORALES
5- GNOSIAS ESPACIALES
6— LATERALIDAD (Nocién Derecha Izquierda)
7- GNOSIAS DIGITO-MANUALES
8- GNOSIAS TEMPORALES
9- GNOSIAS TACTILES
10- PRAXIAS
11- RITMO
12- EQUILIBRIO
13- EXAMEN DE LOS MOVIMIENTOS SIMULTANEOS Y ALTERNOS
14- PRAXIAS:

Buco-linguales
Digito-manuales
- Oculo-motrices

2- UN CASO DE ALTERNATIVA A UN MODELO UNIPOLAR (EL OPTICO) DE LA DISLE-
XIA

Es bien conocida la dificultad que tienen muchos disléxicos para
discriminar las silabaa trabadas, tanto en la lectura como en la escri-
tura y por consiguiente los trastornos "secuenciales" que sufren. De la
misma forma es prictica habitual con este tipo de pacientes el intento
de recuperar la disfuncién mediante modelos exclusivamente visuales.
Modelos en los que se presentan fichas con una silaba trabada o varias
en la cabecera de la pagina con el objeto de identificar visualmente
aquellas que sean iguales. Esta visidn unipolar conduce a la falta de
discriminacién de dichas silabas cuando el estimulo es auditivo (por
ejemplo en las actividades de dictado) o "interno" (cuando realizamos
ejercicios de escritura espontdnea).

Frente a esta concepcién y prdctica reeducativa abogamos por las
ideas que plantea A.R. Luria y L.S.Tsvetkova las cuales hemos contras-
tado en nuestra practica diaria con buenos resultados. Ambos autores
plantean:

1- La existencia de un Sistema Funcional que comprende tanto los
analizadores auditivos como las aferencias y eferencias arti-
culatorias. Partiendo de esto, concluyen que la audicién fone-
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mitica no es un fendmeno exclusivamente auditivo, sino que
tanto en el desarrollo de la estructura fonémica del lenguaje
como en el andlisis de los sonidos, el "sistema articulatorio
desempefia un papel primordial!',

2- Este sistema funcional tiene gran importancia a la hora del
andlisis de los grafemas, asi como en la interpretacidn de su
secuencialidad. Obviamente no descartamos la importancia del
barrido visual a la hora del andlisis lector.

Frente a la terapéutica basada en un modelo de fichas que priman
la aferencia visual, hemos practicado el dar al sujeto claves CINESTE-
SICO-CINETICOARTICULATORIAS Y AUDITIVAS que han posibilitado mayor re-
cuperacién en dreas como el dictado y la escritura espontdnea, asi como
también en la lectura de silabas trabadas.

En conclusidén, planteamos una comprensién multimodal del fendmeno
disléxico, siendo necesario no sélo un andlisis cuantitativo de la dis-
funcién, sino cualitativo de la misma con el objeto de determinar en
cada caso cual es el componente alterado del sistema funcional, en de-
finitiva la especifidad de cada cuadro disléxico en cuestidn.
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DEPORTE Y ARTE EN LA GRECIA ANTIGUA

Florencio Friera Sudrez

Doctor en Historia

M2 Luz Alvarez Rodriguez
Licenciada en Educacién Fisica

Toda persona interesada por las manifestaciones de-
portivas en las artes plasticas debe recorrer las péginas
de obras dedicadas a la Historia del Arte. Si asi lo hi-
ciere, podrd comprobar que ninguna época ni estilo artis-
tico tiene la riqueza, cuantitativa y cualitativa, de
Grecia en el mundo antiguo. Acaso la etapa contemporanea,
particularmente a lo largo del siglo XX, ofrece una pro-
duccidn artistica superior en cantidad a todos los res-—
tantes periodos de la Historia de hombre. Pero, por 1lo
que se refiere a los grandes creadores, no parece encon-
trarse nada equiparable, hoy por hoy, al mundo griego.

1. LA GIMANSIA,CON LA MUSICA,FORMABA LA "PAIDEIA" O IDEAL
EDUCATIVO.

Cabe plantearse las razones que permiten explicar un
fenémeno de esta naturaleza. E1 titulo elegido -'"deporte
y arte en la Grecia antigua'- abre una via para la hipd-
tesis a desarrollar: el deporte y la educacién fisica
constituyen una parte tan sustancial de la cultura griega
que necesariamente hubieron de manifestarse en el arte.
Es decir, si el creador de formas plasticas entendidas
como bellas representa en buena parte el espiritu de una
época -de tal manera que todo periodo histdérico tiene su
propio arte-, es en la Grecia antigua donde la actividad
deportiva alcanzd un mayor contenido, sustancialmente vi-
tal y estético. No sabemos de ningin otro pueblo que mi-
diera su cronologia oficial por el tiempo en que se cele-
braban las competiciones deportivas de mas alto nivel
-las Olimpiadas-, ni que el ejercicio gimnastico quedara
bajo la adoracidén del Olimpo -sede de los inmortales-, ni
que su ideal educativo -'paideia'- residiera en la unidad
inseparable entre la mGsica y la gimnasia. La maxima la-
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tina "mens sana in corpore sano'" recoge el ideal de equi-
librio y belleza expresado por el divino Platén. No se
trataba de que la gimnasia y la misica fueran entendidas
como educacién del cuerpo y del espiritu, por separado.
Ambas han de orientarse primordialmente a educar el alma,
a proporcionar al cuidadano la salud, el equilibrio, la
armonia, los ideales de Belleza, Sabiduria y Virtud. En
el libro III de La Repliblica se contienen dictémenes como
los siguientes:

"No es, a mi parecer, el cueapo, por bien constituldo
que esté, el que por su propia virtud hace al alma
buena; pon el contrario, el alma, cuando es buena, es
la que da al cuenpo, pon su propia virtud, Zoda da
perfeccion de que es susceptible’s

"No es mediante el cuerpo como Los médicos curan el
cuernpo, porque entonces nunca deberian ellos estar na-
tunal o accidentalmente enfemmos; ed mediante el alma,
da cual no puede curar, como es preciso, cualquier
mad, si ella, a 4u vez, esita enfemma”.

"én dos ejencicios del cueapo se propondrin, sobre to-
do, aumentar la fuerza moral, mas bien que aumentar el
vigon {isico, a da manera de Ados oiros atletas que,
tieles observanies de un négimen, 46do se propondran
hacerse mas robustos’.

"l o4 dioses han hecho a los hombres el presente de da
misica y de la gimnasia, no con objeto de cultivar el
alma y el cuerpo (porque 4i este altimo saca alguna
ventaja es 46do indinectamentel; sino para cultivar el
alma soda, y perfeccionar en ella la sabiduria y el
valor, concertandodos, ya dandoles expansidn, ya con-
teniéndolos dentro de justos Limites”.

Que las palabras de Platdén representaban un ideal
del pueblo al que pertenecia lo prueba el hecho de que en
todas las polis habia teatro y estadio, misica y gimna-
sia, centros para las actividades educativas basicas.
;Qué otro pueblo de la Historia de la Humanidad ofrece a
sus principales artistas y obras maestras con una icono-
grafia deportiva? ;Qué otro pueblo presenta a sus princi-
pales sabios, asistiendo en Olimpia, a las competiciones
deportivas? ¢Y a figuras politicas luchando por la corona
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de laurel? Dibgenes Laercio nos cuenta que en las gradas
del estadio de Olimpia fallecid el filésofo Tales de Mi-
leto, mientras seguia los juegos bajo un sol de justicia;
y que el sabio espartano Quildn murid emocionado al ver
como triunfador olimpico a su hijo, cuando le abrazaba.
Acudian con asiduidad a los juegos Platdén y Aristételes.
Cantaron a los vencedores en sus poemas Siménides y Ba-
quilides y el gran Pindaro. Los mis grandes artistas de
la plastica griega crearon obras inmortales, como Mirdn y
Policletoy Praxiteles y Lisipo. Los politicos veian cre-
cido su poder, si lograban triunfar en las competiciones,
como son los casos en las carreras de cuadrigas de los
tiranos de Siracusa - -Gelén y su hermano Hierén-y del.
gran atleta de Atenas -preferido de Sécrates— el disoluto
Alcibiades, y el rey de Macedonia Filipo II, padre de
Alejandro Magno, gran admirador de los juegos...

Seria de todo punto errdneo considerar que el ciuda-
dano griego se contentaba con ser un mero espectador de
competiciones atléticas. La Gimnasia fue una parte esen-
cial en la educacién que habia recibido,y era extrafio que
el dia transcurriera sin dedicar algin tiempo a la activi-
dad fisica. Mantuvo larga vigencia el concepto de areté,
expresado por Homero como ideal caballeresco en el que se
combinan la fuerza y destreza con la nobleza de espiritu.

Hasta los siete afios el nifio permanecia en el hogar,
bajo el cuidado de su madre, prestédndose al juego gran
importancia. Acompafiado del esclavo 'pedagogo" acudia,
entre los siete y quince afios, a las escuelas de masica,
donde aprendia a leer, escribir y contar, y a las escue-
las de gimnasia, llamadas palestras. Si aquéllas solian
estar a cargo de la iniciativa privada, éstas funcionaban
bajo la proteccién del Estado y estaban dirigidas por los
gimnasiarcas, de cuyos cuidados dependia otorgar a los
ejercicios un triple valor: fisico, estético y moral. A
partir de los dieciséis afios, los 'muchachos iban al gim-
nasio, donde se relacionaban.con otraos joévenes y adultos y
recibian la Ensefianza de las Musas, para el alma, y la
Gymnasia con practicas de danza -unién de la Gimnasia Yy
la mGsica- y de competiciones deportivas. En el Gimnasio
habia bibioteca, jardines, salas de bafio, teatro y esta-
dio para carreras. Famosos sobre todos fueron en Atenas
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la "Academia" y el '"Liceo'", donde ensefiaron Platdn y
Aristboteles, respectivamente. Los ejercicios mas practi-
cados eran la carrera, la lucha, el salto, el lanzamiento
del disco y de jabalina; el "pentathldn'gozaba de las prefe
rencias de Aristdételes al decir: "Todo el cuerpo, todas
las fuerzas empefladas: elegancia y robustez". Estas prue-
bas, junto a la lucha con armas, el manejo del arco y la
equitacidén, eran practicadas por los efebos, entre los
dieciocho y veinte aflos, cuando el joven griego alcanzaba
su mayoria de edad y continuaba en el desarrollo de 1la
fuerza y armonia de cuerpo y espiritu; durante los dos
afilos de preparacibén para guerrero, capaz de defender 1la
"polis". A los veinte llegaba a la plenitud de sus dere-
chos civicos: como "polités" podia tomar la palabra y vo-
tar en la asamblea general.

Pero a lo largo de su vida continuaba ejercitandose
en el cultivo fisico intelectual. Un dia cualquiera de un
ciudadano en Atenas -epitome de otras ciudades-estado,
como Corinto, Tebas, Argos, Tesalia...- transcurria segin
nos relata un escritor espafiol, imbuido de los ideales
del mundo cléasico:

"después ded temprano desayuno, paseo y platica, con
dos amigos (los ateniendes eran converdadores infa-
tigables). Visita y dilatada estancia en el merncado
0o en da asamblea. Quizd algin sacrificio en el tem-
plo. Otro paseo codoquial, antes de la comida meri-
diana, muy ﬂaugal Sieata, indefectible. Tras de da
diesta, el gimnasio, y en &l, unciones corporales de
6leo, previas a dos ejercicios de ducha y saltacion:
un baio trio duego, y, fLinadmente, un proldijo masa-
de. &n esto se agotaba da tarde. Otra paseata, y
charda consiguiente, hasta da hora de la comida noc-
 tunna, en compaiila de muchos amigos o "simposio”.

" Vemos que no faltaba la practica deportiva em una
polis, donde la democracia se asentaba sobre un sistema
de produccidn esclavista.

5i el arte griego constituye un espejo en el que
aparece reflejado un determinado ideal de vida, la valo-
racién que se hacia del deporte viene dada por los cantos
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pindaricos -a los vencedores olimpicos- y por la esta-
tuaria.Seguir por un método diacrdnico la evolucibn de la
escultura griega debe significar un acercamiento a - la
realidad de aquel pueblo, tanto en su proceso histérico
como en sus ideales sobre la dignidad y la nobleza del
alma y del cuerpo humanos. Conviene, a tales fines, man-
tener la periodizacién mas generalizada, -distinguiendo
las etapas arcaica, clésica y helenistica- por medio de
la seleccidén y comentario de obras muy conocidas, Qque se
afiaden a este trabajo en diapositivas.

2. EPOCA ARCAICA: EL TRIUNFO EN LOS JUEGOS INMORTALIZA AL
ATLETA VENCEDOR

Durante la época arcaica (siglos VII y VI a.C.) se
asiste al fendmeno histdérico de la formacién de la 'po-
lis", cuando se fortalecidé un patriotismo local contra-
rrestado por un cierto ideal panhelénico, que favorecid
la segunda colonizacibén por tierras mediterraneas y el
desarrollo del comercio, como actividad propicia a dismi-
nuir la bipolarizacidén social entre aristocracia terra-
teniente y campesinos sujetos casi a la condicién de es-
clavos. Persiste el ideal caballeresco de la antigua no-
bleza, que se traduce en un fuerte individualismo, al
otorgar valores a cada hombre en singular, y trasciende a
la propia ciudad-estado con el arraigo de un sentimiento
localista. De una parte, el individuo ha de estar bien
dotado tanto fisica como intelectualmente; su "ego'" ad-
quirird mayor valor y la "polis" podra ser mejor defendi-
da. De otra parte, el triunfo del atleta en los juegos
serd el de la propia ciudad, orgullosa de sus hijos a
quienes recibia por un sector de la muralla derribado al
efecto, como simbolo de la seguridad recién adquirida.
Algunos vencedores olimpicos quisieron hacer valer su
prestigio en otras esferas, al calor de las transforma-
ciones politicas consiguientes a las socio-econdmicas:
Cilén de Mégara, triunfador olimpico, intentd establecer
por primera vez la tirania en Atenas, que resistid a la
influencia de otra ciudad. Hierdn y Geldn, tiranos de Si-
racusa, vieron acrecentado su prestigio por sus éxitos en

- 93 -



Olimpia. Mas tarde, la popularidad de Alcibiades tuvo que
ver con ser un joven excelentemente dotado para las com-
peticiones. Pero los juegos fueron a su vez instrumento
de unidn panhelénica en una conciencia que se fue creando
a lo largo de la etapa arcaica y que fue de todo punto
necesaria cuando se produjo la guerra contra el imperio
persa, en visperas del comienzo de la etapa clésica.

En el mismo plano, paraddéjico e integrador, las com-
peticiones revelaban la pervivencia del concepto de "are-
té" y, en sus variantes, recogian las actividades propias
de la antigua clase nobiliaria (carreras de caballos, de
cuddrigas, pericia en el manejo de armas de caza) y la
revolucidén creada por la aparicidén de los hoplitas (ca-
rreras a pie de guerreros armados, luchas...). A todo
ello se superpone el factor religioso, ligado al naci-
miento de las Olimpiadas y a la humanizacién de la forma
artistica. Tal fue el sentido de los Kuroi, llamados
apolos arcaicos, en realidad campeones de atletismo.

La leyenda mas extendida sobre el origen de las
Olimpiadas afirma que Zeus se libré de ser devorado por
su padre, Kronos (el Saturno romano devorador de sus hi-
jos, representado de forma harto expresiva por Rubens y
Goya), gracias a que su madre, Rea, le confié a unos "Ku-
roi" o muchachos cretenses, dotados de gran velocidad y
astucia. Consiguieron trasladar a Zeus desde Creta (la
isla de la tauromaquia, de acrbbatas, bailarinas y atle-
tas, donde las ninfas alimentaron al pequefio dios con le-
che de la cabra Amaltea) hasta Olimpia; alli danzaron en
honor del hijo de Kronos y celebraron la primera carrera
de velocidad, cuyo vencedor fue honrado con una corona de
olivo silvestre, arbol abundante en el valle surcado por
los rios Alfeo y Gladeo. Heracles, el mayor de los herma-
nos "Kuroi", ordendé que se celebrasen juegos olimpicos en
recuerdo de la salvacién de Zeus, el padre de los dioses
inmortales. Cada cuatro afios se repitié el simulacro en
una ceremonia més religiosa que deportiva, puesto que en
un principio sélo se celebrd la carrera de la méxima ve-
locidad. Era justo, pues, que Zeus premiara a los vence-
dores concediéndoles cierta dosis de inmortalidad, al
permitir que su nombre fuese grabado y su estatua coloca-
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da en el Altis de Olimpia, e incluso que se erigiesen es-
tatuas en el Agora o la acrépolis de sus ciudades nata-
les. El atleta vencedor adquiriria la condicién de héroe
y, si habia triunfado por tres veces, tenia derecho a que
el artista le representara con rasgos personales. Se ha-
bia salvado la barrera para que la civilizacidén occiden-
tal confiriese al ser humano el rango de que su figura
apareciese en el arte.

Son los Kuroi arcaicos balbuceos muy tenues en la
ruptura del canon de la frontalidad. Un ligero balancear
de brazos y la pierna izquierda avanzada sobre el torso
desnudo de un atleta joven, bajo la rigidez dérica. Ojos
en forma de almendra y labios en arco que proporcionan la
famosa y genial sonrisa arcaica. Cabellos largos, como
Aquiles -el de los pies ligeros, modelo de Kuros o atle-
ta, que los ofrendé en honor del héroe Patroclo-; en oca-
siones llevan a las espaldas un carnero o becerro, como
los que los luchadores sacrificaban en Olimpia, antes del
comienzo de los juegos. Son los primeros atletas que co-
nocemos en la Historia occidental (Ver diapositivas 1 y 2)

Interpretacién descabellada y errdnea, para el esta-
do actual de nuestros conocimientos, seria otorgar a las
Korai un rango similar a sus parientes masculinos de la
plastica arcaica. La estética jénica ha introducido una
buena dosis de gracia en estas doncellas bautizadas por
los arquedlogos alemanes que las descubrieron como la ru-
bia Emma, la malcarada (diapositiva 3), la de las zapati-
llas rojas... Si el Zeus olimpico premiaba con el derecho
a estatua propia a los atletas que vencian, corriendo en
su honor, es légico pensar que Atenea concediera el mismo
don a las doncellas que le llevaban ofrendas durante un
tenebroso rito de fertilidad. Las Korai (diapositiva 4),
de ojos almendrados, bellas trenzas y sonrisa estereoti-
pada, ofrecen un cuerpo gracil bajo la cefiida tinica y el
manto de pliegues verticales y bordes en zig zag. Si las
mencionamos aqui no es s6lo a causa de su inicial parale-
lismo con los Kuroi, sino también para destacar que los
juegos olimpicos tenfan todo un ceremonial mitico, reli-
gioso, como el hecho de que las ramas del triunfo se cor-
taban del olivo Kalistéfanos (arbol sabrado, '"el que pro-
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duce bellas coronas"), situado en el opistodomos del tem-
plo de Zeus, junto al altar de las ninfas Kalistéfanos; o
que en la entrada al Estadio los atletas eran recibidos
por la sacerdotisa de la diosa Demeter Camines, Gnica mu-
jer que podia presenciar los Jjuegos; o el rito de la "he-
catombe", sacrificio de cien toros en honor de Zeus. Las
mujeres celebraban sus propios Jjuegos, las hereas, asi
llamadas por ser carreras de competicién en honor de la
diosa Hera, cuya estatua fue descubierta por excavadores
alemanas en Olimpia. Si los atletas practicaban las com-
peticiones "gimnicas" en el Estadio (cuyo significado es
el de competiciones desnudas, diferentes a las hipicas
gue se practicaban en el hipddromo: carreras de carros y
caballas) sin ropa alguna, las atletas, festejando a Hera,
corrian en el estadio con una tunica corta que les lle-
gaba hasta por encima de las rodillas, desnudos el hombro
y el pecho derechos, suelto el cabello. (En Esparta,
siempre distinta, las atletas corrian desnudas ante la
presencia de los guerreros, que buscaban cdnyuge entre
las triunfadoras. Pues bien, las triunfadoras en las he-
reas adquirian el derecho a que su imagen se colocara en
el templo de Hera, a recibir la corona de olivo y un tro-
zo de carne de vaca sacrificada a la diosa, la cual tam-
bién recibia cada cuatro afios el peplo, tejido en su ho-
nor por las dieciséis mujeres jueces, y las danzas de Hi-
podamia, (heroina en el frontdén oriental del templo de
Zeus- instauradora de los juegos femeninos) y de Fiscoa
(ninfa amada por Dionisos), ejecutadas por las atletas
participantes en las competiciones.

No pretendemos insinuar que las Korai puedan ser
entendidas desde un punto de vista deportivo. Tan sblo
tratamos de poner de relieve que hay cierta unidad entre
religién, deporte y arte en el mundo griego. Ofrendas de
animales, de frutos o del peplo, apareceran en otros
temas y épocas bajo significacidn distinta a la deportiva
de los juegos olimpicos, (Tal es el caso de la ofrenda del
peplos a Ateneaen la ceremonia narrada por Fidias en el
friso de las Panateneas del Partendén). Ademds de
coincidencias rituales estd la cuestién del atuendo entre
atletas y estatuas.
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3. EPOCA CLASICA: EL IDEAL DE BELLEZA, ALBERGADO EN EL
CUERPO DE UN ATLETA

El auriga de Delfos (diapositiva 5) es una estatua
en bronce, atribuida a Pitagoras de Samos, que correspon-
de a la primera mitad del siglo V a.C., figura represen-
tativa del periodo de transicién al clasicismo pleno. Pa-
ra entonces, el sentimiento panhelénico habia dado el in-
apreciable éxito de la primera victoria sobre los persas
(Maratén, 490 a.C.), y en su conjunto las 'polis' griegas
habian experimentado el paso, por medio de las tiranias
-palabra de significado distinto al de la historiografia
posterior- de las oligarquias aristocraticas a la de-
mocracia, fortalecida ante la defensa de la soberania de
cada ciudad-estado y de Grecia, sin perder la solidaridad
helénica frente al invasor. El proceso habia tenido cier-
to retraso en Sicilia, donde destacaron los tiranos de
Siracusa, Geldn hasta su muerte, en 478, y después Hierdn
(478-467). Como hemos dicho, ambos hermanos triunfaron en
las Olimpiadas, concretamente en las de los afios 488 y
472 a.C., respectivamente, y wutilizaron el honor del
triunfo para popularizar su imagen -cuando la tirania re-
sultaba anacrénica en Grecia-, por medio de estatuas, mo-
nedas e himnos de Pindaro y Baquilides. El1 auriga de Del-
fos -maravilla preservada de los buscadores de tesoros
merced a un terremoto del 372 a.C.- fue la ofrenda votiva
que uno de los tiranos de Sicilia, Polyzalos de Gela,
otorgé hacia el afio 479 al santuario de Delfos por la
victoria hipica alli conseguida. Es de seflalar que los
campeones olimpicos aspiraban a triunfar en otros Jjuegos
panhelénicos, como los piticos, en honor de Apolo en Del-
fos, o los istmicos de Corinto en honor de Poseidén,
inaugurados ambos en el 582 a.C. Pocos afios después, co-
menzaron a celebrarse los Jjuegos de Nemea, para nueva
honra de Zeus. Delfos era célebre ante todo por ser cen-
tro de peregrinacién al que concurrian griegos de todos
los lugares a fin de consultar al oréculo, en el templo
de Apclo, donde estaba el ombligo del mundo. También fue
sede de la anfictionia o liga de ciudades para asuntos
religiosos, como la administracién del templo de Apolo
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con sus tesoros y. la direccidn de los juegos piticos. A
las ceremonias religiosas se afiadieron certémenes musica-
les, primero, y competiciones deportivas en el hipddromo
—construido en la llanura de Grisa, la ciudad derrotada
en guerra sagrada por la Anfictionia (596-590), cuyo te-
rritorio fue dedicado a Apolo-, y gimnasticas en el esta-
dio, frecuentado por Pindaro.

El auriga dirigia su cuddriga con una ejemplar con-
centracidn, que se evidencia en los ojos y en la juvenil
boca entreabierta. La seguridad de su preparacidn siquica
puede percibirse también en el primor con que el artista
trazd la mano que sujeta las riendas y la firmeza de sus
pies. E1 cuerpo estd envuelto en la tUnica o jitdén, de
pliegues verticales al modo de las aristas de una columna
dérica.

Durante la segunda mitad del siglo V el arte griego
desarrolla su plenitud cléasica. Es 1la época denominada
"'siglo de Pericles", a causa de la personalidad politica
del gran protector de artistas e intelectuales, empefiado
en que la democracia radical instaurada en Atenas fuera
un modelo para la confederacidn Atico-délica, bajo la he-
gemonia de la '"polis" por excelencia en el escenario de
la Hélade. Como centro de un imperio ultramarino, la ri-
queza llegd a la ciudad, que asistidé entusiasta a las
obras de la acrdpolis, destruidas en las pasadas guerras
médicas. Ese predominio ateniense suscitaba el recelo de
Esparta, la ciudad-estado del Peloponeso que tan decisi-
vamente habia contribuido a triunfar sobre los persas.
Los espartanos tenian una concepcidn del deporte distinta
a los atenienses. Los muchachos y las muchachas de Esparta
recibian del Estado una educacidén en la que el deporte
tenia como finalidad robustecer el cuerpo y formar el ca-
rédcter. Sus hoplitas fueron formidables guerreros, pero
su sistema cerrado y totalitario no favorecié las mani-
festaciones artisticas (diapositivas 6 y 7), ni siquiera
en una iconografia deportiva. Las batallas contra los
persas no se ganaron sflo con disciplina, fortaleza y co-
raje. Fue necesario también utilizar la inteligencia, la
intuicidén, el sentido de la sabiduria y del arte. Los
atenienses practicaban el deporte para desarrollar esas
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cualidades intelectuales y estéticas, y fueron el formi-

dable complemento en el triunfo frente a los barbaros.

Unos y otros eran eéspectadores entendidos en los Jjuegos,

pborque el deporte fue practica habitual en sus vidas.

Mas, en Atenas, el cuerpo del atleta serd el tema que

proporcionard en esta época obras maestras, formas conver-
tidas en la belleza clasica, los ideales de armonia y

equilibrio expresados en marmol y bronce.

Mirén pertenece en espiritu y obra a 1la generacibén
siguiente a la de su propia cronologia (500-450 a.C.). Es
el autor de la obra mis conocida y difundida en el tema
que nos ocupa: el famoso Discébolo (diapositiva 8). Quin-
tiliano observé que el atleta fija su mirada en la mano
que lleva el disco e inicia el movimiento de doblar el
codo para lanzarlo en el Gltimo tiempo. El pie derecho,
asentado con firmeza en el suelo, es el soporte para el
giro violento del cuerpo que vendrd a continuacién. Se
trata de un equilibrio inestable, cambiante, donde miiscu-
los y articulaciones estén al servicio de la funcién ele-
gida como tema. Consecuente con que deporte y arte tienen
tras de si otro tipo de problemas, Mirén se adscribe a la
filosofia de Heraclito, defensora de la transitoriedad
del ser ("todo fluye", '"no nos bafiamos dos veces en la
misma agua", "el ser no es"), frente a Parménides que
afirmaba la unidad del ser, la permanencia ("el Destino
encadend al Ser en una totalidad inmévil"). Tal parece
que el Discdbolo sea una forma de situarse en el problema
filoséfico de su tiempo -lo permanente y lo transitorio,
lo Uno y lo Vario-, al representar la individualidad sor-
prendida en un tiempo de méxima exaltacién y movimiento.

Sabido es que Policleto cred en el Doriforo (diapo~
sitiva 9) el canon de la belleza masculina. Un tratado
sobre las proporciones del cuerpo humano acompafié a 1la
estatua del joven lancero, 1la figura de un atleta que ba-
lancea su pie izquierdo y apoya el derecho, como losg Ku-
roi arcaicos. La expresién es de serenidad ¥y equilibrio
animico. El1 cuerpo mide siete cabezas de 1la misma figura.
La armonia y la belleza siguen una norma, a la manera del
criterio de los pitagéricos sobre el Universo como cosmos
geométrico. También un ser vivo se ajusta a la relacidén
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matemdtica entre sus elementos, por lo que el cuerpo hu-
mano puede ser dividido en partes y lograrse la belleza a
través de la proporcidn existente entre ellas. La armo-
nia musical es el resultado de una sabia y ordenada dis-
posicién de los sonidos. Existe un ritmo a seguir, un or-
den que regula la disposicién de todo el conjunto. Si en
los 6rdenes arquitecténicos de 1a Grecia clasica el md-
dulo elegido es la medida del didmetro interior del fuste
de las columnas, Policleto elige, como canon para las
proporciones del cuerpo humano, la cabeza de un atleta. Y
no parece casual que el Doriforo se complete con el Diadda-
meno {(diap. 10), joven corredor que se ata las sienes con
la cinta del triunfo. ¢Acaso no hay en este ideal de Be-
lleza cléasica, sujeta a norma, a ritmo, a equilibrio, al-
guna relacién con la actividad deportiva, donde el mascu-
lo y la articulacién se sujetan a un saber cientifico,
mensurado, normativo?

El siglo IV 'a.C. se abre con la pérdida de la hege-
monia de Atenas, que habia sido derrotada por Esparta en
la guerra del Peloponeso. La '"polis" ha iniciado una ine-
vitable decadencia, por cuanto que la idea de dominio su-
planta definitivamente al principio de la soberania pro-
pia de cada ciudad-estado. Pese a la propaganda desplega-
da contra Atenas, los espartanos intentaron suplantarla
en la Hélade sin ningin éxito, victimas de sus dificulta-
des. Tebas por corto tiempo ¥, de forma més duradera, Ma-
cedonia, tomaron el relevo. Pero el espiritu que habia
imbuido a la Grecia clasica no quedaba representado por
Filipo, ni incluso por su hijo Alejandro Magno, aunque
hubiera tenido como maestro a Aristdételes y fuera su re-
tratista Lisipo. Alejandro buscaba unos nuevos ideales
panhelénicos ¥y cosmopolitas, que iban a significar un
nuevo periodo en la Historia de Grecia. Sin embargo, el
siglo IV sigue siendo una etapa clasicista ¥y de apogeo
intelectual ateniense. Es el siglo de Platdén, Jenofonte,
Isécrates, Esquines, Demdstenes, Aristbételes... Y en las
artes brillan Secopas, Praxiteles, Lisipo...

Todo visitante de Olimpia contempla admirado el Her-
mes con Dionisos nifio del- escultor ateniense Praxiteles
(diapositivé 11). E1 marmol conmemora la paz entre Arca-
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dia y Elis, (343 a.C.), cuyos patronos eran Hermes y Dio-
nisos, respectivamente. Los dioses estan tratados como
seres humanos, conforme al escepticismo que practicaron
los griegos durante el siglo IV. Hermes (el Mercurio ro-
mano, mensajero de los dioses) hace un alto en el camino
hacia Beocia -adonde acude para entregar el nifio al cui-
dado de las musas- y muestra al pequefio Dionisos (el Baco
de los romanos, dios del vino) un racimo de uvas, insi-
nuando las futuras aficiones del hijo esplreo de Zeus. El
perfecto modelado de la figura de Hermes, la curva praxi-
teliana subrayada por la técnica del esfumado, el juego
del claroscuro hacen de este grupo una verdadera obra
maestra de la escultura. 3i se incluye en estas péginas
no es sbélo por esas razones, sino también por el lugar
donde se encontrdé y conserva, por la significacidén de
Hermes -realmente un atleta que ha de tener perfecta pre-
paracién para cumplir un papel de constante mensajero de
los dioses- (diapositiva 12), porque otras figuras como
el Efebo de Maratdon (diapositiva 13) y el Atleta de Anti-
kytera (diapositiva 14), son de manifiesta influencia
praxitélica; porque, en fin, sugieren las tendencias dio-
nisiacas que estdn desplazando el espiritu apolineo de
Siglo V. y que tendrén su maxima expresidn en las Ménades
o Bacantes de Scopas (diapositiva 15). La danza como
ritual misico-gimnastico ha cobrado una nueva dimensién
en las convulsiones representativas de un 'pathos", que
busca en el estremecimiento corporal la tensidén emotiva
contraria al equilibrio siquico de las figuras vistas du-
rante el siglo anterior.

Se atribuye a Leocares, compafiero de Scopas, la lla-
mada "Diana de Versalles" (diapositiva 16). Es la diosa
de la caza, Artemisa, que solia representarse como su
hermano Apolo. Ya hemos dicho que la caza era un ejerci-
cio deportivo practicado por la nobleza; constante motivo
en la iconografia artistica de todos los tiempos. Artemi-
sa, como Apolo, lleva arco, aljaba y flechas. Al practi-
car un ejercicio de fuerza, agilidad y destreza, las es-
tatuas suelen tener energia, fibra y misculo. Artemisa
era la patrona de la juventud espartana, practicante de
la caza. Diosa defensora de su virginidad, hasta el punto
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de matar a flechazos al libidinoso Oridén y de convertir
en ciervo -el animal preferido de sus cacerias- al 'vo-
yeur'" Actedn, que quiso admirarla desnuda en el bafio.

E1l Apoxiomeno de Lisipo (diapositiva 17) representa
a un atleta que rasca su brazo con el estrigil para qgui-
tarse el polvo y arena mezclados con el aceite de la
friccidén dada al cuerpo antes de los ejercicios. Otra vez
la figura de un atleta es elegida para ofrecer un nuevo
canon de belleza humana, en este caso de mayor esbeltez y
elegancia que en Policleto. El Apoxiomenos es el modelo
de un cuerpo dividido en ocho medidas de la longitud de
la cabeza. Lisipo defendia una concepcidn naturalista del
arte, al seflalar que representaba a los hombres 'como se
ven con la vista'", frente a los arquetipos buscados por
las generaciones anteriores. En cierta ocasién le pregun-
taron cudl era su maestro. Salid a la puerta de su casa y
seflalé a los hombres que pasaban por la calle. Tal como
vio a un atleta rascéandose después de la lucha, asi lo
representd, sin el tono heroico de las etapas anteriores.
La belleza no estad en la idea genérica, sino en un ser
individual, en este caso un atleta. Por encima del cdmo
debieran ser las cosas le interesa el cémo son, aportando
un testimonio pléstico a la filosofia epicurea de su
tiempo. El Apoxiomeno es obra que ha de contemplarse des-
de distintos puntos de vista, pues Lisipo prescinde to-
talmente de la ley de frontalidad. Dos notas destacaba
Furtwangler por un igual: "es dificil decidir lo que cau-
sa mas admiracién: si la esbeltez y la elegancia del des-
nudo, o el juego de sus misculos y el ritmo de su ac-—-
cidén'".

4. EPOCA HELENISTICA: MUSCULOS Y REALISMO EXACERBADO

La época helenistica viene ya anunciada a lo largo
del siglo IV, en especial por la ingente obra de Lisipo.
Si en Queronea (338 a.C.), Filipo de Macedonia puso fin a
las libertades griegas, segln entendiera Dembéstenes, Ale-
jandro Magno intentdé que la cosmdpolis siguiera a la po-
lis y que la cultura panhelénica fuera el aglutinante del
gran imperio por él1 conquistado. Pero ni sus epigonos
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fueron capaces de mantener la unidad del imperio, ni la
cultura griega podia ser tan lasa que integrase hombres y
espacios de Asia y Europa. Sin embargo, brilld la ciencia
helenistica (el espiritu de la Hélade) y la influencia de
esa cultura pervivié mds allid de la ruina politica de las
antiguas ciudades-estado.

En el s. IV Isécrates venia a sefialar el final de la
etapa clésica al elegir como ejemplo las fiestas olimpi-
cas y piticas -cuando los griegos dejaban de combatir en-
tre si- para expresar un ideal de cara el futuro. La con-
cordia entre los estados griegos y la superioridad de su
cultura les proporcionaria el éxito frente a los béarbaros
y la formacién de un imperio. Aquel ideal se cumpliria
sb6lo en parte durante la época helenistica, cuando la co-
rrupcién fue haciéndose mas frecuente en los juegos olim-
picos. El arte expresard un nuevo estilo de vida y la
plastica deportiva no dejard de proporcionarnos nuevos
ejemplos representativos de esta UGltima etapa del arte
griego.

El Torso del Belvedere (diapositiva 18) es obra del
ateniense Apolonio, que ha roto.con lo que fue sentido de
mesura y equilibrio. Triunfa lo colosal, lo llamativo de
un volumen musculoso. Si el mbédulo habia sido la cabeza
humana, en esta estatua no hay mas canon que mostrar la
impresionante musculatura de Polifemo, quien espera a Ga-
latea sentado en una roca frente al mar. Obra admirada
por Miguel Angel, que acariciaba su musculatura. Al mismo
Apolonio pertenece la estatua del boxeador del Museo de
las Termas (diapositiva 19), cuya nariz, guantes, miscu-
los y gesto ilustran sobre la rudeza del deporte practi-
cado. Ambas obras recuerdan la influencia de Lisipo. En
cambio, la escuela de Alejandria tendié a recordar la
técnica del esfumado de Praxiteles, como en la estatua de
un pugilista (diapositiva 20). El retrato de un pugilis-
ta, encontrado en Olimpia, ilustra sobre el nuevo realis-
mo (diapositiva 21). El nifio arrancando las espinas (dia-
positiva 22) es una conocida figura, ejecutada con singu-
lar gracia y perfeccidén, que recoge el momento en gue un
"kuros" se quita la espina de un pie para, a continua-
cidén, lanzarse a la carrera.
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El comentario de una serie de imagenes en la asocia-
cién arte y deporte ha demostrado el proceso seguido por
la plastica griega. Entre los "kuroi" arcaicos -inmorta-
lizacién del atleta, cierta divinizacién desde la rigidez
y el hieratismo- y el Gltimo "kuros" seflalado, -humaniza-
do hasta el pequefio detalle y la situacién nimia- se en-
cuentra la etapa clésica, con el hombre como medida de
todas las cosas. El fendmeno no es, en absoluto, casual,
ni la seleccién efectuada significa deformacién de 1la
realidad. La hipbtesis de partida ha tenido un desarrollo
necesariamente sintético a fin de conectar imagenes de
atletas griegos con la evolucibén de la estética y de la
historia griega. Tal hipbtesis pudiera plantearse para la
aproximacién por medio de la pléstica deportiva de la
historia y el arte de cualquier época y cultura, desde
las escenas de caza o danza en pueblos primitivos (diapo-
sitiva 23 y 24) hasta determinadas obras de formas cubis-
tas en Picasso (diapositiva 25) o futuristas en Boccioni
(diapositiva 26). A modo de ensayo, hemos ofrecido -un pe-
quefio trabajo complementario en este sentido al presentar
algunas imagenes deportivas en el arte medieval asturia-
no*.

5. ENTRE OLIMPIA Y LOS ANGELES

Unos minimos de sensibilidad y de conocimiento de la
Historia del Arte permiten comprender la sugestidn creada
por el mundo griego sobre muchos de los hombres de Occi-
dente. Se diria que el &rbol de nuestra divilizacién hun-
de sus raices en la Grecia antigua y que muchas de sus
ramas, particularmente durante las etapas renacentista y
neoclésica, prolongan un tronco comin. No obstante, cabe
preguntarse hasta qué punto hemos desvirtualizado en nues-
tro tiempo el espiritu olimpico de los griegos. Posible-
mente hoy estamos demasiado préximos a la sorpresa del
soldado persa, que al saber de la recompensa otorgada a
los vencedores olimpicos —-una corona de olivo- afirmaba
* Rev. Aula Abierta. ICE.Univ.Oviedo, nidms. #&#1-42.Diciem-

bre 1984.
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al general Mardonio: -'"nos has traido aqui a luchar con-
tra hombres que no compiten por las riquezas sino por la
virtud"; o ante el hecho de que 1la tregua olimpica
impidié a los griegos acudir a las Termépilas, para
ayudar a Lednidas y a sus trescientos espartanos,
preguntaba: "qué clase de hombres son esos griegos que,
en vez de estar aqui defendiendo su pais,estan en Olimpia
defendiendo tan sblo su honor?"

iQué diferencia tan brusca entre los griegos que
suspendian toda rivalidad entre sus ciudades-estado
durante la celebracién de los juegos olimpicos, y nuestro
tiempo que, pese al barén de Coubertin, ha entendido sin
mayores sorpresas que se suspendiesen las olimpiadas de
1916, 1940 y 1944, antes que las dos grandes guerras del
siglo veinte. Y squé decir de la moda del boicot
decretado por dirigentes politicos, seguramente en contra
del parecer de los atletas y de los pueblos del mundo!

Acaso siga teniendo cierta validez 1los ideales
olimpicos de concordia, de competicién por el honor, del
deporte practicado de forma habitual como salud del alma.
Es posible que convenga el tono desmitificador sobre las
olimpiadas a la manera del comedidégrafo del siglo IV a.C.
Menandro, muy tajante en su definicién sobre los juegos:
"Muchedumbre, intrigas, saltimbanquis, juerguistas y la-
drones". Puede ser, en otro sentido, que el ciudadano
griego asentara su situacidén de privilegio sobre una so-
ciedad esclavista. Mas, en la era postindustrial, gno se-
rad el hombre capaz de conseguir alguna liberacién por la
maquina y el reparto del trabajo, en tanto otorga al ocio
buena parte del sentido que le dieron los griegos?

Deseariamos, sin embargo, concluir este trabajo en
un plano menos trascendente o moralista. Hay una serie de
imdgenes en el arte griego que muestran algin elemento
concreto, de cierta similitud, pese a la evolucidén de los
tiempos y los hombres, con ciertas competiciones de
nuestro periodo histérico.

Asi, en las instalaciones deportivas, cabe recordar
el éstadio, el gimnasio, la Palestra en Olimpia (diaposi-
tivas 27, 28, 29, 30, 31) y la arquitectura especifica
creada en Tokio para celebrar la olimpiada (diapositiva
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32, 33y 34).

La preparacién de los atletas ofrece imégenes ilus-
trativas en el arte griego con miltiples paralelos en
nuestra época. Son ejemplos, el relieve conservado en el
museo Nacional de Atenas que representa a un grupo de
atletas escuchando los consejos de su entrenadotr apoyado
en bastdén (diapositiva 35), o la pintura de un vaso atico
en la que aparece un atleta escuchando los consejos de su
entrenador, quien habla provisto de un bastdén (diapositi-
va 36). Los preparativos para la carrera de carros se
ofrecen en piezas ceramicas, como un vaso atico del siglo
VI a.C., conservado en el museo Arqueoldgico Nacional de
Madrid (diapositiva 37) o en el Museo del Estado de
Berlin (diapositiva 38). Atletas haciéndose masaje y
untandose con aceite aparecen en una anfora del Museo del
Estado en Berlin (diapositiva 39) y una escuela de entre-
namiento atlético en un vaso antiguo de Olimpia (diaposi-
tiva 40).

El movimiento y sus tiempos pueden encontrarse en
varias figuras de lanzadores del disco: un discébolo en
el Museo de Atenas (diapositiva 41), la obra de Mirdn, o
en estatuas y cerémica como las indicadas (diapositivas
42 y 43). Un bronce de la importante escuela de Argos
representa a un hombre que marcha, cuyo pie es un detalle
expresivo de la unidad arte, deporte y saber (diapositiva
44).

Numerosas obras del arte griego nos ilustran sobre
distintos tipos de competiciones. Es el caso de las ca-
rreras pedestres (la primera y maAs importante fue el
"estadio" = 192 m. Después del 724 a.C. se establecid el
doble estadio = 384 m. y el didélicos o 24 estadios =
4.614 m) con atletas que aparecen, por ejemplo, en la ce-
rémica de figuras negras del s. VI, a.C. (diapositiva
45). Hay escenas de lucha y boxeo en relieves (diapositi-
va 46) o en estatuas, como las de influencia lisipea
(diapositiva 47). La carrera de carros en el hipddromo
puede encontrarse en un anfora panatenaica del Museo bri-
tanico o en una cuddriga arcaica del Museo de la Acrépo-
lis de Atenas, con caballos similares a los de carreras
(a cuyo propietario o propietaria se le otorgaba el
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triunfo) (diapositivas 48 y 49). El pentathlon esti ejem-
plificado en motivos de la rica ceramica helena (el salto
de longitud) (diapositivas 50), o el lanzamiento de jaba-
lina (diapositiva 51), o en relieves y estatuas exentas
como las ya vistas para escenas de lucha o del lanzamien-
to de disco.

