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PSICOMOTRICIDAD EN LA ESCUELA (ID) (%)

Maria Luisa FERNANDEZ ALVAREZ
Profesora de Preescolar

La Escuela Infantil tiene como fin el potenciar pa-
ra cada nifio el logro de un desarrollo personal pleno.

La tarea educativa debe ser una accién conjunta de
bisqueda y reflexidén entre maestro y alumno, de enrique-
cimiento mutuo, ya que el maestro no debe ser la "autori-
dad" que posee conocimientos definitivos para transmitir
a unos seres, quienes deben aceptarlos ¥y asimilarlos sin
modificar. Hay que observar al nifio, escucharle y recoger
sus aportaciones, partir de sus experiencias, confiar en
él y ayudarle para que confie en si mismo. Que sea capaz
de descubrir, de encontrar soluciones propias y de com—
partir con los demés en una tarea comin.

Sabemos que el nifio es un ser curioso por naturale-
za; apenas nace comienza ya un largo recorrido de obser-
vacién y exploracién de todo lo que le rodea, el cuerpo
de su madre, su propio cuerpo, todo lo que tiene a su al-
cance.

En los primeros afios de su vida mira con asombro
todo a su alrededor y, sin que nadie le moleste, manipu-
la, experimenta y explora.

En la escuela y en la casa hay que ayudarle a con-
servar esta curiosidad, estimularla y encauzarla ya que
serd fuente de los aprendizajes y progresos que realice
(1).

Hay que acentuar su entusiasmo por descubrir y pro-
porcionarle variadas experiencias. Que pueda manejar ma-—
teriales de diferentes maneras para que Se€ dé cuenta de
sus propiedades y de sus modificaciones. Que compruebe
que puede cometer errores Y aprender de ellos y que por



tanto los errores seran considerados como algo también
vélido para poder ser superados y avanzar.

La tarea educativa debe ser abierta y flexible, ca-
paz de ser revisada y modificada, que no violente las ne-
cesidades e intereses de los nifios, sino que se adapte a
todos y cada uno de ellos.

Debemos tener presente que el nific aprende muy
pronto a reprimir su curiosidad (sin ser consciente de
ello, porque como ser humano tiene un gran poder de adap-
tacién), para evitar la desaprobacidén del adulto, cuando
éste le demuestra que prefiere al nifio que se comporta de
una forma pasiva, conformista y silenciosa. Y es que el
nifio necesita manipular, experimentar y explorar, pero
necesita hacerlo en un ambiente de comunicacién y seguri-
dad, hacerlo con la aprobacién del adulto, en un clima de
comprensidén, aceptacién y respeto.

Hay que valorar al nifio, no como un simple alumno,
capaz de adquirir conocimientos, sino como una persona,
un ser global, en el que debemos atender a su componente
fisico, intelectual, afectivo; sin primar una parte sobre
otra, sabiendo que el nifio hasta los 6-7 afios realiza to-
das sus actividades muy cargadas emocionalmente y que su
desarrollo intelectual va ligado a su desarrollo emocio-
nal.

El nifio debe ser confrontado muy pronto con las di-
ficultades reales y aprender a cooperar con los demis en
una tarea comin.

Es el construir entre todos, crear conjuntamente a
partir de los objetos, de la materia, buscar juntos 1la
manera de resolver las dificultades que presenta un obje-
tivo comin, repartirse los trabajos, cooperar a una orga-
nizacién, a una bGsqueda, a un estudio, 1lo que realmente
debe buscarse en la escuela infantil; para formar nifios
que confien en si mismos, emocionalmente estables y capa-
ces de vivir como personas que funcionen plenamente.

En la escuela infantil se debe contribuir a que el
nifio adquiera hébitos de investigacién, que aprenda a
pensar. Una vez que descubra los recursos y las estrate-
gias de aprendizaje quedardn integradas en él y las podra
ampliar y perfeccionar; pues estd comprobado que una
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estimulacién rica durante los primeros afios de la vida
favorece el desarrollo intelectual y que el nifio necesita
el maximo posible de experiencia directa de primera mano.
Cuanto mejor conozca y comprenda lo que le rodea se sen-
tiréd mas seguro y confiado.

El desarrollo es un continuo proceso de adaptacién
y el eje de todo el proceso es la relacidén, la relacién
que el nifio tiene consigo mismo, con los adultos, con los
deméds nifios, con el espacio y las cosas que le rodean.

Pretendemos que el nifio ponga en juego sus capaci-
dades fisicas, intelectuales, afectivas y que desarrolle
mecanismos de aprendizaje, elaborando conceptos, envuelto
en sentimientos que es la manera que tiene el nifio de vi-
vir y de aprender.

Es en esta manera de concebir la escuela donde tie-
ne cabida la psicomotricidad, no como una materia a im-
partir sino como una filosofia que impregna toda la tarea
educativa y donde el nifio sea mucho mas que un alumno.

Dentro del horario escolar habrd un tiempo (puede
ser una hora semanal) que se dedique de una manera méas
precisa a seguir las manifestaciones motrices esponta-
neas; durante este tiempo el nifio juega de una manera li-
bre, poniéndose en marcha toda una serie de observacio-
nes, capacidades, percepciones (2). E1 nifio en contacto
con los objetos experimenta con los tamafios, distancias,
pesos, formas; los relaciona, los agrupa, los ordena, los
desordena, los clasifica... todo lleno de sentimientos de
agrado o desagrado, de rechazo o aceptacién.

De igual modo siente el cuerpo de los otros y se
realiza una comunicacién muy profunda a un nivel no ver-
bal.

Hay toda una serie de intercambios de miradas, son-
risas, contacto fisico, el nifio percibe y provoca sensa-
ciones agradables o desagradables. Entra en juego toda
una serie de habilidades en un intento de conocerse me-
Jjor, de conocer sus posibilidades y superarlas y compa-
rarse con los otros. Poco a poco descubre el placer de
cooperar con el otro, de construir y disfrutar juntos.

Vive también una relacién con el adulto que en el
principio es de dependencia, pero que iri evolucionando y
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haciéndose independiente al tiempo que refuerza su propia
identidad.

Toda esta actividad (que no quiere decir necesaria-
mente movimiento) tiene una funcién creadora, le sirve
para estructurar su pensamiento, creando sus propios es-
quemas.

La sesidén de Psicomotricidad se realiza en una sa-
la, o gimnasio, que posea espacio suficiente para que los
nifios puedan correr, saltar, subir, arrastrarse... Es muy
importante su preparacidén, pues la colocacidén de los ob-
jetos seran ya una serie de propuestas, no verbales, de
hacer o de no hacer que el nifio recibe. El nifio captaréa
el mensaje de la colchoneta inclinada para deslizarse, de
los lugares para esconderse, para escalar. Buscamos que
sienta el placer motriz, que le va a servir también de
base para formar estructuras de pensamiento.

Delimitamos en la sala espacios que queden bien de-
finidos, el nifio necesita claridad tanto en las propues-
tas verbales como en las no verbales. El nifio capta cuan-
do el lenguaje verbal no coincide con lo que 1le dice
nuestra actitud corporal, tenemos que ser claros y conse-
cuentes con lo que hacemos y decimos (3).

El maestro estard atento a las propuestas de los
nifios, actuando o no segiin crea oportuno, creando dentro
de la sala nuevos espacios, cambiando los objetos, ha-
ciendo observar actividades que puedan interesar; recor-
dando que los nifios necesitan, para expresarse de una ma-
nera real y auténtica, un ambiente de seguridad; necesi-
tan de la autoridad del maestro.

Vamos a describir una sesién concreta:
COLEGIO LAVIADA - GIJON

Ciclo: PREESCOLAR N2 de Alumnos: 29.
Edad: 5 afios. Dia: 4-11-87.

Proyecto: . Busqueda de la disponibilidad para el juego.

. Observacién de facilidades o dificultades de
comunicacién,
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. Observacidn de facilidades o dificultades de
utilizacidén del objeto y el espacio,

. Organizacién en torno a alguna destreza sur-
gida.

Material: Colchonetas, aros, cuerdas, telas.

Distribucidn de la sala:

— Ty
A) Zona no utilizable. e CEOC=EICICTT.
B) Colchoneta grande (fija) Ho )
C) Puerta de entrada -

D) Espaldera

E) Banco EIH H 8
F) Ventana = i

G) Plinto 4

H) Colchoneta (mévil) : A

Al trabajar en una sala de usos multiples hay mu-
‘chos aparatos que los nifios no pueden utilizar; procura-
mos buscar la parte positiva: Ponemos normas que tienen
que respetar. Se delimita bien la situacién y se dice,
con mucha claridad, el terreno que podemos utilizar y el
que no. El resultado ha sido positivo, lo respetan y po-
cas veces hay que recordarles, quizds con un gesto, que
ése no es su terreno.