El atleta vencedor en el acto de coronarse de laurel
(diapositiva 53) con las ramas de olivo o cinta en su
cabeza (diapositiva 54) aparece en bastantes imégenes,
asi como la Niké o Victoria (diapositiva 55). También la
exaltacidén hasta la heroicidad del acto de competir, como
el monumento funerario al atleta muerto, guerrero agobia-
do por el peso del casco en la carrera (diapositiva 55).
Se ha querido ver en esta obra una especie de homenaje al
hoplita que comunicé la victoria de Maratdn, cuyo recuer-
do pervive en la carrera de larga distancia, comenzada a
practicar con el restablecimiento de las Olimpiadas en
los tiempos modernos (Atenas, 1896). La composicién foto-
grafica (diapositiva 57) ilustra la continuidad de la
prueba. En los Angeles 84 compitieron por primera vez en
el Maratén atletas femeninos: millones de personas se
estremecieron al ver la fuerza de voluntad de Gabriela
Andersen, llegando completamente extenuada a la meta; pe-
ro llegando. Su imagen y la del gran triunfador Karl
Lewis (diapositiva 58) cierran nuestro trabajo, porque
algo queda entre los hombres del . espiritu deportivo y
las cualidades estéticas que nos legaron los griegos de
la Antigiliedad.
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10.
11.
12.

13.
14,
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.

22.
23.
24,
25.
26.
27.

SELECCION DE DIAPOSITIVAS

"Kuros" arcaico. Museo Nacional, Atenas.

"Moscéforo". Museo de la Acrdpolis, Atenas.

Koré la Malcarada. Museo de la Acrépolis, Atenas.

Koré arcaica (hacia el 530 a.C.). Museo de la Acrdpolis, Atenas.
Auriga de Delfos (hacia el afio 470 a.C.). Museo de Delfos.

Monte Taigeto, simbolo de una educacién totalitaria.

Estatua de Leénidas (490 a.C.). Museo de Esparta.

MIRON: El Discébolo. Copia en el Museo de las Termas. Roma.
POLICLETO: El Doriforo. Copia en el Museo de Nipoles.

POLICLETO: El Diadimenc. Copia en el Museo de Atenas.
PRAXITELES: Hermes con Dionisos nifio. Museo de Olimpia.

Hermes calzindose para llevar un mensaje de Zeus. Gliptoteca Ny
Carlsberg, Copenhague.

Efebo de Maratén (hacia 325 a.C.). Museo Nacional, Atenas.
Atleta de Antikythera (hacia 340 a.C.). Museo Nacional. Atenas.
SCOPAS: Ménade. Museo Albertinum de Dresde.

Diana de Versalles. Museo del Louvre, Paris.

LISIPO: El apoxiémeno. Museo del Vaticano.

APOLONIO: Torso del Belvedere. Museo del Vaticano.

El boxeador sentado. Museo de las Termas, Roma.

Un pugilista. Museo Metropolitano, Nueva York.

SILENION: Cabeza de boxeador (hacia el 330 a.C.). Museo Nacional,
Atenas.

Nifio de la Espina. Museo del Estado, Berlin.

Pintura de la cueva Remigia (Castellén).

Pintura danza de bosquimanos de Africa del Sur.

P.R. PICASSO: El atleta. Museo de Sao Paulo.

BOCCIONI: Dinamismo de un ciclista. Collecione Mattioli, Milén.
Maqueta de la antigua Olympia.

28 y 29. Entrada y Estadio de Olympia.

30.
31.
32.
33.

34,

35.

El Gimnasio.

La Palestra.

Tange Kenzo: Conjunto de edificios de la ciudad olimpica, Tokio.
Tange Kenzo: Vista exterior de la piscina de la Ciudad Olimpica,
Tokio. o

Tange Kenzo: Vista interior de la piscina de la Ciudad Olimpica,
Tokio.

Grupo de” atletas escuchando los consejos de un entrenador apoyado
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36.
37.
38.
39.
40.
41.
42,
43.
LT
45,

46.

47,
48.

49.
50.
51.
52.

53.
54.

55.
56.

57.
58.

en un bastén. Relieve en el Museo Nacional. Atenas.

Joven atleta escuchando los consejos de su entrenador. Vaso 4tico
del s. IV. Museo del Estado, Berlin.

Preparativos de la carrera de carros. Vaso jtico del s.VI, Museo
Arqueolégico Nacional, Madrid.

Preparativos de la carrera de carros. Vaso dtico del s.VI, Museo
del Estado, Berlin.

Atletas haciéndose masaje y unténdose con aceite. Museo del Estado,
Berlin.

Escuela de entrenamiento olimpico. Vaso en el Museo de Olimpia.

Un discébolo. Estatua Museo de Atenas.

Un discébolo. Cerdmica sobre fondo negro. Museo de Olimpia.

Un discébolo. Estatua reproducida en El mundo de los griegos por
Duruy.

Pie de un "hombre en marcha". Bronce de la escuela de Argos (s.IV
a.C.). Museo de Munich.

Decoracién de una copa con figuras negras (s.VI). Museo del Estado,
Berlin.

Relieve representando escena de lucha (490 a.C.), Museo Nacional.
Atenas.

Un justador, de estilo lisipeo. Museo Albertinunm, Dresde.

Anfora panatenaica (s. VI), representando a conductor, carro y
caballos. Museo Britédnico, Londres.

Caballos de cuddriga arcaica (570 a.C.). Museo de la Acrdpolis,
Atenas.

Un saltador de longitud con halteras en las manos. Cerdmica de fon-
do negro.

Lanzamiento de jabalina. Cerdmica sobre fondo negro. Museo de Olim-
pia.

Anfora de figuras negras sobre fondo rojo, representando atletas en
carrera.

Efebo en el acto de coronarse "de laurel. Museo Nacional, Atenas.
Detalle del Efebo de Maratén con rama de laurel en su cabeza. Museo
Nacional, Atenas.

Nike de Paconios (420 a.C.). Museo de Olimpia.

Estela del hoplitédrome. Hombre moribundo durante una carrera
(fines s. VI a.C.). Museo Nacional, Atenas.

Composicién fotografica. Maratén en la XX Olimpiada, México, 1968.
Karl Lewis y Gabriela Andersen. Olimpiada de Los Angeles, 1984.
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La idea esencial de este trabajo reside en considerar que las ma-
nifestaciones deportivas en el arte responden a caracteristicas bdsicas
de las distintas culturas de la historia de la Humanidad. El estudio
sectorial de una determinada zona y época ha de configurarse a partir
de las grandes lineas del proceso histérico general, si se intenta evi-
tar los localismos anecddticos o la mera labor de inventario. Comenzar
por los detalles, sin la formacién de conjunto, no parece un principie
pedagégico y metodolégico adecuado. Por ello, este trabajo ha tenido
una primera fase de consulta bibliogridfica basada en las siguientes
obras de Historia del Arte:

ANGULO INIGUEZ, Diego: Historia del Arte, t.I y II, Graficas Cdndor,
Madrid, 1962.

AZCARATE, José M2: Historia del Arte en cuadros esquemiticos, E.P.E.
S.A., Madrid, 1969.

BELTRAN,A.: Arqueologia cldsica, Pegaso, Madrid.

HUYGHE, René: El arte y el hombre, t.I,II y III, Planeta, Barcelona,
1966.

MARTIN GONZALEZ,J.J.: Historia de la escultura, Gredos, Madrid, 1970.
Historia de la pintura, Gredos, Madrid, 1970.

MONREAL AGUSTI, Luis: La pintura en los grandes museos (6 tomos), Pla-
neta, Barcelona, 1975,

PIJOAN, José: Summa Artis. Historia general del a;te, t.I al XXV. Espa-
sa-Calpe, Madrid, 1973. :
Historia del Arte, t.I al X y El rostro humano en el arte, Sal-
vat, Barcelona, 1974,

Es indudable que el repaso, con la anotacién de las representa-
ciones alusivas a nuestro tema, debiera completarse con colecciones ta-
les como el Ars Hispaniae o la Historia del Arte Labor. Pero bastaban a
nuestro ijetg las consultas mencionadas. Elegido el tema "arte y de-

................................ gido ¢

porte en la Grecia antigua", acudimos a las siguientes obras de histo-
ria:

AYMARD, André y Auboyer, Jeannine: Oriente y Grecia antigua, Destino,

Barcelona, 1963.
MONTANELLI, Isidro: Historia de los griegos, Plaza y Janés, Barcelona,
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1974,

RODRIGUEZ ADRADOS,Fco.: La Democracia ateniense, Alianza Universidad,
Madrid, 1975.

TOVAR, A. y RUIPEREZ, M.S.: Historia de Grecia, Montaner y Simén, Bar-
celona, 1963.

WILCKEN, Ulrich: Historia de Grecia, Pegaso, Madrid, 1959.

Los aspectos propios de la educacidn, el pensamiento y la filoso-
fia en:

ABBAGNANO,Nicolds: Historia de la Filosofia, t.I, Montaner y Simén,
Barcelona, 1973

ABBAGNANO,~VISALBERGHI: Historia de la Pedagogia, F.C.E., México, 1964,

JAEGER,Werner: Paideia. Los -ideales de 1la cultura griega, F.C.E.
México, 1967. Obra absolutamente fundamental.

PLATON: La Repdblica o E1 Estado. Espasa-Calpe, Buenos Aires, 1967.

Hay cuestiones interesantes en articulos de PEREZ DE AYALA tales
como "Un dia en Atenas", La Esfera, Madrid, 12-1-1929 o en el libro
Viaje entretenido al pais del ocio, Guadarrama, Madrid, 1975. Aspectos
generales en

DAMSEAUX,E y SOLANA,E: Historia de la Pedagogia, Escuela Espafiola, Ma-
drid, 1967; J.M.MORENO: Historia de la Educacién, B.I.E., Para-
ninfo, Madrid, 1971; R.VEGA ALONSO: Educacién y su Historia,
Instituto San Isidoro, Sevilla, 1961.

Las cuestiones propias del arte griego en los tomos o partes co-
rrespondientes de las obras generales mencionadas. Hemos utilizado,
ademds, una coleccidn de diapositivas hechas y adquiridas durante un
viaje a Grecia, asi como diversos libros entre los que mencionamos: Na-
tional Archaelogical Museum of Athens, Olimpia, Delphes, Epidauros, Co-
rinthe o Guide practique. Contiene alglin aspecto interesante, El mundo
de los griegos de V.DURUY, Minerva, Ginebra, 1971 o la serie de articu-
los "Aventuras olimpicas", iniciada por Enrique OJEDA y Angel CRUZ -en
el diario Marca, Madrid, 11-VII-84.
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“ALGUNAS SUGERENCIAS METODOLOGICAS PARA LA IN-
VESTIGACION EDUCATIVA EN EL CAMPO DE LAS RELA-
CIONES ENTRE INTERACCION SOCIAL Y DESARROLLO
INTELECTUAL”

Javier Goikoetxea Piérola

Prof. del Dpto. de Didé&ctica y
Organizacién Escolar

Escuela Universitaria de Prof. de EGB

El informe que presentamos a continuacidén es el re-
sultado de un proceso de Investigacidén-Accidén desarrolla-
do por varios maestros y el que suscribe durante el curso
1986-1987" (1). :

Varios autores -Urie Bronfrenbrener 1979 (2), Pe-
rret-Clermont 1980 (3), ShubauerLeoni y Perreét-Clermont
(1980) (4), Forman 1981 (5), Forman y Cazden 1984 (6)-
han llamado la atencidén sobre la escasa flexibilidad y
pobreza de los roles de interaccidn social que se dan en
el ambiente de uyn aula tradicional, hecho que limita las
posibilidades no s6lo del desarrollo afectivo y personal
sino también del desarrollo intelectual de los propios
alumnos.

En concreto, entre otras, hay tres situaciones espe-
cificas de "Interaccidn social entre Iguales" que bajo
determinadas condiciones parecen producir efectos positi-
vos en el desarrollo intelectual individual: 5
a) la situacidén de discusidén abierta que provoca el '"Con-

flicto Cognitivo": Shubauer-Leoni-Perret-Clermont 1980
(7), Perret—Clermont 1980 (8);

b) la situacién de tutoria: Levina 1981 (9), Cazden et
al. 1978 (10), Kamler 1980 (11), donde -alumno, previa-
mente instruido, ensefia, guia y corrige a otro compa-
flero;

c) la situacibén de cooperacién: Forman 1981 (12), donde
compafieros con igual nivel de conocimientos interac-—
than e intercambian roles de ayuda, guia y apoyo.
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Después de realizar una revisidn bibliografica sobre
el tema para lo cual nos fué de especial ayuda el mono-
griafico de Infancia y Aprendizaje N¢ 27-28, en particular
los articulos de Cesar Coll (13) y Forman y Cazden (14)
~llegamos a las siguientes conclusiones:

a) la mayoria de la investigacién de "Interaccibén social
entre Iguales'" que conocemos ha recogido la informa-
cidén en condiciones ambientales bastante manipuladas-
cosa, por otra parte, bastante comprensible en el con-
texto de la investigacidn basica de la psicologia cog-
nitiva y educativa y, por tanto, diferentes de los
contextos naturales del aula;

b) el futuro de la investigacidn en este campo depende de
la imaginacidén que se tenga para hacer disefios metodo-
légicos mas precisos: diseflos de proceso (que ayuden a
determinar las relaciones existentes entre la natura-
leza de los procesos interactivos que se producen y
los pasos o niveles de ejecucidén de la tarea), y dise-
flos longitudinales a los que se les pueda aplicar el
"Analisis Microgenético", tal y como indica Cesar Coll
1984 (15);

c) por otra parte, el andlisis microgenético impone dos
condiciones previas:

1) identificar previamente la tarea de aprendizaje
(destreza, concepto o estrategia) y proceder a un
analisis de sus pasos, elementos o componentes
funcionales.

2) hacer uso de un instrumental técnico complejo
(grabacién de audio y video) que nos permita re-
coger la informacidén sobre todo el proceso de
realizacidén de la tarea.

Después de este andlisis al lector puede quedarle la
impresidén de que en el futuro la produccidén de conoci-
miento en este campo va a depender de diseflos muy sofis-
ticados de laboratorio realizados por especialistas muy
cualificados:

a) por un lado, las tareas, a las que se les aplicarid el
anadlisis microgenético posterior, deben ser cuidadosa-
mente seleccionadas siguiendo el criterio de la posi-
bilidad intrinseca de su formalizacidn;
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b) por otro, el estudio longitudinal de la génesis y de-
sarrollo de estas tareas parece exigir un despliegue
instrumental sofisticado (grabacidén magnetofénica, vi-
deos, tablas e instrumentos de codificacidn etc.)

Sin embargo, a medida que la investigacidn en este
campo se va haciendo mas exigente consigo misma y comien-
za a plantearse disefios longitudinales y de proceso, uno
tiene la impresidn de que ésta se va acercando cada vez
mas, se reconozca O no abiertamente, a los propios con-
textos escolares: después de todo los profesores somos
diariamente testigos de procesos muy parecidos o iguales
(génesis y desarrollo de destrezas, conceptos y estrate-
gias en nuestros alumnos).

Precisamente el objetivo fundamental de nuestro pro-
yecto de investigacidn durante el curso 1986-1987 ha con-
sistido en explorar y descubrir las condiciones necesa-—
rias para que el propio contexto del aula se pueda conver-
tir en instrumento para la investigacidn en este campo.
Por eso adoptamos desde el principio una metodologia de
investigacidn-accién la cual nos ha permitido identifi-
car, mediante una observacién sistematica y un cambio
gradual de las condiciones de interaccidén social de algu-
nas tareas escolares, los contextos que pueden ser sus-
ceptibles de modificacidén en contextos de '"Interaccidn
social entre Iguales'.

Utilizamos como instrumentos de la investigacidn to-
dos los medios de registro y observacidén a nuestro al-
cance:

1) la realizacidén de un diario por cada profesor;

2) la presencia semanal en el aula, a partir de febrero,
durante dos sesiones (lunes y martes) del investiga-
dor-observador externo;

3) el cambio de impresiones entre el profesor y observa-
dor al término de cada una de estas sesiones;

4) la grabacidén magnetofénica sistematica de dichas se-
siones;

5) el diario del investigador-observador y el analisis y
el sometimiento del mismo a contrastacidén en grupo de
trabajo (reunién quincenal con profesores).

Muy pronto, para marzo, pudimos extraer las primeras

- 115 -



conclusiones sobre los datos recogidos; a efectos practi-

cos, y sin tener en cuenta las actividades '"de transi-

cién" de una tarea a otra, tuvimos que distinguir en el
aula dos tipos fundamentales de actividades de ensefianza-

-aprendizaje:

a) por un lado, las "Tareas Burocriticas'" (actividades
que se dedicaban al control de ejercicios ya realiza-
dos: dictados, operaciones de cdlculo etc.)

b) por otro, las "Tareas Académicas" (actividades propia-
mente de enseflanza-aprendizaje).

Encontramos que practicamente todas las "Tareas Bu-
rocraticas'" eran susceptibles de modificacidén en contex-
tos de "Interaccidén Tutorial entre Iguales'; por poner un
ejemplo: ;no es mas econdmico y funcional, desde el punto
de vista intrinseco de la tarea, el hecho de que 1los
"compafieros de mesa' se corrijan a si mismos sus ejerci-
cios individuales (de ortografia, cédlculo, expresidn es-
crita etc.) en lugar de tener que '"hacer cola'" ante la
mesa del profesor?. El disefilo de estas tareas como con-
textos de interaccidén tutorial entre iguales no es muy
dificil, sélo hace falta cubrir dos requisitos:

a) garantizar el cambio o reversibilidad de roles (unas
veces un alumno hace de profesor y otras el otro);

b) previamente el profesor ha debido de ofrecer a los
alumnos una buena ejemplarizacidén o "modelo" de la ac-
cién tutorial. Kamler 1981 (16).

Por otra parte, todas las "Tareas Académicas" (acti-
vidades propiamente de ensefianza-aprendizaje) podrian ser
susceptibles de modificacidén de contextos de "Interaccidn
Cooperativa entre Iguales'; encontramos, ademds, que los
disefios de interaccidén cooperativa por parejas eran mas
faciles de manipular y controlar, por parte del profesor,
que los disefios de interaccidon cooperativa en grupos de
mas de dos miembros. .

Resumiendo: a las '"Tareas Burocraticas" se les apli-
ca mejor el disefio de "Interaccién Tutorial entre Igua-
les" y, por su propia naturaleza, exige un disefio diadico
(de parejas); a las "Tareas Académicas" se les aplica me-
jor un disefio de "Interaccidén Cooperativa entre Iguales",
siendo la pareja el médulo de interaccidn mas facil de
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controlar y manipular por el profesor. Para descubrir am-
bos tipos de tareas y transformarlas en contextos de in-
teraccidn tutorial o cooperativa es aconsejable la pre-
sencia de un observador externo (miembro del grupo de
trabajo) y, sobre todo, para modificar de forma sistema-
tica las segundas en contextos de interaccidn cooperativa
es aconsejable la presencia de un especialista en Didac-
tica Especial como observador externo.

Cuando en el mes de Marzo nos propusimos el objetivo
de descubrir las condiciones mas favorables para la inte-
raccidén cooperativa por parejas ante una tarea académica,
tuvimos en cuenta dos criterios béasicos:

a) la tarea escogida deberia ser alguna que, en situacidn
de trabajo individual, fuese realizada de forma defec-
tuosa por la mayoria de los alumnos;

b) en el momento de poner a los alumnos a trabajar por
parejas, para la resolucidén conjunta de la tarea, de-
beriamos garantizar en todo el proceso la verdadera
comunicacidén cooperativa mediante el uso instrumental
del lenguaje y sus funciones comunicativas. Levina
1981(17). :

Nuestra sorpresa fue grande al comprobar que el con-
texto de "Interaccidén -Social', por si mismo, no garantiza
la verdadera comunicacidn cooperativa, sobre todo en el
caso de parejas heterogéneas con gran diferencia de nivel
entre sus miembros; el miembro mas capaz puede sentirse
tentado de asumir un papel directivo en el proceso, rele-
gando al compafiero menos capaz a un mero papel de segui-
dismo pasivo (18). Para neutralizar los efectos negativos
de la funcidn directiva del lider de la pareja nos vimos
obligados a recurrir a una estratagema: deberiamos inten-
tar cubrir la diferencia de capacidad cognitiva entre am-
bos miembros a través de un mediador instrumental, este
mediador no era otro sino el '"modelo" de ejecucidn racio-
nal de la actividad en cuestibén, presentado de forma fi-
sica en una Hoja-Ficha.

Asi pues, nuestra preocupacidn. por establecer las
condiciones mas favorables de la "Interaccidén Cooperativa
entre Iguales" dentro del aula nos llevé a un tipo de
actividad que, en principio, no preveiamos: la "modeliza-
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cién'" de la '"Tarea Académica'" escogida, en este caso la

tarea de "consultar el diccionario y hacer una traduccidn

comprensiva del texto leido" (19).

Los pasos de la modelizacién de cualquier tarea son
los siguientes:

1) identificacidn de la "Tarea Académica'" -destreza, con-
cepto o estrategia- a modelizar;

2) observacién de la defectologia del profesor (en la ac—
tividad de enseflanza) y de los alumnos (en la activi-
dad de aprendizaje) en la ejecucidén de dicha tarea;

3) elaboracién de un '"modelo" (identificacidén de la es-
tructura interna de la tarea: sus pasos, elementos o
componentes funcionales) de la Actividad de ensefianza
y aprendizaje. Suele coincidir con lo que nosotros
llamamos '"método'";

4) enseflanza del modelo a toda la clase y ejercitacidn
sobre el mismo en dos o tres sesiones, para conseguir
su afianzamiento;

5) rectificacién y correccidén del modelo-método de la ac-
tividad: puede haber ausencia de pasos, o deficiencias
en los ya disefiados, que se detectan cuando se vuelve
a observar el comportamiento de los alumnos ante la
propia actividad;

6) el modelo es corregido y completado, en este momento
adquiere la categoria de racional;

7) este modelo puede ser sometido al proceso de ensefianza
y aprendizaje de cualquier otro grupo de las mismas
caracteristicas que el anterior o puede utilizarse
como instrumento para el andlisis microgenético del
proceso de asimilacidn de la tarea en cualquier disefio
experimental. Fueron necesarias cuatro sesiones para
realizar la modelizacidén completa de la tarea, proceso
del que no informamos por motivos de extensidn pero
que estd recogido en el informe del Seminario (20).

Es interesante destacar que abordamos este proceso
de forma totalmente intuitiva; mientras estuvimos traba-
jando en él1 en ningin momento fuimos conscientes de 1la
existencia de unos pasos formales. Solamente después, al
reflexionar sobre lo que habiamos hecho (en la reunidn de
valoracién final del mes de Junio) nos dimos cuenta de
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que "'existian'.

Todavia nos impresiondé mas, si cabe, el hecho de que
estos pasos coincidieran con los rasgos de la actividad
de construccidén de modelos sobre procesos mentales de que
informa Kalmykova 1969 (21) al presentar las Gltimas ten-
dencias de investigacidn soviética en psicologia de la
instruccién: la introduccidén de métodos cibernéticos y
matematicos, de cuyos desarrollos posteriores son respon-—
sables autores como El 'Konin y Davydov 1966, Gaperin y
Talyzina 1968 y 1972, Davidov V.V. 1972 y 1977 etc. (22).

Nos dimos cuenta de que al modelizar esta '"Tarea
Académica'" y al proceder a su enseflanza y aprendizaje es-
tabamos creando las condiciones para poder observar la
génesis y el desarrollo de esta actividad mental en nues-
tros alumnos. A su vez comprendimos la posibilidad que
nos brindaba el propio contexto del aula (34 alumnos de
42 de EGB) de recoger una gran cantidad de informacidn
cualitativa y cuantitativa sobre el proceso de aprendiza-
je de la tarea, bien en un contexto de "Interaccidén Coo-
perativa entre Iguales", bien en situacién de trabajo in-
dividual.

Por eso nos dispusimos a:

a) establecer las condiciones del aula mas favorables pa-
ra la recogida de mé&xima informacidén sobre el proceso
a través de un Diseflo experimental; .

b) introducir en el aula, con la debida antelacidn, el
instrumental técnico mas apropiado (magnetofones y cé-
maras fijas) para recoger la informacién con la mixima
fidelidad.

Respecto al primer problema: dispusimos la divisidn
de la clase en dos mitades, utilizando el simple criterio
espacial; la ensefilanza del modelo de la actividad, re-
cientemente ''descubierto', seria analizada por el profe-
sor a todo el grupo-clase (utilizando el encerado para
escribir todos los pasos y realizar ejemplificaciones de
cada uno. Pero después, en la fase de ejercitacidén, la
clase se dividiria en dos mitades:

a) una Mitad (18 alumnos) organizada en 9 parejas, cuyos
miembros serian los ''compafieros de pupitre" (23), tu-
torizada por el profesor observador externo;
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b) la otra Mitad (16 alumnos) trabajaria individualmente
y estaria autorizada por el profesor del aula.

Respecto al segundo problema: decidimos la introduc-
cidén de tres cassettes de bolsillo y su colocacidn encima
de las mesas de tres parejas previamente seleccionadas;
asi mismo colocamos en los dos medios laterales de la
clase dos camaras fijas enfocadas hacia las tres parejas,
objeto de observacién, que estaban situadas al fondo del
aula. En concreto la temporalizacidén del disefio experi-
mental fue la siguiente:

1) ensefianza en gran grupc por parte del profesor (dias 4
y 5 de Mayo);

2) ejercitacién de los alumnos en situacidén de "pareja" o
individual (dias 11,12,18 y 19 de Mayo), periodo que
aprovechamos para la introduccidén del material técnico
y la aclimatacidén al mismo por parte de los alumnos;

3) aplicacidén experimental (25 y 26 Mayo): realizacidn de
la "Tarea Académica'" sobre pruebas académicas espe-
cialmente preparadas;

4) aplicacién de prueba de control (16 de Junio) en si-
tuacidn individual.

Con este disefio y a partir de la hipdtesis de la Au-
toregulacién, Vygotsky-Levina 1981 (24) y Forman-Caz-
den 1984 (25), nosotros pretendiamos recoger informa-—
cidén sobre:

a) la posible mejor interiorizacidén de una "Tarea Acadé-
mica" por parte de alumnos que trabajen de forma coo-
perativa;

b) ciertas diferencias cualitativas en el mismo proceso
de Asimilacidén, segin sea la situacidén de trabajo: por
parejas o individual;

¢c) ciertas diferencias del comportamiento interactivo
entre parejas de distinta naturaleza de composicidn
(parejas homogéneas o heterogéneas) y sus efectos so-
bre el aprendizaje.

Pero la finalidad de este articulo no es dar cuenta
de la gran cantidad de informacién cuantitativa y cuali-
tativa que hemos recogido, sino de informar sobre las
condiciones que harian posible que la investigacién "In-
teraccidén Social-Desarrollo'" pudiera abordarse desde el
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propio contexto escolar.

En este sentido hay varias conclusiones a tener en

cuenta:

a)

b)

sélo un enfoque de investigacibén-accidén, con la pre-

sencia del investigador-observador externo dentro del

aula y con la participacién del propio profesor en el
proceso de investigacién, ha hecho posible:

a.l.) el establecimiento en el aula de las condiciones
que nos han permitido seguir y observar sistema-
ticamente el proceso completo de génesis y desa-
rrollo de una actividad mental en nuestros alum-
nos;

a.2.) el establecimiento en el aula de las condiciones
que nos han permitido el tratamiento experlmen-
tal de las diferencias, en cuanto a forma de
trabajo -Interaccién Social Cooperativa por pa-
rejas y trabajo individual- a lo largo del pro-
ceso.

la modelizacidén de la "Tarea Académica" y sus pasos
formales es un recurso metodoldgico para la investiga-
cién de extraordinaria importancia; no sblo porque ha
demostrado la posibilidad de que investigador y maes-
tro puedan reconstruir en el aula las condiciones de
aplicacidén del analisis microgenético, sino fundamen—
talmente porque insiste en dos aspectos basicos:

b.1.) la diseccién légica y psicoldgica de una "Tarea
Académica" no puede hacerse al margen del con-
texto escolar: los resultados de un andlisis 16-
gico-epistemolégico-formal, e incluso psicoldgi-
co, de la tarea al margen del contexto de ense-
flanza pueden ser muy distintos de los de un ana-
lisis contextual de la misma.

b.2.) por tanto, toda investigacidén que pretenda ver-—
sar sobre el acto instructivo debera realizarse
en el propio contexto del aula y contar con la
participacién activa y directa del profesor de
la misma. '

Son particularmente interesantes los métodos de inves-

tigacién de la psicologia de la instruccién soviética

para avanzar en la linea de aproximar la investigacidn
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educativa y la investigacidén psicoldgica. En concreto

Kalmykova Z.I. (26) informa de las caracteristicas del

"Experimento Natural'" -sin modificar para nada las

condiciones del aula-; dentro de éste establece dos

tipos distintos:

1) el "Experimento de averiguacién'

2) el "Experimento de Ensefianza'". el primero seria mas
parecido al disefio proceso-producto: dadas unas de-
terminadas condiciones de ensefianza se prevén unos
resultados concretos en la asimilacién de 1los
aprendizajes escolares. El segundo distingue entre:
2.1.) el "Experimento de Prueba'

2.2.) el "Experimento de Comprobacidn'.
Se llama "Experimento de Prueba' al proceso por el
que, mediante la observacidén directa del proceso de
ensefianza y a través de sucesivos tanteos y aplica-
ciones provisionales, el maestro y el investigador
construyen el propio método de ensefianza-aprendi-
zaje de un determinado contenido escolar.
Se llama "Experimento de Comprobacidén'' al proceso
de aplicacidén, en condiciones experimentales, del
método de ensefianza construido en la fase anterior.
No tenemos inconveniente en admitir que nuestro pro-
ceso de investigacidén ha coincidido con el "Experimento
de Ensefianza" de Kalmykova, pues ha seguido precisamente
las dos fases del mismo: el "Experimento de Prueba" y el

"Experimento de Comprobacidn".

Por Gltimo, nos dariamos por satisfechos si este in-
forme sirviera para:

1) aportar alguna sugerencia, aunque s8lo sea par01almen—
te acertada, en la compleja tarea de elaborar disefios
mas finos -tal como sugiere Cesar Coll 1984 (27)- a la
hora de elucidar las relaciones entre Interaccidén so-
cial y Desarrollo Intelectual;

2) hacer realidad el campo de conocimiento comin que
existe entre la investigacidn educativa y psicolébgica;

3) hacer avanzar el campo de la investigacién educativa y
el desarrollo profesional de los propios educadores.
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Observamos un hecho parecido en un grupo-clase de 12 de EGB: tanto
en la situacién de grupos-mesa (4 nifios) como de "pareja™" era el
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(19)

(20)
(21)

(22)

(23)

nifio mis capaz quien imponia el ritmo de trabajo, siendo muy po-
bres los procesos interactivos. S6lo cuando pusimos a la '"pareja"
frente a una ficha-modelo (sobre la estructura del cuento) que de-
bian de rellenar juntos, se dieron numerosos procesos interacti-
vos.
HabTfamos detectado un hecho llamativo: los nifics de 42 realizaban
una escasa comprensién significativa de textos que lefan é4gilmen-
te; tenian una gran dificultad para traducir a sus palabras una
frase sencilla leida anteriormente asi como una notable carencia
de sinénimos en su vocabulario.
Este hecho nos hizo pensar en la posibilidad de ponerles a traba-
jar por parejas frente a la tarea de hacer una traduccién compren-
siva (con su lenguaje y vocabulario), por escrito, de un pequefio
texto de la leccidn anteriormente trabajada. Nuestra sorpresa fue
grande al comprobar: ‘
a) la inadecuacién de los diccionarios como recursos de consulta
para estos nifios, quienes acusaban a aquéllos de "circularidad"
y de "definir una palabra con otra todavia més dificil™;
b) la estrategia defectuosa con que abordaban la tarea de consul-
tar el diccionario;
¢) la firmeza con que los nifios sostenian que para e¢llos era "In-
teligible" el texto que habian corregido, aun cuando no tuviera
ni pies ni cabeza. ’
SEMINARIO DE PSICOPEDAGOGIA SOVIETICA: Op. Cit.
KALMYKOVA Z.I.: "Métodos de Investigacién Cientifica en la Psico-
logia de la Instruccién™ en STONES E.: Psicologia de la Educaciédn.
Morata 1972. 150-170.
ELKONIN D.B. y DAVIDOV V.V.: Developmental Posibilities for lear-
ning factual Knowledge. Moscow 1966. GALPERIN P. Ta. y- TALYZINA
N.F.: The Development of Knowledge and Abilities on the Basis of
the Theory of the Step-by-Step Learning of Intelectual Acts. Mos-
cow 1968. GLAPERIN P. Ia. y TALYZINA N.F.: Control of the Cogniti-
ve Activity of School children. Moscow 1972. DAVIDOV.V.V.: Tipes
of Generalization in Learning. Moscow 1972. DAVIDOV V.V.: The Psy-
chological Problems of Learning activity in School children. Mos-
cow 1977. etc.
A lo largo del curso el profesor, implicado en un Proyecto de In-
vestigacién-Accién mds amplio, habia acostumbrado a sus alumnos al
trabajo por "parejas" en distintas actividades; incluso habia he-
cho controles de tareas escolares en situacién de pareja, que te-
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nia su repercusién relativa en la calificacién final de cada
evaluacién.

{24) LEVINA R.E.: Op. Cit.

{25) FORMAN E.A. y CAZDEN C.B.: Op. Cit.

(26) KALMYKOVA Z.I.: Op. Cit.

(27) COLL Cesar: Op, Cit.

Vitoria-Gasteiz 10 de Octubre de 1987
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BASES PSICOLOGICAS PARA EL
DESARROLLO DE CONCEPTOS

(MODELO DE ESTRATEGIAS PARA LOS ALUMNOS DE LAS
ESCUELAS DE FORMACIOGN DEL PROFESORADO DE E.G.B.)

Carmen Cornejo Rodriguez
Universidad de Salamanca

Comenzaremos nuestra exposicién dando unas defini-
ciones sobre los términos: percepto y concepto.

1. EL PERCEPTO

De acuerdo con Lovell (1), podemos definir el per-
cepto como el estimulo especifico, el objeto de la per-
cepcidén, es decir, la cosa percibida. El nifio, desde su
nacimiento comienza el contacto con los objetos; de la
calidad de estos primeros contactos dependera su estilo
cognitivo; es, por tanto, necesario conocer las caracte-
risticas que deben reunir los estimulos una vez que el
adulto intenta formalizar el aprendizaje del mundo que
rodea al nifio.

El conocimiento del percepto exige tener en cuenta
las caracteristicas que presentan tanto los objetos como
las diversas situaciones que se encuentran en las dife-
rentes experiencias cotidianas, y que llamamos atributos.
Siguiendo a Boring (2), atributo es todo rasgo distintivo
de un acontecimiento que resulta susceptible de cierta
variacidén perceptible para cada acontecimiento concreto.

2. EL CONCEPTO
El diccionario define el concepto como la idea que

concibe o forma €1 entendimiento. Pensamiento expresado
en palabras.
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Con criterio psicoldgico podemos definirlo como la
representacién simbdélica que se refiere a mas de un obje-
to o evento de nuestra experiencias

Segin Lovell (3), el concepto se puede definir como
una generalizacién de datos relacionados, que posibilita
responder a, o pensar en, estimulos especificos o percep-
tos de una manera determinada.

3. VIAS POR LAS QUE ACCEDE EL NINO AL CONCEPTO

El nifio posee cantidad de conceptos que ha ido per-
cibiendo con los datos que de manera aleatoria le ha pro-
porcionado el ambiente. Parte de estos conceptos han sido
elaborados de forma correcta, ya que los estimulos de que
dispuso le permitieron llegar a ellos de manera signifi-
cativa. Otros, en cambio, bien por la incapacidad de la
oferta ambiental o por la capacidad de mecanizacién del
nifio que le permite copiar fonéticamente el concepto sin
haber utilizado los recursos mentales que debian dotarles
de significado, permanencen durante un cierto tiempo va-
cios de contenido. Creo que se puede afirmar que una va-
riable importante en la formacidén del concepto es el am-
biente apropiado y otra variable es la maduracidén que se
consigue a través de la dimensidén temporal.

La primera exige la intervencidén intencional educa-
tiva, sobre todo, si queremos inculturizar al individuo.
(4) Ello supone dar una direccionalidad a la formacidn de
conceptos del nifio para su posterior adaptacidén al am-
biente. La segunda es independiente, impredecible y de-
pende de las estrategias que desarrolle el propio indivi-
duo.

Del desarrollo madurativo del nifio nos informa la
psicologia. Asi, Piaget adscribe al nifio. a determinados
estadios segin logre o no la consecucién de las tareas
por €l disefiadas. Siguiendo a Coll, podemos hacer una ad-
vertencia sobre la intervencidén intencional en el ambien-
te, que se expresa en los planes de estudio y en la pre-
paracidén de programas en las escuelas. Indica ''que afir-
maciones extralidas de experimentos, que en abstracto son
correctas, contribuyen, al aplicarlas al contexto pedagé-
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gico, una de las manifestaciones que podiamos calificar
como "ilusionismo psicolégico'", término que toma de Bru-
ner, que hace creer en un nifio capacitado o no sélo por
el hecho de estar clasificado en determinado estadio. Con
lo cual incluimos en su curriculum materias y conceptos
que, si bien fueron significativos en el laboratorio, no
se adaptan, en muchos casos, a la realidad escolar, y me-
nos aln a una enseflanza individual. Se impone, ciertamen-
te, la adaptacidén curricular. Llegados a este punto pode-
mos preguntarnos cudles seran los criterios que garanti-
cen un adecuado aprendizaje de los conceptos. Para con-
testarlo nada mejor que acudir a Luria que en su libro
"sensacidén y percepcién" (5) nos ilustra de forma senci-
l1la y clara sobre el proceso perceptivo.

"El proceso perceptivo (o reflejo de objetos o si-
tuaciones completas) es un proceso complejo que requiere:

12 Destacar el conjunto de rasgos influyentes (color,
forma, propiedades tactiles, peso, gusto, etc) de los
indicios rectores fundamentales, haciendo abstraccién
a la vez (prescindiendo) de los rasgos insubstancia—
les.

22 Unificacidn de los grupos de indicios esenciales y ba-
sicos y confrontacién del conjunto de rasgos percibi-
dos con los conocimientos anteriores del objeto.

32 Formulacidén de la hipdtesis del objeto en cuestidn.

492 8i la hipbtesis coincide con la informacién recibida,
surge el reconocimiento del objeto y asi culmina el
proceso de la percepcidn.

5¢ 8i como resultado del cotejo no se produce la concor-
dancia de la hipdtesis con la informacidén que realmen-
te llega al sujeto, continGa la basqueda hasta que el
sujeto reconozca el objeto y lo catalogue en una de-
terminada categoria.

"La percepcién de objetos conocidos transcurre muy
deprisa y basta con asociar uno o tres indicios percepti-~
bles para llegar a la solucidén necesaria. Cuando el obje-
to es nuevo o desconocido el proceso de su identificacién
es mucho mas complejo y se desarrolla de forma mucho mas
circunstanciada. De todo lo dicho se deduce que es un
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proceso activo en el que siempre estan presentes los
componentes motores en forma de palpadura del objeto y
movimientos de los ojos. También estd relacionado con la
activacidén de las pautas de la experiencia anterior. Es
un proceso afin a los procesos del pensamiento directo,
afinidad mayor cuanto mis nuevo y complicado sea el obje-
to perceptivo, pues no se efectlla nunca a nivel elemen-
tal, ya que en su estructura entra siempre el nivel supe-
rior de la actividad psiquica, y en particular el lengua-
je".

En el proceso de la formacién de conceptos llega-
mos, como hemos visto, a la clasificacién de los objetos
en determinadas categorias. De este modo, abstrayendo
propiedades, se llega a los conceptos de primer orden;
por ejemplo, sillas. Y en sucesivas abstracciones llega-
mos a los conceptos de segundo orden; asi a partir de ex-
periencias con sillas, mesas, armarios progresamos hasta
los de segundo orden, como muebles. (6). Este autor in-
siste también en que, sobre todo, los conceptos de primer
orden se aprenden a base de experiencias, buscando simi-
litudes y diferencias entre los objetos. Debemos tener en
cuenta que a los nifios pequefios les es mas facil buscar
similitudes entre objetos que diferencias.

A la hora de comunicar los conceptos nos interesan,
ademas de la experiencia directa, otras dos formas de ha-
cerlo. Una de ellas es el contraste: un elemento muy di-
ferente frente a otros de caracteristicas muy similares,
por ejemplo, una elipse, una cruz, un circulo pequefio y
un circulo grande. El otro seria: el contraejemplo: si se
colocan un taburete, un sofd, una cama y se dice sefla-
lando "estos no son sillas", es claro que las propiedades
referentes a la cruz y a la silla quedan esclarecidas.
También puede usarse la definicidn, pero si no se poseen
los conceptos de orden inferior no puede comunicarse el
concepto mediante esta estrategia. Y, traténdose de ni-
fios, puede afirmarse que su uso no es adecuado, salvo si
se utiliza como el punto fianl, es decir, como resumen de
la experiencia cuando se llega al momento de la memoriza-
cidén y siempre elaborada por ellos.

Hasta aqui hemos expuesto las bases teorlco—p51co—
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légicas precisas para fundamentar el aprendizaje que pro-
ponemos de los conceptos y el entrenamiento que deben ha-
cer los alumnos de las Escuelas de Formacidén del Profeso-
rado de E.G.B.

4. MODELOS DE ESTRATEGIAS PARA LA COMUNICACION DE LOS
CONCEPTOS.

Con caréacter meramente funcional haremos una clasi-
ficacién de los conceptos. Estos son: conceptos nominati-
vos o concretos, conceptos cualitativos, conceptos cuan-
titativos y conceptos de tipo topoldgico. El resto de las
clasificaciones las incluimos dentro de un apartado que
llamaremos afectivo, por pertenecer al campo del lenguaje
que permite una gran flexibilidad en su uso. Entre los
primeros, incluimos el estudio de la percepcidén de obje-
tos concretos y que Skemp califica como primarios. Podria
erréneamente pensarse que el aprendizaje de estos concep-
tos se consigue de forma natural; sin embargo basta una
sencilla experiencia para demostrar que, al menos en sus
inicios y hasta desarrollar el proceso mental perceptivo,
se requiere un cuidadoso aprendizaje siguiendo las pautas
precisas, que como ya hemos visto nos indica Luria, Asi,
es facil demostrar que el adulto no tiene disponibles, si
es que los posee, estos procesos mentales perceptivos. La
experiencia que he repetido durante seis afios con los
alumnos de la Escuela de Formacidén del Profesorado de
E.G.B., e incluso en los cursos de perfeccionamiento del
profesorado, nos autorizan esta afirmacién.

La experiencia consiste en presentar a los alumnos
un seflalizador fluorescente a la vez que se les pregunta
qué es aquello. La respuesta es siempre invariante, nadie
duda. Y asi se admite la de 'seflalizador'". Al preguntar-
les por la propiedad invariante, entre otras respuestas,
alguien apunta siempre que 'debe servir para seflalar o
destacar palabras escritas'". Una vez aceptada y consen-
suada la respuesta, les invito a la comprobacidn, que
consiste en realizar la operacidén indicada, es decir,
"gseflalar una palabra con color para destacarla del resto

el texto". Su asombro es grande cuando comprueban que es
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también un boligrafo y que se han dejado llevar por las
propiedades no relevantes, como son, color, forma, etc.
(E1 objeto en cuestidn tiene toda la apariencia de sefia-
lizador pero lleva incluido un boligrafo que le hace di-
ferente). Este sencillo ejercicio sirve como motivacidn
suficiente para la iniciacidén del tema sobre la percep-
cién, cuya utilidad aprecian no sélo para su futuro en la
enseflanza, sino como necesidad personal de adaptacidn.