Desarrollo: Llegamos a la sala y nos sentamos en el suelo
haciendo un corro; los nifios estan conteniendo sus ganas
de empezar y escuchan lo que les digo sobre lo que vamos
a hacer, notanto su ansiedad procuro ser répida, s6lo les
insisto en que tienen que recordar que venimos a pasarlo
muy bien y que por tanto tenemos que tener mucho cuidado
para no hacernos dafio, y para no hacer dafio a los deméas;
lés indico las zonas donde se va a Jjugar y que tenemos
una zona para descansar. Recordar que para saltar hay que
asegurarse de que no hay nadie debajo... |y ya podéis em-
pezar a Jjugar!,

Los nifios salen corriendo a ocupar sus lugares en
el espacio entre grandes muestras de alegria, repartién-
dose en varios grupos.
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Unos van a las colchonetas, utilizando una grande
para saltar, desde ella, a otras mas pequefias. Cada vez
lo hacen con mas precisidén, aumentando la dificultad.
Ahora empiezan a hacerlo dando una voltereta para caer.
Lo hacen de una manera bastante ordenada, guardando turno
para saltar y colocandose, a continuacién, al final de 1la
fila.

Otro grupo se sube a las espalderas, llegando hasta
la parte mds alta con facilidad y seguridad. Isabel ya no
suele subirse, es un ejercicio que domina y por eso busca
otras cosas. Reyes cada vez que sube un poco mas me llama
para que la vea, le cuesta mucho trabajo y necesita ser
vista por mi, que yo comprenda el esfuerzo que hace; la
miro y le digo: jvaya bien que lo haces!, jcon lo dificil
qQue es!...

Otros nifios ya complican la situacidn; wutilizan
cuerdas y las atan a las barras para escalar. Pablo y
Diego sienten gran placer en notar el peso de su cuerpo
colgado de la cuerda.

En el medio de la sala estaba colocado el plinto
que en otras sesiones habian utilizado para resbalar o
como caballo. Se suben algunas niflas y yo las acompafio,
nos balanceamos suavemente, de una manera ritmica; las
dejo cuando noto que el juego pierde interés.

Saco los aros, comienzan a jugar con ellos: Los ha-
cen rodar. Unos los colocan en el suelo, les sirven para
delimitar caminos a seguir. Para otros los aros signifi-
can cosas a seguir, a poseer, también significan compe-
tencia, por ver quién es el que mas reune. Pero los aros
también son vividos por algunos como el medio que sirve
para comunicarse con el otro, y, un buen medio para comu-
nicarse con el adulto, de llegar a él. Pronto me veo lle-
na de aros; me los meten por la cabeza, por los brazos,
... Aida dice: No le pongadis maAs aros, que le pesaran mu-
cho y no podra caminar.

La manera de lanzar el aro también es muy signifi-
cativa. Algunos lo hacen con mucho cuidado, como teniendo
miedo de que se rompa o temiendo el hacerse notar dema-
siado; en cambio otros lo hacen precisamente para eso,
para hacerse notar. Hay quien lo tira con alegria; Leti-
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cia lo utiliza de esta manera, disfrutando en lanzarlo,
en la entrega al otro.

Diego y Marco se introducen en "la casita", que es
la parte baja del plinto; pronto se establece entre ellos
la competencia por ver quién domina la situacién, quién
es el jefe... Tienen planteada una situacidén de rivalidad
por conseguir el liderazgo, son dos nifios muy valiosos y
creativos, pero habrad que ayudarles a resolver esta si-
tuacidén, que comprendan que jugando juntos y aunando sus
esfuerzos pueden pasarlo mucho mejor. Cojo un aro y se lo
coloco en la mano de manera que lo sujeten los dos y les
indi¢co, sin palabras, que pueden arrastrarse uno al otro
por el suelo. Esta situacidén es vista por otros que tam-
bién quieren ser arrastrados, hay entonces mucha activi-
dad en torno a arrastrarse; doy la norma que el que una
vez es arrastrado luego tiene que arrastrar al otro.
Pronto quieren arrastrarme a mi, me coloco en el suelo y
comienzan a intentarlo...; pero conmigo es mas dificil,
yo soy mucho mas pesada. La situacidn se resuelve tirando
mads por la cuerda.

Es clara la evolucidén que se lleva a cabo a lo lar-
go de la sesién. Gran movimiento y agitacidén en un prin-
cipio, pero después se va llegando a otra etapa mas sose-
gada y creativa, al juego simbdlico: Papas, '"superman",
"capitan américa'", animales, ... Hay un grupo que juega
en unos bancos con cuerdas y telas. El banco es un subma-
rino (un barco para otros) y hay una serie de acciones
que se distribuyen entre ellos, asi como los distintos
cargos: Marinero, timonel, cocinero, capitéan, y, pescan,
luchan... Ivan es un tiburdén que persigue a los del bar-
co, aunque para otros es una ballena. Lo representan en
los dibujos.

'
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En sus dibujos demuestran dominio de las proporcio-
nes y el espacio, y una gran expresividad.

Cuando digo que depositen los aros todos juntos en
el suelo lo hacen con gran rapidez y orden, y se van co-
locando para descansar, como saben que hacemos otras ve-
ces. He notado Gltimamente que disfrutan quedandose tum-
bados en el suelo y que lo hacen la mayoria muy relaja-
dos, escuchando una misica suave, en penumbra; pero hoy
grababan en video lo que hacian y necesitaban mis luz, la
situacién ya no resulté, por lo menos para la mayoria,
tan relajante y distendida. Creo que es muy importante el
poder tener grabadas las sesiones como medio de estudio y
de critica de lo que se hace, asi como para Jjuzgar la
evolucidén de los nifios, aunque a veces se altere un poco
la situaciédn.

Terminamos con movimiento por la sala al compas de
la misica. Para salir con orden marco el compas de una
cancidn.

Verbalizacidn: Ya en el aula realizamos la verbalizacidn.

Pintan lo que hicieron en un folio con pinturas de cera
blandas.
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Al hablar de lo que pasdé en la sala me recuerdan
coémo se habian tirado desde la colchoneta grande a las
pequefias, a través de un aro. Dani dijo que él era un ti-
gre y que estaba en el circo, se tiraba a través de un
aro de fuego.

Les gusté mucho el arrastrarse y arrastrarme a mi
con los aros. Aqui Carolina dijo que resultaba muy difi-
cil arrastrar a los demds, o el arrastrarme a mi porque
pesaba mucho, pero que podrian hacerlo mucho mejor si se
colocaran mas nifios en la parte de tirar para tener mas
fuerza. Hicimos la prueba repitiéndolo como ella decia y
comprobando que era cierto.

Hablaron de la fuerza que habia que hacer para su-
birse a las espalderas, decian que hacian fuerza con las
manos, con los pies y con todo el cuerpo.

Patricia comentd que ella habia recogido todo el
rato los aros del suelo, no para tener muchos como decia
José Ramdn sino para que la sala estuviera ''guapa'.

Aida dijo que le gustd que yo le hiciera de mamd
cuando se hizo dafio.

Algunos comentaron que se subieron a los bancos,
pero que en las espalderas estaban més altos. También
hicieron diferencias entre empezar a subir, estar por el
medio y estar arriba del todo.

Ester le recordd a Pablo que habia pasado por la
colchoneta cuando otro nifio se tiraba, aproveché para in-
sistir en que las normas tenian que cumplirlas todos, que
de lo contrario no podrian jugar con tranquilidad.

Hablamos de las diferentes tareas que se realizaron
en el submarino, de los oficios que surgieron. Aqui cada
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uno tiene su vivencia, para unos es un submarino, para
otros un barco.

Durante la semana recordamos los conceptos que mas
habian salido en la verbalizacidn.

Conceptos vivenciados:

ALTO/BAJO SUBIR/BAJAR PESADO/LIGERO FUERTE/DEBIL

ARRIBA/ABAJO DEPRISA/DESPACIO MUCHOS/POCOS ENTRAR/SALIR

POR ENCIMA DE/POR DEBAJO DE PASAR A TRAVES DE
AL PRINCIPIO/EN EL MEDIO/AL FINAL

Ya en el aula reforzamos los conceptos vividos, re-
pitiendo algunas de la situaciones.