Otro grupo de conceptos pertenecen al +tipo de
conceptos cualitativos, y cuyo aprendizaje exige un tra-
tamiento que ahonde mas en la reflexidn sobre su utilidad
como modificadores, aspecto muy facil de aprender y que
tiene una gran incidencia en el aprendizaje del lenguaje.

Los conceptos topoldgicos forman un grupo muy inte-
resante, cuyo estudio no debe reducirse a simples pregun-—
tas o localizaciones espaciales con frecuencia falseadas
en los libros de texto por las malas ilustraciones. Per-
tenecen a este grupo conceptos tales como: delante-de-
tras, arriba-abajo, dentro-fuera, etc. La presentacidn en
forma de pares contrarios concuerda con la ley del con-
traste, Gtil, como ya vimos, en la comunicacidén de los
conceptos.

En el presente trabajo tomamos como modelo los con-
trarios: delante-detras.

4.1. Pasos a seguir en la elaboracidén de estrategias para
comunicar los conceptos.

12 Realizar una seleccidén de los conceptos, dentro del
amplio campo linglistico. El criterio viene marcado
por el area correspondiente. No es lo mismo seleccio-
nar conceptos referidos al area de matematicas que al
drea del lenguaje.

22 Analizar los conceptos seleccionados, realizando 1las
siguientes tareas con el objeto de delimitar cada uno
de los diferentes aspectos que presenta el concepto en
cuestidn:

a) Definir lo mads exactamente posible cada uno de los
conceptos. Para lo cual investigarén en los diccio-
narios apropiados.
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b) Determinar y definir, de la misma manera, los con-
ceptos "anténimos y "sindénimos", usando los diccio-
narios correspondientes.

c) Categorizar los sindnimos y antdénimos obtenidos en
cinco categorias pertenecientes a los dominios:
cualitativo, cuantitativo, espacial, temporal ¥y
afectivo-social. Debe tenerse en cuenta que un mis-
mo término puede pertenecer a varios dominios a la
vez.

Esta categorizacidn es Util para seleccionar
los aspectos del concepto acordes con el é&rea a la
que los queremos aplicar. Si, por ejemplo, se trata
del Area matemidtica, despreciaremos aquellos aspec-
tos que pertenezcan al dominio afectivo.

d) Seleccionar en cada uno de los conceptos los aspec-
tos que van a ser tenidos en cuenta para el desa-
rrollo del programa. Lo cual conlleva, no solamente
determinar el &4rea al que pertenece, sino tener
también delimitado el nivel al que van dirigidos
para adaptarlo a la edad, ya que este diseflo puede
utilizarse para tcdos los niveles.

e) Analizar las caracteristicas de los conceptos y si-
tuaciones. Tarea que se consigue a través de una
reflexién sobre el contenido del que se dispone y
la aplicacién del concepto a las posibles situacio-
nes reales. Puede, por ejemplo, determinarse en el
concepto matices de relatividad, arbitrariedad,
etc. A su vez, las situaciones en las que se pre-—
senta el concepto pueden clasificarse en estaticas,
dindmicas, duraderas, etc. Cuestiones todas que
afectan al proceso de aprendizaje.

f) Determinar cudles son los conceptos contributorios
para establecer las oportunas relaciones entre los
distintos conceptos.

g) Realizar el programa curricular didactico adaptado
a cada uno de los niveles. '

4.2. Modelo desarrollado del concepto: delante-detras.

4.2.1. Definiciones
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4.2.2. Determinar y definir los antdénimos y sindnimos.

— Sindénimos del concepto delante: anterioridad,
prioridad, precedencia, etc.

— Definicidn del sindénimo anterioridad: preceden-
cia temporal de una cosa con respecto a otra.

- Sinénimos del concepto detras: posteridad, suce-
sidn, seguido, etc.

4.2.3. Categorizacion de sindénimos:

— Anterioridad: espacial, temporal, cualitativo,
afectivo-social.
Si se tratase del &rea matematica se aceptarian
las dimensiones de cuantitativo, espacial y tem-
poral. )
El afectivo-social lo dejariamos por las razones
ya dichas.
Este aspecto seria, por ejemplo, considerar al
"primero" como el mas afortunado.

4.2.4, Analisis de las caracteristicas del concepto.

a) Aspectos que presenta
- Elementos o sucesos que se sitlan en el espa-
cio o en el tiempo.
— Punto de vista de un observador.
-~ Punto de referencia.

b) Situaciones posibles:
12 Situaciones en relacién con el punto de re-

ferencia y los elementos o sucesos. -

- Un nifio referido a un sélo elemento. '"La
caja estid delante de mi".

- Un nifio referido a varios elementos; "Las
macetas estan delante de mi'.

- Un nifio referido a otros nifios: "Carlos
esta delante de mi".

- Un nifio referido a varios nifios: "Vosotros
estd{is delante de mi".
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- Un nifio con referencia a las partes de su
cuerpo: "Coloco mis manos delante de mi',

— Un nifio referido a un elemento que, a su
vez, se relaciona con otro punto de refe-
rencia: "Quita las cosas que estan delante
de Laura'.

— Un nifio referido a un elemento frente a
varios puntos de referencia: '"Trae las ca-
nicas que estan delante de la mesa y de-
tras de la silla".

— Un nifio referido a varios elementos frente
a varios puntos de referencia: '"Las mace-
tas estédn delante de la caja y de la muile-
ca".

Las mismas situaciones del punto uno, toman-

do como referencia el punto de vista de va-

rios nifios: '"Elena, Teresa y Pedro ven la
jaula delante de la pared".

Asociacidén de 1las diferentes situaciones:

"La mesa estd delante de mi y detrds de

Ana'.

Situaciones en las que varia el punto de vista

1¢

Por cambio de la situacidén del sujeto. "Lo
que en una posicidén determinada se ve de-
lante de otro objeto, al variar la posicidn
se ve detras'".

Por cambio de sentido. "Un objeto se puede
decir que estd delante o detréas de otro, con
sb6lo cambiar el sentido del punto de vista".

Situaciones en la que se aplican los conceptos

de
10

acuerdo con el punto de referencia
Determinacidén convencional. "En una mesa se
considera parte de delante a la que tiene
cajones, ya que lo corriente, en este caso,
es que se tome como punto de referencia la
vista del observador'".

Determinacidn arbitraria de acuerdo con el
punto de referencia puntual. "Si se dice
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'colécate delante de una casa', se sobreen-
tiende que es delante de la pared en la que
se esta situado'.

32 Determinacién de los conceptos en elementos
que no tienen posibilidades estructurales de
fijacién de los conceptos. "Un vaso, una bo-
tella. Su determinacidn sera siempre pun-
tual'.

4° Determinacién de los conceptos en situacio-
nes en las que se prescinde del punto de
vista para ser tomado en cuenta el punto de
referencia. Son, generalmente, situaciones
dindmicas o temporales. "El ciclista n? 2 va
detrds del n? 3". "Detrds de la primavera
viene el verano'.

4.2.5. Caracteristicas de las situaciones.
Presenta las caracteristicas siguientes:

Estaticas, dinadmicas, duraderas, continuas, dis-
continuas, obligatorias, libres, coincidentes y
referenciales.

NOTAS:

(1) Lovell,K.(1984): Desarrollo de les conceptos bdsicos matemiticos en
los nifios (pp. 23-33). Madrid: Morata.

(2) Boring,E.G. citado en Brunmer,J.L.(1978): El proceso mental en el
aprendizaje, (p.37). Madrid: Narcea.

(3) Lovell,K. idem (p.25).

(4) Bruner,J.S. citado en Palacios,I. Jerome S. Bruner: Una teoria de
la educacién. Infancia y Aprendizaje. (7), 2-20.

(5) Luria,A.R. (1978): Sensacién y Percepcién (pp. 57-66). Barcelona:
Fontanella.

(6) Skemp, R. (1980): Psicologia del aprendizaje de las matemidticas
(pp. 23-31). Madrid: Morata.
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1.-

WordStar, desarrollado por la firma MicroPro International
Corp., es el tratamiento. de textos de mayor difusién en el merca-
do, adaptdndoseé perfectamente a las necesidades de la gestidn
empresarial. Sus aplicaciones abarcan todo aquel trabajo en el
que se utilizaria una mdquina de escribir, manejédndose sin nece-
sidad de poseer conocimientos especiales.

Aunque las posibilidades del tratemiento de textos WordStar
son muchas, no hace falta conocerlas todas para usarlo satisfac-
toriamente. La préctica ird introduciendo al wusuario, poco a
poco, en el dominio total del sistema.

Un procesador de textos permite teclear un escrito ¥y corre-
girlo e imprimirlo sin necesidad de volver a mecanografiar todo
el documento y, por tanto, sin el riasgo de equivocarse. Se podré
imprimir tantas veces como sea necesario; afiadir, borrar, cambiar
o sustituir parrafos; mover o copiar trozos de textos de uno a
otro documento; rehacer el escrito cambiando sus -mArdenes, espa-
ciamiento entre lineas, etc.; subrayar; buscar palabras y susti-
tuirlas por otra u otras; etc., etc.

Existen diferentes versiones de WordStar; nosotros vamos a
comentar el uso de la versicdn 3.40-4.0, en castellano.

(%) Este trabajo estd escrito integrasente con WordStar.
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El equipo que se use puede tener distintas configuraciones;
lo normal es que se disponga de:

a) Una unidad de disco flexible, que el sistema la identifica
como A: (la "A" es indiferente que se anote en maylscula o
mindscula; lo que no puede faltar son los dos puntos a conti-
nuacién de la letra, o sea, sin espacio).

b) Dos unidades de disco flexibles, que en este caso se identifi-
cardn como A: y B:, siendo la unidad A: la de la izquierda, si
figuran una al ledo de la otra, o la de arriba, si aparecen
superpuestas.

c¢) Una unided de disco flexible y un disco rigido o duro, identi-
ficdndose como A: y C: respectivamente.

8i su equipo s6lo tiene una unidad de disco flexible (A:).

Colocar el disco con los programas del tratamiento de textos
en la Unica unidad A:; en ella se almacenardn los documentos de
trabajo que se creen, por tanto el disco no puede estar protegido
contra escritura (recuerde que el disco se introduce en la unidad
con las etiquetas hacia arriba y hacia nosotros).

Si su equipo tiene dos unidades de discos flexibles (A y B).

Colocar el disco con los programas del tratamiento de
textos en la unidad A:. Colocar el disco en donde se van a
almacenar los documentos de trabajo en la unidad B:. Este disco
deberd formatearse previamente.

En embos casos, una vez debidamente colocados los discos
flexibles y cerradas las estaciones de lectura-escritura, se
enciende el ordenador, operacién que supone el arrangue del
sistema. A continuacién aparece en pantalla lo que se identifica
como “"MENU SIN ARCHIVO", encontrdndonos en condiciones de comen-—
zar el trabajo.

81 su equipo tiene una unidad de disoco flexible y otra de dimoo
duro (A y C). El disco duro, unidad C:, soportard el sistema y en
la unidad A: se ubicard el disco flexible que contiene los do-
cumentos, debidamente formateado. Por supuesto que se pueden
almacenar los documentos que se generen en el disco duro, pero,
giempre que a un mismo equipo puedan acceder varias personas, es
conveniente que los datos de cada una esten soportedos en disco
flexible; asi el interesado los maneja en exclusiva y nadie puede
interferir en ellos por descuido o error, con el peligro de
borrado parcial o total, cambios en la informacidn, etc.

Ahora se enciende el ordenador y se espera que aparezca e€n
pantalla el indicador C». Escribimos CD W8 y pulsamos la tecla
ENTER (<—' ), denominada por el sistema RETORNO, apareciendo de
nuevo el simbolo C»>. A continuacidn se escribe TT y ENTER y asi
se vuelve al "MENU SIN ARCHIVO", como en el caso anterior. Dicho
mend (mejor deberia denominarse "lista de opciones"” que es lo que
es) aparece, como a continuacién se indica, colocado en la parte
superior de 1la pantalla y sélo cuando se estd al inicio del
proceso, por lo que sirve para indicar que el equipo se encuentra
dispuesto para comenzar un trabajo. Su disposicién es como sigue:
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sin editar archivo
<<< MENU SIN ARCHIVO >>
-Comandos Preliminares-|-Comandos Archivo-|-Comandos Slstema—
L. Cambiar unidad disco R Ejec. Prodrama
F Dir. dis. arch. no (SI)|P IMPRIMIR arch. |. X SALIR al sist.
H Fijar nivel ayuda

—-Comando Abrir Archivo- |E RENOMBRAR arch.|-Opciones WordStar
D Abrir arch. documento|QO COPIAR arch. M Ejec. MailMerge
N Abrir arch. no docum.|Y BORRAR arch. S Ej. CorrectStar

DIRECTORIO de disco A:
AUTOEXEC. BAT COMMAND . COM SPKEY. COM TT. COM MAILMRGE. OVR
WSMSGS. OVR WSOVLY1.OVR

La 1lista de opciones que aparecen se eJjecutan, sin més,
anotando la letra que figura a la izquierda de cada comando. El
“DIRECTORIO de disco A:" es la relacidn de los archivos que se
encuentran en el disco situado en la unidad "A", que en este caso
son los programas que componen la aplicacién de WordStar que
estamos mane jando.

3.- OPCIONES DEL "MENU SIN ARCHIVO"

En este momento sélo nos interesa conocer las siguientes:

L Cambia el disco de trabajo. Esta instruccicdn sélo la
usaremos cuando trabajemos con dos unidades de disco
flexible. NUNCA se empleard con disco duro, pues la
instalacidén actual del sistema no lo permite.

H Determina el nivel de ayuda. El sistema arranca con el
nivel de ayuda menor (0), con el que vamos a trabajar.
Se cambia el nivel de ayuda pulsando el comando, como
més edelante se indica, y el nimero correspondiente al
nuevo nivel de ayuda. Haga la operacidn cuantas veces
lo crea oportuno. Usando el nivel "cero" se dispone en
pantalla de mayor espacio para el texto que se esté
confeccionando, pues, en los otros niveles, aparecen
una serie de informacién guia en la parte superior de
la pantalla que ocupa gran parte de 1la misma: Hay
cuatro posibles niveles de ayuda (0,1,2,3).

D Abre el archivo que hemos solicitado al anotar su

nombre e inicia su edicién. B8i el nombre del archivo

reclamado no estd entre los existentes en el directo-
rio, crea uno nuevo.

Imprime un archivo.

Permite cambiar el nombre del archivo.

Hace una copia de un archivo.

Permite salir del WordStar.

Borra un archivo del disco.

4.- CAMBIO DEL DISCO ESTANDAR

Esta opcidén s6lo la usaremos cuando trabajamos con dos
unidades de disco flexible. En este caso se pulsard L y aparece
en pantalla:

= ¢ O = 'Y
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1 sin editar archivo
EL DISCO ESTANDAR ES AHORA A:
(NUEVO DISCO ESTANDAR (letra, dos puntos, RETORNO)?

La letra "1" que figura en la parte superior izquierda es la

cidén qu d ie r (asi serd siempre).
A continuacidén escribimos la unidad a activar, en nuestro
caso, la B: vy oprimiendo ENTER aparece de nuevo el "“MENU SIN

ARCHIVO". S6lo habré cambiado el directorio, que shora dira:

DIRECTORIO de disco B:
- ¥ aqui el nombre de los archivos que contiene el disco B:

*%% ATENCION *xkX
Si el WordStar no estd instalado en el disco duro con el

programa especial "install"”, sino que simplemente estd copiado en
él, entonces no ge puede cambiar el disco estandar, éste sersd
siempre el disco C:; evidentemente tampoco se puede realizar el

cambio cuando sélo se dispone de una unidad de disco. El resto de
la operatoria es igual para los equipos con discos flexibles y
con disco duro.

5.- EDICION DE UN ARCHIVO

Pulsar, estando en pantalla el :MENU SIN ARCHIVO"”, la letra
D. A continuacidn aparecera:

d sin editar archivo
(NOMBRE DEL ARCHIVO A EDITAR °

Se contestard con el nombre que figure en el directorio del
archivo que deseamos editar, siempre precedido de la letra y los
dos puntos que identifica a la unidad en donde estd ubicado
(ejemplo.- A:CONTA1EP). Ahora se puede emplear indiferentemente
mayuisculas o mintdsculas. El nombre del archivo tiene que empezar
siempre por una letra y consta de hasta B8 letras/digitos vy,
opcionalmente, un punto seguido de tres caracteres. En ningin
caso, como se ve en el ejemplo, se pueden dejar espacios en blan-
co. Anotado el nombre se pulsa ENTER. Si el nombre anotado es
distinto a uno de los existentes en el disco, aunque la diferen-
cia sea de un sélo cardcter, el equipo lo tomard como archivo
nuevo, indicando que asi es y credndolo debidamente.

6.- LA TECLA DE CONTROL

A partir de ahora, por lo general, cualquier instruccion que
demos se anotard (a no ser que haya una tecla que realice la
funcién simplemente pulsdndola), siguiendo los siguientes pasos:
190.- Pulsar la tecla CTRL (Control) (el simbolo que usamos en es-
tas explicaciones es ", como aparece en pantalla para indicar el
haber pulsado la tecla de referencia); y, manteniéndola pulsada,
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29. - Pulsar 1la letra correspondiente a la instruccién a realizar
(s6lo un golpe, pues si se mantiene pulsada, pasados unos se-
gundos, se repite la impresidn).

32.- S8i 1la instruccidén tiene una segunda letra se pulsa sin mds,

o sea, habiendo soltado la tecla CTRL.
7.~ LA REGLETA GUIA

Creado un archivo nusvo, o editado uno ya existente para
completar, modificar, ete., aparecen en la parte superior de la
pantalla, mostrandose continuamente, una serie de referencias
guia sobre la posicidn del cursor (el rectdngulo que parpadea e
indica el lugar de escritura), asi como la posicion estandar de
los tabuladores (rayas verticales inferiores colocadas en las
columnas 6, 11, 16,...,56), los cuales se pueden cambiar. Dicha
informacidn se presenta como a continuacidén se indica:

A: CONTAIEP PAG. 1 LIN. 1 COL 1 INSERTAR SI
D s LR + b — 4 + + + + + <

Como se puede ver, dicha informacién consiste en: Unidad en
donde estd ubicado el documento (A:) ¥y el nombre del mismo
(CONTA1EP), numero de la pdgina sobre la que estamos escribiendo,
numeroc de la linea que se estd realizando, niGmero de la columna
en la que se va a escribir, Yy, si se estd o no en "modo de
insercidn". Si el modo de insercidn estd4 activado, como, en nues-
tro caso, cualquier cardcter que se introduzca desde el teclado
se colocard en el texto, justo en donde estaba el cursor, despla-
zando los demds caracteres; por el contrario, en "modo no inser-
cidén"” lo tecleado sustituird al texto ya 1ntrodu01do Se cambia
el modo de insercidén anotando “V o pulsando lea tecla INS, co-
rrespondiente al valor cero del teclado situado a la derecha.

8.~ INTERRUPCION DEL PROCESQ

La pulsacién de las teclas CTRL y U ("U) interrumpe la
ejecucidén de cualquier mandato que se este llevando a cabo, asi
como también borra la accidn de cualquier comando que se haya
pulsado erréneamente. En este caso aparece en pantalla:

%% INTERRUMPIDO *%x Pulse ESCAPE

y el sistema pide que se oprima la tecla ESCAPE (ESC), para
volver al paso anterior a la interrupcidn.

9.~ CONFECCION DE TEXTOS

Una vez pulsada la tecla D, estando en el llamado "MENU SIN
ARCHIVO"”, y editado un documento ya existente o uno nuevo, esta-
mos en condiciones de comenzar el trabajo. Podemos escribir sin
preocuparnos de la alineacidn, pues, cuando una palabra se pasa
del margen derecho automdticamente se mueve a la linea siguiente.

Ahora 1la tecla ENTER gdlo ge usa para indicar el final de
parrafo.
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IMPRESION DE LA LINEA SUPERIOR

ESTA ES EL AREA DE IMPRESION ESTANDAR
Estd compuesta por:
- 55 lineas.

- 65 caracteres por linea.

El sistema aplica unos valores iniciales
que se pueden cambiar con los comandos
llamados de punto. Dichos comandos y los
valores implementados en el sistema son
los siguientes:

.LH 6 Separacién entre lineas 6 Lineas/pulgada.
.PL 66 Impresién por hoja de papel 66 Lineas.
.CW 10 Separacién entre caracteres 10 Caracteres/pulgada.

- Margenes de impresidn -

. PO Margen izquierdo 8 Caracteres.
.MT 3 Margen superior 3 Lineas.
.HM 2 Margen del encabezamiento 2 Lineas.
.MB 8 Margen inferior 8 Lineas.
.FM 2 Margen de pie de pagina 2 Lineas.
- Otros comandos de punto de uso frecuente -
.HE Contenido del encabezado.
.FO Contenido del pie de pégina.

.PN x El valor "x" determina el numerar las
pAginas a partir del nimero indicado.

*k*% El sistema omite la numeracidn *k*x
.PC x E1 valor "x" establece la columna en

donde aparece, al pie, el n2 de pag.

IMPRESION DE LA LINEA INFERIOR
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10. - DESPLAZAMIENTOS DEL CURSOR EN EL TEXTO

Los desplazamientos del cursor se pueden realizar pulsando
la tecla CTRL y al mismo tiempo una letra, o bien manejando el
teclado numérico que se encuentra a la derecha de la consola. Los
desplazamientos se realizan como a continuacién se indica:

Cardcter arriba

“E ¢ g

Cardcter izq. Cardcter derch.

"8 6 <- "D 6 —=>

Cardcter abajo

X 6 Y
“F o...... Va al principio de una palabra, hacia la derecha.
A L. Va al principioc de una palabra, hacia la izquierda.
“R 6 PgUp (tecla 9) ............ Va 17 lineas hacia arriba.
“C 6 Pghn (tecla 3) ........... Va 17 lineas hacia abajo.

En modo de ayuda 3 ambas 6rdenes sélo desplazan el cursor 12
lineas, ya que el texto visualizado en pantalla es menor.
“"QR 6 CTRL y PgUp (tecla 8) ..... Va al principio del archivo.
“QC 6 CTRL y PgDhn (tecla 3) ..... Va al final del archivo.

11.- ORDENES DE BOREADO

Siempre con referencia a la posicién del cursor el borrado

se puede realizar: )
DEL (tecla) Borra el cardcter izquierdo.

“G Borra el cardcter sobre el que est4.
~T Borra la palabra a la derecha.
Y Borra toda la linea.

12.- COLOCACION DE MARGENES

El tretamiento de textos WordStar arranca con unos madrgenes
fijos que son:

IZQUIERDO 1 DERECHO 65

Si queremos cambiar los midrgenes se haré:
~ Para el margen izquierdo pulsar "“OL; en la parte superior
de la pantalla aparecer4a:

JMARGEN IZQUIERDO NUMERO COL. (ESCAPE=col. de cursor)?

A continuecién anotaremos el nimero de la columna donde
deseamos quede establecido el nuevo margen y pulsaremos ENTER. Si
al escribir el comando "OL el cursor estd posicionado en la co-
lumna que deseamos quede establecido el nuevo margen, no es
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necesario anotar el numero de columna; sencillamente basta con
pulsar la tecla ESC, como indica la informacién de la parte
superior de le pantalla.

-Para el margen derecho pulsar "OR, siguiendo la misma
operatoria que para el margen izquierdo.

Una vez colocados los mardenes izquierdo y derecho, podemos
escribir el texto normalmente.

13. - ESPACIADO ENTRE LINEAS

Para cambiar el espaciado pulsar “0S. Entonces aparecers un
mensaje en la parte superior de la pantalla que dice:

ESCRIBA espacio O NUEVA SEPARACION (1-9):

Si se pulsa la barra espaciadora, no se altera el espaciado
que estaba activado (en principio siempre serd el espacio senci-
1lo), si se anota un 2 se trabajard a continuacién a doble espa-
cio, un 3 a triple, etc. Anotado el numero deseado se ejecuta la
funcidn sin pulsar ENTER.

14.- REFORMA DE PAREAFOS

Como habiamos indicado, los parrafos estdn delimitados por
la pulsacidén de la tecla ENTER. El sistema los muestra con una
linea vertical que aparece en la parte derecha de la pantalla.
Dicho indicador inicialmente esté formado por dos finas lineas
paralelas que se cambian a un trazo més grueso cuando se pulsa
ENTER. Por tento, el parrafo, para el WordStar, estd comprendido
entre dos trazos gruesos, ¥ en esa zona, una a una, actuaré la
reforma de los mismos, en funcién de los mArgenes establecidos ¥y
de espaciamiento entre lineas marcado.

La orden de reforma de pdrrafo es "B y actia desde la posi-
cién del cursor hasta el final del parrafo (se desactiva al
encontrar una pulsacidén de ENTER).

Este tratamiento de textos tiene la posibilidad de usar el
guién para dividir una palabra entre lineas. El propio sistema
determina tal posibilidad parédndose el cursor sobre una palabra
al final de linea, decidiendo el usuario si poner guidén, pulsén-
dolo, o, si no le interesa su uso, pulsando de nuevo “B. Los
guiones insertados son de los denominados “blandos”, o sea, so6lo
se imprimen si estdn al final de la linea; en otro caso, si
quedan a la mitad de una linea a causa de una reforma del parrafo
posterior, no se imprimirdn. Al pulsar el guidn la palabra queda
dividida por donde estaba el cursor parpadeandc (la letra sobre
la que parpadeaba pasa a la linea siguiente), por lo que hay que
tener cuidado, pues a veces se puede cortar una silaba.

15. - BUSQUEDA DE PALABRAS O FRASES

Al eseribir la instruccién ~QF aparecerd en pantalla:

BUSCAR
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Entonces debemos escribir la serie de caracteres a locali-
zar, en nimero no superior a 30, pudiendo estar formada por
letras mayisculas o minidsculas, digitos, espacios y caracteres
especiales (por ejemplo: ente). A continuacién pulsamos ENTER y
el sistema sigue preguntando:

(__ BUSCAR ente 4OPCIONES? (?=INFORMACION)

Si a JOPCIONES? contestamos con la pulsacién de ENTER
WordSatar ‘empieza la bisqueda de la serie en el archivo hacia
adelante, & partir de la posicién en donde estaba el cursor. La
primera vez que encuentre una serie de caracteres idéntica a la
solicitada (en nuestro caso "ente") el cursor se parard al final
de la misma (en el ejemplo a continuacidn de la ultime "e") y, al
pulsar “L se repite la bisqueda hasta la siguiente secuencia de
caracteres iguales .(el sistema localizaré “ente" en: "siguiente”,
“frecuente", "automdticamente"”, "entera”, "centena"”, etc.).

Encontrada una serie o cadena de caracteres, ¥ antes de
anotar "L para continuar la blsqueda, el programa permite reali-
zar cualquier modificacién sobre el texto.

En todo caso, habiendo encontrado o no la serie, 1la eje-
cucién de la orden de bisqueda termina al aparecer al final del
archivo el siguiente mensaje (debemos recordar que al no selec-
cionarse otra opcién la blsqueda se realiza desde la posicién del
cursor hacia adelante):

sxk NO HALLADO: "ente" **x Pulse ESCAPE

Si a la pregunta de ¢(OPCIONES? contestamos con el cardcter
"?" y pulsamos ENTER el sistema va a continuar esperando la
respuesta a las opciones, pero nos facilita la informacidn para
contestar correctamente con un ndmero y una o mids letras (mayus-—
culas o mindsculas) cuyos significados y funciones son las si-

guientes:

n Anotacién de un numero. Busca la serie que, a partir del
cursor, ocupa el lugar "n".

B Busca hacia atrds, o sea, desde la posicidén del cursor
al prinecipio del documento.

u Ignora la diferencia entre mayiscula y mindsculas.

W Busca sdlo la serie que formen palabras enteras.

N vy G Se usan s6lo en el caso de sustituciones.

Seleccionadas las opciones deseadas anotaremos una o mds VY,
al pulsar ENTER, el sistema comenzaréd la btisqueda adaptdndola a
las especificaciones descritas.

16.- BUSQUEDA Y SUSTITUCION

Para realizar la bisqueda de una cedena de caracteres y te-
ner la posibilidad de sustituirla por otra debemos de usar la
instruccidn “QA, la cuél no deja de ser una extensidén de la
anterior. La sustitucién se puede realizar de forma automéAtica.
Escrita la orden de referencia aparece en pantalla:

BUSCAR
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Como en el caso anterior debemos escribir la serie de carac-
teres en nUmero no superior a 30 (por ejemplo "iba"), ¥y a conti-
nuacidn pulsar ENTER. Ahora el sistema sigue preguntando:

l BUSCAR iba SUSTITUIR POR [

Ahora habré que escribir la secuencia de caracteres que van
a sustituir a los buscados, por ejemplo "IVA". Luedo, una vez
pulsado ENTER, WordStar completa la instruccién preguntando:

( BUSCAR iba SUSTITUIR POR IVA (OPCIONES? (?=INFORMACION) |

Como en el caso anterior una vez seleccionadas las opciones
deseadas se pulsara ENTER y el sistema comenzara la busqueda. Al
encontrar una cadena de caracteres de los seleccionados nos
preguntard si queremos realizar la sustitucién, apareciendo:

,SUSTITUIR? (S/N):
BUSCAR iba SUSTITUIR POR IVA (OPCIONES? (?=INFORMACION)

Como se ve la secuencia anterior se repite disponiéndose de
las mismas opciones, pero con ciertos matices. Estos son:
Anotacién de un numero. Realiza "n" sustituciones.

Busca y sustituye hacia atrés.

Ignora la diferencia entre mayidscula y mindsculas.

Busca s6lo la serie que formen palabras enteras.

Realiza la sustitucién sin preguntar.

Realiza la sustitucidén en todo el archivo, no sdélo desde
la posicién del cursor.

17. -MOVIMIENTO DE BLOQUES

El sistemea considera bloque de informacidén dentro de wun
archivo a la palabra, el parrafo o los pédrrafos delimitados
mediante dos instrucciones, que son:

QZEQWS

~KB Marca el comienzo del bloque, apareciendo en pantalla
<B>, como identificador del principio del bloque.
“KK Marca el término del bloque, apareciendo en pantalla

<K>, como identificador del final del bloque.

Por supuesto, la delimitacién del bloque se realiza escri-
biendo las instrucciones descritas previa colocacidn del cursor
en el inicio y final del blogue. Aunque el texto puede desplazar-
se para dejar sitio a los indicadores (<B> y <K>) la longitud del
mismo no varia, por tanto la impresién no se altera. El1 bloque
seleccionado queda identificado primerc por las marcas y luego
por invertirse, en dicha zona, el color de la pantalla.

Una vez debidamente marcado el bloque podemos realizar su
desplazamiento, o copiarlo, en otros lugares del archivo. En
ambos casos debemos colocar el cursor en el sitio a partir del
cual el sistema debe realizar la copia. Situado correctamente se
anotaré:

“KvV El bloque marcado se desplazaréd al lugar del cursor,
desapareciendo de donde estaba. -
“KC El bloque serd copia a partir del lugar en donde se en-

cuentra el cursor, por tanto se respeta el texto marcado.
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S6lo se puede marcar un bloque a la vez, el marcar uno nuevo
supone el dejar liberado el anterior. La operatoria de mover los
bloques se puede ejecutar cuantas veces se quiera, sabiendo que
se moverd unicamente el blogue que esté marcado. Anotando la
instruccién “KY se borran las marcas del bloque seleccionado.

18.- COPIAR UN ARCHIVO EN OTRQ

Estando situados en un archivo, podemos traer el contenido
de otro, anotando el comando “KR. En este caso el sistema nos
preguntara:

(NOMBRE DEL ARCHIVO A LEER?

Ahora debemos contestar con el nombre del archivo a copiar,
precedido, sin espacio, del nombre de la unidad donde esté
ubicado (por ejemplo a:contalep). Al pulsar, a continuacidn,
ENTER, el documento solicitado quedard copiado, intedramente, a
partir de 1la posicién en donde estaba el cursor al iniciar la
operatoria.

19. - GUARDAR EL DOCUMENTO

Finalizado un trabajo hay que guardar el documento, o sea,
grabar el archivo en el disco flexible. Una vez grabado, podemos
imprimirlo o dejarlo almacenado para futuras operaciones sobre el
mismo. Las instrucciones para grabar el documento son tres,
empleandose una u otra, sedin se necesiten. Las érdenes -son:

1) “KD: Guarda archivo. Se usa al terminar el trabajo. En panta-
1la aparece el aviso de que se estd grabando .el archivo, asi
como su nombre y la unidad en donde se recoge. Por ejemplo:

ESPERE
GRABANDO ARCHIVO A:CONTALEP

Al terminar la grabacién aparece el mend inicial "MENU SIN
ARCHIVO". Estamos entonces en condiciones de recoger. El trabajo
ha terminado.

2) “K8: Guarda archivo y continta. Ahora aparece el mismo mensaje
que en el caso anterior, pero, al terminar la grabacidén, el
sistema deja editado el archivo en el que estdbamos trabajan-
do. El cursor queda posicionado al inicio del archivo, vy, si
pulsamos en este momento la instruccién “QP se posicionard en
el punto exacto donde se encontraba al ordenar la grabacioén.
Este comando debe de usarse periodicamente, a lo largo de la
jornada de trabajo (cada media hora), para ir salvando la
informacidén capturada y no perderla por un fallo del suminis-
tro de la corriente u otra causa.

3) “KX: Guarda el archivo y abandona el programa. El equipo queda
dispuesto para otro tipo de trabajo. En pantalla aparece el
mismo mensaje anterior.

Ademds de las 6rdenes explicadas existe una cuarta, “KQ que
abandona el archivo sin almacenar la informacién, por tanto todo
lo trabajado se perderia. En este caso aparece en pantalla:
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ABANDONAR VERSION CORREGIDA DE ARCHIVO A:CONTA1EP ? (S/N)

Si pulsamos la tecla "N" no se ejecuta la orden y el sistema
se queda donde estaba. Si pulsamos la tecla "S" se realiza el
abandono y aparece el mentd inicial.

Si no se hubiesen realizado modificaciones 1la orden se
ejecutaria sin preguntar el sistema, apareciendo en pantalla que
se abandona el archivo sin mds. Asi{i:

ABANDONANDO SIN CAMBIOS ARCHIVO A:CONTA1EP

20.- IMPRESION

Aungque existe otra opcién, por ahora es conveniente que sélo
se active la funcidén de impresién desde el "MENU SIN ARCHIVO",
pulsando la tecla P. En este caso el el programa preguntaré:

p sin editar archivo

(NOMBRE DEL ARCHIVO A IMPRIMIR?

Se contestard escribiendo 1la letra y los dos puntos que
identifican la wunidad que soporta el documento a imprimir,
seguida del nombre del mismo (por ejemplo A:CONTA1EP); pulsando a
continuacién la tecla ENTER. Entonces el sistema nos plantea una
serie de preguntas referentes a las distintas opciones que se
pueden dar en la impresidn, a las que se contestard con "S", para
admitir la opcidn, o simplemente ENTER, para no admitirla. Dichas
preguntas son:

P sin editar archivo

(NOMBRE DEL ARCHIVO A IMPRIMIR? A:CONTA1EP

Pulse RETORNO para cada opcién por omisidn:
(GRAB. ARCHIVO EN DISCO (S/N)?
;,COMENZAR EN ELL No DE LA PAGINA (RETORNO para principio)?
SPARAR DESPUES DEL No DE LA PAGINA (RETORNO para final)?
SUSAR INTRODUCTOR DE HOJAS (S/N)?
$,SUPRIMIR FORMATO DE PAGINA (S/N)? ’
LPAUSA PARA CAMBIO DE HOJAS ENTRE PAGINAS (S/N)7

Prepare la impresora y pulse RETORNO:

De momento conteste a todo con ENTER. La uUnica excepcidn que
le puede interesar estd en no imprimir un archivo completo;
entonces conteste a la pregunta correspondiente con el nimero de
la pégina con la que desea comience la impresidén y el numero de
la pddina con la gque debe terminar (pAdina que imprime).

Ahora. bien, como se dijo, el sistema numera en el archivo
las pdginas, de la 1 en adelante (como aparece permanentemente en
la parte superior de la pantalla), pero omite la impresién del
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referido numero de psgina, a no ser que se hubiese grabado 1la
orden de punto que realiza la numeracidn correlativa, desde wun
valor determinado, de las mismas (ver pdg. 13 de estos apuntes).
Si el archivo tiene grabada en su inicio la referida orden de
punto (por ejemplo .PN 123) y queremos que empiece por dicha
pédgina (123), primera del archivo, se pulsard ENTER en la pre-
gunta correspondiente o ese numero, el 123; pero, si deseamos que
comience la impresién, o termine, en la pAgina 10 de las existen-
tes en el archivo, deberemos escribir el nimero 132. S5i anotamos
un numero menor al 123, al ser inferior al primero que figura en
el archivo, no se imprimird nada. ’

Desde el momento en que se anotd el nombre del archivo a
imprimir si se pulsa la tecla ESC (Escape), lo mismo ocurre en
otra respuesta, el sistema salta el resto de las preguntas Yy
comienza la impresidn.

Antes de comenzar la impresién aparece en pantalla el mena
inicial, "MENU SIN ARCHIVO", desde donde hemos pulsado la tecla
"P", con dos modificaciones, que se mantienen hasta que termine
la impresién y vuelva a aparecer el menu inicial = integramente.
Tales modificaciones son: . .

1.— En la linea superior, a la izquierda de la 1leyenda “sin
editar archivo", figura: Impr. A:CONTALEP, nombre del archivo
que se va a imprimir.

2.- En el cuerpo del mend la leyenda del comando "P" ha cambiado,
en vez de figurar "IMPRIMIR arch." aparece -"PARAR IMPRESION".

Efectivamente, iniciada 1la impresién de un documento se
puede detener, simplemente pulsando de nuevo la tecla P. Entonces
en pantalla se nmos muestran tres opciones, seleccionando 1la
deseada pulsando, simplemente, el comando que aparece a la iz~
quierda (en mayidsculas o minusculas),o sea, sin deprimir la tecla
ENTER. Dichas opciones son:

5

p IMPRIMIR PAUSA impr. A:CONTAlEé sin editar archivo

"S" ABANDONAR IMP., "N" CONTINUAR, ~U RETENER:

La respuesta del sistema serd, para cada caso, la siguiente:

S Abandona la impresién del documento, apareciendo en
pantalla el "MENU SIN ARCHIVO".

N Continda el proceso de impresidn; finaliza apareciendo
en pantalla el “MENU SIN ARCHIVO".

~U Se trata de la orden de interrupcidén descrita en la

pdgina 12 de estos apuntes. Como siempre aparecera en
pantalla: % INTERRUMPIDO *** Pulse ESCAPE. Al pulsar
la tecla ESC se vuelve al "MENU SIN ARCHIVO"” pero
shora encabezado por la leyenda: IMPRIMIR PAUSA impr.
A:CONTA1EP sin editar archivo, y figurando la- letra
“P", en el cuerpo del referido meni, con una nueva
etiqueta, que es, "CONTINUAR IMPR.". Por . tanto, se
debe pulsar "P" una vez mds si queremos proseguir con
la impresidn.
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21, - IECLAS DE FUNCION

Los pequefios equipos suelen tener, bien en la parte izquier-
da del teclado, bien alineadas en la parte superior, una serie de
teclas, llamadas de funcién, etiquetadas como "F1", "F2", “F3",
etc., .hasta la "F10" (hay equipos con mayor o menor numero).
Dichas teclas estan programadas para realizar una instruccidn
s6lo con pulsarlas.

Cuando se instald el sistema WordStar que estamos usando, se
determinaron una serie de instrucciones a teclas de funcién, las
que se creyeron de mayor utilidad para el usuario, funciones que
aparecen indicadas, de forma abreviada y permanentemente, en la
parte inferior de la pantalla, en 10 pequefias "ventanas", numera-
das de la 1 a la 10. :

Por supuesto que dichas funciones corresponden a comandos
que se ejecutan también con el teclado normal (tecla CTRL en
combinacién con otras) de la forma explicada, por tanto, al
pulsar una tecla de funcién se ejecuta la instruccidén correspon-
diente y aparece en el dngulo superior izquierdo de la pantalla
el comando que se ejecuta, como si hubiésemos usado el teclado
normal.

Existen 18 instrucciones programadas en las teclas de con-
trol, agrupadas en dos conjuntos. Las 9 primeras aparecen al
principio de 1la ejecucién del WordStar; el cambio al segundo
conjunto de 9 comandos se realiza pulsando previamente la tecla
de funcidén 10, etiquetada con "M&S", para que queden activadas,
apareciendo en las ventanas inferiores los nuevos valores. Esta
tecla F10 sirve para pasar tanto del primer conjunto de funciones
al segundo, como de éste al primero.

A continuacién relacionamos las teclas de funcidén, 1la forma:
como estén identificadas en la pantalla (ventanas), la orden o
comando del WordStar que ejecutan (unos ya explicados y otros no,
por tanto para ejecutar estos Gltimos use la tecla correspon-
diente), y, una breve descripcidén de sus acciones.

F1 1|Borra> “G Borra el cardcter sobre el que estd el cursor.

H

F2 2|Borr>> “Y Borra la linea sobre la que estd el cursor.

F3 3| Aband. ~“KQ Abandona la edicidén del documento y sale al
mend principal.

F4 4|Guarda ~“KD Graba el documento y sale al menu principal.

F5 5| PonTab ~0I Fija los tabuladores que se indiquen.

HiAHI

F6 6{QuiTab “ON Borra los tabuladores fijados.
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Buscar

Sustit

MAS

MarlIzq

MarDer

Imp——-

~QF Busca una serie de caracteres en el documento.

~“@QA Busca y sustituye una serie de caracteres.

“L

“OL

~OR

"B

~0

~“KB

“KK

“PS

“PB

~JH

Se usa en combinacién con las dos anteriores
para pasar de la localizacidén de una serie a
a la localizacidén de otra.

Activa el segundo conjunto de funciones.

Permite establecer el margen izquierdo.
Permite establecer el margen derecho.
Reforma de parrafos.

Interrupcién de la ejecucidn de una orden.
Marca el comienzo de un bloque (<B>)-
Marca el final de un bloque (<K>).

Subrayado de caracteres. Se pulsa al inicio ¥
al final del texto que se desea gque aparezca
subrayado, quedando delimitado en pantalla por
dos simbolos ~S.

Impresién en negrita. Como para el subrayado
se pulsa al inicio y final del texto a realzar
quedando delimitedo en pantalla por dos “B.
Orden similar a la "H" del "MENU SIN ARCHIVO"
para establecer el nivel de ayuda en cualguier
momento del proceso de textos.

Activa el primer conjunto de funciones.

Gijén, 9 de febrero de 1968
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1:— FINALIDAD.

Durant® cinco afos de trabajo en el S,0,E.V.,
hemos detectado que una de las preocupaciones mAs
prioritarias por parte del profesorado era el tema de la
lectura. Justificadas o no, son frecuentes las quejas por
parte del profesorado del ciclo superior de que 1o alumnos
tienen serias daeficiencias en el proceso de la lectura, con
las consiguientes dificultades para el aprendizaje.

Por nuestra parte, detectamos que las
dificultades de lectoescritura constituian el porcentaje mas
elevado de los cCasos que se hos presentaban como objeto de
valoracion,

~ Todo @llo motivé nuestra praocupacieén por el
tema y nos llevé a profundizar en este campo del curriculum
ascolar.