Cantamos la cancidn:

Arriba con el tiruliruliru

"Ay abaxio con el tirulirularu"
Axuntaronse dos en una esquina
A bailar el tiruliru,

A bailar el tirula

Plan, plan (palmas)

Realizamos la cancidén con mimo, a distintos ritmos
la bailamos.

Hablamos de las partes del cuerpo que mas han nota-
do durante la sesidén. Del cuerpo en movimiento y en repo-
so. Enseguida asocian el movimiento con el ruido y el re-
poso con el silencio. Lo representan en el encerado:

"Ruido" _ "Silencio"

X :’ s
G =

Pero también probamos a desplazarnos sin ruido y a
permanecer en reposc al mismo tiempo que hacemos ruido.
La mayoria dicen que es mejor moverse al hacer ruido y
estar quietos para guardar silencio.
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Probamos después a ponerle color al ruido y al si-
lencio; han salido cosas diversas; la mayoria pinta el
ruido con colores oscuros y el silencio con colores cla-
ros (blanco, amarillo). Juan dice: Yo lo pinto de distin-
ta manera que José, pero estidn bien las dos. Me parece
muy importante lo que dijo y se lo digo a los demés, que
José lo hizo de diferente manera que Juan y ninguno de
los dos estéd equivocado.

En el proyecto de la sesién habia previsto: 1) Fa-
cilidad o dificultad de utilizacién del objeto; 2) Faci-
lidad o dificultad de relacibn con los otros. Al anotar
unas y otras me doy cuenta de que, en muchos casos, el
que fue capaz de jugar bien con el objeto también fue ca-
paz de comunicarse bien con el otro.

Veo que sin ninguna consigna por mi parte, llegan a
respetar el orden impuesto por ellos.

Trabajan por parejas O grupos.

Se ensefian unos a otros lo que hacen, lo que descu-
bren.

Resuelven las situaciones que se les presentan dis-
tribuyéndose las tareas y ayudandose unos a otros. Reali-
zan un verdadero trabajo en equipo.

Muchos dibujos muestran, entre otras cosas, 1o bien
estructurado que tienen el espacio de la sala. Saben ocu-
parlo con libertad en toda su extensién y son capaces de
representarlo, coincidiendo con el plano hecho por un
adulto (pero que ellos no habian visto). Ademds es impor-
tante ver que cada uno lo representa con diferente pers-
pectiva, la ve desde diferente é&ngulo, y asi lo plasma,
es por tanto una visidén auténtica y propia de la situa-
cién.




A la hora de pintar yo sélo les dije: Pintar lo que
querais sobre la sesién.

Javi, que estuvo solo, representa su vivencia, se
pinta solo cuando va a saltar a una colchoneta.

Carolina y Aida han tenido una agradable relacién
conmigo que demuestran en el dibujo, pintadndome a gran
tamafio.

Con Chintia jugué en el caballo, en su dibujo tam-
bién lo representa.

Para Daniel es importante el sefior que graba la se-
sién.

Diego y Marco también reflejan su relacidén en el
dibujo. Marco pinta a Diego y Diego pinta a Marco; pero
también se representan a ellos, los dos son nifios confia-
dos y seguros.

Al ver el dibujo que hace un nifio que tiene una
buena representacién de la figura humana, pero que esta
atravesando graves problemas familiares, una vez mas
constatamos que el nifio vive de una manera global y que
cuando tiene problemas en su vida afectiva le influyen de
tal manera que se queda bloqueado. En la verbalizacidn
siempre dicen: "Yo estaba muerto'", o '"me estaba murien-
do", o "estaba ahogado". El hablar de la angustia del ni-
fio nos llevaria a un trabajo mucho mas extenso, que abor-
daremos en otro momento.




Todas las experiencias vividas serviradn en el aula
para posteriores observaciones y comprobaciones.
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NOTAS

(*)

(1)

(2)

(3)

Trabajo continuacién de otro del mismo titulo publicado en el n2
46, pdgs. 125 y ss., de esta revista.

Como dice el profesor Lapierre "lo que el nifio puede asimilar, es
decir, integrar en sus proceso de pensamiento, es G(nicamente lo que
é1 puede descubrir por sI mismo".- Andre LAPIERRE, Los comtrastes.
Educacibn Vivemciada, Editorial Cientifico-Médica, Barcelona, 1977,
pdg. 15.

"Estas actividades motrices especificas del nifio, en las cuales
experimenta un gran placer, juegan un papel importante a la hora de
afinar y modular perfeciones cinestésicas y participan en gran me-
dida en la afirmacién del placer del movimiento, en la estructura-
cién del esquemd corporal y en el placer de ser y estar". - Bernard
AUCOUTURIER, La préctica psicomotriz. Reeducacién y Terapia, Edito-
rial Cientifico-Médica, Barcelona, 1985, pag. 183.

"Lo primero que aprende todo nifio es a confiar en las claves no
verbales. Cuando éstas se oponen a los mensajes verbales, se da,
naturalmente prioridad a la expresién no verbal". - Dorothy
Corkylle BRIGGS, El mifio feliz. Su clave psicelégica, Gedisa, S.A.,
62 edicién, Barcelona, 1983, pdg. 95.
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VARIABLES Y DECISIONES DEL PROFESOR
PARA LA REALIZACION DE UN PROYECTO CURRICULAR
DE CIENCIAS SOCIALES.

Julio RODRIGUEZ FRUTOS
Catedritico de I.B.

Haremos un planteamiento general desde la concep-
cién de un determinado modelo de Educacidén y de Ensefianza
Aprendizaje. No obstante, la exposicidn, concebida desde
grandes lineas que forman una estructura coherente, in-
cluye alusiones a diferentes variables para la reflexidn
y el debate. Lo que intentamos es dotar de elementos que
ayuden a la catalogacidén de Proyectos Curriculares y a la
confeccién de otros nuevos, ya por profesores individual-
mente o por Seminarios, Departamentos, Centros, etc...

Comenzaremos proponiendo una definicién de qué es
un Proyecto Curricular. La tarea no es cuestién facil da-
do que existen tantas definiciones como profesores se
pongan al intento de hacerlo. No obstante, se ha especu-
lado y complejizado excesivamente el tema siendo, a mi
juicio, muy sencillo puesto que todos los profesores tie-
nen implfcitamente un Proyecto Curricular. Asi, pues, lo
definimos como el conjunto de decisiones que toma un pro-
fesor antes y después de la accién en el aula en relacién
con las variables implicadas en el proceso de enseflanza
aprendizaje y, en concreto, sobre los problemas derivados
de su ciclo, area y disciplina correspondientes. Podria-
mos decir también que es un plan de explicitacidén de cada
profesor, de su pensamiento, en relacién con todo el pro-
ceso de ensefianza aprendizaje.

Ciertamente que en la propuesta que hacemos hay
una concepcidén concreta de la teoria y la préactica, de la
"praxis" diriamos mejor, puesto que una de las caracte-
risticas de un proyecto global serd la superacién de la
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dicotomia y de la secuenciacién de lo tedrico sobre lo
practico y viceversa. Esta superacién incidiré, bésica-
mente, en la concepcién que sobre la Educacidén tiene el
docente y la sociedad. Pero ademds se tendrd que refle-
xionar sobre todos aquellos aspectos que inciden en 1la
ensefianza, concretamente en el Modelo Didactico y 1los
elementos establecidos en un Método de acercarse a la ac-
cibén, y en la puesta en practica en el aula, lo que lla-
maremos Instruccidén o fase en la que se adecia el Método
a las necesidades de la realidad.

Otra idea importante que todo profesor debe tener
en cuenta al intentar explicitar su propio proyecto es el
caracter innovador de toda propuesta, dado que no es una
elucubracién sino el resultado de alguna concepcidén, aun-
que no sea explicita normalmente, de lo que se entiende
por investigacién y por experimentacidén y, a la vez, es
un ofrecimiento al conjunto de los compafieros para su
utilizacién y modificacién. Estas ideas estaran presen-
tes, obviamente, en un profesor cooperativo, con un plan-
teamiento de la practica vinculada al pensamiento critico
de la educacidén como sistema social y a una teoria del
curriculum dialéctica y globalizadora.