En principio, el abordaje de este tipo de
problemas se realizé de forma individual, a través de
@jercicios sistemdticos de lectoescritura que serian ,
realizados dentro y/o fuera del aula sequn la gravedad del
problema, los medios disponibles y la premura en
resolverlos.

La abundancia de casos y el hecho de que
muchos de ®l110s no fueran asociados a problemas de tipo
intelectual, unido a otros factores entre ellos e! amplio
numero de alumnos que no obtienen resultados académicos
positivos (véase investigacion sobre e! ciclo superior
realizada por este Servicio), nos indujo a un plantsamiento
mis generalizado del problema y a realizar primero una
investigacion sobre el estado de la lectura en alumnos del
ciclo medio (investigacion sobre la lectura en el ciclo
medio) y después a un intento de mejorar el proceso
lectoescritor a través de una programacioén sistemética a lo
largo de un curso académico.

A través del trabajo anteriormente citado, se
constaté que la situacion lectora de los alumnos de 32 E.G.B.
era preocupante,; no solo por la baja calidad, sino también
por la amplia dispersién de las puntuaciones obtenidas en las
variables estudiadas. Por ejemplo, un 28 % de alumnos de 32
de E.G.B, leen a menos de 30 palabras por minuto y un 18 %
tienen caracteristicas lectoras similares a los de 54,

El andlisis de la situacién se hace mas
compl@jo al observar que en las programaciones realizadas por
los profesores aparecen tiempos especificamente dedicados a
la lectura, 1o que demuestra la preocupacioén por el tema.
Pero, lo que también es cierto, @s que observamos una falta
de sistematizacidon y de formulacién clara de objetivos a
conseguir, .

Ante esta situacién, elaboramos un programa
Gue se puso en practica en tres colegios pdblicos de nuestra
comunidad autoénoma.

- 157 -



2.— DIBENO,

El programa @laborado se llevé a cabo en una
zona de caracteristicas muy diversas, ya que comprende la
capital de la provincia, un sector industrial, un sector
minero, un sector agropecuario y un contingente importante de
economia mixta.

Los colegios que participaron en el proyecto
fuerons

¥ C.P. “Ban José de Calasanz" (Fosada de

Llanera)
% C.P. "La Foz" (Morcin)
% C.P. de Proaza,

El trabajo se realizé bajo @l disero de grupo
experimental y de control. El grupo experimental estaba
constituido por 92 alumnos de tercero de E.G.B. de los
colegios anteriormente citados que a lo largo del curso
1,986—-87 desarrollaron el programa propuesto por este equipo.

El grupo de control, estaba constituido por
103 alumnos de@ tercero de E.G.B. de los siguientes cplegios:

x C.P, de Riosa )

% C.P. de Guirés

¥ C.P., de Norewra

LLag variables consideradas en la investigacién
fueron:t

— LECTURA BILENCIOBAS
- velocidad
-~ comprensidn

- LECTURA ORAL?
- valocidad
- entonacién
— ritmo positivo
- ritmo negativo
- errores
- repeticiones.
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a). - EVALUACION DE LA LECTURA QRAL.-

....... wesseessessssssssssssss— Abarcard las siguientes
variables: velocidad, entonacién, ritmo positivo, ritmo
negativo, repeticiones y errores.

. ¥ Velocidad.~ La forma de determinar la
velocidad oral es elegir un texto, contar el numero de
palabras y dividirlo por el tiempo empleado y nos dard el
resultado en palabras por minuto.

FPara la EVALUACION INICIAL se eligié como
texto la pagina 121 del libro "Las tres palabras magicas"
(serie "Fantasia y Lectura-4", Editorial Santillana),
constituido por 190 palabras.

¥ Entonacién.—- Se emplea el mismo texto que
para medir la velocidad, al igual que para todas las
variables de l1a lectura oral. Se trata de determinar el uso
de los signos de interrogacién, admiracién, etc. No es
necesario observar todos l1os signos de entonaciénji en nuestro
caso se observaran los que aparecen en las siguientes
frasest

-Todas las frases que estan entre signos de
interrogacioén (cinco en total).

~Las siguientes que estAn entre signos de
admiracion; "izas, zas'" y "iYo soy Jak, el invencible’
matador de gigantes!"

~-Las frases que van entre guiones " - dijo
Julio admirado -"3) " - No lo sé —~ dijo. "} " -~ Pues yo si.

Cada frase leida con entonacién correcta se
puntuara con un punto. Total de la puntuaciént 10 puntos.

% Ritmo.—- Observaremos los siguientes signos
de puntuacion: b

~-l.os puntos y aparte de las frases siguientes;

... pero no tengo tiempo.

... a los nifos tontos como ta.

... — No lo s¢ - dijo.

-Los puntos y seguido que aparecen a
continuacién de las frases siguientes!

«.. Quien as{ hablaba era Jak. ses

... Malo es poco. s

-.«- Y gritando se alejé corriendo. -

~Y las comas siguientes:

... Era bajo de estatura, e

«e. de un lado a otro, ...

... No, perdona opeg=

...« La cabeza de un gigante por aqui, 00

Se concedera un punto por cada uno de los
signos respetados. Total de la puntuacioéni 1O puntos.

Al objeto de afinar mas la puntuacioen, se
considerardn las detenciones indebidas en un fragmento del
texto comprendido desde la siguiente frase "... Jak lo miré
como si fuera un mosquito...", hasta "... el otro se encogio
..." (cincuenta palabras en total), penalizando cada
detencidén indebida con un punto. Esta variable se denomina
RITMO NEGATIVO.

¥ Repeticiones.— Be trata de anotar las veces
que el nifo repite una frase y observar si las repeticiones
son debidas a una pérdida del ritmo lector o a soslayar
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errores de lectura que descubre porque la frase plierde
signi ficado.

Se anota un punto negativo por cada una de las
repeticiones habidas.

X Errores.— Estos pueden ser de omisidn,
cambio de letras, cambio de palabras, akKadidos de letras o
pal abras, etc. Se penaliza con un punto cada error cometido.

Para llevar a cabo la evaluacién de todos
estos aspectos de la lectura oral, las lecturas deben ser
grabadas, pues cada una de las variables deben ser analizadas
por separado. La lectura deber ser escuchada tantas veces
como variables a analizar e inclusoc la variable ritmo debemos
analizarla en dos escuchas: una atendiendo al uso correcto de
los signos de puntuacion (ritmo positivo) vy en la otra
observando el numero de veces que el nifo hace paradas
indebidas. Para la velocidad, lo mas comodo es anoctar el
tiempo ®n @1 mismo momento de la lectura, aunque también lo
podamos hacar escuchando la cinta. Mientras escuchamos la
cinta y analizamos las diferentes variables, conviene que
sigamos la lectura por el texto donde tendremos las
anotaciones correspondientes (por ejemplo, el lugar de l1o0s
puntos y comas), pues nos facilitara el trabajo y evitaremos
errores. .

Una alternativa al laborioso trabajo de oir
repetidamente la misma grabacion, podria ser la de oir

simul taneamente la misma grabacion tantos calificadoces'como
variables, de tal forma que cada uno de ellos puntuase la
variable correspondiente.

LLa EVALUACIDN INTERMEDIA de lectura oral se
realiza en la semana 15 de la programacion, abarca-las mismas
variables que la primera Yy se utiliza un texto de 299
palabras (pdgina é4 de "Los viajeros del futuro", serie
"Fantasia y Lectura-5" editorial Santillana) '

& Velocidad: se calcularéd el cociente entre
las 299 palabras y el tiempo empleado en leerlas, en minutos.

¥ Entonaciént Observaremos las frases
siguientest

see 4QUé oOcCurria? ...

«e» 4DONde estamos? ...

... 4Sabes lo que hay que hacer? ...

.. 4Y cOomo piensas llegar hasta alli? ...

ees 4501087 ...

e IER! ..

me- iUn cientifico! ...

... iLa de cosas que tendran que contarte? ...

Total de puntost 8.

% Ritmo positivo: se observaran las siguientes
frasaest )

«a« NO podia ser.

ce. QuUe s® reia de mi.

e.s Quae acababa de leer.

«es hasta la cumbre.

v.. Tendrds que ir tu solo.

«=. Cabina central, ...

vss lUEQGO, ...

.o para pequefas distancias, ...

Total de puntost 8.

% Ritmo negativot sa penalizard con un punto
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cada una de las detenciones indebidas.

% Repeticiones) penalizacién con punto de cada
una de mllas.

% Errores! penalizacioén con un punto por cada
error que se produzca.

La EVALUACION FINAL, correspondiente a
la semana 25 de la programacidn, consistird en repetir la
evaluacion inicial, con los mismos textos y los mismos
criterios de puntuacién.
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b).- EYALUACION DE LA LECTURA RILENCIOEA.

sesessssssenannssnssnsssassnssasnssess ANalizaremos dos
variablest velocidad y comprensioén.

Para la evaluacién inicial de la velocidad se
toma como referencia el mismo texto que en la lectura oral,
realizando ambas modalidades de lectura en dias distintos.

La EVALUACION INICIAL de la comprension se
realiza con el cuento titulado "Por las calles de siempre*
(serie "Realidad y Lectura", de la Editorial Santillana)

Se reparten los textos con la lectura citada y segun vaya
cada alumno terminando de hacer la lectura silenciosa del
cuento, se le entrega un cuestionario con las siguientes
preguntass:
1.- 4Qué protegia a dorda Tula del viento cuando estaba
sentada en el mirador? .
~—= R.- Los cristales del mirador........s.0.... 1 punto
2.~ 4Por qué¢ Sigfrido decidié marcharse?
—== R.~Por que 8@ aburrid...cccceaccccccocccacaca ¥ punto
=== R.- (més completa que la anterior) ‘.......... 1 punto
3.- ¢Por qué la vieja cerrd la puerta sin echar el pestillo?
=== R.~ Por que confiaba en que Sigfrido volveria.l punto.
4.- (Por qué¢ los vecinos del barrio empezaron a preocuparse *
y pensaron que dofa Tula se iba a morir?
—= R.- Por que doia Tula adelgazé y no se le veia en la
panadera, ni ®n la iglesia, ni de charla en el taller del
ZAPAt@ro. senesnvsasenssaena sesesassnsnnmen «ssess 1 punto.
—-== R.~- (menos completa que la nntorior)......... 4 punto.
S.~ 4@ui én fue @l primero que vio un gato blanco con manchas
negras, que podia ser el de doifa Tula?
-~== R.- Un vendedor ambulante o un g:tano.........l punto.
6.~ (Habia comido mucho Sigfrido durante el tiempo que .ltuvo
pardido?
=== Ru= NOtccvecrccccennnansananssnnascsnsssansnssd punto
=== R.- No. Por que estaba flaco y sucio..........1 punto.
7.- E1 barrio donde vivia dofa Tula era modernot V-F
dPor que?
T Rem Fuovenirieaecscnrtaesacscanacanaanansanseaa¥ puntg
-—— R.- (si afade alguno de estos conceptost por
que las casas eran bajas y diferentes,
las calles estrechas y con poco trafico) 1 punto
B.~4Tenia miedo B8igfrido a 1a gente en la verbena?
=== R.= NO..cetsrsvnuannsnsssscensacsanaccnossesssd punto
~== R.~ No. Por que se paseaba entre las parejas
que bailaban....ccccrecctscscsennnsssenaas 1 punto
9.~ Bigfrido se casé y tuvo gatitos. Al final del
cuento, 4cudntos gatos habia en casa de doRa Tula?
~—= R.- dos QgatoS.c.ccecrucccacnancsnsnssonnssessas 1 punto
10.- gVariaban mucho las costumbres de ese barrio?
=== Re= NOutcccrccececnncncncecvonncncscnscavesnsasssr punto
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-~-=- R.- No, por que los campos seguian tocando a
las siete, todo continuaba como siempre,
como ellos se lo habian encontrado y como
habia sido en tiempo de su padre y de los
padres de sus padres, etc (vale con alguno
de @Btos CONC@PLOB).cccecossnsasacscssesseasl punto

El texto wlegido para la EVALUACION INTERMEDIA
de la comprensién en la lectura silenciosa es el relato: “La
promesa" (padginas 75 a 84 del libro "Plaza Mayor"”, serie
“Realidad y Lectura” de editorial Santillana). El
procedimientd a seguir €s el mismo que en la evaluacién
inicial y @l cuestionario de preguntas seria el siguiente:

1.~ oPor qué dijo una mujert "seran parados” ?
—-— R.- Por que pedian dinero....ccccveesecsscasaaa= 1 punto.
2.- Di el nombre de las clases de tiendas donde hayan entrado
los masicos. '
~-— R.- (da el nombre de 6 tiendas)........-.as..... 1 punto
~== R.,- (da @l nombre de& 4 0 S)...ceecrscecrcacasasas=- 4 punto
—-— R.= (da el nombre de menos de 4)....cco0cuccucu-. . 0 punto
3.~ ¢Qu¢ instrumentos tocaban y cudntos de cada clase?
—— R.~ Dos guitarras y dos bandurriaS.......c.s....s 1 punto
-—— R.— (8i solo da el nombre y no dice el nudmero.... ¥
4.- 4En qué estacion del afo aparecieron los masicos en el
pueblo?
—— R.~ El VRVra@aNOD:ccocancssaracncsvssnnnceacensacnsasassl punto
S.~ 4Por qué el matrimonio de viejecitos reconoceria que la
misica que tocaban era un tango?
--— R.- Por que eran mayores y los jovenes no hab{ian

oido tocar ese tipo de misica.....cc.cceeese0.1 punto
6.- 4Cudl era la forma de cobrar los misicos?
—~= R.- Pidiendo en las tiendas....c.cccrecvaccsanacasa.l punto
7.~ 4Qué¢ quiere decir que la sedrora del puesto de helados
y ®]1 sefior del tenderete de bebidas hicieron su agosto?
~== R.- GQue sstaban ganando mucho dinero..............1 punto
B8.— ¢Cuantos dias estuvieron tocando?
=== R.— Tres di@B..ccevsvscscascsnsncasacacanncsseccsos-1 punto
9.- 4En qué parte del pueblo tocaban los musicos?
===~ R.~ ENn ®] pParQUe....ccceccesncesccsancasnsscsssesssl punto
10.- gPor que¢ diria el vendedor de refrescos la frase:

"se les podria haber contratado para estar aqui todo el

verano" .
—==~ R.=- Por que asi vendia muchos helados (o ganaba

mMUCho dinNero)...ccceceececccncccccocraneccesas==-1 punto

La EVALUACION FINAL de lectura silenciosa ,
siguiendo el mismo esquema que para la lectura oral, se
realiza con los mismos textos y criterios de calificacion que
la inicial.
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3.2.- PROGRAMA ESTADISTICO APLICADO.

Se utilizdé el paquete BMDP "STATISTICAL
SOFTWARE", regentado por la Universidad de California.

Los programas empleados fueront

BMDP2D

BMDP7M

El primsero nos permite obtener diferentes
estadisticos de concentracién, dispersion y porcentajes.

El segundo es un programa de andlisis )
discriminante que determina diferencias y semejanzas entre
Qrupos y permite asignar casos a grupos.

Los andlisis estadisticos fueron roalizado.
por los miembros de este §.0.E.V. en el Centro de Froceso de
datos de la Universidad de Oviedo. '
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4.~ PROGRAMA DE LECTURA.

' 4.1.—- CARACTERISTICAS.

- Se trata de una programacién realizada para 25
semanas, con lo que se pretende abarcar un curso escolar. En
cada semana hay cinco dias programados, lo cual representa un
total de 110 dias. Las semanas O, 15 y 25 estén dedicadas a
evaluacién. .

Ea trabaja alternativamente la lectura oral y
la silenciosat una semana estd dedicada a la oral y la
siguiente a la silenciosa. La semana dedicada a lectura oral
tiene como objetivost

. = velocidad.

- entonacién.

- ritmo.

- evitar repeticiones.

-~ evitar errores.

Cada dia de la semana se trabaja uno de estos
ob jetivos de forma prioritaria.

La semana dedicada a lectura silenciosa se
trabajan fundamentalmente dos objetivomt

- velocidad.

- comprensioén.

Se tienen en cuenta otros objetivos tales como
la percepcion visual y lectura icénica.

a) .~ VELOCIDAD.~ Esta variable es comin a los
dos tipos de lecturat oral y silenciosa, pero el tratamiento
e diferente.

Dentro de la lectura oral, el objetivo a
conseguir s que @l niko lea con la velocidad adecuada al
texto que tiene ante ¢1, con el ritmo y la entonacién debida.
Los Niveles Basicos de Referencia que determinan los
objetivos minimos a slcanzar en los diferentes niveles de
E.3.B. seXalan como objetivo minimo una velocidad de 100
pal abras por minuto para un texto de 200 palabras al terminar
59 nivel. Debemos tener en cuenta que esta cifra es sélo-
indicativa. Cada texto tiene su propia velocidad § no es 10
mismo leer un texto con profusién de signos de puntuacion y
oraciones cortas que un texto de oraciones largas y escaso
nimero de signos de puntuacidén. esto en cuanto a la sintaxis.
Seménticamente también hay textos con diferentes niveles de
comprensién y que, por lo tanto, requerirén diferente
velocidad. Un texto clasico de Azorin, leido con buena
entonacién y ritmo adecuado, forzosamente ha de ser un texto
lento. Por lo tanto debemos trabajar la velocidad pero sin
olvidar que esta variable debe estar intimamente relacionada
con otras tales como ritmo, entonacién, comprensién, ...

De una persona cuya velocidad en lectura
silenciosa sea igual o parecida a la velocidad cbtenida en
lectura oral, podamos afirmar que no sabe leer. Mientras esto
ocurra es qua no sabemos hacer lectura silenciosa, 1o que
estamos haciendo es bajando el tono de voz y aunque lo
bajesos a niveles imperceptibles 1o que realmente estamos
realizando es lectura oral. La lectura silenciocsa debe ser
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fundamental mente una lectura de ideas, no de palabras. Es una
lectura que se realiza para comprender un texto. La
comprensién o comunicacién autor-lector, reviste formas
diversas:

1) .- Comprensioén propiamente dicha, que es
cuando el autor expone sus ideas a través de un escrito que
podemos llamar "objetivo".

2).- Sintonia afectiva, cuando el autor nos
expone sus estados de animo subjetivos.

3) .- Visualizacién. Cuando el autor nos
describe algo que ¢1 mismo vio, o que ¢1 imagina.

Propondriamos como objetivo de velocidad
silenciosa al finalizar el ciclo medio, doblar la velocidad
de lectura oral.

En la programacién que se propone se dedica
una semana a 1a lectura oral y otra a la lectura silenciosa.
No obstante, debemos tensr en cuenta que segun va avanzando
el dominio de .los habitos de lectura hay que ir trabajando de
forma fundamental la lectura silenciosa y la comprensioén.

La lectura en voz alta es un medio para que @}
niko domine la mecanica de la lectura, pero una vez logrado
este objetivo, la programacion de lectura oral y silenciosa
ya no debe ser alternante, sino que se dara prioridad a la
lectura silenciosa y a la comprensién.

Un programa para alumnos del Ciclo Superior
que hayan trabajado de forma sistematica la lectura a lo
largo de la E.G.B. estableceria tres semanas de lectura
silenciosa por una de lectura oral.

Podemos encontrarnos con nifos que por
problemas de lenguaje, timidez u otras causas tienen
dificultades especiales con la lectura oral. Cuando esto
ocurra debemos ser muy cautos a la hora de trabajar la
lectura oral. No debemos proponernos los mismos objetivos que
para los nifos que no tienen estos problemas ni someterlos a
la misma metodologia de aprendizaje. Debe plantearse como
forma prioritaria, y en algunos casos Gnica, de lectura la
silenciosa.

Finalmente, dejar sentado que cuando hablamos
de velocidad, entendemos VELOCIDAD EFICAZ, ya que no tiene
sentido aumentar la velocidad si disminuye la comprensioén.

b).— ENTONACION.- Se trata de que los alumnos
hagan e} uso debido de los signos de interrogacion,
admiracién, etc. El1 uso inadecuado de ®llos O el no uso puede
hacer una lectura oral ininteligible vy en la lectura
silenciosa afecta a la comprension del texto. No es lo mismo
leart

— 45o0n las cuatro? que leer:

- Son las cuatro.

c).= RITMO.- Tiene una doble vertisnte! usar
los signos de puntuacién y no detenerse en donde no debemos
hacerlo. El uso adecuado de los signos de puntuacién y la
sntonacién correcta son las bases del ritmo en la lectura.
Una lectura oral sin ritmo es una lectura dificilmente
inteligible.

d) .~ REPETICION.- Debamos tener en cuenta, al

menos, dos tipos de repeticionest una que se produce por
dificultades de percepcién de la palabra o por pérdida del
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ritmo en la lectura, que obliga al nifo a volver sobre lo
leido para recuperar el ritmo lector o percibir mejor la
palabras otra en la que el niXo comete un error de lectura y
®s consciente de ello, afectando al sentido de la lectura.
Esta Gltima forma de repeticién es sintoma de que @l nifo
est 4 realizando lectura comprensiva y, por lo tanto, tiene un
aspecto positivo, ya que es mejor que el alumno sea
consciente de los errores que comate que no que esté haciendo
una lectura en la que ho se entere de lo que ha leido.

@) .~ ERRORES.~ Llamamos errores a las
omisiones, aXadidos o cambios de palabras o letras en la
lectura. Podemos tipificar dos tipos de errores:

- Conscientest cuando el nifo se da cuenta
del error cometido y repite lo leido para subsanarlo.

- Inconscientest @l nifio no se percata del
@rror cometido. Esto es tanto mds grave cuanto mas afecte al
significado de la lectura.

£).- COMPRENSION.~ Esta @s una variable que
solo evaluamos en la lectura silenciosa. La forma de
realizarlo es a través de preguntas, resumenes, etc. Se
realizan preguntas de evocacién y comprension propiamente
dicha.

4.2.- ESTRUCTURA.

La programacion diaria esta estructurada de la
siguiente format

a).- OBJETIVOS.- Los objetivos tienden a
formularse de forma operativa en el enunciado, pero no son
propi amente operativosj se deben entender como algo que
pretendemos conseqguir y que nos va servir de quia para la
evaluacion.

b).—- ACTIVIDADES.- Cada dia s@ marcan las
actividades a realizar y se pretende que sean lo mas variadas
posible, sin olvidar que nos movemos dentro de un area de
aprendizaje que es la lectura, lo que nos obliga a repetir
varias vaeces muchas de las actividades propuestas.

Dentro de las actividades incluimos la
evaluaci én continua, como parte inseparable del proceso de
aprendizaje. { .

c).— MATERIAL.- Se refiere a los textos de
lectura propuestos para realizar los ejercicios., Este es uno
de los temas més delicados y que resultdé mas dificil decidir.
fue necesario buscar temas apropiados a los objetivos que se
pretendian conseguirt si se quiere trabajar la entonacién es
necesario localizar textos donde haya variedad de &ignos de
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entonaciéony si se quiere trabajar el ritmo, habra que buscar
textos con variedad de signos de puntuacién. Por otra parte,
la posibilidad de textos a elegir es practicamente infinita y
ios gustos son de lo mas variado. Obligados a tomar una
opcién, se pensé en una editorial que trabajase la lectura en
el ciclo medio y que fuera de amplia difusién, optandose por
la Editorial Santillana que cumplia los requisitos anteriores
y disponia de dos series distintas de lectura para ese ciclo.

En cada dia de la programacidn se indican los
textos a emplear, haciendo referencia al libro y pagina en
que se encuentran. Las citas referentes a la serie "Senda"
correspohden a la edicién anotada para el profesor. Los
textos manejados fueront

~ Senda - 3
-~ Senda - 4
- Senda - 5
- Fantasia y Lectura - 3
- Fantasia y Lectura - 4
- Fantasia y Lectura - 5
- Realidad y Lectura - 3
— Realidad y Lectura - 4
- Realidad y Lectura - 3

d).~ EJERCICIOS DE EXPRESION ORAL Y ESCRITA.-
Se pretende trabajar la lectoescritura como un proceso
simultdneo. Todos los dias figura en la programacidén un
ejercicio de escritura con la pretensioén de reforzar el
aprendizaje de la lectura y el objetivo del dia. Seran
fundamentalmente ejercicios de comprensidén, aunque también se
trabajaran otros objetivos. Algunas veces se propone como
ejercicios alternativos, dentro de este apartado, ejercicios
de expresion oral. Siempre que podamos no debemos ser remisos
en este tipo de ejercicios ya que con ello estaremos
ejercitando el medio mids frecuente de comunicacidén que
tenemos.

e) .- LECTURA DE IMAGENES.—- A 1o largo de la
programacién hay algunos ejerciclios de lectura de imagenes.
Este tipo de lectura debe ocupar cada vez una importancia
mayor en el curriculum escolar. Estamos en una sociedad donde
la comunicaciéon a través de imdgenes es cada vez mas
importante. Un nifo de nuestra cultura, al cabo del dia,
recibe un abundante repertorio de imagenes. Las calles, las
carreteras, los periddicos, la televisidn, etc, estan llenas
de imagenes que nos quieren comunicar algo, que.ngs quieren
transmitir un mensaje. La escuela, en su esfuerzo de ser util
& nuestra sociedad, debe preocuparse por este nuevo tipo de
lectura predominante en nuestro tiempo: la lectura icénica.
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S.~ ANALISIS DE RESULTADOS.

S.1.—- ANALISIS DISCRIMINANTE GRUFO
EXPERIMENTAL-GRUPO DE CONTROL.

El anadlisis discriminante entre los dos grupos
e realizé mediante el programa estadistico BM D P 7 M.

La variable RITMO POSITIVO es la que obtiene
una "F" mayor ( F = 22,145 ) con grados de libertad n-g
(riendo “Q" el ndmero de grupos y "n" el numero de sujetos)
=194 - 1 = 19X, Esto hos indica dos cosas:?

1.- Que 1a variable ritmo positivo es la que
tiene un mayor poder discriminante y, por lo tanto, ®s en lo
que mas se diferencian los grupos a@xperimental y control.

2.- Que respecto a esta variable los grupos
son homogéneos, individualmente considerados y la distancia
entre centroides es alta.

La sequnda variable con poder discriminante
entre los dos grupos es la VELOCIDAD SILENCIOSA, con g.l. =
192 - 1 = 192 y F = 4,007.

La tercera variable con poder discriminante es
nimero de ERRORES, con g.l1. = 192 - { = 191 y F = 7,2%2, )

La cuarta variable con poder discriminante es
la ENTONACION, ( g.1. = 191 - 1 = 190 y F = 7,465).

En el estudio, no presentan poder
discriminantet .

- velocidad oral.

- comprensidn.

- ritmo negativo.

- repeticiones.

! Esto puede ser debido a dos causas:

1.- Gue el valor de "F" sea paqueia.

2.—- Que alguna de las variables quede
absorbida por otra.

Todas estas variables no discriminantes tienen
el valor de "F" pequedo, 10 que quiere decir que los grupos
son muy semejantes en torno a ellas. Se exceptua la velocidad
oral que, a pesar de tener un valor discriminante con 192 - 1
= 191 g.1 y un valor de "“F" = 4,38 , desaparece en los
siguientes pasos del programa por ser absorbida, segun .
nuestra hipétesis, por l1a velocidad silenciosa.

Otro objetivo del andlisis discriminante es la
signacién de casos a cada uno de los grupos estudiados.

Los 103 alumnos del grupo de control quedan
distribuidos asi:

- 64 alumnos (62,13 %) tienen caracteristicas
propias del grupo experimental.

- 38 alumnos (36,9 %) tienen caracteristicas
del grupo de control.

Los 92 alumnos del grupo experimental ase
distribuyen asi?

= 635 alumnos (70,63 %) tienen caracteristicas
propias del grupo de control.

- 27 alumnos (29,35 %) tienen caracteristicas
del grupo experimental.
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=.2.~ ANALISIS DISCRIMINANTE ENTRE SEXOS.

Si se leyeran las variables de forma aislada
las puntuaciones alcanzadas por las nifas reflejan, en todas
ellas, un nivel de lectura superior al de los nifos. para
analizar la significacion de estas diferencias se emplea el
programa estadistico B MDP 7 M, que como ya hemos indicadao
nos parmite un andlisis discriminante entre grupos.

El estudio de los resultados nos permite
deducir que la Gnica variable con un valor de "F"
cuficientemente significativo ( F = 8,422 g.l. = 194 - 1 =
19%) @s la ENTONACION. Las diferencias nifos-nifas en las
demids variables nunca es significativa, por lo que nos
ancontramos con dos grupos con caracteristicas muy homogéneas
en cuanto a la lectura.
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=_.4.— ANALISIS DISCRIMINANTE ENTRE COLEGIOS.

Los resultados obtenidos en el programa
pstadistico B M D P 7 M para analizar las semejanzas entre
colegios nos indican que la dGnica variable con poder
discriminante ( F = 13,6545 g.l. = 190 - 5 = 185 ) es el
RITMO POSITIVO. Al igual que en el caso anterior, se& confirma
1a homogeneidad entre las caracteristicas lectoras de los
colegios incluidos en el estudio. '
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de alumnos

5.5.— ANALISIS INDIVIDUALIZADO DE LAS
VARIABLES,y == = oo a0 oo o

Mediante @l programa estadistico B M D P 2 D
logramos una serie de datos que nos permiten un contraste
simultineo de los resultados obtenidos en cada variable con
cada uno de los grupos, experimental y control.

a).— LECTURA SILENCIOSA.

————— VELOCIDAD:
Grupo de control Grupo experimental
- N 103 92
- X 98,71 115,76
- S 40,77 44,27
- P. Max. 237 306
= p. min. 30 43

En el grupo de control se ubican en el 1
cuartil 23 alumnos, cuyas puntuaciones oscilan entre 30 y &0
pal abras/minuto. En el grupo experimental, en este mismo
cuartil se sitdan también 23 alumnos, con puntuaciones entre
43 y 82 p/m. .
Si tenemos en cuenta que en los Niveles
Basicos de Referencia se indican 80 p/m al finalizar 3 de
E.G.B., en lectura oral, y que la velocidad en lectura
gllenciosa ha de estar por encima de la velocidad de lectura
oral, debemos destacar que tanto en el grupo experimental
como en el de contrbl hay un numero importante de alumnos que
no alcanza este objetivo minimo.

' En @l grupo de control, el 38 % de los alumnos
no superan las 80 p/m. En el experimental esta cifra queda
reducida al 24 %.

En @l cuarto cuartil donde se agrupan las
puntuaciones mds altas, en ®l grupo de control se situan
alumnos con puntuaciones entre 133 y 237 p/m (17 % de los
alumnos de este grupo). En el experimental también un 17 % de
alumnos estin en este cuartil pero sus puntuaciones oscilan
entre 155 y 306. Es evidente que los rendimientos son
mavores en el grupo experimental. )

LECTURA SILENCIOSA: VELOCIDAD

60

56}

40

30

28
1@




de ajumnos

4

————— COMPRENSION:

Grupo de control Grupo experimental
- N 103 92
- X 4,31 4,56
-8 . 1,71 1,48
— p.max. 8 8,5
- p. min. 0,3 o

Analizadas de forma individual, las
diferencias en esta variable entre ®l grupo de control y el
experimental quedan establecidas de la forma siguiente:

El 47 % de los alumnos del grupo experimental
obtisnen puntuaciones de 5 o superiores. En el grupo de
control este porcentaje se reduce al 40 %.

SILENCIOSAY COMPRENSION
68

-
\
N\
§§“mm

7

B axp. cont.’
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b).- LECTURA ORAL.

————— VELOCIDAD:
Grupa de control Grupo experimental
- N 103 92
- X es,S1 88,83
-8 26,71 22
- P. Max. 145 143
- p. min. 42 33

51 sequimos teniendo en cuenta la velocidad de
80 p/m qua sefalan los Niveles Basicos de Referencia del MEC,
@s de destacdir que la media de los dos grupos supera esta
referencia, no obstante, tenemos que en @1 grupo de control
@l 45,6 % y el 32,6 % en el experimental, permanecen por
debajo de esta cifra. : .

En nuestra opinién, la velocidad oral de 80
p/m marcada por el MEC es un tanto arbitraria para los
nivelas de 32 de E.G.B. y el hecho de que un alumno obtenga
velocidades por debajo de este valor, no es indicativo por si
mismo de un deficiente nivel lector.

LECTURA ORAL® UELOCIDAD

3
]
&
~
1887
s - Ml
Ml axp. cont.
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----- ENTONACION:

Grupo de control Grupo experimental
- N 103 92
-X b,46 7,52
-8 1,87 1,94
- Pe. MéX. 10 10
- p. min. 1 o]

En esta variable, la simple observacién de la
curva resultante de la distribucién de puntuaciones nos da
idea de las diferencias de valores sagin el grupo de que se
trate.

En @l grupo de control los dos primeros
cuartiles incluyan €1 71 % de los alumnos, con puntuaciones
de 1 a 7. En ®] experimental, en estos mismos cuartiles se
sittan tan solo el 21,7 % ,con puntuaciones de 0 a 6.

El 29 % de los alumnos del grupo de £ontrol
obtienen puntuaciones de 8, 9 y 10. En el experimental
obtienen estas mismas puntuaciones el 49 % .

L.0.1 ENTONACION

R axp. cont.
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de alumnos

————— RITMO POSITIVO:

Grupo de control BGrupo experimental
- N 103 92
- X 7,46 8,44
-8 1,59 1,25
- p. Mdx. 10 10
- p. min. 3 4

Con puntuaciones de 8, 9 y 10, en @l grupo de
control figura el 47,4 % de los alumnos, mientras que en el -
experimsental, con estas mismas puntuaciones figura el 83,7 %

L.0.8 RITMO POSITIVO
5@

40

3e

20

1o

IBAsANE R LR AR RARAN RERA)

T

Bl axp. cont.
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- RITMO NEGATIVO:

Grupo de control

~ N 103

- X 1,28
-8 . 1,4

- p. méx, S ¢
- p. min. o

Debemos recordar,

interpretacién de estos resul tados,
sentido negativo y que la mejor puntuacién seria O.
El porcentaje de alumnos con esta puntuacioén

de O es, en el grupo de control,

Grupo experimental

92
0,97
1,23
&

o

para la correcta
que son valores con

del 39 % de los alumnos,

mientras que en @1 experimental es del 50 %.

60

., 0.8 RITMO NEGATIVO

58
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————— REPETICIONES!

Grupo de control Grupo experimental
- N 103 92
- X. 16,06 15,46
- 8 10,58 12,44
- p. Mix. 36 &9
- p. min. 1 2

La evaluacion de esta variable se realiza
igual que en el ritmo negativo, por lo que las puntuaciones
mejores @stan en O o préoximas a él. .

En el grupo de control tenemos que el 28 % de
1os alumnos obtienen puntuaciones inferiores a 10 y en =l
sxperimental el 33,7 % cbtienen estas mismas puntuaciones.

En el cuarto cuartil, que incluye las
puntuaciones peores, figura en el grupo de control el 13 % vy
en el experimental el 7,6 %

0.t REPETICIONES
Sa

M axp. : cont.
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-—-—— ERRORES*®

Brupoc de control Grupo experimental
- N 103 92
-X 4,21 4,50
- 8, ! 2,91 4,36
- p. méx. 13 24
- p. Ming 0 0

Se hace, la misma consideracién que en las dos
variables anteriores, en el sentido de que las mejores
puntuaciocnes son las mas proéximas a O.

Los dos primeros cuartiles, que incluyen
las mejores puntuaciones, comprenden el 68 % de los alumnos
del grupo de control, en tanto que un 88 % del experimental
octd en esos mismos cuartiles. 1o cual expresa el menor
némero de errores cometidos por este Ultimo grupo.

0.1 ERRORES

40_
0w 33:
R
i \
= 29 %
N
p N
N
™~ i % | S !
N
; D
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&. - CONCLUSIONES.

TEEsCoooEaEaEEREER

Antaes de pasar a considerar, a modo de conclusidn,
algunas propuestas basadas en la valoracién de la experiencia
que Nos ocupa, queremos hacer constar las limitaciones
operativas del programa con los alumnos de 3£ curso por su
baja experiencia lectora, como apuntabamos al comienzo de
esta exposicién y muy en especial la poca funcionalidad del
mismo con aquellos escolares, que por concurrir en ellos
otras deficiencias, necesitan programas de lectura muy
especi ficos. 5
Dicho esto, pasemos & la enumeracioén de algunas
cuestiones que constituyen en definitiva los "ecos de
resonancia” que la aplicaciéon y posterior evaluacion de la
investigacidn, dejan traslucir,

En primer lugar, hay un hecho ciertot leetr se lee
en nuestros colegios. Los resultados obtenidos por los
sujetos del grupo de control, asi lo ponen de relieve. Ahora
bien, nos parece que en la escuela no se da a la lectura el
tratamiento que merece. Llegar a leer ®% un proceso de
aprendizaje muy complejo y el nifo necesita la "provocacion”
constante por parte del profesor. esta es una tarea lenta y
difi{icil de improvisar. Decimos esto porque frecuentemente
obl igamos & nuestros alumnos a enfrentarse con la lectura sin
haberla preparado previamente nosotros. No caemos en la
cuenta de que, al igual que otras materias curriculares, la
lectura necesita de un programa y por consiguiente de una
formul aclién expresa de objetivos a conseguir &n cada momento.

Otro aspecto a resaltar lo constituye la necesidad
de diferenciar variables dentro de la lectura (0 en todo caso
mayor namero de las que habitalmente se consideran). es
curioso cémo las diferencias mds significativas a favor del
grupo experiemntal se dan en aquellas variables que
normalmente no se tienen especificamente en cuentat ritmo,
lectura silenciosa, errores y entonacién.

Un tercer punto a tonsiderar lo constituye la
importancia que tiene la seleccidn de lecturas y ello en un
doble s@ntidot si se quiere que la lectura llegue a ser un
placer y una necesidad, se leerd todo aquello que motive,
guste y responda a los intereses del nikKot de ahi que habra
de procederse, a esta edad, a una recopilacion de lecturas de
temética apropiada, lease textos de aventuras,; misterio,
ciencia ficcioén, etc.) pero igualmente se procedersd a la
seleccién de lecturas en funcidn de los objetivos a
conseguir, por ejemplo, i nos proponemos trabajar las DIUIal
@legiremos un texto en el abunden los signos de puntuacién
que las marquen,

Finalmente y para no alargar demasiado gstas
consideraciones, destacar que se habr4 de proceder de tal
forma que &1 alumno conozca en cada momento su situacion en
el proceso lector. En nuestro casc, nos preccupamos de que
los nifos tuviesen un autocontrol continuo de los progresos
alcanzados, 10 que se traducia en refuerzo positivo y que por
®ll10 me recomienda utilizar.

Y ya para terminar, siguiendo a Al fredao GoRXi
(Apuntes de Educacioén, N2 27. 1.987. Anaya), creemos que no
todo se puede cuantificar, ni que en consecuencia se pueda
considerar lo medible como 10 dnico o lo mejor, magnificarlo
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an definitiva. Pero hay parcelas de la ensefanza asequibles
a un estudio analitico a partir de lo mensurado, cuya validez
no tenemos por qué desechar.

Oviedo, noviembre del 87
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LA UTILIZACION DIDACTICA DEL MAPA EN LA PRIMERA
ETAPA DE E.G.B.

M2 del Rosario Pifieiro Peleterio
Catedrdtica de Geografia de la
E.U. del Profesorado de E.G.B.

I- IMPORTANCIA DE SU ESTUDIO

En Geografia se usan los mapas como un instrumento
indispensable para el estudio y para el hacer geografi-
co. Lo mismo ocurre con las fotografias aéreas, vertica-
les y oblicuas. Nosotros vamos a trazar aqui un plantea-
miento no geografico sino desde el punto de vista de la
educacidn en general, y nos preguntamos: ¢Debe de ini-
ciarse en la escuela el aprendizaje de las destrezas del
mapa o de la fotografia aérea? Para encontrar una res-
puesta vamos a ver en primer lugar qué funciones desem-
pefia el mapa para el adulto sea o no sea gebgrafo. Son
las siguientes:

a) Un mapa es un documento locacional que nos sirve. para
situar los lugares inscritos en unas coordenadas y
fijar su situacibén y posicidén en el espacio.

b) Un mapa sirve para sefialar o presentar un itinerario.
S5i queremos trasladarnos de un punto a otro vy
estudiar el camino a recorrer necesitamos hacer uso
de un mapa, o de wun plano si el trayecto se
circunscribe al espacio de una ciudad.

¢c) Un mapa puede mostrar la estructura de un &rea, su
figura y sus caracteristicas. Este andlisis, muy di-
ficil y que cobra seguridad con la practica, nos sir-
ve para ver los lugares que vamos a visitar, los pai-
sajes que vamos a ver o las Areas qQue vamos a ana-
lizar.

d) Por Gltimo, el mapa es un medio muy usado para alma-
cenar y presentar informacidn.
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Mas o menos son estas las funciones que Pattison
(1966) adjudica al mapa al decirnos que sus objetivos
son decirnos: ¢Qué camino?, indicando direccidén. ¢Qué
lejos?, como indicador de distancia. ¢Dénde?, como indi-
cador de localizacién. (Qué?, para expresar la identi-
dad.

Al llegar a este punto es preciso determinar lo que
entendemos por mapa como documento cartografico y lo que
la gente piensa de él. Para unos se trata de una
representacién del mundo real o de un lugar imaginario,
otros piensan que es un documento que nos ayuda a com-
prender los entornos familiares o desconocidos, o ins-
trumentos que sirven de gufia en un medio ajeno etc. Son
visiones desde el punto de vista de su funcidén que sor-
prendentemente también fueron formuladas por nifios entre
seis y ocho afios (Gerber, 1981).

como definicién vamos a recoger la dada por Catling
(1978). Un mapa es una representacién gréafica,en dos di-
mensiones, de unos hechos o aspectos de la superficie
terrestre, seleccionados, trazados a escala reducida y
que implican una perspectiva vertical que corresponde a
dicha superficie.

Esta definicién puede corresponder a cualquier ma-
pa, tanto si muestra el relieve, el asentamiento humano,
las comunicaciones, el drenaje, como si lo hace de otros
hechos como el uso del suelo, la distribucidén de la ve-
getacidén, la intensidad del trafico, 1los elementos me-
teorolégicos, etc.

De la definicién anterior hay que destacar el hecho
de que el mapa es discriminante y convencional, en el
sentido de que no trae todo tal y como aparece en la
realidad, y por otra parte presenta mas informacién que
una fotografia aérea (los topdnimos, las altitudes, las
curvas de nivel...). La fotografia es mas realista, es
una visién aqui y ahora, estd totalmente enmarcada en el
tiempo, por eso se hacen '"viejas" muy pronto, aunque eso
no quiere decir que el mapa no envejezca también, pero
lo hace a un '"tempo" mas lento que el de la fotografia.

Volvemos ahora a la pregunta formulada al comienzo
de este apartado. ¢Es todo esto valioso para los nifios
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en su periodo escolar? Es importante que la escuela de-
sarrolle destrezas que los escolares van a utilizar
cuando sean adultos, entonces, sea cual sea su profe-
sién, usaradn diferentes tipos de planos y mapas: mapas
de carreteras, planos de ciudades etc., si también son
gebgrafos necesitardn un adiestramiento especial. Los
alumnos, como futuros adultos, necesitan comprender la
informacién presentada en el mapa, por lo que es preciso
iniciarlos en su lectura correcta, y hacer de la escuela
un lugar de iniciacién a la finalidad del mapa como al-
macenamiento de informacidén y como documento recurso.

Estamos pues ante una destreza y un medio de comu-
nicacidén, un aprendizaje que serd necesario en una for-
macidén integral.

La utilizacidn del mapa se une siempre a la Geogra-
fia o a los estudios del entorno, porque es en estas ma-
terias donde mas partido puede sacarsele, pero no pode-
mos olvidar que son una finalidad en si mismos indepen-
dientemente del marco en que se les inserte.