TIPOS DE PROYECTOS:
Informativos:

Desvinculan teoria y practica y se encontrarian
en la esfera de los modelos curriculares cientificistas,
eficientistas y empiristas en lo que se refiere a la con-
cepcibén de la Ciencia, y funcionalistas en cuanto al pa-
pel que la Ensefianza juega en la sociedad. La teoria es
el Pensamiento del Profesor (considerado restrictivamente
como elucubracidn ajena a la actividad de la ensefianza)
¥, la practica, es ensefianza. Los proyectos Informativos
se adeclan al pensamiento vulgar en lo que se refiere a
la ensefianza o a la ciencia indistintamente. Hay una
fuerte preeminencia de lo objetivo, lo disciplinar - aca-
démico y abundan en la ideologizacidn.
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Informativo-Formativo.

Tendriamos que empezar planteando qué se entiende
por Formacién. Cuando se contempla el Proyecto Curricular
desde 1la perspectiva Formativo-Informativa, se asimila
Formacidn a Programacidn rigida de lo que se desea ense-—
flar. E1 profesor intentard confeccionar y transmitir las
respuestas que presuntamente han de necesitar sus alum-
nos. Aunque sabe que es deudor del Conocimiento Cientifi-
co no establece el puente hacia la accidn, conformandose
con la intuicidén y el empirismo voluntarista. El resulta-
do es una programacién en la que los Fundamentos y las
Fuentes que deberian dar razdén de los contenidos selec—
cionados, no se corresponden con su Concepcidn del mundo
y con su propio Pensamiento; aquélla y éste han sido de-
cididos en otras instancias a las que el profesor no ha
tenido acceso ni se le ha consultado por mas que se le
habla de su importancia como mediador entre el sistema y
la ensefianza.

Confunden teoria y préactica a la que creen técni-
ca. Hay una indefinicién de las implicaciones que la teo-
ria y la practica tienen respecto de los fundamentos del
curriculum. Este planteamiento se sitla en consonancia
con los Modelos Curriculares Humanistas, Psicologicistas
y Reformadores Voluntaristas. El1 profesor se encuentra
escindido entre el pensamiento cientifico y la practica.

En el caso de los proyectos formativos-informati-
vos puede haber referencias a las fuentes aunque esas re-
ferencias no tengan una adecuacidén real o se priorice una
fuente en detrimento de las restantes. A este respecto
indicaremos que esta opcidn es predominante en casi todas
las propuestas procedentes de profesores con una forma-
cidén basicamente academicista. Tales son también los pro-
yectos que se apuntan a todo, en una especie de '"totum
revolutum". En algunos casos ha sido esa la tendencia de
algunos Movimientos de Renovacién Pedagbgica, movidos por
un afén voluntarista. Asimismo, ademés de la incidencia
sobre lo disciplinar, aunque mucho mas aminorada, se tie-
ne muy en cuenta el aprendizaje, la participacidén de los
alumnos -paidocentrismo-, el medio y el entorno, referen-
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cia a las dificultades psicoldgicas, y a los intereses de
los alumnos en cuanto a lo experiencial. La preeminencia
es de lo subjetivo sobre lo disciplinar.

Existe, en este modelo, una contestacién al sis-
tema pero sin una definicién del papel que la teoria y la
prictica tienen en su transformacién.

Los proyectos, tanto Informativos como Formati-
vo-Informativos, representan a Modelos educativos Res-
tringidos, en los que los diferentes agentes tienen una
misién especifica en la articulacidén del sistema educati-
vo y en el proceso de ensefianza aprendizaje.

Informativo-Formativo—Epistemoldgico:

Vinculan teoria y practica en la linea que ya he-
mos expuesto mas arriba. Se convierte la teoria y précti-
ca en un sbélo pensamiento, de lo subjetivo, de lo experi-
mental, de lo disciplinar, de lo social y de lo epistemo-
16gico. Seglin sean los objetivos del ciclo y del &rea se
otorga mayor importancia a lo subjetivo-experiencial o a
lo social-disciplinar sin marginar a las demas. Se esta-
blece la vinculacién a través de una teoria critica entre
el Pensamiento Cientifico y la accién. Las respuestas no
son programadas desde las situaciones o problemas del
aprendizaje, sino desde los problemas sociales de los
alumnos a los que se dota de capacidad para darles res-—
puestas.

En estas coordenadas anteriores se moverd el Pro-
yecto de Ciencias Sociales que planteamos. Un proyecto
desarrollado en torno a tres niveles (Fuentes, Formacién
e Informacién) unidos todos ellos por el continuo afan de
revisién y remodelacidén (Disefio de Investigacibén) en ra-
zén a los cambios que cada centro, aula y alumnos presen-
tan. Cada uno de estos niveles no forman parte, unos, de
lo tedrico y otros de lo practico sino que los tres son
teoria y practica.