II-MAPAS Y FOTOGRAFIAS A GRAN ESCALA

Uno de los hechos fundamentales del mapa es que son
representaciones a escala, pero la reduccidén que nos
ofrecen de la realidad puede ser mayor o menor. La esca-
la es un elemento indispensable, de tal manera que un
mapa sin escala sblo puede ser utilizado como elemento
decorativo pues no podemos medir nada en él, ni distan-
cias ni superficies.

El mapa a gran escala es el que presenta poca re-
duccidén de la realidad. Algunos gedgrafos consideran de
gran escala aquellos mapas iguales o superiores a 1/
25.000 (Tricart y otros, 1967), de escala media de 1/
25.000 a 1/ 100.000 y de pequefia escala de 1/100.000 a
1/1.000.000. Los mapas generales estéan por encima del
1/1.000.000. Otros autores sélo distinguen entre grande
y pequefla escala (Archambault, Lhénaff y Vanney, 1974 y
Puyol y Estébanez, 1976), estableciendo la divisoria en
el 1/ 100.000.

Nos hemos referido concretamente a 1los mapas de
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gran escala porque son estos los documentos valederos
para ser utilizados en el aula. En Espafia debemos de
utilizar como mapas de gran escala por lo menos hasta el
1/ 50.000, pues no existe una cobertura total del terri-
torio del Estado a la escala 1/ 25.000, podemos citar el
caso de Asturias, que es el que nos interesa mas inme-
diatamente, y que tiene algunas zonas a esta escala.
Ademds de este mapa (Mapa Topografico Nacional) pueden
utilizarse otros disponibles en el mercado y que nos
merezcan ciertas garantias, mapas de carreteras, planos
de ciudades, y otros que sirven para iniciar a los nifios
en la comprensidn del plano y de su entorno.

Debe de comenzarse por la utilizacién del plano de
la localidad, y, preferentemente, de una parte- de él, su
propio barrio, que es lo primero que deben de conocer
por ser lo mas experimentado por el nifio. En él se pue-
den trazar itinerarios, de su casa al colegio por ejem-
plo, y visualizarlo en su recorrido diario, lo mismo que
en cualquiera de las visitas escolares o en los trabajos
de campo. Una escala media (utilizando la primera termi-
nologia) es interesante para trabajos que abarcan mas
espacio,como para precisar las distancias de los alumnos
al centro escolar en las zonas rurales, estudiar la pro-
cedencia de los aprovisionamientos al comedor escolar en
zona urbana etc.

Los trabajos realizados estudiandoc el mapa topogra-
fico no son objeto de comentario por ser propios de la
segunda etapa de E.G.B.

III-LOS ELEMENTOS DEL MAPA

En tres sentidos el mapa y la fotografia son seme-
jantes, pero en otros tres es el mapa un documento mas
complejo. Vamos a ver cuales son estos elementaos.

1) La perspectiva vertical. El mapa presenta un espacio
en tres dimensiones sobre una superficie en dos di-
mensiones. Nos muestra por tanto una organizacidén es-
pacial, de hechos o de cosas que existen sobre la su-
perficie de la tierra, y esto es lo que lo identifica
y al mismo tiempo lo diferencia de los otros docu-
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2)

4)

5)

mentos graficos.

Posicién y orientacidn. Cada objeto ocupa un lugar en
el espacio, ya sea temporalmente o permanentemente,
lugar que nosotros podemos identificar sobre un mapa.
La primera funcién del mapa es ilustrar esta posi-
cién. Por otra parte los objetos representados no es-
tan aislados, se relacionan unos con otros, por lo
tanto el mapa no s6lo nos presenta sus caracteristi-
cas, sino también la direccidén en que se realizan
(relativa o absoluta). Para ésto el mapa presenta un
sistema referencial de coordenadas que sirven para
lograr una localizacidn segura que el mapa nos da. El
mapa seria de muy poco valor si no mostrase la nece-
sidad de situar cuidadosamente la posicién y la
direccién, que también sirve en el campo para orien-—
tarnos en el paisaje.

La escala. Ya hicimos referencia anteriormente a este
punto, y a que el mapa es una representacién a escala
de la realidad.

El contenido del mapa. E1 mapa es selectivo, incluye
algunos fendmenos, pero no todos. Hay hechos que no
aparecen en el mapa y hay que hacérselo. comprender
desde el primer momento a los alumnos. Estos hechos
no son constitutivos del paisaje o no tienen nada que
ver con distribuciones espaciales.

Por otra parte el contenido del mapa depende de 1la
escala. A una escala 1/ 50.000 no se pueden presentar
tantos detalles como en un mapa 1/ 25.000; y si que-
remos ver el tamafio de los edificios o la forma de
las manzanas utilizaremos otro de mayor escala, como
el 1/ 4.000.

Por Gltimo, el contenido depende del tema que que-
remos representar en el mapa.

Simbolos. Es esta una segunda diferencia dimportante
con la fotografia aérea. El mapa usa simbolos para
mostrar su informacidn, esto es  algo imprescindible.
Diferentes hechos se muestran de diferente manera, ¥y
aunque algunos son uniformemente utilizados (por
ejemplo, los del Mapa Topografico Nacional) siempre
se necesita una leyenda que sirva para interpretar
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6)

mejor lo que el mapa nos quiere decir. Estos signos
admiten variaciones de forma, orientacidén y tamafio, y
se pueden transcribir estas variaciones en color -
tonalidad - y en intensidad, y cada una de las varia-
ciones tiene un significado semioldgico. Esto hace
entrar al mapa en el grupo de las representaciones
gréaficas que André (1980) define como la transcrip-
cibén de un pensamiento bajo la forma de cédigo, de un
sistema de signos y colores, aunque para mayor preci-
sién puede consultarse la obra de Bertin (1975).
Informacién adicional. Los mapas pueden dar informa-
cién de lugares. Una fotografia aérea carece siempre
de ella, no es un documento literario, sin embargo el
mapa, y el plano, afiade los nombres de las calles, de
las ciudades y rios, a veces también de granjas y
montafias. También puede proporcionar otro tipo de in-
formacién, como las cotas de altitud o el uso del
suelo.

Muy brevemente hemos visto los elementos del mapa,
los tres primeros son también de la fotografia aédrea
mientras que los tres Gltimos ya no le corresponden a
élla. Estos elementos fueron agrupados por Catling en
tres grupos: elementos estructurales, elementos de-—
signativos y elementos de contenido. Transcribimos a
continuacién el cuadro por él presentado (Catling,
1978). ' '

7 Discriminacidén dci 8 Informacidn Elementoa de
contenido adicional contenido
»~ . -
: - 1
J 6 Simbollsmof=---=-~-7--19
i :
EREEE S Elementos
deaignativos

i

4 Representacion bi=d
mensional

Elementos

|l LocalizaciénF—-——-———_{_E_Orientaciﬁﬁ[ estructurales

Las lineas de trazos muestran que los elementos 7 y
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8 dependen de la escala, y que el 4 y el 6 se relacionan
entre si.

IV-LA ENSENANZA DE LAS DESTREZAS INCLUIDAS EN EL MAPA

Un mapa, dice Catling, (1981) es una abstraccidén
escalada y orientada de la realidad, pero ésto, que pue-
de sernos facil de comprender a los adultos, es dificil-
mente asimilable por los nifios. Gil Carnicero (1982) re-
coge las dificultades expresadas por Satterly y observa
la semejanza entre sus planteamientos y los de la escue-
la de Ginebra, destacando cémo a una edad de un pensa-
miento légico-concreto resulta dificil enfrentarse a la
tarea de leer o construir un mapa con exactitud. Aunque
estamos de acuerdo con estos planteamientos, también es
cierto que debe de realizarse un aprendizaje 'a través de
estos aflos y que ése facilitaria el llegar a una com-
prensidén plena a la edad de un pensamiento légico for-
mal.

Puede pensarse, siguiendo a algunos autores, que
este aprendizaje es innecesario, ya que en diversas ex-—
periencias, y en los juegos infantiles, se ha visto que
los nifios desarrollaban ciertas destrezas parecidas a
las del mapa, sin embargo, aunque no se puede afirmar
nada con exactitud, es bastante aventurado llegar a esta
conclusiédn.

A continuacién vamos a tratar los diferentes aspec-—
tos del mapa agrupédndolos. Hemos seguido en lineas gene-
rales el planteamiento de Catling (1981) y establecimos
los siguientes apartados:

A- Conocimiento de la direccidén y orientacidn
B- Iniciacidn a la escala
C- Construccién del mapa:
Cl a partir de la realidad
C2 a partir de mapas preparados
C3 usando la imaginacién
D- Lectura del mapa

A- Conocimiento de la direccién y orientacién. Este apar-
tado, denominado por Catling de desarrollo locacional,
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debe de empezar en la etapa preescolar. A esa edad se de-
sarrollaria un primer nivel, consistente en llevar a los
nifios al conocimeinto de los términos que expresan di-
reccién: derecha, izquierda, dentro, fuera etc, © sea,
unos ejercicios de lateralizacién utilizando el propio
cuerpo como referencia y posteriormente un punto refe-
rencial exterior al propio sujeto (Hannoun, 1977, pags.
71-93). Todo este vocabulario debe practicarse constan-
temente entre los cinco y siete afios en todas las unida-
des que se programen, y deben de utilizarse juegos para
su comprensién, especialmente en el nivel de preescolar.
Un segundo paso, y en los mismos niveles de edad, puede
ser el utilizar como elementos referenciales objetos si-
tuados dentro o fuera del aula, con lo que se va consi-
guiendo una precisién de vocabulario que. se convierte
poco a poco en un eje fundamental de las descripciones.

El desarrollo de la orientacién puede realizarse
también de forma grafica, es lo que Catling denomina co-
mo "mapas direccionales". Consisten estos mapas en si-
tuar el pupitre en el centro del papel y trazar flechas
desde su sitio en direccién a otros objetos situados en
la clase. Estos objetos los fija el profesor (hay que
evitar que el alumno fije los objetos por si mismo, pues
podia colocarlos todos en la misma direccién). Con los
alumnos del ciclo medio se realiza este mapa de forma
més avanzada con objetos externos a la clase.

(Am PO 119
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Con los nifios del ciclo medio se puede intentar la
comprensién de los puntos cardinales utilizando una bri-
jula y haciéndoles comprender que hay objetos que se en-—
cuentran en "posicién fija", y que no pueden cambiar,
estos son los que se presentan como '"mapables'", o sea,
son representables en el mapa. Utilizando la sombra pro-
yectada por el sol se puede sefialar al mediodia la posi-
cién del Norte (ejercicio que puede realizarse en el pa-
tio del Colegio), o podemos emplear la braGjula con el
mismo fin. Uno de los primeros ejercicios, después de
fijada la posicién del Norte, seria el trabajo sobre un
mapa de la clase orientado, esta orientacién puede ha-
cerse conjuntamente con los alumnos mediante la brGjula.
Este primer '"mapa'", mas correctamente plano de la clase,
debe de situarse sobre el suelo del aula, y sélo cuando
los nifios estan plenamente acostumbrados a él, y a pi-
sarlo, se puede colocar en posicién vertical, asi pode-
mos evitar los errores de identificar el Norte con
"arriba" y el Sur con '"abajo'". Sobre ese ''mapa" se pue-—
den situar los objetos que el profesor va indicando.

Sobre la habilidad de comprender la direccidén y los
puntos cardinales, por lo menos el Norte, ha realizado
una experiencia interesante Rob Gerber (GERBER, 1981)
con nifios comprendidos entre 6 y 8 afios (edad media de
7,1). En el punto que nos ocupa, estos nifios, que se Cco-—
rresponden con 12 y 22 de EGB, fueron examinados en un
pre-test y un post-test concernientes a su comprensidén
de la direccién. El pre-test constaba de dos partes, la
primera se trataba de indicar la direccién de dos obje-
tos que estaban localizados cerca de su clase y dos dis-
tantes, y la segunda indicar la direccién del Norte. El
resultado de la experiencia muestra: 1- Que en primero
de E.G.B. la mayoria de los nifios manejan el vocabulario
direccional: cerca, préximo a, delante, detras, lejos,
fuera de, derecha, izquierda, pero no se expresa la di=
reccién en términos de puntos cardinales y sélo 1o hacen
correctamente el 24,14% de los nifios de primero, y el
30,77% de los nifios de segundo. 2- Que el egocentrismo
de los alumnos es mucho méas acusado en los alumnos de
primero que en los de segundo. 3- Que expresaban mas di-
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ficultosamente la direccién de los objetos que no habian
experienciado directamente, o sea, aquellos lugares que
no eran visitados habitualmente por ellos y por tanto no
formaban parte de su entorno. 4- Que muchos alumnos des-
conocian donde se encontraba el Norte.

A continuacién se les dio a los alumnos .algin
adiestramiento en el uso de la brijula, y se les permi-
tié manipularla para determinar el Norte. Mas tarde se
les pididé que calculasen en que direccidn se encontraban
los objetos y que sefialasen uno situado al Sur de ellos.
Los resultados obtenidos, que Gerber recoge en dos cua-
dros, indicaban que los alumnos de primero encontraban
la respuesta correcta en un 58,62% de los casos, ¥y los
de tercero en un 92%. Estos resultados indican que entre
los seis y siete afios los nifios comprenden la direccidn,
que antes de usar los puntos cardinales utilizan una
serie de sustitutivos dentro del '"vocabulario direccio-
nal", y, por 0ltimo, que déndoles una instruccién con-
creta y limitada pueden manejar la brGjula y tener una
comprensidén rudimentaria de los puntos cardinales, en
especial del Norte.

Otra experiencia realizada en Espafia (GONZALEZ PA-
DILLA, 1983) da unos resultados sensiblemente distintos.
Es semejante porque muestra también la primera tendencia
a utilizar los nifios un vocabulario: cerca, lejos, muy
lejos, que varia en su cuantificacién con la edad (para
los nifios de 32 cerca era menos de 500m, lejos de 500 a
1.000 y muy lejos mas de 1.000 metros). Por otra parte,
al encuadrar determinados lugares en una perspectiva di-
reccional respecto al colegio (al Norte, al Sur, al Este
o al Oeste) se vio, diferentemente que en la experiencia
anterior, que a los nueve aflos el Norte, Este y Oeste
s6lo eran percibidos por menos del 25% de los sujetos, y
el Sur entre un 25% y un 49%, como se ve se diferencia
bastante de la experiencia inglesa donde el Norte era la
direccién mejor sefialada; y a los 10 afios (52 de EGB) €1
Norte se percibia en menos de un 25%, el Sur entre un 50
y 75% en las zonas mas prdéximas, pero sdlo entre un 25 y
un 49% en localizaciones més alejadas, y los puntos car-
dinales cuyas direcciones fueron mds precisadas fueron
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el Ey W,que en la proximidad del Centro Escolar llega-
ron a mis de un 75%. Hay que destacar también que esta
experiencia se realizd con nifios del ciclo medio y por
tanto de edad superior a los primeros, y que la’' direc-
cién por puntos cardinales ya no se realizdé con los de
tercero debido a los malos resultados obtenidos con 42
de basica.

El Gltimo nivel de este desarrollo se produce en
términos de unas coordenadas referenciales. el sistema
inicial que es mas usado es el de utilizar letras y na-
meros, las letras suelen situarse en la parte superior

El punto Py se situa en la casilla

2 P, B,2. EL P, en la D,4. E1 P, en 1la
3 E,1 , etc,
y Pe
s
6

del sistema de coordenadas y los nGmeros en la parte la-
teral (BENEJAM y TORRENTS)1978-80, cuaderno 2, pags. 12 y
13). Se aprende asi a situar los lugares en el espacio.
En el Mapa Topogradfico Nacional este sistema de coorde-
nadas se convierte en los grados de longitud y latitud,
pero el uso correcto de esta localizacidén se realiza ya
en la segunda etapa de E.G.B. Citamos por udltimo los
ejercicios que sobre orientacién se encuentran en la
obra de BARQUIZA y GIORDANO (1977), pero referentes sélo
a 52 de Basica y niveles superiores.
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B- Iniciacién a la escala

El concepto de escala, en toda su profundidad, es
dificil de alcanzar en la primera etapa de EGB que en su
conjunto puede considerarse como una introduccibén, y
s6lo en la segunda etapa podemos realizar una profundi-
zacién del mismo. Catling sélo habla de escala relativa
hasta los nueve afios, y de un auténtico trabajo de es-
cala a partir de esta edad. Lo mismo hace en Outset Geo-
graphy, una coleccién de libros para la ensefianza de la
Geografia en los primeros niveles, el nivel 3, para ni-
flos de 9 a 10 afios, es el primero que trabaja lo que
llamariamos una escala absoluta.

Hay como dos etapas en la ensefianza de la escala.
La primera, que llega hasta los nueve afios, es de escala
relativa. Todos los autores hablan de que en este pe-
riodo se debe de adquirir la idea de proporcionalidad
(el plano es proporcional a la realidad, los objetos
grandes deben de tener mayor tamafio y los pequefios me-
nor), la manera de adquirirlo es utilizar de modelo para
los "mapas literales'", de los que luego hablaremos, ob-
jetos de distinta dimensidén: goma y lépiz, cuaderno y
boligrafo etc., al reproducirlos sobre el papel se va
inculcando poco a poco la idea de tamafio en relacidn eon
la dimensidn real.

Gerber(1981) hace ver que antes del concepto de es-
cala, sumamente complejo, los nifios deben de tener com-
prensién sobre la distancia. En su experiencia, de la
que ya mencionamos algunas partes al hablar de la orien-
tacidén, intenté tres tareas relacionadas con la distan-
cia: .

a) Estimacién de la longitud de la clase

b) Estimacién del ancho de la clase

c) Estimacién de una gran distancia(sobre unos 100m)
Ya antes de contestar a estas preguntas se les mos-—
tré a los sujetos (nifios entre 6 y 8 aflos) una regla de
un metro que estuvo todo el tiempo a la vista de éllos.
Pues bien, los resultados, recogidos por él en dos cua-
dros, muestran que las distancias pequefias (respuestas a
y b) pueden ser calculadas con bastante precisidén te-
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niendo a la vista una medida que sirve de patrén (hay
que tener en cuenta que para el nifio de 6 afios no son 6
metros u 8 m, sino ocho veces o seis aquel tamafio que
ven). Las distancias largas, sin embargo, dieron resul-
tados bajos, e incluso, creo yo, aleatorios, pues nadie
dio una medida mas o menos precisa (eran 115 m. y a nin-
guna edad se dio una medida entre 110 y 130, e incluso
la mas préxima, 90-110, fue alcanzada por el 25% de los
nifios de primero y el 19% de los nifios de segundo). El
autor llega a la conclusidén de que los nifios deben de
practicar muchas medicionas, pero debiamos preguntarnos
si realmente estan capacitados a esta edad para adquirir
este concepto. Piaget establece que la capacidad de me-
dir en el sentido de una "unidad iterable que actia como
unidad de medida'" (HOLLOWAY, 1969) se logra a partir de
los ocho afios, justamente la edad limite de la experien-
cia de Gerber.

La medicidén no puede comenzar con una cinta gradua-
da que para los alumnos no significa nada, los autores
que han tratado el tema hablan de medidas naturales, en-—
tendiendo como tales el dedo, la mano, el pie, etc. del
propio nifio, y representar sobre una linea tantas veces
como se ha llevado esa medida sobre el objeto que quere-
mos medir. Se-.sigue aqui la evolucibén normal del nifio en
la idea de medida (la etapa 2b de Piaget, llamada por €l
de transferencia corporal, es aquella en que el sujeto
utiliza para medir partes de su propio cuerpo). Estos
ejercicios pueden ser individuales y no colectivos, de-
bido a las diferencias que pueden existir entre un nifio
y otro en la medida de superficies un poco amplias (no
todas las manos ni todos los pies son iguales). Un paso
mis serd el utilizar un patrdn standard como un cordel,
o un listdén de madera sin graduar, y utilizarlo como me-
dida. )

Las primeras mediciones no deben de realizarse de
una superficie grande sino de una superficie pequefia, un
cuaderno por ejemplo. Medimos uno de sus lados con el
cordel y esa medida la dividimos por la mitad, simple-
mente doblando el cordel, lo mismo se hace con el otro
lado. (Qué nos resulta? Nos resulta una escala de 1/ 2
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cuyo significado es que las medidas estan reducidas a su
mitad, o que la realidad es el doble de lo representado.

A medida que utilizamos objetos de mayor tamafio la
escala se va reduciendo, es facil, por el mismo procedi-
miento anterior, pasar a la escala 1/4 &6 1/8 y represen-
tar asi el pupitre del alumno o la mesa del profesor.
Sugiere Catling que en los primeros mgmentos se utilice
papel con cuadricula de 1 cm” 6 2cm  para orientar Yy
realizar mejor los dibujos en el momento en que la me-
dicidén ya se introduzca.

Las primeras medidas deben de ser también de obje-
tos muy conocidos por el nifio, como su pupitre. Una vez
realizada ésta se puede hacer el plano a escala no sblo
del asiento sino también de varios objetos situados en
el pupitre: libro, cuaderno..., la medicién se realiza
por separado y se traza sobre el papel cuadriculado, se
recortan los objetos y se sitQan en la posicidén que tie-
nen en la realidad, con lo que no s6lo realizamos ejer-
cicios de escalas sino también de situacién y posicién,
pudiendo medir la distancia al borde.

El paso del pupitre al plano del aula o del colegio
supone una reduccién de la escala, una cdmoda es la
equivalencia 1 m. y 1 cm., o sea 1/ 100, aunque este
trabajo parezca a simple vista dificil para los escola-
res es posible realizarla si hay un plan previo de
orientacién y trabajo por parte del maestro.

C- Construccidn del mapa.

Vamos a bosquejar- aqui una serie de trabajos y
actividades que tienen como finalidad construir un plano
o mapa y vamos a partir de los mapas realizados total-
mente por el nifio sobre una realidad concreta.

1C- Mapas a partir de la realidad.
Probablemente, la primera actividad que los nifios
pueden hacer es "un mapa literal", que es el trazado de

la base del objeto sobre un papel, después de retirado
aquél queda la forma impresa sobre la superficie. Es co-
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rriente observar en las clases de preescolar la silueta
de las manos de los nifios, o incluso la del propio nifio
en su totalidad realizada por sus compafleros. ¢Qué ense-
fianzas se deducen de este dibujo?. El hacer comprender a
los nifios la idea de forma en el mapa como representa-
cién del espacio ocupado, si la actividad no va unida a
la asimilacién de esta idea se convertird en un juego
inGtil o simplemente divertido, pero nada més. También
sirve para introducir en la idea de que si miramos un
objeto desde arriba la forma representada en el mapa es
siempre plana. Por Gltimo la idea de proporcidén puede
comenzar a introducirse, para ello hacemos reproducir de
la misma manera varios objetos de tamafio distinto: goma,
lapiz, libreta, por ejemplo, y le haremos comprender que
la forma resultante es proporcional al tamafio real del
objeto, si es grande, su silueta también lo seréd, si es
pequefio, también lo es su representacién. Esto no es una
escala en términos absolutos, pero si una introduccién a
ella.

Un paso més es la realizacién del plano de una ha-
bitacién, por ejemplo el aula de clase del colegio. Es
un salto bastante grande desde el nivel anterior. Antes,
aunque se les pida que realicen el plano de algin objeto
el nifio podia situarse en un plano superior y ver 'desde
arriba" lo que tenia que reproducir en un plano, pero
esto no puede hacerse en el caso de la habitacién, y el
alumno tiene que imaginar que se encuentra en un nivel
superior, que estd mirando desde arriba para trazar el
plano. En este ejercicio pueden presentarse varias difi-
cultades:

a) el trazado correcto de la habitacidén, la forma

b) la longitud de las paredes, su proporcionalidad

con respecto al tamafio real

c) la localizacidn correcta de los objetos y su si-

tuacidn precisa en el espacio.

Si existe dificultad en que trabajen los alumnos ¥
logren una representacién correcta, debe de realizarse
un primer mapa esquemdtico e ir completandolo lentamen-
te. Para colocar los objetos en posicidén correcta puede
hacerse una experimentacidn personal del espacio, ''expe-
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rienciar" personalmente la situacidén de los objetos
acercandose a ellos y viendo la distancia a la pared o a
los otros objetos.

Una experiencia realizada por Siegel 'y Schladler
(Child Development, 1977) llega a la conclusién de que
la exactitud en la representacidén de la clase estd co-
rrelacionada con el sexo (se muestran mas exactos los
nifios que las nifias), y la experimentacién del espacio.
La representacidn realizada por los alumnos que llevaban
ocho meses en el aula era muy superior en exactitud a
los que llevaban sbélo ‘dos meses, independientemente del
nivel de maduracidén de los nifios que influia en tercer
lugar. ‘

A estas edades (primera etapa, ciclo inicial) los
nifios tienen un gusto especial por el color, esta ten-
dencia natural puede utilizarse para introducir la le-
yenda en el mapa como explicacién de su contenido. Pin-
tar en verde las zonas de vegetacibén, en otro color,
castafio o rojo, los edificios, y en otro las calles,
tiende a hacer comprender al nifio que el mapa representa
un cbédigo y ese cédigo debe de identificarse para una
correcta interpretacién del mismo, sblo asi se puede
llegar a una identificacién de las significaciones. Una
discusién en el aula puede hacer, si la habilidad del
maestro sabe conseguirlo, que se inicie al nifio en la
escala, orientacién, direccidén y en el contenido. La ma-
nera de conseguir esto Gltimo es no indicando previamen-
te a los niflos los objetos que se deben de representar
en el mapa, sino dejandole la libre eleccidén, algunas de
las cosas incluidas serdn correctas, pero posiblemente
otras no, la discusidn sobre lo que debe representarse o
no, cebe de llevar al tema del contenido correcto.

Estos primeros planos o "mapas'" realizados por el
nifio se ejecutan sobre un espacio pequefio, pero hay tam-
bién &reas mayores que pueden ser representadas como
mapa o plano, ya sea a la vista de ellas o de memoria,
pero siempre '"experienciadas" o vividas por el alumno.
Uno de los primeros espacios representados es el trayec-
to o calle de delante de la escuela, es algo concreto,
no excesivamente grande, pero abierto y visible. Aqui la
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visién desde arriba se hace mas dificil ya que no se
trata de una zona cerrada cuyo 'techo!'" podamos percibir.
a diferencia del espacio de la clase, los espacios no se
encuentran en el centro de la representacibén sino en los
laterales.

Una de las representaciones més corrientes es se-
mejante a la que trazamos a continuacién dibujada por
una nifia de 8 afios y 8 meses. Aparecen muy pocos edifi-
cios, y éstos dibujados como rebatimientos. Catling hace
referencia a este tipo de representaciones como algo no
necesariamente errdneo, cree que se incluye lo distinti-
vo, un simbolo pictérico, eso es lo que representarian
las casas. Creemos que es una expresidn de primitivismo.
Boumeguére, en un estudio sobre el arte en los enfermos
mentales y en los nifios, habla de representaciones cali-
ficadas de '"dominante racional', '"geometria sistematica

donde la perspectiva es sustituida por una proyeccidn
abstracta con el desdoblamiento de los lados que se ob-
serva en las artes primitivas" (pag. 82), el autor com-
para estos dibujos con grabados sumerios y egipcios que
presentan las mismas caracteristicas (el Arte y el Hom-
bre, pag. 164). En el dibujo reproducido aqui también
notamos otro efecto mencionado por Catling, aunque las
casas se presentan en la realidad en una secuencia con-
tinuada, los nifios s6lo dibujan una o dos en un proceso
simplificador de la realidad, como para significar "que

hay casas'" pero sin concretar su nUGmero. Este ejercicio,
tal como habiamos dicho del anterior, debe de ir seguido
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de un comentario en el aula para destacar los aspectos
aprovechables de él.

El préximo nivel lleva a los nifilos desde una situa-
cién inmediata a una en que la imaginacién y la memoria
se introducen dentro del juego. Esta es la situacidén en
que se pide que tracen el mapa de la escuela, ya sea de
toda la construccién, de un piso, o de los terrenos que
la rodean y la zona construida. Aqui la dificultad resi-
de en que el nifio no es suficientemente hébil como para
ver al mismo tiempo toda la zona y percibir todos los
elementos del area que deben de representarse en el pla-
no. Tiene que desplazarse, verse dentro y fuera, lo que
le lleva a puntos de vista diferentes y a partes dife-
rentes de un todo. Para realizar con éxito esta tarea,
el nifio tiene que tener una estructura mental que le
permita organizarse en el espacio, este mapa mental,
llamado mapa cognitivo, es el que se precisa para una
reallzacién con un minimo de precisién.

., Qué entendemos por mapa cognitivo? El1 término fue
acufiado por Tolman (1948), y es la posibilidad de cons-
truir una perspectiva vertical de las relaciones espa-
ciales implicitas en un espacio. Siegel, Kirasic y -Kail
(1978) que han estudiado este tema, seflalan que- estas
representaciones internas de nuestro entorno .y que guian
nuestra conducta espacial, no pueden contener todos los
detalles y las dimensiones de nuestros alrededores. Esta
representacién (o mejor esquema como dice Bartlett's) es
un mapa codificado de nuestro mundo en el que se han
elegido las caracteristicas centrales.

Estos mapas cognitivos, en tanto que modelos que
reflejan el entorno y se han construido por medio de él
a través de la integracidén de percepciones sucesivas ha-
bidas en el tiempo, se transforman temporalmente. Prime-
ramente son construcciones figurativas, mas tarde coor-
dinan la terminologia social y comienzan a esquematlzar—
se y a tener una dimensién métrica. Mojones y vias son
los elementos predominantes de estas representaciones;
més adelante también se usan otros elementos de mayor
orden configuracional. Los autores piensan que el desa-
rrollo de estas representaciones espaciales en los nifios
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se producen de la misma manera que la secuencia identi-
ficada en las construcciones espaciales de los adultos.
Primero se tiene conocimiento y se recuerdan puntos. E1
nifio actda en el contexto de tales puntos fijos, y dados
estos puntos y las acciones consiguientes, se completa
con la formacién de rutas. La secuencia es pues: puntos
fijos, representaciones de vias, representaciones confi-
guracionales coordinadas; se va de la asociacién a la
estructura.

Al final los autores concluyen que: "En suma, el
término mapa cognitivo es, en un sentido, un nombre in-
correcto, para estas representaciones internas que no
corresponden a mapas, literalmente hablando, en lugar de
esto hay configuraciones de puntos y rutas, configura-
ciones que son a veces distorsionadas o inexactas. La
intencién fundamental de un mapa cognitivo es organizar
el conocimiento del espacio geografico, en este sentido
resultan de gran eficiencia y exactitud para un movi-
miento a través del espacio". (pag. 227)

Las actividades que vamos a resefiar a continuacién
suponen ya una maduracién en los mapas cognitivos, sin
élla es imposible llegar a una precisidén minima. Una de
estas actividades es el trazado de una ruta, por ejemplo
la de su casa a la escuela (se pueden establecer muchas
variantes, a los comercios, al parque, a la Iglesia, a
casa de los amigos, al campo de deportes etc.). Al au-
mentar el espacio a representar aumentan también los
problemas de contenido: ;Qué debe incluirse y qué no?
;Coémo simbolizar lo representado? ¢Qué informacidén adi-
cional debe de contener?  Esta orientado convenientemen-
te y guarda proporcidén respecto a la realidad? ;Tiene la
forma correcta el plano?. Al finalizar puede compararse
el trabajo del nifio con el plago real de la localidad a
la mayor escala posible, y por él afiadir o suprimir in-
formacidén, corregir la orientacién, sefialar los edifi-
cios importantes, y asi sucesivamente .

Para realizar esto con éxito es necesaria una gran
experiencia y familiaridad con el entorno local. Una ex-
tensién de este tipo de trabajo es la construccién, de
memoria, de la localidad o del barrio. Este mapa presen-
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ta no sdlo la finalidad de ver como construyen los nifios

el entorno, sino ver las lagunas que presenta el conoci-

miento de la localidad, viendo los vacios que pueden
presentarse en este ejercicio de "mapping"

El nivel final, en términos de trazado del mapa,
consiste en que los nifios realicen un plano o mapa de
una localidad que no les sea familiar, por ejemplo, lo
observado en una excursién escolar. Puede ser este un
camino provechoso para una serie de finalidades:

- Qué les interesa en un area cualquiera.

- Cémo utilizan las destrezas adquiridas con ante-

rioridad

— Cémo se familiarizan con una nueva distribucidn

— Cémo hacer frente a los problemas de construccién

del espacio.

Los mapas tienden a ser mas abstractos y los simbo-
los se utilizan con mas extensién que en los trabajos
anteriores.

;Cémo llevar a cabo esta actividad? Puede realizar-
se de varias maneras. Una consiste en empezarlo y termi-
narlo mientras dura el recorrido escolar, a la vista del
terreno, seria un mapa-ruta. Otra con posterioridad a la
salida, a la tarde o al dia siguiente de la excursion.
Con respecto a la zona representada puede hacerse de un
itinerario o de un area en la que los escolares realiza-
ron un trabajo mas detenido. Todo esto tiende a producir
diferentes mapas.

Al llegar a este punto nos hacemos una pregunta que
resulta fundamental. ;Se puede establecer una tipologia
con todos estos trabajos? ;Refleja ésta, en el caso de
que exista, un esquema evolutivo en el nifio?.

Recogemos a continuacién varios trabajos que se han
preocupado de este tema.

En primer lugar la obra de LADD (1970) que, en una
investigacién realizada con muchachos negros de 12 a 17
afios, obtuvo cuatro categorias de mapas:

a) Los dibujos pictéricos, mapas que representan la ca-
lle del sujeto, con dibujos de casas, farolas, buzo-
nes de correos, arboles etc.

b) Los dibujos esquemiticos, en los que se mostraban va-
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rias calles o é&reas, pero no claramente conectadas
unas con otras, existia por tanto una organizacidn
muy pobre.

c) Dibujos parecidos a mapas. Presentan una organizacién
mayor, aparecen claras las conexiones entre las di-
ferentes &reas y se pueden conseguir cierta orienta-
cidén en la zona.

d) Dibujos semejantes a mapas. Estos dibujos presentan
localizaciones, o puntos referenciales, claramente
identificables que permiten reconocer el Aarea, pre-
sentan mejor organizacién y mejor orientacidén que los
anteriores.

Al comentar los resultados indica la autora que no
representan una escala evolutiva en la manera de asimi-
lar y aprehender las organizaciones espaciales, sino di-
ferentes tipos de realizacidn que dependen de otros he-
chos, como la comprensidn de la tarea, la habilidad per-
sonal, etc. y sblo podemos deducir que su representacién
es diferente.

Respecto al trabajo de APPLEYARD (1970), establece
el autor dos tipos de mapas, subdivididos luego en cua-
tro mas.

a) Mapas en que dominan los elementos secuenciales, como
caminos o carreteras.

b) Mapas en que dominan elementos espaciales, como edi-
ficios, Qistritos, etc. En este Gltimo grupo los ele-
mentos suelen aparecer muchas veces inconexos y con
bajo nivel de organizacién. ‘

No existe aqui tampoco una secuencia evolutiva, 1lo
cual es légico si pensamos que la prueba, que consistia
en estructurar una ciudad, se realizé con sujetos de
edad muy variada que dividid en tres grupos: de menos de
20 afios, de 20 a 30 y de mas de 30 afios, y que los tipos
de mapas analizados eran variados en cualquier grupo de
edad. -
Hay un conjunto de trabajos que parece ser mas in-
teresante para el tema que nos ocupa por ser realizados
por nifios de 4 a 11 afios y de ambos sexos (46 nifios y 40
nifias), me refiero a los trabajos de HART y MJORE (1971)
y los de HART (1979). En el primer trabajo se habia lle-
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gado a una tipologia que también se aplica en el segun-

do, que consistia en establecer tres niveles evolutivos.

Primer nivel: Mapa egocéntrico indiferenciado. Las
representaciones en este nivel se caracterizan por ser
concretas, egocéntricas, indiferenciadas. Los elementos
de este mapa esquemdtico son generalmente desorganizados
u organizados sblo topograficamente en términos de un
punto de vista o experiencia egocéntrica de la ciudad.

Segundo nivel: Diferenciado y coordinado parcial-
mente dentro de subgrupos fijos. Los mapas de este nivel
se caracterizan por la presencia de uno o mis subgrupos
o agrupaciones de elementos que corresponden a diferen-
tes Areas de la ciudad y con relativa independencia y
falta de coordinacidn entre ellas, de tal manera que €l
nivel de organizacién es muy alto en cada grupo, pero
escaso entre ellos.

Tercer nivel: Coordinado abstractamente e integrado
jerarquicamente. Se caracterizan estos mapas por una
coordinacidén y un sistema referencial coordinado ¥y abs-
tracto, de tal manera que los diferentes grupos y ele-
mentos de la ciudad se relacionan y estan subordinados
entre si.

En la obra de HART (1979) se incluye, ademids de es-=
te anadlisis, otros aspectos con los que elabora una ca-
lificacibén de organizacidn espacial.

En primer lugar observa que, dentro de los trabajos
presentados por los nifios,; existen unas unidades menores
que denomina agrupaciones - clusters". Cada. agrupacidn
tiene al menos tres elementos (incluyendo lugares y ca-
lles) que estadn relacionados entre si. E1 analisis de
estas relaciones se estructura en cinco niveles de orga-
nizacibén espacial: '

1) No existe organizacién espacial aunque los elementos
pueden clasificarse légicamente.

2) Los elementos aparecen eslabonados (por ejemplo, uni-
dos por una calle o senda)

3) Proximidad espacial (los elementos estédn yuxtapuestos
segin su proximidad relativa o més separados de cada
uno de los otros).

4) Orden espacial (elementos conectados, relacionados a
lo largo de una secuencia lineal.
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ALGUNOS DE LOS MAPAS PRESENTADOS POR HART ( 1979 )
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5) Posicional (las localizaciones relativas son correc-
tas: izquierda/derecha, delante/detrés).

Es importante sefialar que el autor no concibe estas
fases como estadios evolutivos, sino como puntos para
describir el tipo de organizacidén espacial expresada por
los nifios.

Un segundo paso consistidé en estudiar la organiza-
cidn espacial entre los grupos siguiendo los mismos cin-
co niveles gue acabamos de describir.

La puntuacidn que se otorgd al final a cada mapa se
obtuvo multiplicando el nivel de organizacidn espacial
dentro de los grupos por el nivel de organizacidn espa-
cial entre los grupos.

Por Gltimo se tuvo en cuenta el area representada,
ya que algunos nifilos sblo sefialaban una zona muy pequefla
y otros una extensidén mayor. Debido a esto, dividié la
ciudad, y la zona municipal, en regiones y otorgd una
unidad de puntuacidn a cada zona representada por el ni-
fio.

La puntuacidén total es el resultado de multiplicar
la puntuacién integrada (los dos primeros andlisis) por
la puntuacidn de extensidén de &rea. (Ver algunos ejem-
plos en la pég. ).

Visto todo esto nos interesa fundamentalmente ver
las conclusiones a que llega al estudiar las correlacio-
nes, y que podemos resumir en los siguientes puntos:

1) Presenta un alto nivel de significacidén la relacidn
entre la edad y los tres niveles de organizacidén es-
pacial de Moore. '

2) Otro factor que ha influido grandemente sobre la or-
ganizacidn espacial, es la oportunidad que tienen los
nifios de "experimentar" el entorno geogréafico.

3) Respecto al sistema de puntuaciones de Hart, los ni-
flos de mayor edad presentan las puntuaciones mas ele-
vadas, pues tienen un nivel mayor de organizacidn es-—
pacial dentro de los grupos y entre los grupos.

4) Ademas de lo mencionado hay que tener en cuenta otros
factores que se revelaron como muy importantes:

- el sexo de los nifios
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— la situacidén de la casa

- las actitudes de los padres respecto a la
libertad espacial, que influye en la con-
ducta espacial de los nifios y en la repre-
sentacidn mental y fisica del entorno.

Como se puede apreciar, despues de todo lo expues—
to, no queda clara una evolucidén de los mapas basada
simplemente en criterios de edad. Por nuestra parte es-—
tamos realizando, en colaboracidén con una psicéloga (GIL
CARNICERO), un estudio de los mapas trazados por los ni-
flos, observando a una misma edad una variedad bastante
grande de soluciones.

Hasta ahora, en todos los ejercicios que expusimos,
hemos partido de la observacién de la realidad en cuanto
tal, pero también podemos iniciar a los nifios utilizando
fotografias aéreas. Algunos autores seflalan este proce-
dimiento como uno de los primeros a utilizar en el aula.

El camino a seguir seria, en fotografias verticales
a gran escala, identificar lugares concretos, reconocer
los espacios ocupados y los vacios observados en la fo-
tografia, seflalar los nombres de las calles y plazas y
trazar un mapa de lo que aparece representado. Si parti-
mos de la zona concreta en que el nifio vive, su barrio,
sus calles, la efectividad serd mucho mayor.

2C. Actividades sobre mapas preparados

El trabajar con mapas preparados, completados par-
cialmente, ayuda a los nifios a desarrollar su compren—
sién de la idea de mapa, pero exige en éllos unas capa-
cidades y conocimientos previos, lo que no hace recomen-
dable este tipo de trabajos para el ciclo inicial. Se
necesita: )

a) Tener alguna idea del plano y del cbdigo simbdlico.

b) Alguna idea, por lo menos aproximada, de la escala

c) Ser hébil para ver la direccién y orientacién en el
mapa

d) Ser hébil para seguir las instrucciones que suelen
ser mas precisas en este tipo de actividad.

Un primer ejercicio, partiendo siempre de lo mas

- 207 -



inmediato y conocido, puede ser completar un mapa del
total del asiento (silla y pupitre), y pedirle que trace
algunos objetos situados sobre la mesa. Hay que acentuar
la idea de que los objetos sean trazados a escala co-
rrecta y en la posicién que indiquemos, conservando la
orientacidén y la direccién seflalada por nosotros. El pu-
pitre debe de ser el que el nifio utiliza, ¥y los objetos
los que diariamente usa.

El paso siguiente es completar un plano de la cla-
se. En este trabajo el maestro debe de seflalar aquellas
partes que son mas dificilmente representadas por los
nifios, como la puerta, ventanas, encerado, que corrien-—
temente se representan por rebatimientos, a menos que ya
haya adquirido la habilidad de la forma del plano y no-
ciones de simbolismo, y estén atentos a su empleo. Un
segundo problema en este tipo de trabajos es la situa-
cién correcta de los objetos dentro del aula y su pro-
porcién relativa, o sea, su escala; es corriente situar
los asientos sdlo en uno de los lados, o en tamafio exce-
sivamente grande o pequefio, lo mismo que mal orientados.

A una escala mas pequefia se puede trazar el mapa de
la escuela y de sus alrededores, este tipo de ejercicio
puede utilizarse como una oportunidad para obtener cono-
cimiento de lo. que hay en la escuela. Se le puede dar al
nifio un mapa en el que aparezcan seflaladas las paredes
externas y pedirsele que trace clases, corredores, sala
de profesores, hall, servicios, despacho del director,
secretaria etc. Puede hacerse incluso como un ejercicio
activo, desplazandose los nifios en pequefios grupos para
tratar de obtener la mayor exactitud.

Un trabajo mas complejo es el trazado del entorno
local. Bosquejados los planos de las calles, se pueden
usar para pedir que completen detalles que no han sido
representados, por ejemplo las aceras, edificios y espa-
cios abiertos en puntos especificos de la zona represen-
tada.

Por 0ltimo tendriamos el bosquejo del barrio, pi-
diéndole que tracen el mapa de la zona.

Todos estos trabajos pueden realizarse con mis o
menos precisién, pueden trazarse a escala y exigir que
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los nifios utilicen la misma escala para sus representa-
ciones. Las posibilidades de realizacién dependen clara-
mente de la edad, de su experiencia, y de su habilidad o
destreza manual para la realizacidén del mapa.

Todos los ejercicios que hemos seflalado hasta aqui
trataban de completar un mapa representando aquellas
partes gque se habian omitido, pero existe otro tipo de
trabajo con mapas totalmente acabados a los que afiadimos
un tipo de informacidén que no suele representarse habi-
tualinente en ellos. Se utilizan para este fin no sbélo
los mapas realizados por el profesor, sino también algu-
nos mapas comerciales como planos de la ciudad, un mapa
topogréafico, etc.

Sobre el plano de la clase pueden hacerse dife-
rentes tipos de ejercicios, seflalar zonas en diferentes
colores, mostrar diferentes objetos que corrientemente
no se representan en el mapa o agrupar los contenidos de
la clase en categorias, asi los pupitres en rojo, el en-
cerado en azul, desarrollando poco a poco la idea de le-
yenda y precisando también de otras técnicas como la di-
reccidn y orientacidn.

Una idea semejante puede desarrollarse fuera de la
clase catalogando las construcciones ya sea en tipos
(casas, tiendas, industrias) o en usos del suelo (indus-—
trial, residencial, comercial, recreacional). El nifio
puede llevar a su trabajo de campo un mapa preparado con
un cédigo para sefialar el tipo de construcciones a los
que se podnran letras o nimeros o cualquier otro tipo de
simbolo e incluso realizarlo en la clase, al regreso del
paseo, con mids cuidado y detenimiento. Si fuese necesa-
rio se realizaria mAs de una salida para completar el
trabajo.

Un tipo de trabajo muy interesante, y a realizar
con nifios de 52 o segunda etapa, seria dividir la ciudad
en sectores y ver como varia la vivienda y el uso del
suelo desde el centro a la periferia.

En un mapa de calle o un plano de calles se pueden
seflalar otros aspectos de la localidad, por ejemplo la
colocacidén de los buzones de correos, o las papeleras,
las cabinas telefdnicas etc. También es posible seflalar
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la importancia de la calle en términos de parking o
trafico, informacién que puede realizarse graficamente o
sefilalar el uso que se haga de ellas, las restricciones
de aparcamiento, las restricciones de vehiculos, sistema
de trafico, rutas del autobls, pasos de cebra etc. Hay,
pues, un conjunto de datos que pueden seflalarse en el
mapa y que normalmente no suelen aparecer en él, y que
da excelentes oportunidades para desarrollar la observa-
cidén, la precisidén y la orientacidn en los escolares.

Todos estos ejercicios son el resultado de un tra-
bajo de investigacion sobre la localidad. Esto ensefia a
los alumnos que la informacidén que porporciona el mapa
es limitada y que envejece con el tiempo. Este es un ex-
celente ejercicio para comprobar las limitaciones de la
informacién.

3C. Usando la imaginacidn

El uso de la imaginacidn, la construccidén de un ma-
pa que no se base en la '"realidad" es otro procedimiento
que puede utilizarse para comprender la idea que los ni-
flos tienen de la organizacidén espacial y la asimilacién
que han realizado de las técnicas del mapa. Podiamos es-
tablecer en este grupo un apartado sobre los nifios como
planificadores del entorno.

Se les puede dar un mapa bosquejado de un lugar o
area y pedirsele que representen lo que quieran, como
quieran, empleando los simbolos que quieran y que inclu-
so den nombre al lugar. Los nifilos pueden inspirarse en
mapas a grandes escalas que aparecen representados en
libros de cuentos, como el plano de la Isla del Tesoro
de Stevenson. A veces, estos mapas imaginarios sirven
s6lo para desarrollar la fantasia pero también pueden
servir para ver algo de lo que los nifios piensan, leen,
o por lo menos les interesan.

En la hoja siguiente aparecen representados tres
"mapas" de la aldea de los pitufos, realizados por los
nifios de cinco afios (1), de ocho afios (2) y de 11 afios
(3). Obsérvense las claras diferencias que existen entre
ellos. E1 1 es un dibujo, no un mapa, los elementos que
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lo constituyen aparecen alineados en el borde inferior.
El 1la presenta una doble alineacidén, y una serie de
caminos que enlazan estas dos zonas que aparecen repre-
sentadas, alineadas cada una de ellas. E1 mapa 2, que
corresponde a un nifio de 8 afilos y tres meses trata de
aproximarse mé&s a la idea de mapa, hay perspectiva ver-
tical y va acompafiado de wuna leyenda explicativa del
contenido. Los signos utilizados son aun muy realistas,
por ejemplo el arbol recuerda mucho la copa de un roble,
y el contenido de lo representado es correcto. Como cu-
riosidad ver la guarida de Gargamel que no .se limita a
una forma rectangular, plano del castillo, sino también
los circulos que representan las torres. El1 mapa 3,
alumna de 11 afios y O meses es, una representacidn mucho
mas esquematica y ademés orientada del espacio imagina-
do.

Una alternativa para la libre imaginacidn es res-
tringir el mapa al contexto de una historia. Puede rea-
lizarse de dos maneras, que el nifio escriba su propia
historia o una historia pretitulada, y entonces trazar
un mapa del lugar contado en la historia, o trazar el
mapa antes de escribir el relato. Otra manera es hacer
que el nifio trace el mapa de una historia leida por otro
o por él. Se puede apreciar como los mapas van a ser muy
distintos, y no existe una respuesta exacta ni un lugar
exacto ni una misma orientacién. La imagen generada por
la histeria va a ser muy distinta de unos a otros.

El contexto mas creativo es pedir que los niifios
planeen su propio entorno. Puede realizarse libremente,
pero no es facil para los nifios pensar como quieren su
clase o como les gustaria su propia localidad. Esta ac-
tividad puede ir precedida de una discusién, y, posible-
mente, de una investigacidn con redaccidén de encuestas
aplicadas a los residentes para ver como sienten el
espacio en que viven y como les gustaria que fuese. Este
mapa seria un tanto convencional pero, al basarse en un
entorno real, puede adoptar la forma de plano, escala y
estar orientado correctamente.

Un modelo alternativo de organizar el espacio es la
construccién de un modelo tridimensional utilizando plas-
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tilina, madera de balsa, papel maché, y otros materiales
semejantes para construir una maqueta de una aldea o de
una ciudad. Este tipo de trabajo facilita la re-
presentacidén de las elevaciones y otros aspectos mas di-
ficilmente representables en la forma plana. Después de
realizado el modelo se puede hacer una red de coorde-
nadas y, una vez trazadas, representar el mapa del tra-
bajo utilizando escala, orientacidén y coordenadas. La
variedad y complejidad con que se construya el modelo
influird en la facilidad o dificultad de la representa-
cidn.

D- La lectura del mapa

Entendemos '"leer'" el mapa la comprensidén de lo re-
presentado en términos de interpretacidn topografica y
de paisaje (Catling, 1981), pero la precisién en este
terreno no se puede adquirir ni en la primera etapa de
E.G.B. ni siquiera en la segunda, ya que es fruto de una
practica muy intensa y del dominio de una serie de des-
trezas que en estos aflos comienzan a desarrollarse, sin
embargo pueden comenzar pequefias actividades que favo-
receran la posibilidad de una comprensidn posterior.

Aunque en algunas de las actividades que hemos se-
flalado era esencial cierta lectura del mapa, una activi-
dad interesante y mas especifica es utilizar el mapa pa-
ra seguir una ruta, ya sea utilizando mapas comerciales,
o mapas elaborados por el profesor.

La actividad mas sencilla de descubrimiento de ruta
es hacer que los nifilos lleven a casa un plano de la
calle local y que lo sigan al ir o venir, asi pueden ver
como se representa la calle que ellos recorren y les
puede ayudar en el conocimiento de la orientacidén y de
la escala.

El ejercicio a desarrollar a continuacién seria
marcar en un mapa, dquizads a una escala de 1:2.500 &
1:4.000, las rutas que utilizan o siguen diariamente to-
dos los alumnos de la clase. Con ello podiamos:

a- Localizar las casas de los alumnos

b- Ver cuales son las calles mas usadas por ellos
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c— Observar la direccidon de las diferentes rutas y
por consiguiente la orientaciédn.

Una alternativa al ejercicio anterior seria el que
los alumnos utilizasen durante una semana un mapa de
confeccidén casera, realizado por ellos mismos, o comer-
cial, y seflalasen en él las rutas que habian seguido du-
rante esa semana y los lugares de destino. Se puede de-
sarrollar con esas rutas un mapa semejante al seflalado
anteriormente.

Otra actividad grupal que podemos desarrollar en el
capitulo de seguir un itinerario es que los alumnos mar-
quen el camino a seguir. Naturalmente el profesor ten-
dria que comprobar, por el procedimiento que juzgase més
conveniente, la exactitud de los datos presentados por
el alumno. Necesitan en este caso aprender el manejo de
la brGjula para otientar el mapa y para seguir itinera-
rios tomando como referencia hechos locales. Se podian
utilizar caminos distintos a la ida y a la wvuelta y di-
recciones distintas en cada grupo. Este ejercicio, alre-
dedor del edificio escolar o en una =zona préxima, se
puede comenzar a realizar desde 32 en que pueden com-
prender la utilizacién de 1la brGjula (ver experiencia
anterior sobre orientacidn).

El trabajo anterior es una aproximacidén a un ejer-
cicio més complicado llevado a cabo en un entorno no fa-
miliar. Se trata de responsabilizar a los alumnos en el
descubrimiento de una ruta orientandose a través de un
mapa. En este estadio los nifios necesitan tener una idea
de las coordenadas referenciales, orientacibén, escala
del mapa, simbolos etc, y alguna experiencia de seguir
una ruta. Para que egte trabajo sea efectivo y podamos
controlarlo hay que dividir a los alumnos en grupos, ¥y
cada uno llevar una brGjula, un mapa y cualquier otro
material que juzguemos necesario para llevar a cabo el
trabajo. Se les pide que distribuyan mensajes en 6 u
ocho localizaciones especificas sin indicar el camino a
seguir. Los grupos deben de ir acompafiados de un adulto
que no participa en el juego, no va para ser consultado,
sino que tiene como misidn '"rescatar'" a los nifios si se
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pierden. El mapa y la brGjula cambian de mano a interva-
los regulares, por ejemplo cada media hora, para que ca-
da nifio tenga la oportunidad de tomar decisiones a lo
largo de la ruta, y en caso de duda se pedird la opinidn
a los demds (excepto al adulto que los acompafia). Estas
decisiones individuales se anotan cada vez que el mapa ¥y
la brGjula cambian de mano para que después se pueda
juzgar el acierto o error de cada uno de los escolares.

Otro tipo de trabajo puede ser preparar un mapa de
la localidad con una serie de puntos sefialados y con in-
dicacion de calles o de las rutas del autobis. Se les
pide a los alumnos sefialar el camino mas corto de A a B,
lo que obliga a los nifios a estudiar una serie de rutas
alternativas. Otra variante es ir de A a B pasando por
C, en el libro 2 de Iniciacidn a la Geografia de Cole y
Beynon se encuentran numerosos ejercicios sobre este te-
ma.

Otra actividad de clase, que puede utilizarse con
los pequefios, es seguir una ruta desarrollando la com-
prensidén de la orientacidén, la lectura de los simbolos y
la comprensién de las instrucciones. A cada nifio se le
proporciona un mapa preparado y el profesor va descri-
biendo verbalmente la ruta a seguir que los nifios pintan
en el mapa con un lapiz de color. Las direcciones no se
indican en términos de un vocabulario direccional, sino
que se formulan en términos de puntos cardinales: en el
cruce "tal'" girar hacia el Oeste, al llegar a la Iglesia
volverse hacia el Norte etc. Como se ve, las Ordenes se
dan en relacién con los objetos simbolizados en el mapa.
En un momento determinado, el profesor puede pararse y
preguntar a los alumnos dénde estan, lo que le indicaréa
si ha seguido o no correctamente el itinerario.

Otra de las actividades de 'lectura" del mapa es 1la
comprension de la informacién de los mapas tematicos, ya
sea de mapas comerciales no excesivamente dificiles, co-
mo la comprensién de los mapas realizados por ellos mis-—
mos como fruto de una investigacién, que, aunque sean
realizados por un grupo o dos, deben de ser comprendidos
por todos, lo que implicard no sblo una buena lectura
sino una buena realizacidn del mapa.
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Un ejercicio, més propio de la segunda etapa de
E.G.B., es la medida de distancias, lo que supone una
interpretacidén y comprensién de la escala.

Los mapas temAticos proporcionan la oportunidad de
estudiar algunos tipos de distribucidén espacial, como
los tipos de edificios, la distribucién de los buzones
de correos, como suelen situarse en el cruce de dos ca-
lles, y el por qué se encuentran ahi. La distribucién y
tipo de los locales comerciales del barrio, su compara-
cién con el distrito central de comercio, explicar esta
situacidén de los comercios etc.

Puede usarse también el mapa en relacidén con la fo-
tografia aerea vertical de la misma zona y ver las dife-
rencias que aparecen de uno a otra. Este estudio puede
realizarse en zona urbana y rural.

CONCLUSION

En las paginas anteriores hemos hablado de una se-
rie de trabajos realizables en la primera etapa de EGB,
sélo en algin momento hemos hecho alguna indicacién ha-
cia la segunda etapa, siempre muy breve y poco desarro-
llada. Se ha partido siempre del entorno mas préximo, y
aungue el de cada nifio es su propia casa, hemos utili-
zado la escuela por ser el entorno comin mas comocido de
todos ellos, y muchas veces de su propio pupitre. A par-
tir de ahi hemos ampliado el espacio-a representar a las
calles préximas, el barrio, la localidad y un espacio no
conocido con el que no estaban familiarizados. En cada
uno de los trabajos el esquema ha sido el mismo. Nos ba-
samos para ello en un desarrollo evolutivo del nifio que
le hace pasar de lo mas conocido a lo ignorado del mo-
mento. Creemos que esto puede ser una guia que ayude a
los maestros que se preocupan por el estudio del entor-
no.
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[

ALGUNOS DE LOS MAPAS PRESENTADOS POR HART(1.979)

Mapa de una hipotética zona del centro de una ciudad.

Mapa no organizado. Puntuacidn 1

Algunos elementos forman agrupaciones. Puntuacidn:

1+3+3+5

4

3, que multiplicados por 1 da 3

Mapa de elementos eslabonados. Puntuacidén 2 por 2, 4

Mapa posicionalmente organizado.

25
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LA COMBINACION ORDENADOR-VIDEO : Andlisis de una experiencia

La mente no es un vaso que debe llenarse
sino un fuego que debe encenderse.
PLUTARCO

1.- MEDIOS AUDIOVISUALES E INFORMATICA

En los Gltimos afios,la Informitica,con su gran carga de
actualidad,tanto cientifica como social y econdmica,ha llegado a la ense
fianza,despertando un inusitado interés entre colectivos de alumnos cada
vez mhs jdvenes.El ordenador personal (o profesional),cuyos precios estén
descendiendo de forma vertiginosa,es casi un electrodoméstico mds en los
hogares.Y no podia ser menos,ya que el mundo de los ordenadores es abso-
lutamente sugerente para gran parte del alumnado,porque,aunque los cédi-
gos y lenguajes informaticos son cada vez mis sofisticados,el uso direc-
to de los programas,previamente confeccionados, es muy asequible.

Por otra parte,es de sobra conocido que la aplicacién de
los medios audiovisuales (M.A.V.) en la ensefianza es fuertemente motivan
te y por ende permite una mejora.evidente del aprendizaje.En este senti-
do,las experiencias de Zankov o la teoria de los conos de E. Dale nos re
cuerdan que cuanto mayor es el ndmero de sentidos que el alumno utiliza
en el estudio,mis adecuada es su captacibén didéctica,y es obvio que con
el uso de los M.A.V.,los alumnos emplean mis- sentidos que en la simple
transmisién oral,que suele ser lo habitual en la ensefianza tradicional.

Si logrisemos una combinacién de naturaleza pedagdgica ~
con ambas técnicas,M.A.V.-Ordenadores, habriamos obtenido un elemento -
didictico de primer orden.Nuestro propésito con estas lineas consiste, -

precisamente,en exponer una experiencia de tal indole,con objeto de ayu
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dar a los profesores ( y a los alumnos) a elaborar fitiles animados para

sus clases.

2.— LA COMBINACION VIDEO-ORDENADOR

Se trata de la confeccidén de filmes didacticos,en video,de
corta duracibén (aproximadamente quince minutos,aunque pueden ampliarse),
sin recurrir a grabacién exterior alguna (aunque también ello seria fac
tible),con la {inica ayuda de un miniordenador de bajo coste,que actuaria
como generador de imAgenes animadas que serian posterioimente grabadas -
en un videocassette,al que se superpondria una banda sonora adecuada que
contuviera el mensaje diddetico oral que se deseara trasmitir.

La técnica es muy clara : los miniordenadores que se usan
habitualmente emiten sefiales de video que permiten que los programas in-
formiticos y sus resultados puedan visualizarse en la pantalla de un apa
rato de televisién,Bastaria pues,conectar directamente el ordenador a -
un simple magnetoscopio de video,puenteando el televisor,para que,si de-
seamos conservar en una cinta lo que estemos observando en la pantalla -
del monitor,nos baste colocar el video en posicién grabadora.Si ademis -
este aparato posee el sistema dubbing o de doblaje,seri posible afiadir
una banda de audio que acompafie a las imAgenes grabadas.

Queremos indicar,por otra parte,que el interés del método
descrito,no consiste en simular imigenes via ordenador,sino en grabar és
tas en una cinta de video,a la cual se afadiria un complemento sonoro ex
plicativo de las imigenes de contenido pedagbgico que se han rescatado.

Hay que decir,ante todo,que la experiencia no se circuns-

cribe a una asignatura concreta, puesto que puede utilizarse para descri
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bir en general cualquier fendmeno animado susceptible de simulacién por
medio de un ordenador’(movimientos de cuerpos en Fisica,composicién de
moleculas en Quimica,estudio de figuras geométricas en Mateméticas,etc,
etc...).Asimismo el sistema es perfectamente indicado para la rotulacidn

de cualquier grabacidn realizada en cintas de video.

3.- OBJETIVOS DEL SISTEMA

Como ya hemos indicado que nuestros objetivos generales -
pueden ser la realizacién de "cortos" didicticos en video,y,lograr un me
jor aprendizaje del alumno a través del uso de tales medios audiovisuales
en el aula,especifiquemos-a continuacién los objetivos concretos en que
cualquier profesional de la ensefianza podria desglosar la experiencia :

* Elaborar y compilar programas para ordenador (mediante el lenguaje
que se quiera),que expliquen en la pantalla de un monitor (por ejemplo,~
un aparato de TV) una leccién,previamente disefiada.

* Grabar los resultados de tales programas en cintas de video.

* Colocar bandas sonoras a tales cintas.

* Obtener unacalidad y animacién adecuadas,las cuales dependerin de —
las caracteristicas del ordenador.

* Abaratar fuertemente el coste de las peliculas didActicas de corta
duracién.

* Potencisr la utilizacién del.ordenador como generador de imigenes -
animadas.

* Analizar las posibilidades de extrapolacién a diferentes materias -
del curriculo.

* Estudiar asimismo las posibles limitaciones de esta técnica para las
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aplicaciones didicticas que se deseen.

El trabajo de cualquier ensefiante que desee utilizar este
sistema que apuntamos,deberd cubrir los objetivos especificos anteriores.
Asi pues :

~ Ante todo,se deberi inicialmente considerar no sélo la fa
ceta habitual de los miniordenadores,sino ademAs concebirlos como fuentes
capaces de producir imigenes animadas,que,convenientemente tratadas,pue~
den servir para ensefiar.

~ Respecto al abaratamiento de los costes de produccién,en
relacién a filmes grabados con cmaras de cualquier tipo,creemos que se
consigue un notable resultado.Piénsese que con un (nico ordenador (de pre
cios cada vez mAs reducidos) y un magnetoscopio dé video con sistema dg
grabacién de audio sobre cinta (método dubbing),pueden abordarse las rea
lizaciones filmico-didActicas que se deseen.Hay que decir que muchos Cen
tros educativos disponen ya de ambos tipos de aparatos.

-. La calidad y animacién que se consigan serdn las que permi
ta la propia configuracién grafica de los ordenadores que se usen.Es ob-
vio que cuanto mds potentes sean ,los resultados serin mis espectaculares;
sin embargo,las miquinas de alto nivel no suelen estar al alcance de todo
el profesora&o y de todos los Centros,por su elevado precio.Hay que ad-
vertir desde ahora que si la capacidad gréfico-resolutivaIdel'ordenador
utilizado es muy pobre,la dificultad de mezcla de diferentes colores en
puntos préximos entre si en la pantalla del monitor,puede ser un notable
handicap para una mejora de los elementos connotativos al mensaje pedagd
gico.

- Las limitaciones que puede presentar el sistema descrito,
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provendrian de que en las peliculas did&cticas que se elaboren sdlo apa-
receran en principio,las imigenes que se puedan generar con el ordena—
dor.Para que apareciera otro tipo de imagenes (profesor,alumnos,obje-
t0S,s+..),bastaria sin embargo con una cémara de video con dispositivo
de audio,y para combinar los dos ' tipos de grabaciones seria preciso con
tar con un mezclador de imAgenes o bien realizar sucesivas grabaciones

en una misma cinta.

Una vez analizados los objetivos especificos anteriores,-

hay que ser consciente de que las posibles lineas metodoldgicas que po-:

drian plantearse a lo largo de todo el proceso,pueden centrarse en los

siguientes aspectos :

I.mHay que conseguir que la rotulacién inicial (titulos,nombre,indices,1i
neas,..)sea atractiva,clara e instructiva para el alumno que debera tener
una idea nitida de qué va a ver.

II.-Hay que procurar que el contenido pedagdgico sea sencillo,concreto y
lo mis agradable y motivante que sea posible, a lo que pueden coadyuvar
grandemente,los elementos connotativos que se introduzcan.

III.-Se deberd tender hacia una sistematizacibén de este método de graba

cidn en video-audio'desde la fuente de imigenes.

IV.»Es positivo el lograr en algunes "cortos" un desarrollo que permita

su utilizacién en diferentes niveles educativos .

4.~ ALGUNAS CONSIDERACIONES PRACTICAS

El primer paso que debe darse es la elaboracién de los guio

nes de los filmes didActicos que se desee realizar. En ellos hay que pre
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ver no sblo las imlgenes que deseemos,sino las explicaciones orales del
mensaje que se desea trasmitir y la conjuncién imagen-sonido més oportu
na.

El guidn no es,ni mucho menos,la leccién que se va a plas
mar en la cinta de video.En é1 deber&n describirse minuciosamente to
das y cada una de las figuras que aparecerin en la pantalla,asi como los
elementos que las caracterizan,tales como posiciones,colores,intermiten-
cias,tipos de trazos,etc....Asimismo habr4 que situar las explicaciones
sonoras correspondientes en los momentos adecuados,prever la entonacidn
y el énfasis de la voz que las realiza,las alternancias de diferentes so
nidos (msica-locucién),.....Posteriormente,cuando hablemos de la metodo
logia del proceso a seguir,indicaremos cémo lograr una conjuncién entre
las partes visual y oral del "corto".

Adem&s debemos apuntar que al intentar llevar a efecto los
programas informiticos que respondan a dichos guiones,suelen praducirse
unos resultados iniciales desalentadoores porque :

- La centralizacidén de las imigenes no es desde el principio la correcta.

~ Pueden aparecer gran nfimero de lineas y letras en algunos dibujos que
dificulten la correcta visibn por parte del espectador,contri
buyendo a una notable pérdida de nitidez.

- Las mezclas de colores en los puntos de encuentro de dos figuras pue
den deformar las imégenes,ya que suele dominar el color de la dltima

linea trazada que invade el dibujo de la otra.

Estos aspectos habrd que tenerlos en cuenta desde el co—-
mienzo para lograr presentaciones atractivas y motivantes de las imégenes,

que ilustren perfectamente al alumno sobre el mensaje pedagbgico que se
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desea comunicarle.

Nuestra experiencia nos dice que algunos de los principa-
les problemas surgen en el momento en que se intenta abordar el programa
informitico que generard las imigenes,como si de un problema matemAtico se
tratara.Aclaremos este punto con un ejemplo : si en el guidn se contempla
que en pantalla deben aparecer una recta y una circunferencia y queremos
destacar los posibles puntos de contacto de ambas lfineas,el método estric
tamente matemltico consistiria en plantearse las ecuaciones analiticas de
ambas figuras,recta y circunferencia,y posteriormente resolver el sistema
formado por las dos ecuaciones.Tales cilculos habrd que preverlos en el
programa que se vaya a introducir en el ordenador,con lo cual &quel podria
alargarse en demasia.

Sin embargo,hay que aclarar que este proceso légico-deducti
vo no sirve en todos los casos,porque mediante los célculos efectuados-—
puede darse lugar a puntos,rectas o circunferencias que no queden en las
mejores situaciones dentro de la pantalla,con lo cual los cdlculos realiza-
dos no son adecuados y habri que modificar los niimeros y posiciones de par
tida,hasta conseguir ajustes visuales aceptables.

Una solucién para tales inconvenientes puede ser cambiar ra
dicalmente de metodologia y actuar justo al contrario de cédmo se indicd -
antes,es decir,en el ejemplo anterior,partir de un punto donde queramos -
que se encuentren la circunferencia y la recta y a partir de ahi,ir tante
ando hasta determinar ambas lineas de forma que pasen por el punto prefija
do ; casi nunca hemos utilizado procedimientos. de cdlculo matemitico es-—-
tricto,ya que tales métodos pueden conducir a imigenes visuales muy poco
atractivas.Por ello el proceso ha sido casi siempre ,desde el final al -~

L . ‘ . .
principio,es decir,pensamos cual es la mejor imagen que se puede desear en
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la pantalla del monitor para a continuacién ir desmenuzandola en los dis-
tintos elementos que la forman., En un {ltimo momento pueden reordenarse to
dos los pasos que debian figurar en el programa informitico y se obtendré
al fin el resultado apetecido.La grabacién de las imigenes que hayamos - |
logrado es bastante sencillajbasta con sustituir el monitor de TV por un
simple magnetoscopio de video cuyo sistema de grabacién deberd activarse,
para,a continuacién,conseguir que el ordenador genere tales imAgenes,que
seran recogidas en una cinta que se habri colocado al efecto.

Respecto a las posibles dificultades que pueden encontrarse
en la grabacidén de la banda sonora que contendrad el mensaje oral,pensamos
que la mis significativa es el de conseguir una perfecta conjuncién entre
la parte visual del film didictico y las exposiciones orales que deben --
acompafiarlas,esto es ,cémo conseguir que la duracibén de cada imagen o fo-
tograma concreto en la pantalla sea la necesaria para qué dé tiempo a que
la voz en off concluya su explicacién.

Este problema puede resolverse simplemente introduciendo -
en los programas una orden que retenga las imigenes en pantalla hasta que
se apriete una determinada tecla del ordenador.Con ello se consigue que,-
mientras se hacen las grabaciones,el locutor controle la emisién de sefia-
les visuales y que no se introduzca ninguna nueva imagen hasta que no ha
ya concluido la exposicién oral correspondiente.

En cuanto a la superposicién real de la banda sonora sobre
la parte visual,basta con que el aparato de video que manejemos posea un
sistema de doblaje (dubbing),el cual permite poner sonido a imigenes conte
nidas en una cinta.Es obvio que si se dispusiera de un mezclador de soni-
dos,las composiciones que pueden efectuarse realzarian mucho el conteni-

do total de la cinta.
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5.~ CONCLUSIONES

Pensamos que el programa metodolégico de elaboracién del ma

terial didactico que hemos propugnado a lo largo de este trabajo,puede es
tar centrado en las siguientes etapas

1.~ Confeccidn del guidén del film didActico que se piense realizar.

2.- Elaboracién de los programas informaticos que respondan a los guio-

nes.
3.~ Experimentacién con pequeiios programas para estudiar la viabilidad
tanto de video como de audio.
4,- Temporalizacibén de la voz en off.
5.- Grabacién en video.
6.~ Grabacién de audio en las cintas.

7.- Realizacién de las copias totales.

Estd clara la importancia que tiene la rotulacidn inicial

que deberd realizarse por el mismo sistema, con variaciones de colores,dis_
tintos tamafios de letras,subrayados,intermitencias,... y afiadiendo una ban
da sonora musical (si es posible,que se trate de mlsica conocida por el -
alumno).

Es evidente,por otra parte lo elemental que resulta la re-
produccién del material elaborado por el sistema que aqui hemos tratado -
de explicar,pues basta con utilizar dos aparatos de video,uno de los cua-
les actuard como fuente emisora y el otro como receptor de las imigenes.

Finalmente,demos indicar que lo finico que pretendemos con
este trabajo es contribuir a la divulgacién de una técnica de construc-—-

cién de material didaictico audiovisual del que tan necesitada se encuentra
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nuestra ensefianza,con objeto de que sea abordada por los alumnos con el -
deseo y la motivacidn que a todos los profesores nos gustaria siempre

encontrar.,
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SOBRE ALGUNAS PRECISIONES EN QUIMICA

CLEMENTE CANGA RODRIGUEZ
Profesor de Quimica del
Instituto de Norefia

INTRODUCCION

Cuando se lee un texto de Quimica, bien sea de
B.U.P. o de C.0.U., salen al paso del atento lector algu-
nas inexactitudes que se van repitiendo edicién tras edi-
cidén y pasando de un autor a otro.

En ésta como en otras &reas del conocimiento nues-
tros textos no resisten el cotejo con los extranjeros del
mismo nivel y quedan muy mal parados.

Otras veces mds que inexactitudes se observan modos
de proceder ambiguos, poco claros o en extremo farrago-
sos.

Observaciones de este tipo dieron pie a este trabajo
que presenta dos partes claramente diferentes.

En la primera se trata de corregir y poner al dia:

a- Concepto de Cantidad de sustancia: mol.

b- Concepto y célculo de Masa Molar.

c- Algunas etimologias de los prefijos para miltiplos y
submiltiplos.

d- Nueva numeracién de la Tabla Periddica.

e- Ultimos elementos quimicos.

En la segunda se exponen unas reglas breves para la
construccién de "Estructuras de Lewis".

PRIMERA PARTE
l.a. Concepto de cantidad sustancia :mol.

La magnitud llamada CANTIDAD DE SUSTANCIA es distin-—
ta de la masa y tiene como unidad el MOL. Su simbolo es
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"mol". Tanto la I.U.P.A.F. como la I.U.P.A.C. ¥y la I.S.0.
(Organizacidn Internacional de Normalizacién) propusieron
una definicién de mol que en 1967 adoptd el C.P.I.M. (Co-
mité Internacional de Pesas ¥y Medidas) y confirmé poste-
riormente en 1969. La XIV CONFERENCIA GENERAL DE PESAS Y
MEDIDAS (C.G.P.M.), en 1971, confirmd en su Resolucidén 3 esa
definicién, que resulta ser asi: "Mol es la cantidad de
sustancia de un sistema que contiene tantas entidades
elementales como atomos hay en 0,012 Kg de carbono 12; su
simbolo es mol".

A pesar de la antigiiedad de la decisidén adoptada, en
muy pocos libros de texto se ve formulada asi la unidad
anterior.

Las definiciones que se emplean son:

12.- Mol de un compuesto es el nimero de gramos del mismo
que coincide con su peso molecular.

22 .- Mol es la cantidad de sustancia que contiene el nG-
mero de Avogadro de particulas.

Cuando se use el mol, las entidades elementales de-
ben ser especificadas y pueden ser adtomos, moléculés, io-
nes, electrones otras particulas o agrupamientos espe-
cificados de tales particulas.

Asi se dice: "un mol de &atomos, un mol de moléculas
etc."

1.b. Concepto y cadlculo de Masa Molar

Masa molar es la masa correspondiente a un mol. Su
unidad es el kg/mol.
Para hallarla se distingue entre elementos y com-—

puestos.

1-Elementos (X)

No se puede medir con precisién la masa del carbono 12(m
C-12) ni la masa del dtomo X (m X) pero si la relacién
m(X)/m{C-12) con el espectrbémetro de masa.

La masa de un mol de X (masa molar de X) seréa:

M(X)= 0,012. m(X)/m(C-12) kg/mol.
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2-Compuesto (C)

Si C=XY ..... la masa de una molécula es:
m(C)=ph(H)+am(Y)+.....

La masa molar de C sera:
M(C)=0,012.m(C)/m(C-12)Kg/mol=0,012(pm(X)+am(Y)+....)/
/m(C-12)Kg/mol.

Ejemplo:

M(Na)=22,9898/12. 0,012 kKg/mol=0,0229898 kg/mol.
M(A1283)=O,012.(3x32,064+27(26,9815)/12:0,150155 kg/mol.

l.c. Algunas etimologias de los prefijos para maltiplos y
submiltiplos.

Tanto los prefijos usados por la I.U.P.A.F. como sus
etimologias son de todos conocidos y sélo se citan aqui
para complementar el tema. De lo que no dan nuestros tex-
tos explicacidn es del prefijo PETA ni del EXA usados pa-
ra mGltiplos; lo mismo ocurre con FEMTO y ATTO usados pa-

ra submiltiplos. 18
La eﬁggicacién propuesta para EXA(E)=10 y para
PETA(P)=10 es singular y absurda.

Se supuso que 1012=104'3 se llamaba TERA por proce-

der de TETRA (cuatro) menos la consonante R y se hizo la

siguiente conclusién: 1018=106'3 seria HEXA menos la con-

sonante H, es decir EXA y 1015=105°3 seria PENTA menos la

consonante N, es decir PETA. FEMTO y ATTO proceden de los
numerales daneses femten (quince) y atten (dieciocho).
Resulta asi la siguiente lista:

FACTOR PREFIJO SIMBOLO ETIMOLOGIA
18 .

10 exa E Se comenta arriba

1015 peta P g u
12 )

10 tera T T £ e<{ 5 (gr.)=monstruoso
9 , /

10 giga G B L Y¢S (gr.)=gigante
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’
10° mega M /u,E Xoéj(gr.)zgrande
/
10° kilo K XK iAgoL(gr.)=mil
3 \
lO2 hecto h & 2°(1°))(gr. )=ciento
/
lOl deca da SE L (gr.)=diez
10—l deci d decimus (lat.)=décimo
1072 centi c centesimus(lat.)=centésimo
1072 mili m millesimus(lat.)=milésimo
- /
1070 micro M /4‘ R RoS{gr.)=pequefio
-9 /
10 nano n YLV YoS(gr.)=enano
-12 . z -
10 pico p piccolo (dn.)=pequefio
10715 femto f femten (dn.)=quince
-18 . .
10 atto a atten (dn.)=dieciocho

1.d. Nueva numeracién de la Tabla Periddica

No se pretende aqui hacer una historia de las diver-
sas Tablas Perddicas propuestas a lo largo del tiempo,
sino sbélo fijarnos en una de las mas usadas, la llamada
Tabla de Bohr o Tabla larga. Para la numeracidén de los
grupos en la misma se venia empleando un doble sistema.

2- El sistema observado por Chemical Abstracts (CAS) que
numeraba los grupos del modo siguiente:
IA ITA IIIB IVB VB VIB VIII IB IIB IIIA IVA VA VIA VIIA O
Se supone que los grupos IIIB al IIB comprenden a los
elementos de transicién mientras que los grupos A eran
los de los elementos representativos.,
Al grupo O se le llama también VIII A, desde que se ha
descubierto la reactividad de algunos gases nobles como
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el Kr y el Xe.

°_ E1 propuesto anteriormente por la I.U.P.A.C. que los
numeraba asi:
IA IIA ITIIA IVA VA VIA VIIA VIIIA IB IIB IIIB IVB VB VIB
VIIB O
Ademds del problema que presenta la doble y diferente di-
vigidén, aflora aqui también la cuestidén de los elementos
de transicién para los que no es del todo correcto supo-
ner que se extienden desde el grupo IIIB al IIB anbos in-
clusive. Es esta una afirmacién que se hace basadndose sé-
lo en la geometria o forma de la Tabla. Es conveniente
recordar aqui que Cotton y Wilkinsson suponen que sSon
elementos de transicién aquellos que en '"estado elemental
"poseen capas d o f parcialmente llenas e incluso en
cualquiera de sus compuestos.

Estos dos inconvenientes quedan soslayados con la
nueva notacién de la I.U.P.A.C. que consiste en numerar
todos los grupos del 1 al 18. En efecto:

7 grupos A+7 grupos B+ Triada + grupo cero=18 grupos.

La disposicién final puede verse en la Tabla que se

adjunta.

1.e. Ultimos elementos quimicos.

El pasado agosto (1987) se publicé la noticia del
descubrimiento del elemento 110. '

En las Tablas Peribédicas, bien sean las murales o
las de los textos, se observa, sin excepcidn, que a par-
tir del elemento Z=101 se presentan los siguientes nom-
bres:

Z=10l.veaoeoocnan Mendelevio Md

Z=102¢ceassnssues Nobelio No

Z=103csssacincncae Lawrencio Lr

Z=104..... o o R Kurchatovio Ku o Rutherfordio Rf
Z=105...... evesss Hahnio Ha o Bohrio Bh
Z=106.0ccrescccce Doubnio D
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Esto parece sorprendente pues ya hace once afios,
exactamente en 1977, que la I.U.P.A.C. para evitar la du-
plicidad de los Gltimos creé un sistema basado en prefi-
Jos greco-latinos y extensible hasta el Z=101.

Con este sistema se puede establecer cbmodamente el
nombre de cualquier elemento por grande que sea su niimero
de carga.

Los prefijos adoptados son los siguiente:

O=NIL 6=HEX

1=UN 7=SEPT
2=BI 8=0CT
3=TRI 9=ENN
4=QUAD
5=PENT

Resultan asi los siguientes nombres y simbolos:

Z=101........ Un nil unium Unu
Z2=102....... « Un nil bium Unb
Z=103........ Un nil trium Unt
Z2=104........ Un nil quadium Ung
Z2=105........ Un nil pentium Unp
Z=106........ Un nil hexium Unh
Z2=107........ Un nil septium Uns
2=108........ Un nil octium Uno
Z2=109........ Un nil ennium Une
Z=110........ Un un nilium Uun
Z=111l........ Un un unium Uuu
Z2=120.0vunnn. Un bi nilium Ubn
Z=121........ Un bi unium Ubu
Z2=130....., «o Un tri nilium Utn
Z=13l........ Un tri unium Utu
Z=200...+.... Bi nil nilium Bnn
Z2=300........ Tri nil nilium Tnn
Z=400........ Quad nil nilium nn

-------------------------------------



Z=900..+.4++++ En nil nilium Enn

SEGUNDA PARTE

1- Estructuras de Lewis

Para la realizacidén de estas estructuras se sigue un

procedimiento breve y espero que sea suficientemente cla-

ro.

des:

V,P

Quiero antes de verlo hacer las siguientes salveda-

Se supone que se cumple siempre la regla del octeto
lo que no puede aceptarse en numerosos compuestos.
También se supone el conocimiento previo de la dispo-
sicidn atOmica de la especie quimica.

Se excluyen de estas normas los compuestos de estruc-
tura ciclica.

El procedimiento consiste en determinar tres nimeros
¥y Q; siendo V el numero de electrones de valencia to-

tales o disponibles, P el nimero de electrones que forman
enlaces H y Q la carga formal del Atomo.

l.a: Electrones de valencia totales o disponibles(V).

Se calculan del modo siguiente:

l.al: Especies neutras.

Se suma el nUmero de electrones de valencia de cada
atomo constituyente.

Ejs.:
C02,

S0, ; V=6+2x6=18

1.a2: Especies idnicas

Se suma el nGmero de electrones de valencia de cada
&tomo constituyente y se resta la carga.

Ejs.:

NO7; V=5+2x6-(-1)=18

SO;; V=6+3x6-(-2)=26

V=4+2x6=16
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l.b.Electrones que forman enlaces ] (P)

En una molécula no ciclica de (n) Atomos se necesita-—
rén 8n electrones para conseguir el octeto alrededor de
los (n) Atomos, pero esa molécula tienen necesariamente
(n-1) enlaces ¢ (sigma) que contienen 2(n-1) electrones &
que se comparten entre los &tomos. Debido a esta compar—
ticidn de electrones @ el nimero total de electrones ne—
cesario para conseguir el octeto alrededor de los (n)
dtomos es: 8n-2(n-1)=6n+2.

Si este nimero es igual al de electrones de valencia
totales (V) presente se sigue que la molécula puede al-
canzar el octeto sin necesidad de enlaces mGltiples n
(pi) y estara saturada.

Si es mayor, serd necesario una comparticidén adicio-
nal mediante enlaces [} .

El nGmero de electrones que se deben compartir me-
diante enlaces M es: P=6n+2-V. En los compuestos con
hidrégeno, (n) es el n(mero de &tomos sin contar los
hidrégenos
Ej.: HNO3

V=1+5+3x6=24
P=6x4+2-24=2

Ejs.:

COZ; n=3 ; P=6x3+2-16=4,
SOZ; n=3 ; P=6x3+2-18=2,
NOE; n=3 ; P=6x3+2-18=2,
SOg; n=4 ; P=6x4+2-26=0,

Estamos ahora en condiciones de escribir la formula
de Lewis por lo que se refiere a sus enlaces mGltiples.
Tomemos la molécula de C02.

0 —m C =0 e—: 0= C w— b:«a-d = C = O

En este caso hay 4 electrones q qQue pueden formar
dos dobles enlaces o un triple enlace. A dos enlaces ¢ se
superponen dos enlaces M formando los dos dobles enlaces.
También a un enlace 6" se superponen los 4 electrones for-
mando un triple enlace. Al final del articulo se formulan
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l.c. Carga formal de un dtomo en la molécula o en el idén

Q).

La carga formal se halla restando al nimero de elec-
trones de valencia del Atomo el nimero de electrones que
aporta a la estructura de Lewis.

Ejs

COZ' N02.

C; Q=4-4=0 N; Q=5-5=0
0; Q=6-7=-1 0; Q=5-5=-1
0; Q=6-5=1 0i Q=6-6=0
802 303

S; Q=6-5=1 S; Q=6-5=1
0; Q=6-7=1 0; Q=6-7=-1
0; Q=6-6=0 0; Q=6-7=-1

0; Q=6-7=-1

Ejemplos:

1-CO,.

4 2 o oA -1

10 == C == 0 ¢—+0 == ¢ — Qom0 == C =
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5 hay dos electrones RN que forman un

(Para el SO, y el NO

2
doble enlace).
4—803 4

(En el SOé_' no hay ningin electrén f} ).

-
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LA LITERATURA INFANTIL Y SU DIDACTICA

Naria Rosa Cabo Martinez
Prof. E.U. Formacidén del Profesorado
de E.G.B. de Oviedo

1.- APROXIMACION AL CONCEPTO DE LITERATURA

La delimitacién cientifica de la literatura infantil
se ha de circunscribir a los mismos. &mbitos de la teoria
general de 1la literatura por tratarsé sencillamente de
una manifestacién mas del arte basado en la palabra.

La literatura infantil encuentra en su misma esencia
y concepto el caracter especialmente problemdtico de su
naturaleza como literatura, sujeta, pues, a concepcidnes
fluctuantes y que justifica afirmaciones como "nada hay
menos diadfano que el concepto de literatura'.

En efecto, el término literatura, en su empleo mas
generalizado e impreciso, nos remite al campo de las le-
tras y de la belleza.

Tomando el vocablo en su acepcidn primera y amplia,
se trata de un concepto abstracto y universalmente admi-
tido, que utilizamos para designar la expresidén artistica
que el hombre realiza por medio de la palabra, hablada o
escrita. Cubre, en este sentido, una gama de significa-
ciones tan amplia, que muy a menudo nos vemos obligados a
especificarlo por medio de determinativos, para reducir-
lo, de forma excluyente y singularizadora, al sentido més
restringido que opera en nuestra mente cuando lo utiliza-
mos en un caso concreto. Esto, al propio tiempo que enri-
quece semanticamente el vocablo, complica el concepto que
encierra la palabra.

Otros han tomado la palabra literatura en un sentido
més lato y global, y la han definido como ciencia y como
arte, conjuntamente, lo que nos conduce a considerarla
como hablar y escribir del modo més acertado y atrayente
posible sobre cualquier materia . Esta definicién ha
encontrado la objecidén de que la literatura asi definida
se confundiria con la retérica y la gramitica, por lo
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cual se impone establecer las pertinentes diferencias.

No han faltado quienes solamente han entendido por
literatura el conjunto de escritos que ha producido el
talento humano en todos los ramos del saber, cuyo objeto
ha sido la belleza, la verdad o el bien.

Una mera aproximacidn a la literatura definida por
su objeto, da lugar, igualmente, a diversidad de posicio-
nes. Por una parte habria que determinar cudl es verdade-
ramente el objeto de la literatura. Si llegasemos a con-
cluir que la obra literaria es aquélla que por ser obra
artistica tiene como objeto la belleza, no seria de menor
trascendencia qué debe entenderse por belleza y si ésta
debe radicar en la expresidn o en el contenido, o en am-
bos conjuntamente. Pero si, ademas, tenemos en cuenta que
la belleza es una idea relativa, sujeta al gusto imperan-
te de cada época, la tarea de acotar los limites exige
numerosas puntualizaciones. Por otro lado, no en todas
las épocas se ha entendido lo mismo por literatura, aunque
con una simple acotacidén adjetiva podamos hablar de pro-
ducciones literarias de diferentes tiempos, lenguas ¥y
pueblos.

Es preciso, sin embargo, descubrir la raiz primaria
y despojar el tronco de posibles arborescencias adopti-
vas, porque todos, mas pronto o mas tarde, terminamos por
preguntarnos: pero ;qué es propiamente la literatura?,
,qQué debemos entender por literatura como materia de es-
tudio y qué debemos soslayar?

Ante un fendmeno de polisemia tan ramificada como el
que comporta la palabra "literatura', la generalidad de
los tedricos convienen en admitir que es muy dificil es-
tablecer y definir con rigor el concepto de literatura y
especificar el hecho literario. E1 hecho mismo de la di-
ficultad ha impulsado la pretensién de sistematizar 1los
principios fundamentales de una ciencia de la literatura.
Son numerosos los esfuerzos en este sentido y las publi-
caciones que, en consecuencia, han aparecido desde media-
dos del siglo pasado. Aunque las aproximaciones al hecho
literario se han hecho desde perspectivas diferentes, si
podemos afirmar que se ha avanzado muchisimo en este cam-

po.
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Lo importante es considerar a la obra literaria como
una forma determinada de mensaje verbal, oral o escrito.
El problema radica en distinguir el lenguaje literario
del no literario, es decir, del lenguaje de uso comin y
cientifico, estableciendo las diferencias en la forma o
expresién y no en la sustancia o contenido, ya que ésta
resulta irrelevante y aquélla pertinente a nuestro propd-
sito: saber cudndo el uso del lenguaje debe ser conside-
rado como manifestacién 1literaria propiamente dicha ¥y
cudndo pertenece a otras areas extraliterarias.

Esto nos lleva a la evidencia de que para entender
qué es la literatura, es preciso conocer los mecanismos
que rigen el lenguaje como sistema de comunicacién.

La literatura, en sus diversas manifestaciones, no
deja de ser expresidn lingiiistica y hecho de comunicacién
humano. Facilmente se perciben las diferencias existentes
entre el lenguaje de una obra literaria y el que se em-
plea en una conversacién normal, aunque no resulte igual-
mente sencillo precisarlas y sistematizarlas. _ _

La mayoria de los criticos conciben el estilo como
"la desviacidén'" ante la norma que preside el lenguaje co-
min. Se produce asi un fendmeno de "extrafieza", cuyo re-
sultado es la atencidén primordial que recibe el mensaje
por si mismo, es decir, no lo que representa.

En el plano sintactico, el extrafiamiento produce un
efecto poético inmediato, debido a las construcciones in-
frecuentes o situadas en los limites de gramaticalidad.
En el plano léxico, el extrafiamiento se consigue, bien
por un apartamiento del vocabulario empleado en la tradi-
cidn poética inmediata, bien por un "desvio" consciente
de las selecciones gue son habituales en el idioma comun;
de ahi 1la importancia que, como agentes de la funcién
poética, tienen los arcaismos, los neologismos y los bar-
barismos.
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Proponemos a continuacidén unos ejercicios:
"Mientras por competir con tu cabello" de Gdngora

Mientras por competir con tu gabello,
oro brufiido al sol relumbra en vano,
mientras con menosprecio en medio el llano
mira tu blanca frente el lilio bello;

mientras a cada labio por cogello,
siguen mas ojos que al clavel temprano,
y mientras triunfa con desdén lozano
del luciente cristal tu gentil cuello;

goza cuello, cabello, labio y frente,

antes que lo que fue en tu edad dorada

oro, lilio, clavel, cristal luciente,

no sbélo en plata o viola troncada

se vuelva, mas tl y ello juntamente

en tierra, en humo, en polvo, en sombra, en nada.

Desde un punto de vista 1léxico, el lector se sor-
prende inmediatamente ante algunos vocablos cultos:

"viola, brufido, lilio, luciente..."

También considerard fuera del uso comin expresiones
como:

"Competir con tu cabello!, '"mira tu frente el 1lilio be-
llo, triunfa con desdén temprano', luciente cristal tu
gentil cuello..."

O sitGa en los limites de la gramaticalidad cons-
trucciones como:
"no s6lo en plata o viola troncada se vuelva..."
"Mientras por competir con tu cabello,/oro brufiido al sol
relumbra en vano"...

Analicemos otro ejemplo:
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"Yerde verderol" de Juan Ramdn Jiménez

{Verde verderol,
endulza la puesta del sol!

Palacio de encanto,
el pinar tardio
arrulla con llanto
la huida del rio.
Alli el nido umbrio
tiene el verderol,

iVerde verderol
endulza la puesta del sol!

La Gltima brisa
es suspiradora;
el sol rojo irisa

al pino que llora.
iVaga y lenta hora
nuestra, verderol!

iVerde verderol,
endulza la puesta del sol!

Soledad y calma:
silencio y grandeza.

La choza del alma

se recoje y reza.

De pronto, joh belleza!l,
canta el verderol.

iVerde verderol,
endulza la puesta del sol!

Su canto enajena.
-;Se ha parado el viento?.-
El campo se llena
de su sentimiento.
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Malva es el lamento,
verde verderol.

"Verde verderol,
endulza la puesta del sol!

2. LA LITERATURA INFANTIL

Cuando nos decidimos a abordar el concepto de lite-
ratura infantil, desde cualquiera de los puntos de vista
posibles y sea cual sea el propdsito de tal aproximacidn,
resulta obligada una explicacidén concreta de cual es
exactamente la consideracién de este objeto cientifico:
"literatura infantil". Si esta necesidad casi constante
viene ademds facilitada por una reunién como la que nos
convoca -puesta al dia en esta disciplina-, la obligacidn
se convierte mads bien en una oportunidad para reafirmar
su caricter de objeto cientifico en un plano de absoluta
igualdad con otras materias que pueden y deben figurar en
el curriculum de las Escuelas Universitarias de Formacién
del Profesorado de E.G.B.

A veces dicha explicacidén debe discurrir en sus
primeros pasos entre afirmaciones que pueden merecer el
calificativo de excesivamente obvias, como indicar que la
delimitacién cientifica de la "literatura infantil'" se ha
de circunscribir a los mismos ambitos de la teoria gene-
ral de la literatura por tratarse sencillamente, volvemos
a decirlo, de una manifestacién mas del arte basado en la
palabra. Por tanto, todas las aportaciones tebéricas sobre
la literatura siguen siendo validas -de nuevo la posible
obviedad- para nuestro propdsito de una delimitacién de
la esencia de la 1llamada "literatura infantil". Ahora
bien, el segundo término de este sintagma sigue presente
y plantea una adecuada concrecibén de su funcién; por otra
parte, sefialemos que este término se toma en ocasiones
como englobador de '"juvenil", en el deseo de evitar una
ambigua delimitacién entre ambas categorias psicolégicas
o etapas evolutivas del ser humano.

Para una adecuada valoracidén del término '"infantil"
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referido a la literatura acudiremos a la consideracién de
esta expresién artistica como un fendmeno comunicativo a
través de la figura abstracta del receptor de la creacidn
literaria cémo el caracter infantil se proyecta en esta
consideracidén de la literatura. En 1los : vrestantes-
componenentes del fenbémeno comunicativo enumerados
por Jakobson: emisor, contexto, cddigo, mensaje y mante-
nimiento del contacto comunicativo, no debe suponer el
caricter infantil del receptor un auténtico menoscabo o
alteracidn cualitativa de las exigencias o premisas esen-—
ciales para la propia naturaleza literaria.

Y es en este lector universal donde nos encontramos
con la personalidad concreta del nifio o del joven. Sobre
61 actdan una amplia serie de condicionamientos, intrin-
secos y extrinsecos, que determinan inequivocamente las
posibilidades de su acceso a la obra literaria y a la
realizacidén total del proceso comunicativo

Entre las circunstancias intrinsecas al destinata-
rio, su capacidad lingiliistica en progresiva evolucién do-
minadora de la capacidad decodificadora de los mensajes
lingiiisticos, tanto orales como escritos, su desarrollo
psicolégico, su maduracién afectiva, la peculiar visidn
del mundo..., son, en una simple enumeracidén, algunos de
los factores relevantes que condicionan y limitan el ac-
ceso de este destinatario (nifio-joven) al mensaje litera-
rio.

De los condicionamientos extrinsecos, la mediacidn
del adulto en el acceso del nifio a la obra literaria es
uno de los factores mas determinantes, ya desde el am-
biente familiar, ya en la atencidn escolar para un autén-
tico acceso del nifio a la cultura y, por proyeccidén 16gi-
ca, a la literatura, ya desde la atencidén e importancia
concedida por la propia sociedad a las posibilidades que
faciliten el acto voluntario del nifilo por acercarse a
disfrutar de la obra literaria.

De cada una de estas perspectivas podria desglosarse
un repertorio variado de circunstancias mediatizadoras en
el adecuado desarrollo del proceso comunicativo corres-
pondiente a la literatura infantil y cuya exposicidn com-
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pleta rebasaria los limites impuestos por este curso.

Otras precisiones son necesarias para una adecuada
delimitacién de nuestro objetivo cientifico. Si bien es
frecuente englobar en el hecho literario sus tres modali-
dades principales: el libro, la lectura, la literatura,
que llegan a ser empleadas en el lenguaje corriente indi-
ferentemente, tal como ha apuntado Escarpit, para nuestro
estudio no nos importa tanto el primero de los tres tér-
minos citados -el libro-, como la funcidn relacionada de
la lectura y la literatura. No todo libro infantil es ve-
hiculo de la literatura. Tampoco esta necesita en exclu-
sividad el soporte libro para poder constituirse en men-
saje artistico. Pero la implicacidén de la lectura como
via de acceso con una importante presencia en la relacidn
del nifio con la literatura si nos interesa mas como edu-
cadores. No olvidemos que Sartre llegd a afirmar que para
que surja la literatura es necesario un acto concreto que
se denomina lectura.

En esta relacidén lectura -literatura estd una de las
principales razones para el planteamiento cientifico de
la materia . La lectura como instrumento de desarrollo
personal y estética y como via de acercamiento a la lite-
ratura. El arte expresado con palabras como estimulo de
la capacidad lectora y para la formacién de hébitos y
como impulsor de una mas completa formacién lingliistica.

De este modo entramos ademds en una implicacién de
la literatura infantil con otras ciencias humanas, que le
ha hecho merecer la calificacidén de Marc Soriano como
"género hibrido" situado en la confluencia de numerosas
ciencias humanas. (1)

Si bien dejando ahora la matizacidén de esa hibridez,
si nos interesan esas relaciones con otfras ciencias: la
sociologia, la psicologia, la historia, la filosofia, 1la
pedagogia; sin olvidar tampoco su relacidén con el entorno
social, con la cultura y el arte, la mitologia y el espa-
cio geografico.

Tales planteamientos confieren una categoria cienti-
fica a esta materia, literatura infantil, que permite de-
sarrollar un estudio sistemdtico y riguroso de las prin-
cipales relaciones y aspectos implicados en el acceso del
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nifio a la literatura infantil y con evidentes posibilida-
des proyectivas para la relacién hombre-literatura.

La inclusidén de la asignatura "Literatura infantil” en la
Formacioén del Profesorado.

Sentados los presupuestos cientificos desde los que
hemos elaborado la base para el desarrollo de la Litera-
tura infantil, nosotros creemos que es una materia ins-
tructiva encaminada a una preparacidén para la labor futu-—
ra del profesor de nifios y jovenes, pero al mismo tiempo
es una materia formativa para los propios alumnos de las
Escuelas Universitarias.

3.— BOSQUEJO HISTORICO DE LA LITERATURA INFANTIL ESPANOLA

Siguiendo a Carmen Bravo Villasante (Historia de 1la
literatura infantil) ESPANA: Cuentos didacticos de E1
Conde Lucanor (Siglo XIII) de D. Juan Manuel. Traduccio-
nes de las Fabulas de Esopo: El1 Isopete historiado, E1
Amadis de Gaula (Siglo XVI), algunos poemas de Lope de
Vega (Siglo XVII), Fabulas de Iriarte y Samaniego (Siglo
XVIII), Ferndn Caballero (Siglo XIX) colaborador asiduo
de una revista infantil "La educacidén pintoresca', El pa-
dre Luis Coloma (Siglo XIX con sus "Cuentos para nifios" y
la novela histbérica "Jeromin'". La editorial Saturnino Ca-
lleja fundada en 1876 desempefla una importantisima labor
en pro de la literatura infantil con los conocidos Cuen-
tos de Calleja, cuentos andénimos espafioles y de todo el
mundo.

En el siglo XX Juan Ramén Jiménez escribe "Platero y
yo'", Antonio Machado recoge 1literatura infantil oral.
Interesantisimo es el Cancionero infantil espafiol recopi-
lado por Sixto Cérdova. Francisco Villaespesa escribe
poemas—-cuentos para nifios, Federico Garcia Lorca escribe
poemas para nifios, Jacinto Benavente escribe teatro para
nifios: "E1 principe que todo lo aprendié en los libros",
Adriano del Valle escribe poesias para nifios, Gloria
Fuertes escribe cuentos y poemas para nifios y asi Carmen
Conde, Elena FortGn, Concha Zardoya, José Maria Sanchez
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Silva, Maria Luisa Gefaell, Concha Castroviejo, Ana Maria
Matute, Angela Ionescu, Rafael Morales, Maria Gripe, Mon-
serrat del Amo y un largo etc.

Ejercicio practico: Lectura y comentario de tres textos
de literatura infantil en las dos horas siguientes:

Los textos seleccionados fueron:
1) "El burro flautista" de Tomids de Iriarte

Esta fabulilla,
Salga bien o mal,

Me ha ocurrido ahora
Por casualidad.

Cerca de unos prados
Que hay en mi lugar
Pasaba un borrico
Por casualidad.

Una flauta en ellos
Halldé, que un zagal
Se dejé olvidada
Por casualidad.

Acercdse a olerla
El dicho animal;

Y dio un resoplido
Por casualidad.
En la flauta el aire
Se hubo de colar;
Y sondé la flauta
Por casualidad.
— ;0h! dijo el Borrico -;
{Qué bien sé tocar!
Y diran que es mala
La misica asnal.

Sin reglas del arte
Borriquitos hay
Que una vez aciertan
Por casualidad.
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2) "La Hermanilla" de Vicente Aleixandre

Tenia la naricilla respingona, y era menuda.

iCémo le gustaba correr por la arena! Y se metia en
el agua,

¥y nunca se asustaba.

Flotaba alli como si aquél hubiera sido siempre su
natural elemento.

Como si las olas la hubieran acercado a la orilla,

trayéndola desde lejos, inocente en la espuma, con los
ojos

abiertos bajo la luz.

Rodaba luego con la onda sobre la arena Yy se reia,
risa de nifia

en la risa del mar,

y se ponia de pie, mojada, pequefiisima,

como recién salida de las valvas de n&car,

y se adentraba en la tierra,

como en préstamo de las olas.
,Te acuerdas?

Cuéntame lo que hay alli en el fondo del mar.

Dime, dime, yo le pedia.

No recordaba nada.

Y riendo se metia otra vez en el agua,

y se tendia sumisamente sobre las olas.

3) Un fragmento del cuento "Platero Yy yo" de Juan Ramén
Jimenez.

"El canario vuela"

Un dia el canario verde, no sé cémo ni por qué, vold
de su jaula. Era un canario viejo, recuerdo triste de
una muerte, al que yo no habia dado libertad por miedo
de que se muriera de hambre o de frio, o de que se lo
comieran los gatos.

Anduvo toda la mafiana entre los granados del huerto,
en el pino de la puerta, por las lilas. Los nifios es-—
tuvieron, toda la maflana también, en la galeria, ab-
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sortos en los breves vuelos del pajarillo amarillento.
Libre, Platero, holgaba junto a los rosales jugando
con una mariposa.

A la tarde, el canario se vino al tejado de la casa
grande, y alli queddé largo tiempo, latiendo en el ti-
bio sol que declinaba. De pronto y sin saber nadie ni
cémo ni por qué, aparecié en la jaula, otra vez ale-
gre.

iQué alborozo en el jardin! Los nifios saltaban, to-
cando las palmas, arrebolados y rientes como auroras;
Diana, loca, los seguia, ladrandole a su propia y rien-
te campanilla; Platero contagiado, en un oleaje de car-
nes de plata, igual que un chivillo, hacia corvetas,
giraba sobre sus patas, en un vals tosco, y poniéndose
en las manos,daba coces al aire claro y suave..."

4.- LOS GENEROS EN LA LITERATURA INFANTIL. El1 folklore

También en la literatura infantil es necesario dis-
tinguir los géneros y clasificar. Por ello nos planteamos
como siempre el viejo problema de la existencia de moldes
en los que se decanta la creacién estética con la pala-
bra, si son sustantivas estas etiquetas del orden de exa-
men del mundo" como Sklovski (1975,II) llama a los géne-
ros literarios. ;Son convencionales los géneros o se ba-
san en la misma naturaleza humana, de la lengua? Quizés
sea tan sélo preocupacidén de épocas normativas, peso de
autoridades y tradicién. Nosotros vamos a utilizarlos si-
guiendo el esquema tradicional: narrativa, lirica y dra-
matica; sin olvidar los denominados géneros modernos como
el cine, la T.V., el periodismo y la radio.

EL FOLKLORE

Vamos a comenzar la exposicidén de los géneros por
unas formas literarias que podriamos denominar elementa-—
les, con el valor, no precisamente de rudimentos o ini-
cios imperfectos, sino de expresiones literarias emanadas
de la intima y esponténea manifestacién del alma, indivi-
dual o colectiva. Lo que aqui podamos perder de acicala-
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miento y perfeccién estilistica, lo ganaremos en lozania
y sinceridad.

El folklore infantil

Es la manifestacién de la literatura oral infantil,
dispersa en canciones de corro, juegos, adivinanzas, re-
tahilas, vestidos, objetos, imigenes, etc...

Su estilo, ilégico y disparatado, sencillo e inge-
nuo, absurdo y genial, intenta reflejar la psicologia in-
fantil. Analicemos unos ejemplos:

Cancibn infantil:

Cuci, cuc, cantaba la rana,
Cucl, cuch, debajo del agua,
Cuct, cucl, pasé un caballero,
Cuct, cucl, pasd una sefiora,
Cucl, cucl, con faldén de cola,
Cuct, cucl, pasd una criada,
Cuci, cucl, llevando ensalada,
Cuct, cuch, le pidid un ramito,
Cuctl, cucl, no le quiso dar,
Cucli, cucl, se metid en el agua,
Cucl, cucl, se echd a revolcar.

En ella vemos: ruptura de la légica, regocijo en 1lo
cébmico, lenguaje onomatopéyico, asociaciones de palabras,
enumeraciones incongruentes, silabas ensartadas sin sen-
tido...

Los nifios se acompafian de una gran variedad de ri-
tuales magicos canturreados o en formulillas en muchas de
sus acciones. El simple hecho de sortear la china para
ver a quién le toca jugar primero o simplemente para ver
quién adivina dénde esti, se acompafia de rimas y palabras
apropiadas. Es un rito solemne, minuciosamente ejecutado
por los oficiantes. Veamos una cancién ritual o retahila
que emplean para que la suerte acompafie lo que se esta
realizando. Es como una especie de conjuro o sortilegio:
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Sal, sal

pito, sal,

de la torre

de nogal.

Suda, suda,

pata mula,

td sudar, yo chiflar.

Fl folklore en la escuela es fuente de actividades

como por ejemplo:

1)

2)

3)

Ciclo inicial:

Cantar canciones populares.

Contar un cuento tradicional.

Lectura de fabulas.

Resolver adivinanzas y acertijos.

Recitar poemas breves.

Dramatizar romances, fébulas y leyendas populares.
Explicar el sentido de algunos refranes.

Ciclo Medio.

Contar o escuchar narraciones populares.

Memorizar poemas.

Recitar poemas.

Cantar canciones populares.

Dramatizar cuentos populares. Analizar la estructura
de un texto y componer otro semejante.

Comentar refranes usuales.

Recopilar textos de la tradicidén oral de cada regiodn.
Contar e inventar adivinanzas.

Ciclo superior.

Aprender de memoria trabalenguas.

Aprender de memoria adivinanzas,

Aprender de memoria romances Yy canciones tradiciona-
les.

Leer y recordar leyendas populares.
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Contar narraciones expresivamente.

Hacer representaciones escénicas de cuentos.

Realizar comentarios de texto adecuados por su temati-
ca e interés a estas edades.

Describir un ambiente, un personaje, una situacidn.
Escribir cuentos.

Prosificar poemas.

Escribir poemas.

Componer antologias en torno al folklore regional.
Trabajar sobre el folklore regional.

Ejercicios a realizar en el curso:

- Introducir variantes en el cuento popular de Caperu-
cita.

— Hacer una breve antologia con los refranes recorda-
dos.

- Captar y distinguir las estructuras sintacticas de
unos parrafos del cuento citado.

- Inventar juegos con el lenguaje.

En resumen, recordar que el texto transmitido por
tradicidén oral tiene una funcién social que no debe ser
olvidada en la escuela. Y también, advertir que el texto
oral es un texto abierto; de ahi que se manifieste en él
la doble tensién de ser: un texto abierto, colectivo y
ser, a la vez, un texto cerrado, fijo, ritualizado. Esto
explica su poder, su persistencia a lo largo de los tiem-
pos y de las culturas.

5.- LA POESIA INFANTIL

El mundo del nifio es expresivo. El1 nifio vive y dice
un mundo mal delimitado, cerca del animismo, y hace uso
propio de la palabra. Su lengua se sirve de imégenes,
connotaciones, simbolos que es, precisamente, la primera
identificacidén con lo poético.
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:Qué entendemos por poesia infantil?

a) La escrita por los poetas para los nifios: Lorca, Glo-
ria Fuertes, Alberti.
Son adultos que se esfuerzan por ver la vida con pupi-
la infantil.

b) Otra acepcidén y més propia es la que se refiere al
corpus de literatura popular que hemos visto anterior-
mente (folklore): nanas, retahilas, adivinanzas, can-
ciones de corro, aleluyas, villancicos, etc.

c) La poesia escrita por los propios nifios. Muy limitada:
esquemas sencillos, lugares comunes sobre la naturale-
za, la madre, el cambio de las estaciones. etc.

Métodos para su ensefianza

a) Familiarizar al nifio con la poesia desde pequefios
(preescolar)

b) Oir, leer y escribir: que escriban poesia desde peque-
fios.

En realidad no hay profesores de poesia, hay perso-
nas con sensibilidad que proporcionan el ambiente didéac-
tico, que ayudan al nifio, que conducen al nifio hacia la
poesia.

Actividades en torno a la poesia en el aula

1) Ciclo Inicial: Escuchar y repetir poesia adecuada a su
edad.
Poesia oral del entorno.
Juego, danza, movimiento, misica, dibu-
jo.
Recitaciones
Componer poemas.
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2) Ciclo Medio: Escuchar y leer poesia.

Anadlisis de poemas.
Recitaciones de poemas.
Composiciones poéticas.
Juegos verbales.

3) Ciclo Superior:Escuchar y leer poesia.

Recitaciones de poesia.

Comentario de textos poéticos.
Transformar textos poéticos en narrati-
cos o draméticos.

Ilustrar el poema.

Dramatizar el poema.

Componer poemas.

La primera preocupacidn del profesor debe ser de in-

dole fonética y prosbdica.

Actividades para el curso:

1)
2)

3)
4)

5)
6)

Poesia antinémica. Texto: La carbonerilla quemada de
Cremer.

Homosintaxismo. Texto: Los nifios de Extremadura de Al-
berti.

Quimeras. Texto: Nifio de José Hierro.

Lipogramas. Texto: El nifio ya lo sabe de Roberto Iba-
fez.

El Topograma. Texto: Creado por el cursillista.

El juego de las connotaciones. Texto: Creado por el
cursillista.

Tras dar las instrucciones pertinentes el aula se

convierte en un taller de poesia activo, dinamico, inte-
resante, para terminar con el andlisis de un poema de Vi-
cente Aleixandre titulado Sol duro.

Sol duro

Ventana, agujero pobre.
Piedra ocre.
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En el campo esta el cubil.
Aguas mil.

0 sol duro, abrasador:

un ledn.

Se come los rostros finos
de estos nifios.

En el nifio estéd el abuelo
ya muriendo,

cuando pasa por la plaza
solitaria

con el sol sobre los hombros
pesarosos:

Carbones casi vencidos,
estos niflos,

Secos como su mirada

que arde y chasca,

cuando extienden una mano,
en verano.

0 cuando cargan la paja

que arde blanda.

Todo su cuerpo esta ardiendo,
breve y seco.

Casi de lejos se ve

hoy su arder.

¢;La noche un cuerpo cobija?
Lo que duerme y ain respira
es ceniza.

Vicente Aleixandre

En primer lugar hay que destacar la existencia de
dos formas singulares y definitivas: una, la del cuento
llamado popular, tradicional, o maravilloso, que remonta
a épocas y a pueblos primitivos, y que se divulgd en si-
glos posteriores en formas de recopilaciones sistematicas
(las de Perrault, en el Siglo XVII, o las de los hermanos
Grimm, en el Siglo XIX, por ejemplo); otra, la del cuento
llamado "literario" iniciado por D. Juan Manuel con su
Conde Lucanor y por Boccaccio con su Decameron.

Es preciso destacar la existencia de estas dos for-
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mas por la influencia decisiva que ejercieron en la his-
toria y desarrollo del género: 1la primera, el cuento po-
pular, dio lugar no sdlo a prolificas imitaciones a tra-
vés de los siglos, sino también al surgimiento del llama-
do cuento infantil. La segunda forma, el "cuento litera—
rio'", es unanimamente reconocida por los tebricos como el
punto de partida del cuento moderno. Tras el apogeo del
cuento moderno literario (propiciado por Poe, Hoffmann,
Maupassant o Chejov), el cuento fue adquiriendo las ca-
racteristicas de algunos movimientos literarios ¥y surgid
una pluralidad de cuentos: realistas, naturalistas, mo-
dernistas, expresionistas, de realismo magico, etc.

MODOS DE ACERCAMIENTO AL CUENTO

La critica del cuento puede hacerse desde varias
perspectivas:

a) Métodos impresionistas: no constituyen propiamente un
método, sino una aproximacién intuitiva Yy personal al
texto.

b) Método temadtico: describe los temas del texto.

c) Método hemenéutico: se dedica a interpretar el sentido
o significacién de un cuento; la interpretacidén suele
derivar de un andlisis impresionista.

d) Método estructural: analiza el texto en si mismo, como
una estructura, como un sistema de signos. '

De estas aproximaciones, las tres primeras podemos
considerarlas tradicionales, acientificas Yy realmente son
las que dominan en el campo de la critica infantil. La
Gltima, basada en modelos cientificos, es mas escasa. En
este sentido merece especial mencién el estudio del cri-
tico Wladimir Propp titulado Morfologia del cuento.

5.— LA NARRATIVA. El cuento infantil.
Definir la especifidad del cuento infantil es uno de

los objetivos que perseguimos, pues no se ha contestado
todavia de manera satisfactoria a 1la pregunta de qué es
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el cuento infantil.

La expresién misma '"cuento infantil" apunta hacia
dos campos de investigacidn distintos: el primero genéri-
co (,qué es el cuento?), y el segundo de indole psicold-
gica (¢ia qué necesidades psicoldgicas debe responder el
cuento para ser verdaderamente "infantil"?).

Definir el conjunto, pues, significa detenerse en
cada una de sus partes.

Otra cuestidén importante es la de establecer las ba-
ses de una comparacién entre el cuento infantil y el
cuento general. jParticipan las dos clases de cuentos de
las mismas leyes y propiedades, de manera que una consti-
tuye un subgénero de la otra? 0O, por el contrario, ¢son
entidades auténomas, caracterizadas cada cual por leyes
especificas que determinan dos géneros distintos?

Entre mGltiples aproximaciones al tema destacan los
estudios de los historiadores que se han dedicado a esta-
blecer los origenes més antiguos del género. Estas han
sido sus aportaciones:

a) E1 género 'cuento", aparentemente el mas antiguo de
todos, se cultivaba mucho antes de que se tuviera con-
ciencia de él como género literario.

b) Que cualquiera que fuera su funcidn especifica (mito-
légica, antropomérfica, etc.), el cuento desempefid,
desde sus origenes mas remotos, una funcidén cognosci-
tiva concreta que se distingue fundamentalmente de
otras que mds tarde se tradujeron en forma de poesia,
o novela, o teatro.

A diferencia de otros géneros que desempefiaron una
funcidén intimamente relacionada con las necesidades his-
téricas (tal, por ejemplo, el poema épico), el cuento per
durd a través de la historia. -

Por los estudios diacrdénicos de otra clase de erudi-
tos o historiadores literarios, nos damos cuenta de la
vasta pluralidad de formas cuentisticas que surgidé como
consecuencia de condicionamientos socio-culturales de ca-
da época.
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Ejercicio del curso: Analisis del cuento de Blanca-
nieves y los siete enanitos siguiendo el método de Wladi-
mir Propp.

ESTAS SON LAS TREINTA Y UNA FUNCIONES DE PROPP

I

\VHLE

VI

NI

Alejamiento. Uno de los
wiiembios de ta familiacse aleja
de Lt casa

Prohibicion. Recae sobre el
protagonista una prohibicion,
Transgresion, Sc transgrede
I prohibicion.
Interrogatorio. Ll agresorin-
tenta obtener noticias,
Informacién. El agresor re-
cibe informactones sobre lu vie-
T,

Engadio. Fl agresor intenta
enganar s vicima para apo-
desanse de ella o de sus bienes.,
Complicidad. La victima se
deja enganar y ayuda asi a su
VIO, 4 S0 pesar.
Fecheoria. Ll agresor data a
uro de oy irembros de fa fa-
it o b cosa perjuicios.
Carencia. Algo le falta a uno
de los miembios de ta tamilia;
utio e Jos miembres de Ja fa-
noha tone ganas de poseer
RIBTR

Mediaecidén, rtnomento de
trancicion, Sedivatpa lanoti-
i de la feciionia o de la ca-
tenen, se ditigen al héroe con
Wi preunta o una orden, se
lolani o se le hace partir.
Principio de la accién con-
traria. Pl Léroe-buscador
acepta o decide actuar,
Partda. Ll héroe se va de su
sl

Primera funcion del donan-
te. ki heroe sufic una pruchs,
O CUESHONARTO, Ul atagud,
cledters, qus le preparan para
Lurecepcion de un objeto o de
un auxihar migico,

XIL

X1V,

XV,

XVI.

XVIIL
XVILL.
XIX.
XX.
XXI.
XXIL
XXI1I1.

XXIV.

XXV
XXVL
XXVIL
XXVIIL

XXIX.

XXX

XXXL
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Reaccion de héroe. Il héroe
reacciona ante las acciones del
futuro donante,

Recepcion del objeto ma-
gico. Ll objeto magico pasa a
dispusicion del héroe.
Desplazamiento. El héroe es
transportado, conducido o lle-
vado cerca del lugar donde se
halla el objeto de su basqueda.
Combate, Ll héror y su agre-
sor s¢ enfrenan en un com-
bate, .

Marca. L] héroe recibe una
marca,

Victoria. El agresor es ven-
cido.

Reparacion. La fechoria ini-
ciul es reparada o la carencia
colmada.

La vuelta. Ll héroe regresa.
Persecucion. Ll héroe es per-
seguido.

Socorro. I\l héroe es auniliado.
Llegada de incognito. Il hé-
roe llega de incognito a su casa
O L otra comarca.
Pretensiones engaiiosas.
Un falso héroe reivindica para
si pretensiones engafiosas.
Tarea dificil. Sc¢ propone al
héroe una tarea dificil.
Tarea cumplida. La tarea
es realizada.
Reconocimiento. El héroe es
reconocido,
Descubrimiento, L falso hé-
roe o ¢l agresor, ¢l malvado,
queda desenmascarado.
Transfiguracién. Kl héroe
recibe una nueva apariencia,
Castigo. bl falso héroe o el
agresor os castigado,
Matrimenio. Bl héroe se casa
y inciende al trono.



ANALISIS DE FUNCIONES

Esquema A (las treinta y una fun-
ciones)

Utilicemos como ejemplo el
cuento de El chivito; aunque es un
cuento de animales, podemos, como
con otros cuentos de animales,
analizarlo segln las funciones de
Propp.

1. Una viejecita cuida su huerto
(situacién inicial)

2. Llega un chivito y come sus ce-
bollas -- El agresor causa per-
juicios. Fechoria (VIII).

3. La viejecita pide ayuda al pe-
rrofal toro -- Se divulga la
noticia de la fechoria. Llamada
de Socorro. Mediacidn (IX).

4. Pide ayuda a la hormiga -- El
héroe decice actuar. Decisidn
(X).

5. La hormiga se sube al chivito y
le pica —— El héroe y el agre-
sor se enfrentan en combate.
Combate (XVI).

6. E1 chivito huye -- El agresor
es derrotado. Victoria (XVIII).

7. La vieja recompensa a la hormi-
ga -- La fechoria inicial es
reparada. Reparacién (XIx).

Este cuento estd construido
sobre la siguiente combinacidn de
funciones:
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FECHORIA - MEDIACION - DECISION
DEL HEROE COMBATE - VICTORIA -
REPARACION

Este cuento lo hemos esco-
gido por su simplicidad (véase el
capftulo del abecé como ejemplo de
cuentos iniciales para contar).
Pero esta simplicidad esconde en
germen procedimientos estilisticos
(triplicacién, férmulas rimadas),
y elementos estructurales, como
los aqui expuestos, susceptibles
de ser analizados. Decimos esconde
en germen porque sélo cuando bus-
camos con ojo buscador se nos re-
vela la elaboracién y la técnica
de la narracién tradicional. ;Por
qué en germen?Porque estd apunta-
do, pero no desarrollado: por ejem-
plo, en el enfrentamiento del hé-
roe y el agresor, es notorio el
minimo enfrentamiento de la hormi-
guita y el chivito, y la funcidn
Combate-Victoria estd ligeramente
esbozada. Pero esta.

Un segundo ejemplo: tomemos
uno de los cuentos mids conocidos
de la recopilacién de Grimm: Blan-
canieves. Siguiendo las funciones
anteriormente citadas, analizamos
este cuento.

1. Uno de los miembros de la fa-
milia se aleja de la casa
(muerte de la madre). Aleja-
miento (I).

2. E1 agresor intenta obtener in-
formacién.Interrogativo (IV).




3.

El agresor recibe informacidn
(v)
":0h reina, que la més hermosa
eras!
i{Blancanieves, sin duda, os su-
peral"

b

. E1 héroe-victima

El agresor dafia a uno de los
miembros de la familia o le
causa perjuicios. Fechoria
(virm).

".1évate a esa nifia al bosque;
no quiero tenerla mds ante mi
vista. La matards y, como
prueba de su muerte, me trae-
ris su corazén."

condenado a
muerte es liberado secretamen-
te. Partida del héroe-victima
(Ix).

"El cazador se compadecid vy
dijo: -Vete, nifia, vete.

En cuanto la pobre
quedd sola en el inmenso bos-
que,le entrd tante miedo (...)
que echd a correr y al acer-
carse la noche vio una casita
y entrd para descansar."

nifia se

. El héroe sufre una prueba, que

le preparan para la recepcién
de su objeto o un auxiliar mé-
gico. Primera funcién del do-
nante (XII).

"Si quieres cuidar la casa,
cocinar, hacer las camas, la-
var, remendar, etc."
Diferentes personajes se ponen
a disposicidén del héroe. Ofre-
cimiento de servicios. Recep-
cién del objeto mdgico (XIV).
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10.

11,

12.

13.

"Los enanos dijeron: "puedes
quedarte con nosotros, y no te
faltard nada".
Recae sobre el
una prohibicién.
(11).

"Guirdate de tu madrastra,
pronto sabrd que estds aqui;
no dejes entrar a nadie'.

El agresor interroga. Interro-
gacién (IV).

"Espejito, espejito..."

El agresor recibe informacidn.
Informacién (V).
"Blancanieves, alld entre los

protagonista
Prohibiciédn

siete montes, con los siete
enanos..."
(Procedimiento de triplica-

cién, de Interrogatorio-Infor-
macién. '
El agresor intenta engafiar a
su victima para apoderarse de
ella o de sus bienes. Engaifio
(Triplicacién) (VI).

"Se pinté la cara y se disfra-
z6 de vieja buhonera...". "Hi-
ja mia dijo la vieja-, ' jqué
facha tienes! Ven y te apre-
taré bien el corsé!™,
Transgresién (III).

"A esta honrada mujer puedo
dejarla entrar. Y le abrié la
puerta'.

La victima se deja engafiar y
ayuda a su enemigo. Complici-
dad (VII).

"Blancanieves, que no descon-
fiaba de nada, se puso delante
de ella y se dejé poner el



14.

15.

16.

17.

18.

corsé con el cordén nuevo. Pe-
ro la vieja le apreté tanto,
que Blancanieves perdié la
respiracidn y cayd como muer-
ta.

El héroe es auxiliado. Socorro
(XXII).

"La levantaron del suelo, y
como velan que tenia el corsé
tan apretado, cortaron los
cordones; entonces empezd a
respirar y volvié en si poco a
poco'.

Triplicacidn del mecanismo En-
gafio- (Corsé-peine envenenado-
manzana)-Complicidad-Socorro.
La fechoria inicial es repara-
da o la carencia colmada. Re-
paracién (XIX).

"El principe mandé a los cria-
dos que la llevasen en sus
hombros, y sucedié que trope-
zaron sobre una zanja y, de la
sacudida, Blanca de Nieve ech§
el pedazo de manzana que habia
tenido en la garganta y, ape-
nas salié de su boca, abriéd
los ojos, levantd la tapa de
la caja y se puso de pie...".
El héroe se casa y asciende al
trono. Boda (XXXI).

"Blanca de Nieve le amé y se
fue con él, y sus bodas se ce-
lebraron con mucha esplendi-
dez".

El falso héroe o agresor es
castigado. Castigo (XXX).
"Pero ya habian puesto al fue-
go unas zapatillas de hierro,
que entraron con pinzas de
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hierro y se las presentaron; y
ella tuvo que ponerse estos
zapatos candentes y bailar con
ellos hasta que cayd muerta'.

estructura de Blancanie-
construida sobre las si-

La
ves estd
guientes combinaciones de funcio-
nes:

Alejamiento

Interrogacién

Informacidn

Fechoria

Partida del héroe-victima
Primera funcién del donante
Donantes-ofrecimiento de servicios
Prohibicién

Interrogacién

Informacién

Engafio

Transgresién

Complicidad

Socorro

Reparacidn

Boda



Esquema B. Las siete parejas de
funciones

Algunas de estas funciones
constituyen parejas, tiene su de-
recho y revés, apareciendo inme-
diatas en el relato, o por el con-
trario separadas en el desarrollo.
Por ejemplo:la pareja III, ENGARNO-
COMPLICIDAD, suele aparecer en la
secuencia inmediata. La madrastra
ensefia el peinecillo envenenado a
Blancanieves -Engafio- y por segun-
da vez, se deja engafiar, peinar
porlla madrastra, en una muestra
bastante sorprendente de Complici-
dad. En otros casos, la pareja
suele aparecer distanciada en el
transcurso del relato, como por
ejemplo:

FECHORTA O CARENCIA -—- REPARACION
Esto ocurre en la mayoria

de los cuentos, ya que la Fechoria
supone ‘el nudo de la intriga, y la
Reparacién, el desenlace. Ejemplo:
Blancanieves, El chivito, La bella
durmiente, Blancanifia, etc.
Enumeremos las siete parejas:

I. PROHIBICION-TRANSGRESION

I1. INTERROGACION-INFORMACIGN

III: ENGANO-COMPLICIDAD

IV. COMBATE-VICTORIA
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V. MARCA DEL HEROE-RECONOCIMIEN-
TO DEL HEROE

VI. FECHORTA O CARENCIA ——— REPA-
RACIGN

VII. PERSECUCION-SOCORRO

Ejemplo: Andlisis del cuento "El
lobo y los siete cabrites", segln
el Esquema B, Las siete parejas de
funciones.,

Aunque E1 lobo y los siete
cabritos es un cuento de animales,
su estructura también puede ser
analizada desde las funciones del
relato.

Tomamos éste para ejempli-
ficar algunas parejas de funcio-
nes:

PROHIBICION-TRANSGRESION

La orden de la madre:

No abrir la puerta (prohi-
bicién): "y los cabritos le abrie-
ron las puertas" (transgresién).

Entre estas dos funciones
en el relato de E1 lobo y los sie-
te cabritos se intercalan otra pa-
reja de funciones: engafio y com-
plicidad.

ENGARO-COMPLICIDAD
El agresor, lobo, trata de

engafiar a los cabritos (para que
le abran las puertas con dife-



rentes trampas -voz dulce, harina
en las pezufias-; los cabritos se
dejan convencer por el agresor,
Complicidad, y dan paso a la
FECHORTA del 1lobo (se los fue
tragando uno tras otro, sélo se le
escapé el menor) REPARACION, los
cabritos son liberados y vueltos a
la vida: y al seguir cortando la
barriga del 1lobo salieron los
cabritos uno detrds de otro, todos

Esquema C. Agrupacién de funciones

Tanbién podemos agrupar las
del argumento:

Prélogo o situacién
Preparatoria
Nudo y desarrollo

de la intriga

Desenlace
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estaban vivos. El cuento concluye
con una funcidén aislada: CASTIGO
AL AGRESOR (las pasadas piedras lo
arrastraron al fondo y se ahogé
miserablemente).

La dnica funcién aislada
que analizamos en el cuento es la
de Castigo; casi la totalidad del
relato puede analizarse por el
esquena B: Pareja de funciones.

en prélogo-nudo-desenlace

funciones estableciendo la divisidn

Alejamiento
Prohibicién-Transgresidn
Interrogatorio-informacidn.
Engafio~complicidad.

Fechoria

Mediacidn

Partida

Prueba del donante-reac-
cién del héroe-recepcidn
del atributo mégico
Combate-victoria

Reparacién-castigo-boda



Observamos que en Blancanieves las funciones iniciales, interro-
gacién-informacién-engafio-complicidad, se desplazan para completar el
procedimiento de triplicacidn; se desplazan hacia el nudo de la intri-
ga, se movilizan desde el prélogo, o situacién preparatoria, hacia el

nudo o desarrollo de la intriga.

El esquema queda asi:

Prélogo

Nudo y desarrollo

Desenlace
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Alejamiento
Interrogacién
Informacién

Fechoria

Partida del héroe victima
Recepcion del objeto mégico
(diferentes personajes)
Prohibicién-transgresién
Engafio-complicidad

Socorro

Reparacidn-boda-castigo



Otras actividades en torno al cuento podrian ser:
1) El1 juego del punto de vista.

Para realizar este ejercicio se elige como base un
texto breve que esté contado en tercera persona. El juego
consiste en que los alumnos vuelvan a contar esa misma
historia, pero desde '"el punto de vista" de uno de los
personajes que la protagonizan.

2) E1 juego de los actantes

Este ejercicio tiene como finalidad que los alumnos
se hagan conscientes de la importancia que adquiere la
estructura para la construccién del relato. El mecanismo
del juego estd basado en la teoria de Vladimir Propp
(Morfologia del cuento). De su estudio, fundamentado en
los cuentos populares rusos, se desprende una estructura
basica repetida en todos ellos: una serie limitada de
personajes -tipos y unos sucesos histéricos que remiten
siempre a una misma construccién interna.

Algo parecido, si nos fijamos en los personajes ti-
pos, se puede hallar en la tipologia de 'La Comedia dell’
arte". En ella se definen de antemano los atributos de
los personajes e incluso sus nombres propios: Arlequin,
Pantalén, etc. Lo que cambian son las acciones segin la
ocasiédn.

Para la realizacién practica de este juego, el pro-
fesor elabora un esquema muy sencillo que ofrecerd a los
alumnos, para que ellos escriban un relato en el que
aparezcan los mismos actantes y acciones. Por ejemplo: de
estructura basica del cuento:

1.- Reina la armonia en el mundo

2.- Aparece el problema origen del relato

3.- Aparece el protagonista, el héroe

4.- Lucha en soledad por resolver el problema
5.- Aparece el antagonista

6.- E1 protagonista vence las dificultades
7.- Se restablece la armonia inicial
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Un esquema como éste, tan sencillo y convencional,
puede dar origen a miltiples historias.

EL TEATRO INFANTIL

Quizd sea el teatro en donde la autonomia infantil
alcanza mayor reconocimiento. Aqui el nifio es creador y
protagonista. El nifio habla y actiGa al mismo tiempo, es
teatral porque ensaya papeles en el hecho que mas le de-
fine, el juego. Su vida es juego o debe serlo y el juego
es la raiz del teatro. Detener el tiempo y volver ‘a vivir
en un tiempo "magico'" las situaciones primordiales es la
funcidn del teatro.

El teatro es ver y actuar. Esto supone salir de uno
mismo y desde la distancia conocerse. Como en el cuento y
la poesia en el teatro el nifio actéia en su espontaneidad.
Donde estd el nifio hay un escenario: dirige aviones, tre-
nes, cabalga en caballos salvajes, vuela... El es todo,
autor fantasioso apoyado por estimulos del entorno. Segln
Vigoski el nifio suefla con los ojos abiertos.

Formas primeras del teatro infantil

A) E1 juego dramatico como simple ejercicio esponténeo,
representativo de papeles y situaciones breves, sin
espectadores, ni exhibicién, improvisando.

B) Mimo: cuerpo, gesto, movimiento, en la comunicacién no
verbal.

C) Teatro de sombras: proyectar sombras es la muestra més
elemental de expresién del teatro. Con las manos, con
los dedos, con figuras recortadas mientras los espec-
tadores observan el quehacer de las siluetas refleja-
das en un panel blanco o en la misma pared.

D) Marionetas y titeres donde el nifio proyecta sus pul-
siones, las elabora y equilibra.

E) Finalmente, El teatro propiamente dicho, con los ele-
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mentos convencionales:texto literario, personajes, es-
cenario piblico, representacién. Supone la formaliza-
cién del juego dramatico. Intentar componer la obra,
crearla entre todos o seleccionar el texto adecuado a
los intereses infantiles.

Propuesta de actividades
1) La puesta en escena

Se debe tener en cuenta. a) Los propios medios del
actor: expresién oral, expresién corporal, la interpreta-
cidén; b) Los medios escénicos: el maquillaje, las masca-
ras, el montaje, la direccidén y sus métodos, el espacio
escénico (su arquitectura), la escenografia: decorados,
vestuario, misica; c¢) La creacidén de textos dramaticos:
titulo, argumento, tema, elementos del drama, divisidn en
actos, escenas o cuadros, el didlogo draméatico y el len-
guaje.

2) Las adaptaciones

Los nifios deben saber hacer adaptaciones dirigidos
por el profesor ya que suponen un ejercicio lingiistico y
literario muy interesante en la E.G.B.

Método: partamos de un texto narrativo conocido (de un
autor importante). Veamos las diferencias que hay
entre una narracidn y una obra teatral:

Narracion Adaptacion teatral
1- Un solo autor Varios. El1 grupo entero.
2- Texto largo y difuso Texto mas breve,respetando
al maximo el original.
3- Forma narrativa Forma dialogada.

4- Personajes:innumerables S6lo los necesarios.Puede in
ventarse alglin personaje se-
cundario que ayude a enten-
der y encadenar los hechos.
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5- Se describe lo que ha- Se inventa un dialogo vivo

cen los personajes. que enfrente posiciones con-
trarias.
6- Se describen los luga- Se indican con decorados,ilu
res y ambientes minu- minacidén, etc.
ciosamente.
7- Final preciso(en gene- Final sugeridor, abierto.
ral)

3) Lecturas teatrales en grupo
Obras que podemos recomendar para ello:

"Las aceitunas" de Lope de Rueda.

"E1l retablo de las maravillas" de Cervantes.
"El médico a palos" de Moliére.

"Los intereses creados" de Benavente.

"La enamorada del rey'" de Valle Inclan.
"Farsa y justicia del corregidor" de Casona.
"E1l retablillo" de D. Cristobal de Iorca.
"La pajara pinta'" de Alberti.

"Pelo de tormenta' de Francisco Nieva.

4) El sociodrama

Es una representacidén dramdtica improvisada en gru-
po, sobre un tema concreto, con un valor educativo nota-
ble. Cubre los tres planos sobre los que actia la catar-
sis teatral: a) la creacién artistica, b) la representa-
cién, y c¢) la emocidn que despierta la visualizacidén dra-
matica: (autor, actor, espectador).

Objetivos del sociodrama: desarrollar las relaciones in-
terpersonales, comprender los problemas sociales, adies-
trar el cuerpo y la voz para mantener la mente lGcida en
todo momento y divertirse.

Etapas: a) El grupo propone un tema y se discute.

b) E1 profesor describird una situacidn concreta
sin indicar el desenlace.
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c) Representacidén de esta situacidén en grupo, se-
glin sus Opticas particulares, obteniendo, por
tanto, soluciones distintas.

d) La representacidén es breve y ademés puede ser
detenida por el profesor en un momento dado
para observar gestos, estimular el pensamiento
o corregir posturas.

Ejercicio para realizar en el curso: Una adaptacidn de un
texto narrativo a una obra teatral.

7.- LOS MEDIOS AUDIOVISUALES Y DE COMUNICACION SOCIAL.

Hasta aqui nos hemos ocupado de los géneros tradi-
cionales, pero las posibilidades de expresidén encuentran
cauces nuevos, medios insospechados hace unos afios que
imponen su naturaleza en el aula. Es el mundo de la ima-
gen y el sonido, las denominadas culturas de masas.

El educador debe dar importancia a estos medios,
porque han de servirle de instrumentos para llevar al ni-
fio al libro, porque han de ayudarle a traer informacién y
conocimiento, pero 1la escuela, el profesor, seguiran
siendo insustituibles, imprescindibles. Sin el profesor
no hay proceso de ensefianza-aprendizaje.

1) El1 cine

Dos son los elementos que constituyen el hecho fil-
mico, el encuadre y el mensaje. El lenguaje de imagenes
ha logrado la integracién de todos los elementos que po-
drian contribuir a la eficacia de la expresidén: luz, co-
lor, sonido, imagen, palabra, presencia, accidén, objetos,
ambientes...

El alumno debe conocer las claves del juego filmico
para juzgarlas con objetividad. Es preciso que aprenda a
interpretar, a leer y comentar peliculas. Actividades:
conocimiento de la técnica desde preescolar, ver y comen-—
tar peliculas en cursos superiores. Tratar de fascinar al
nifio procurando mostrarle que el mundo que se ve tras el
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visor de la camara es a veces suefio (peliculas) y a veces
realidad (documentales).

2) La radio:

El lenguaje de la radio precisa unas determinadas
caracteristicas (buena pronunciacién, claridad de ideas,
buena acustica, orquestacidén de la voz con otros elemen-
tos: misica, voces, etc.) y dominar la técnica de la im-
provisacién.

Las actividades en torno a la radio son muchas y va-
riadas: informativos, variedades, entrevistas, consulto-
rios y en cursos superiores confeccionar guiones radio-
fénicos.

3) La T.V.:

Programas que interesan a los nifios no hay muchos
pero podemos estar atentos y recomendarlos en clase. El
comentario posterior serd importantisimo.

Los objetivos del profesor serédn en este ambito
crear un espiritu critico en el nifio, mejorar la expre-
sidén oral, dominio del gesto, adquirir cultura: misica,
teatro, documentales, debates interesantes,...

4) El periédico en la aula:

El nifio debe conocer perfectamente: -Qué es un pe-
ridédico, su estructura, los géneros periodisticos, el
lenguaje periodistico, importancia de los titulares y las
fotos, como llegan las noticias a los periddicos, cbmo se
hace un peridédico, de quién son, importancia de la publi-
cidad, la ideologia de los peribédicos etc., para ello el
periddico debe entrar en el aula y ser desmenuzado, ana-
lizado, imitado, y, sobre todo, criticado.
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ACTIVIDADES DEL I.C.E.

CURSOS DE VERANO - 1988

BIBLIOTECONOMTA. Del & al 8 de Julio. Horario de 16'00 a 20'00 h. En
Facultad de Derecho.

TECNICAS INSTRUMENTALES DE TRABAJO EN EL AREA DEL LENGUAJE. Del 27 de
Junio al 1 de Julio. Horario de 16'00 a 20'00 h. En Aulas de
Catedrdtico Gimeno.

EXPRESION NUSICAL. Del & al 8 de Julio. Horario de 9'30 a 13'30 h. En
Escuela Universitaria de Magisterio.

LAS ARTES APLICADAS EN LA EUROPA DE CANBIO DE SIGLO (1880-1914). Del
4 al 8 de Julio. Horario de 16'00 a 20'00 h. En Factultad de Geogra-
fia e Historia.

DISENO CURRICULAR Y PROGRAMA DE DESARROLLO INDIVIDUAL EN EDUCACION
ESPECIAL. Del 4 al 8 de Julio. Horario de 9'30 a 13'30. En Aulas de
Catedratico Gimeno.

EXPRESION CORPORAL Y MUNDO RELACIONAL. Del &4 al 8 de Julio. Horario
de 9'30 a 13'30 h. En el C.P, "Baudilio Arce".

LA CIENCIA DE LAS BASURAS CONSTRUCCIGN DE APARATOS PARA LA CLASE DE
CIENCIAS. Del 4 al 8 de Julio. Horario de 16'00 a 20'00 h. En Aulas
de Catedritico Gimeno.

LA GPTICA DESDE OTRA OPTICA. Del & al 8 de Julio. Horario de 16'00 a
20'00 h. En Aulas de Catedrdtico Gimeno.

INTRODUCCION AL DIBUJO ASISTIDO POR COMPUTADOR (CAD). Del 4 al 8 de
Julio, Horario de 9'30 a 13'30 h. En E.T.D. Ing. Industrial.

PROGRAMA DE ACCION PARA ALUMNOS CON NECESIDADES ESPECIALES. Del 11 al
15 de Julio. Horario de 9'30 a 13'30 h. En Aulas de Catedridtico Gi-
meno.

INICIACION A LA INFORMATICA. LENGUAJE BASIC (I). Del & al 8 de Julio.
Horario de 9'30 a 13'30. En Aulas de Catedrdtico Gimeno.

INICIACION A LA INFORMATICA. LENGUAJE BASIC (II). Del & al 8 de Ju-
lio. Horario de 9'30 a 13'30 h. En Aulas de Catedrdtico Gimeno.

- 281 -



_ EXPLOTACION DEL ORDENADOR COMO INSTRUNENTO PARA EL TRATANIENTO Y RE-
CUPERACION OE LA INFORMACION. (I). Del & al 8 de Julio. Horario de

g'30 a 13'30. En Aulas de Catedrdtico Gimeno.
— EXPLOTACION DEL ORDENADOR COMO INSTRUMENTO PARA EL TRATAMIENTO Y RE-

CUPERACION DE LA INFORMACION (XI). Del & al 8 de Julio. Horario de
16'00 a 20'00 h. En Aulas de Catedratico Gimeno.

MOTA. Estos cursos tienen una duracién de 20 horas cada uno.
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OTRAS INFORMACIONES

CENTRO DE PSICOMOTRICIDAD

Nota Informativa - CITAP

Desde el dia 27 de Junio al 9 de Julio préximos, el
INSTITUT SCIENTIFIQUE DE REEDUCATION PSYCHOMOTRICE (I.S.
R.P.) organiza en su sede, en Paris, su UNIVERSIDAD DE
VERANO, bajo el titulo "PAPEL DE LA PSICOMOTRICIDAD Y LA
RELAJACION EN PREVENCION Y COMO PUENTE ENTRE TERAPIAS".
Participaran entre otros: Mme. G.B. SOUBIRAN, F. BOSSE,
Pr. PH. MAZET, Pr. H. HERREN, Félix FERNANDEZ VIDAL...

Por otra parte, se abre el plazo de matriculas para
la realizacidon del Curso de Formacién en Psicomotricidad
(de dos afios de duracién) para la obtencién del CERTIFI-
CADO INTERNACIONAL DE CIENCIAS Y TECNICAS DEL CUERPO, que
expide la ORGANIZACION INTERNACIONAL DE PSICOMOTRICIDAD y
que organiza en Espafia CITAP- CENTRO DE PSICOMOTRICIDAD.

Quienes deseen informacidn sobre alguna de estas ac-
tividades pueden dirigirse a CITAP- CENTRO DE PSICOMOTRI-
CIDAD, c/Londres,41-22, 28028 Madrid. Teléfono: 225.10.05
(de 9 a 13,30 hrs.)
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BIBLIOGRAFTA SOBRE EVALUACION DE PROFESORES
Y CENTROS UNIVERSITARIOS

M2 Aquilina Fueyo Gutiérrez

INTRODUCCION:

La Bibliografia que presentamos a continuacién, se
basa en una seleccién de la literatura existente sobre
Evaluacidén de Centros y Profesorado Universitario, Yy pre-
tende ser una aportacidén mds a la linea documental en
torno a aspectos relacionados con la Ensefianza Superior
que viene apareciendo en esta Revista.

Aunque la produccidén bibliografica en este nivel es
menor que la referida a otros niveles, Gltimamente ha al-
canzado tales dimensiones, que resulta dificil logirar una
minima exhaustividad. En nuestro pais, sin embargo, se han
desarrollado pocas investigaciones de caracter empirico y
la informacidn sobre el tema es escasa.

Para tratar de salvar el problema, que nos planteaba
el gran nimero de referencias a la hora de seleccionar,
hemos optado por elegir algunos nicleos tematicos, y pre-
sentar la informacidén mis relevante en torno a ellos, es-
tructurando por separado la relativa al profesorado y la
referente a la evaluacién de centros.

Los ndcleos elegidos para sistematizar la informa-
cién son los siguientes:

1- Evaluacidén del Profesorado Universitario:
1-1 Aspectos Generales de la Evaluacién de la Eficacia
~ Docente.
1-2 Modelos de Evaluacién.
1-3 Técnicas de Recogida de la Informacién:
- Basadas en la Informacién aportada por los Estu-
diantes.
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- Los Colegas como Fuente de Informacidn.
- Los Autoinformes.
— Otras Técnicas.
1-4 Informacidén sobre Instrumentos de Evaluacidn del
Profesorado.

2- Evaluacidén de Centros Universitarios:

2-1 Aspectos Generales de la Evaluacién de Institucio-
nes Universitarias. '

2.2 Documentos centrados en la Evaluacidén de la Efica-
cia Institucional.

2_3 Documentos centrados en la Evaluacidén de la Efi-
ciencia.

2.4 Documentos relativos al Producto de las Institu-
ciones. i

2-5 Documentos referidos al Autoestudio Institucional.

En los primeros apartados de ambos bloques se inclu-
yen obras que tratan aspectos tebricos de caridcter gene-
ral en torno a la Evaluacién de Centros y Profesores: Li-
bros, Guias, Hadbooks, Revisiones de Literatura, etc..,
en las cuales se analizan los Objetivos de la Evaluacién,
los Paradigmas de investigacién, Caracteristicas de los
Instrumentos de medida, etc. En este primer apartado se
pretende incluir los materiales de referencia necesarios
para una primera aproximacidén al tema.

Dentro ya del bloque sobre Evaluacién del Profesora-
do Universitario, en el apartado 1-2, se recoge infor-
macidén referida a los diferentes Modelos de Investigacidn
utilizados en esta area.

En el apartado 1-3 hemos incluido las obras sobre
las diferentes Técnicas de Evaluacién del Profesorado
Universitario, agrupandolas en torno a la fuente de in-
formacién a que hacen referencia. En primer lugar presen-—
tamos los documentos relativos a la evaluacidén a través
de los estudiantes, y aqui se incluyen los distintos pro-
cedimientos: cuestionarios de opinibén, medidas del ren-
dimiento, comentarios escritos, Jjuicio de estudiantes
postgraduados, etc... Asi mismo se agrupan en este blo-
que, trabajos referidos a la influencia de diferentes
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factores en la valoracién de los estudiantes: tamafio de
la clase, personalidad del profesor, etc...

A continuacién se sitlan las obras que tienen como
tema central la evaluacién del profesor a través de la
informacién que é1 mismo aporta (Autoinforme), y las que
Se apoyan en la informacién de los colegas.

En este apartado dedicado a otras técnicas, se agru-
pan las obras centradas en la evaluacién del profesor a
través de la observacién sistematica, la grabacién en vi-
deo, o las que utilizan procedimientos de triangulaciédn,
para la recogida de informacién sobre la eficacia docen-
te.

En el Gltimo apartado de este bloque se agrupa la
informacién referida a los Instrumentos existentes para
la evaluacién del profesorado.

En la bibliografia referida a la Evaluacién de Cen-
tros, el apartado dedicado a 1los aspectos generales, in-
cluye ademds de los ya mencionados, documentos referentes
a investigaciones de caracter descriptivo que no se
ajustan a los apartados siguientes. -

A continuacién hay un bloque dedicado a la Evalua-
cién de la Eficacia Institucional en el cual se presentan
las obras que tratan de estudiar 1la coherencia existente
entre los objetivos de las instituciones universitarias y
los resultados que las mismas obtienen.

En torno al nicleo siguiente (Eficiencia) se agluti-
nan las obras que tratan de establecer 1la adecuada utili-
zacién de los recursos de la institucidén, la conexidén en-
tre los medios del centro Y sus resultados.

Se presentan después los documentos centrados en el
Producto Educativo, que es el criterio méas utilizado en
la valoracién de la eficacia y calidad de las institucio-
nes, y aunque normalmente suele asimilarse el producto de
una Institucidén con el rendimiento de los alumnos, hemos
qQuerido presentar algunas obras que le dan una interpre-
tacién mas amplia, considerando desde efectos no puramen-
te cognitivos en el alumno, hasta la influencia que 1la
Ensefianza Superior ejerce en el medio social.

Por Gltimo hemos incluido un bloque dedicado al Au-
toestudio Institucional, que aunque no ha sido muy desa-
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rrollado en nuestro pais, fuera de &l ha tenido un gran

auge, y es previsible que en funcidén de las reformas que

afrontan nuestras Universidades ésta sea una linea de
investigacién que iréd tomando importancia.

Para la recopilacién de estos documentos, se han
utilizado las siguientes fuentes:

- Obras de Referencia: Recopilaciones de las Investiga-
ciones de la Red INCIE-ICEs, Boletines de Sumarios del
CIDE, EUDISED R D Bulletin, Revistas especializadas co-
mo: Bordén, Revista Espafiola de Pedagogia, Revista de
Investigacidén Educativa, etc...

- Consultas a Bases de Datos, tanto espafiolas (ISOC, RE-
DINET, DEDALO, TESEO), como extranjera (fundamentalmen-
te ERIC y EUDISED). '

1- EVALUACION DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

1-2 Aspectos Generales de la Evaluacidén de la Eficacia
Docente:

ABRAMI, P.C. (1985): Dimensions of Effective College Instruction. Re-
view of Higher Education. V.8, 211-228.

BENEDITO ANTOLI,V.(1983): La Docencia en la Universidad, Cualidades,
Formacién y Evaluacién del Profesorado. Revista de Investigaciones So-
cioldgicas. N.24.

BRASKAMP,L.; BRANDEMBURG,D.C. vy ORY,J.C.(1984): Evaluating Teaching
Effectiveness. A practical Guide. Sage Publications.

CARRERA GONZALO,M.J.(1980): E1 Profesor y la Tarea Docente. Valencia.
Cuadernos de Did4ctica. N.6. ICE de la Universidad.

CENTRA,J.A.(1980): Determiny Faculty Effectiveness. San Francisco. Jos-
sey-Bass.

COHEN,P.A.(1982): Synthesizing Research Results on Teacher Evaluation

Using Metaanalystic Procedures. Papel presented at the Annual Meeting
of the American Psychological Association. '
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DARLIN-HAMMOND,L. y OTR0S(1983): Teacher Evaluation in the Organizatio-
nal Context: A Review of the Literature. Review of Educational Re-
search. V. 53, N.3. 285-328.

DAVIS,M.D.(1984): Need in Teacher Education: A Developmental Model for
Evaluation of Teachers, Preservice to Inservice. Journal of Teacher
Education. V. 35, N.5,18-22.

DE LA ORDEN,A.(1987): Formacién, Seleccién y Evaluacién del Profesorado
Universitario. BORDON.V. 34, N.266, 5-30.

DELKSON-KARAN,M.(1984): A Three-Dimensional Approach to Evaluating Tea-
ching Performance. Canadian Modern Language Review. V.40, N. 3,414-428,

DOYLE, K. 0. (1983): Evaluating Teaching. Lexington, M.A.: Lexington
Books.

ESCUDERO ESCORZA,J.M.(1980): ;Se pueden Evaluar los Centros y sus Pro-
fesores?. Zaragoza. Educacién Abierta. ICE de la Universidad.

FELDMAN,K.A.(1986): The Perceibed Instructional Effectiveness of Colle-
ge Teachers as Realted to their Personality and Attitudinal Characte-
ristics: A Review and Synthesis.

HOWARD,G.S.; CONWAY,C.G. and MASWELL,S.E.(1985): Construct Validity of
Measures of College Teaching Effectiveness. Journal of Educational Psy-
chology. V.77, N.2, 187-96.

KULIK,J.A. y MCKENACHIE,W.J.(1975): The Evaluation of Reachers in Hi-
gher Education. En F. N. Kerlinger (Eds.): Review of Research in Educa-
tion. V.3. Illinois. Itasca Peacok.

LAFOURCACE,P.D.(1974): Planteamiento, Conduccién y Evaluacién de la En-
sefianza  Superior. Buenos Aires. Kapelusz.

MILLMAN,J.(Ed.)(1981): Handbook of Teacher Evaluation. Beberly Hills,
Sage.

MURRAY,H.G.(1980): Evaluating University Teaching: A review of Re-
search. toronto. Canadd. Ontario Confederation of University Faculty
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Association.

TEJEDOR,F.J.(1985): Problemitica de la Ensefianza Universitaria. Revista
de Investigacién Educativa. V.3, N.6.

VARIOS 1980: La Investigacién Pedagégica y la Formacién de Profesores.
Actas del VII Congreso Nacional de Granada. Sociedad Espafiola de Peda-
gogia.

VILLA,A.(1985): La Evaluacién del Profesor: Perspectivas y Resultados.
Revista de Educacién. V. 277, 55-94.

VILLAR ANGULO,L.M.(1987): De la Evaluacién de la Conducta Docente a la
Evaluacién de Contextos en la Ensefianza Universitaria. Cuestiones Peda-
gbgicas.

VILLAR ANGULO,L.M.(1983): Diagnéstico Instruccional en la Ensefianza Su-
perior. Sevilla. ICE de la Universidad.

VILLAR ANGULO,L.M.(1986): Pensamientos de los Profesores y toma de De-
cisiones. Sevilla. Universidad.

VILLAR ANGULO,L.M.(1986): La Formacidn del Profesorado, Reflexiones pa-
ra una Reforma. Valencia. Promolibro.

1-2 Modelos de Evaluaciodn:

DOYLE,W.(1977): Paradigms for Research on Teacher Effectiveness. En
L.S.Shulman (FEds.). Review of Research in Education. Illinois. Itasca
Peacock.

MEDLEY,D.M.(1977): Teacher Competence and Reacher Effectiveness: A Re-
view o Process—Product Research. Washington. American Association of

Colleges for Reacher Education.

PEREZ GOMEZ.A.(1983):Modelos Contemporaneos de Evaluacién. En GIMENO,J.
y PEREZ GéMEZ,A.:La Ensefianza su Teoria y su Prictica.Madrid.Akal.

ROSENSHIRE,B. y FURST,N.(1971): Research in Teacher Performance Crite-
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ria, En B.0. Smith (ed.) Research in Teacher Education: A Sysposium.
Englewood Cliffs, Prentice Hall.

STAKE,R.E.(1967): The Countenance of Educational Evaluation. Teachers
College Record. N. 68, 523-40.

STENHOUSE(1982): The Teacher as a Focus of Reseach and Development. Mi-
meo, Norwich. East Anglia University.

STUFFLEBEAM,D.L.(1970): Strategies for Institutionalization of the CIPP
Evaluation Model. Ohio, Columbus. Adresse deliveret at the Eleventh
Annual Phi Delta Kappa Symposium on Educational Research.

STUFFLEBEAM,D.L.(1971): The Relevance of the CIPP Evaluation Model for
Educational Accountability. Journal of Research and Development in Edu-
cation. V.5, N.1, 19-25,

1-3 Técnicas de Recogida de la Informacién. Basadas en la
Informacién aportada por los Estudiantes:

ALEAMONI,L.M.(1980): A Review of Research on Student Evaluation and a
Report on the Effect of Different Sets of Instruction on Student Course
and Instruction Evaluation. Instructional Science. V. 9, 67-84.

APARICIO,J.J.{1982): La Evaluacién de la Ensefianza Universitaria en Re-
lacién con los Objetivos del Profesor. Madrid. ICE de la Autdnoma.

ARUBAYI,E.(1986): Students Evaluation of Instruction in Higer Educa-
tion:A review. Assesment and Evaluation in Higher Education. V.11, N.I,
1-10.

BAGGOT,JAMES(1987): Reaction of Lectures to Analysis Results of Student
Rating of their Lecture Skills. Journal of Medical Education. V.62,N.6,
491-96.

BANZ,Martha and ROGERS,Joseph L(1985): Dimensions Underlying Student

Ratings of Instruction. American Educational Research Journal. V. 22,
N.2, 267-72.
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BARKE,C.R.; TOLLEFSON,Noha and TRACY,D.B.(1983):Relationship Betwen
Course Entry Attitudes an End-of-Course Ratings. Journal of Educational
Psychology. V. 75, N. 1, 75-85,

BRANSKAMP,L.A.; ORY,J.C. and PIEPER,D.(1981): Student Written Comments:
Dimensions of Instructional Quality. Journal of Educational Psychology.
V.73, N.1, 65-70.

CENTRA,J.(1977): How Universities Evaluate Faculty Performance: A surey
of Departament Beads. Princenton New Jersey. Educational Testing Ser-
vice.,

FELDMAN,K.A.(1977): Cosnistency and Variability among College Students
in Rating their Teachers and Courses: A Review and Analysis. Research
in Higher Education. V.6,223-274.

FELDMAN,K.A.(1984): Class Size and Students' Evaluations of College
Teachers and course: A closed Look. Research in Higher Education. V.21,
45-116.

FERNANDEZ MARCH,A.; GOMEZ OCANA,C. y MARQUES MARCH,J.(1980): Evaluacidn
del Profesorado de la Escuela Universitaria de Arquitectura Técnica de
la Universidad Politécnica de Barcelona. VII Congreso Nacional de Peda-
gogia, Granada. Sociedad Espaficla de Pedagogia.

GIBNEY,T.; WIERSA,W.(1984):Using'Prolife Analysis for Student Teacher Eva
luation. Journal of Teacher Education. V.37,N.3;41-46. .

GIL PEREZ,P.(1976): ;Qué piensan de la Educacién los Alusnos de las Es-
cuelas de Magisterio de la Iglesia?. Salamanca. Universidad.

GRAY,D.(1986): Following Student ratings Over Time with a Catalog-Based
System. Research in Higher Education. V.22,N.2,155-68.

HERNANDEZ,F. y MERCADE,F.(1983): Valoracién de la Actividad Docente en
la Universidad. Las Encuestas a los Alumnos. Barcelona. ICE de la Uni--

versidad Central.

MARSH,H.W.(1982): Factors Affecting Students' Evaluations of the Same
Course By the Same Instructor on Different Occasions. American Educa-
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tional Research Journal. V.19,485-987,

MARSH,Herbert W.(1984): Students' Evaluations of University Teaching:
Dimensinality, Reliability, Validity, Potencial Biases, and Utility.
Journal of Educational Psychology. V.76,N.5,707-754.

MARSH,Herbert W.(1987): Students' Evaluations of University Teaching:
Research Findings, Methodological Issues and Directions for Future Re-
search. International Journal of Educational Research. V.2,N.11.

McBENAN,E. y LENOX,W.L.(1985): Effect of survey Size of Student Rating
of Teaching. Higher Education. V.14 ,N.2.

ORY,Jhon C.; BRANSKAMP,Larry and pieper,D.(1980): Congruency of Student
Evaluative Information Collected by three Methods. Journal of Educatio-
nal Psychology, V.72,N.2,181-85.

PERTERSON,C. y COOPER,S.(1980): Teacher Evaluation by Graded and Ungra-
ded Students. Journal of Educational Psychology, 7V. 72, 682-685.

POWELL,J.P.(1972): Student Evaluation of University Teaching: A Survey
of Research. Research in Education. V.8, 1-15.

REGALADO ROSILLO,R.M.(1984): Estudio sobre la Eficacia Docente de los
Profesores Universitarios Valencianos. Valencia. Universidad. Tesis de
Licenciatura.

REGALADO ROSILLO,R.M.(1985): El Profesor Eficaz seglin los Estudiantes
Universitarios de Valencia. Ensefianza: Anuario Interuniversitario de
Didictica. N.3,101-118.

RENNER,R. y Otros(1986): Responsible Behaviour as Effective Teaching: A
New Look at Student Rating of Profesors. Assesment and Evaluation in
Higher Education. V.11,N.2,138-145,

SALVADOR BLANCO,L. y SANZ PAZ,J.J.(1987): Evaluacién de la Docencia me-

diante Cuestionarios de alumnos: Universidad de Cantabria. ICE de la
Universidad de Cantabria.
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SANCHEZ ARNES,J. y SANCHEZ PASCUAL,F.(1986): Rasgos valorados en el
Profesor de las Escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado de
EGB. Resultados de una Encuesta. Campo Abierto. N.3,161-170.

SCHEETZ,J.P.(1986): Some Perspectives on the use of Student Rating to
Evaluate Teaching Effectiveness. Professions Education Research Notes.
V.8,N.1,4-6.

SCHEIN,W.Martin(1985): Student Achievement as a Measure of Teaching
Effectiveness. Journal of College Science Teaching.V.l4,N.6,71-74.

TEJEDOR,F.J. y SAN MARTfN,R.: La Ensefianza Universitaria vista por los
Alumnos: Un Estudio para la Evaluacién de los cursos de Ensefianza Supe-
rior. Madrid. ICE de la Universidad Autdnonma.

TOURON,J. y WHEELER,B.(1985): Students Evaluations of University Ins-
tructors: The Aplicability of American Instruments in Spanish Setting.
Teaching and Teacher Education. V.1,N.2,123-38.

VILLAR ANGULO,L.M.(1982): Evaluacién de la Ensefianza Universitaria por
los Estudiantes. Ensefianza: Anuario Interuniversitario de Didiactica.
263-97.

VILLAR ANGULO,L.M.(1985): Evaluacién del Ambiente de Aprendizaje en el
Aula Universitaria. Revista de Investigacién e Innovacién Educativa.

VILLAR ANGULO,L.M.(1985): El ambiente Educativo en las Aulas de la Uni-

versidad de Sevilla: Evaluacidn de las Percepciones de los Alumnos. Se-
villa. ICE de la Universidad.

- Los Colegas como Fuente de Informacidn:

BRANSKAMP,L.A.{1980): What Function Can Colleagues have in the Evalua-
tion of Instruction?. NACTA Journal, 16-21.

BRANSKAMP,L.A.(1978): Colleague Evaluation of Instruction. Faculty De-
velopment and Evaluation in Higher Education. V.4,1-9.

= 296 =



CENTRA,J.A.(1975): Colleages Raters of Clasroom Instruction. Journal of
Higher Education. V.46,327-337.

COHEN,P.A. y McKEACHIE,W.J.(1981): The role of Colleages in the Evalua-
tion of College Teaching. Improving College and University Teaching. V.
28, 147-154,

ELBOW,P.(1980): One-to-one Faculty Development. New Directions for Tea—
ching and Learning. N.4,25-40.

FLANIGAN,M.C.(1978): Observing Teaching and Developing the Individual's
Teaching Style. Teaching and Learning. Indiana University.N.4,1-2.

LEVINE,J.R.(1984): When Colleage Judge Colleagues. Teaching of Psycho-
logy. V.11,N.1,38-39.

MIRON,M.(1985): The Good Profesor: "As Perceibed by University Instruc-
tors". Higher Education. V.14,N.2,211-215.

SCRIVEN,M.(1981): Summative Teacher Evaluation. In Millman (Ed.) Hand-
book of Teacher Evaluation. Beverly Hills. Sage.

SORCINELLI,M.D.(1984): And Approach to Colleague Evaluation of Class-
room Instruction. Journal of Instructional Development. V.7,N.4,11-17,

UNIVERSITY OF MASACHUSSETS(1977): The Clinics Teaching Improvement's
Process: Working Materials. The Clinics to Improve University Teaching.
Amherst.

- Los Autoinformes:

ALABART,A. y BOSCH,E.(1984): Problemdtica y Preocupacién Pedagégica del
Profesorado de la Universidad de Barcelona. Revista de Educacién.
N.273,101-127,

ALFARO,I. y OTR0S(1986): La Renovacién Pedagégica en los Departamentos

Universitarios. Valencia. Servicio de Formacidn Permanente. Universi-

dad.

- 297 =



ALVIRA MARTIN,R.(1976): E1 Rol del Profesorado Universitario. Madrid.
INCIE.

BENEDITO,V.; CABRERA,F.; HERNANDEZ,F.;RODRIGUEZ,S.(1987): La Evaluacién
del Profesorado Universitario. Andlisis de la Opinién de los Profesores
de la Universidad de Barcelona. Barcelona. ICE de la Universidad Cen-
tral. ’

BRANSKAMP,L.A.; CAULLEY,D. y COSTIN,F.(1979): Student Ratings and Ins-
truction Slf-ratings, and their Relationship to Student Achievement.
American Educational Research Journal, v.16,N.3,295-306.

CENTRA,J.A.(1972): Self Ratings of College Teachers: A Comparision with
Students Ratings. Research Bulletin, Princenton, Educational Testing

. Service.

DIAMOND,N.; SHARP,G. y ORY,J.C.(1983): Improving your Lecturing. Urba-
na, I L: Office of Instructional Resources, University of Illinois.

DOYLE,K.0.(1978): Self-evaluations of College Instructors. American
Educational Research Journal. V.15,467-75.

IWANICKI,E.F. and McEACHERN,L. (1984): Using Teacher Self-Assesment to
Identify Staff Development Needs. Journal of Teacher Education, V.35,
N.2, 38-41.

MARSH,H.W.; OVERALL,J.U. y KESLER,S.P.(1979): Validity of Student Eva-
luations of Instructional Effectiveness: ‘A Comparison of Faculty Self-
—evaluations and Evaluations by their Students. Journal of Educational
Psychology. V.71,149-160.

MOSES,I.(1986): Self and Student Evaluation of Academic Staff. Asses-
ment and Evaluation in Higher Education. V.11,N.1,76-8.

RODRIGUES DIAS,E.L.(1985): Actitudes de los Docentes de la Ensefianza
Superior, hacia la necesidad de Formacién Pedagégica a este nivel de
Docencia. Madrid. Education and Work in Modern Society, IX Congreso
AMSE.

- 298 -



- Otras Técnicas:

ALEAMONI,L.M. y YIMER,M.(1973): an Investigation of the Realtionship
between colleague Rating, Student Rating, Research Productivity, and
Academic Rank in Rating Instructional Effectiv. Journal of Educational

Psychology. V.64,274-77.

APARICIO IZQUIERDO,F. y OTROS(1976): Anidlisis de Interaccién en Clase.
Una Experiencia de Aplicacién del CCTV en Programas de Actualizacién
del Profesorado. Madrid. ICE de la Universidad Politécnica.

BLACKBURN, R.T. y CLARK,M.J.(1975): An Assesment of Faculty Performan-
ce: Some Correlations between Administrators, Colleages, Student, and
Self-ratings. Sociology of Education, 48,242-56.

FRENCH-LAZOVIK,G.(1981): Peer Review: Documentary Evidence in the Eva-
luation of Teaching. En Millman (Ed.) Handbook of Teacher Evaluation.
Beverly Hills. Sage.

FULLER,F.F. y MANNING,B.A.{1973): Self-confrontation Review: A Concep-
tualizacién for Video Playback in Teacher Education. Review of Educa-
tional Research. V.43,469-528.

GOMEZ 0CANA,C.(1981): La Evaluacién del Profesorado de la Escuela de
Arquitectura Técnica. En Valencia. ICE de la Universidad.

MARTINEZ MUT,B.(1981): Anilisis de las Competencias Docentes del Pro-
fesor de la Universidad Politécnica. Valencia. ICE de la Universidad.

VAZQUEZ GOMEZ,6 y OTR0S(1973): El Circuito Cerrado de Televisién apli-
cado al Perfeccionamiento del Profesorado Universitario. Navarra. ICE
de la Universidad.

WILSON,Robert(1985): Improving Faculty Teaching: Effective use of Stu-

dent Evaluations and Consultants. Journal of Higher Education. V.57,
N.2,198-211.

= 299 =



1-4 Informacidén sobre Instrumentos de Evaluacion del
Profesorado.

ALEAMONI,L.M.(1978): Development and Factorial Validation of the Arizo-
na Course/Instructor Evaluation Questionarie. Educational and Psycholo-
gical Measurement, 38,1063-1067.

AYERS,J.R.(1985): Tenesse Technological University: Teacher Evaluation
Model-Year XII. Study of the Teacher Preparation Programs of Tenesse
Techn. University. Tenesse Technological University.

BERK,R.A.{1979): The Construction of Rating Instruments for Faculty
Evaluation. Journal of Higher Education. V.50,650-669.

COVERT,R.V. y MASON,E.J.(1974): Factorial Validity of -a Student Evalua-
tion of Teaching Instrument. Educational and Psychological Meassure-
ment. V.34,903-905.

ENDEAVOR INFORMATION SYSTEMS(1979): The Endeavor Instructional Rating
System: Users'Handbook. Evanston.

FINKBEINER,C.T. y OTROS(1973): Course and Instructor Evaluation: Some
Dimensions of a Questionaire, Journal of Educational Psychology. N.2Z2,
159-163.

FREY,P.W. y OTROS(1975): Students Ratings of Instruction: Validation
Research. American Educational Research Journal. V.12,327-336.

GILLMORE,G.M.(1974): Estimates of Reliability Coefficients for Iteas
and Subscales of the Illinois Course Evaluation Questinorie. Urbana
I1linois. Measurement and Research Divission, Office of Instructional
Resources. University of Illinois.

HALLAWELL,A.L.(1980): Instruments Catalog. Western Michigan. University
Kalamazo. Evaluation Center.

HOYT,D.P. y CASHIN,W.E.(1977):Development of the IDEA System.Manhattan,

Kansas. Center for Faculty Development in Higher Education. Kansas
State University.

- 300 -



ILLINOIS COURSE EVALUATION SYSTEM(1977): Its Rationale and Description.
Urbana-Chamnpaign. University of Illinois, Meassirement and Research
Divisién.

JAMES y DUMAS(1976): College GPA as a Predictor of Reacher Competency.
A New Look at an old Question. The Journal of Experimental Education.
V.bb,

McCONNELL,D. y HODGSON,V.(1985): The Development of Student Constructed
Lecture Feedback Questionaries. Assesment and Evaluation in Higher
Education. V.9,N.3,2-27.

WARRINGTON,W.G.(1973): Student Evaluation of Instruction at Michigan
State University. Philadelphya. Measurement and Research Center. Temple

University.

WELL,B.J.(1985): Analysis of Teaching Evaluation Instruments Collected
by ACA. ACA Bulletin. V.53, 48-53.

(Continuard)

- 301 -



RECENSIONES

LIBRO: Datos de Fisica y Quimica

AUTORES: Erik Strandgaard, Paul Jespersgaard, Ove Gron-
baek Ostergaard

VERSION ESPANOLA: José M2 Chao, Tomds Hormigo, Vicente
Moreno

Editorial Marfil, S.A. Alcoy (Alicante). 1987. 227 péags.

E1 libro "Datos de Fisica y Quimica" que ha publicado reciente-
mente la editorial Marfil de Alcoy, recoge exhaustivamente por medio de
Tablas y Figuras una cantidad importante de datos fisico-quimicos. Para
ello hace un recorrido cuidadoso desde las parcelas tradicionalmente
reconocidas como 4reas de conocimiento de la Quimica hasta los temas
que habitualmente se encuadran en la Fisica actual.

La utilizacién de este volumen resulta recomendable en el &mbi-
to de las ensefianzas medias, donde la ausencia de datos experimentales
es comdn a la mayoria de los libros de texto y de consulta. El libro
estd estructurado en capitulos independientes lo que facilita al alum-
no/profesor acudir a aquel del que necesita extraer el dato experimen-
tal, la definicién o el valor de la constante.

£l primer capitulo sobre Unidades es una completa vy ordenada
presentacidén tanto de las unidades fundamentales como de las derivadas.
Dividirlas en aquéllas que se utilizan en el Sistema Internacional del
resto clarifica el problema comn de los alumnos del paso de un sistema
de unidades a otro. Los capitulos de Elementos, Enlace Quimico, Acidos
y Bases, Equilibrios y Disoluciones, Compuestos Inorgénicos, Compuestos
Orgéanicos, Electricidad, Magnetismo, Optica y Espectros y Tierra, que
cubren mas del 70% del libro recogen datos y constantes de magnitudes
fntimamente relacionadas con los temas de Fisica y Quinica de los
libros de texto de BUP, COU y FP. '

El libro no cubre solamente las expectativas del alumno y pro-
fesor de ensefianzas medias. En el 4mbito universitario los datos suelen
encontrarse agrupados en diferentes libros de acuerdo con la parcela de
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la Fisica o de la Quimica que estudien. Sélo en algunas bibliotecas
universitarias, y con fines cientificos y de investigacidn, se encuen-
tran los "HANDBOOK" americanos que edita anualmente CRC Yy que cuentan
con 3.000 pdginas aproximadamente.

"Datos de Fisica y Quimica" estd concebido con un fin pedagé-
gico y convierte la 4rida tarea de la recopilacién de datos en un libro
que ensefia a través de las diferentes Tablas, Grificas y Diagramas.
Adends de los capitulos mencionados abarca también Termoquimica, Cons-
tantes Fisicas de Sustancias y compuestos quimicos, Sonido y Acdstica,
Radiactividad, Astronomia y Astrofisica, Fisica Sanitaria y Transmisién
de Calor. De esta manera el libro resulta muy apropiado para la mayoria
de las licenciaturas de Ciencias y Escuelas ingenieriles.

J.Manuel Recio Mufiiz
Mayo - 1988
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