A pesar de que, a nuestro juicio, no somos parti-
darios de la disociacidén de los niveles, se hace necesa-
rio de cara a la explicacién dado que las diferentes co-
rrientes del curriculum hacen, desde cada uno de ellos,
por separado o combinados, sus propuestas basicas.
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I. FUENTES DEL CURRICULUM:

En el primer nivel o de las Fuentes del curricu-
lum, el profesor de Ciencias Sociales reflexiona sobre la
raices de su pensamiento, es decir, sobre aquellas razo-
nes de orden epistemolégico que condicionan positiva o
negativamente su realidad como profesor. En estas refle-
xiones seé encuentran las Ciencias de la Educacién (Psico-
logia, Didactica, Pedagogia, etc...) que dan pistas para
la adopcién de decisiones y comportamientos, y otras Cien-
cias, las Sociales y Humanas: Antropologia, Filosofia,
Geografia, Historia, Sociologia... que aportan el saber y
el conocimiento propio que se quiere ensefilar. Esta expo-
sicién, no debe ser interpretada como que hay un punto de
partida o que la reflexidn estd ordenada de alguna manera
segln prioridades, sino todo lo contrario, puesto que el
Pensamiento del profesor es el resultado de la interac-
cidén de todas ellas, y se va formando y renovando tanto
desde la reflexién hecha de las Fuentes y Fundamentos co-
mo de la realidad del aula y de los problemas de la ense-
flanza en general. La vinculacidén en la reflexibn de los
tres niveles educativos es dialéctica puesto que los Fun-
damentos se modifican con la Formacibén y la Instruccidn y
viceversa.

Entre las decisiones que se deben tomar en alguna
de las Fuentes citadas tendriamos:

Filosofia y Antropologia: concepcién del mundo,
valores, concepcién del hombre...

Sociologia: papel de la escuela, del poder, de la
ideologia, de la politica, de la tecnologia, los medios
audiovisuales, el sexo, los medios de comunicacién...

Politica: Adscripcidn ideolégica...

Pedagogia: teoria curricular, relacién profe-
sor-alumno, papel del profesor.

Didactica: relacién de la Pedagogia con la Didéac-
tica. Idem de la Didictica y de la Ciencia o Ciencias,
contenidos, conceptos...

Psicologia: tipo de Aprendizaje, capacidades...

Ciencias: Qué Ciencias, qué corriente cientifica
se acepta...
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Cuando el grado de intuicidén de lo que se cree
saber sobre las Fuentes del Curriculum descritas, se con-
vierte en saber no vulgar o meramente de sentido comin,
estamos en condiciones de empezar a creer que poOsSeemos
alguna Teoria de la Educacién lista para configurarse en
un Modelo de Ensefianza Aprendizaje.

Este Teoria de la Educacién se complementa con la
Teoria de la Ensefianza y la Instruccidn conformando, con-
juntamente, un paradigma o Modelo Global que guia racio-
nalmente la actividad del profesor. No obstante, tengamos
muy en cuenta que la reflexién aislada sobre las Fuentes
del Curriculum en un Proyecto Curricular no produce, per
se y necesariamente, las directrices esenciales para la
ensefianza.

II. NIVEL FORMATIVO:

En el segundo nivel o de la Formacidén pretendemos
hacer una simulacién de la racionalidad y tendrad como
objetivo basico la definicién de un determinado proceso
de Ensefianza Aprendizaje en el que estén presentes dos
ejes: uno, el Modelo Didactico, y otro el Método que ya
hemos mencionado més arriba y sobre los que mas tarde
abundaremos.

El Modelo Didéctico:

El Modelo Didactico que elegimos para nuestro
proyecto debera tener en cuenta algunas de las decisiones
establecidas en nuestra Teoria de la Educacidn. Tengamos
en cuenta que segin el papel que asignemos al profesor, a
los alumnos y al aprendizaje en lineas generales, (es de-
cir, si nuestra concepcidén otorga prioridad a la exposi-
cidén verbalista del profesor o al protagonismo de los
alumnos o integra las dos para adecuar el proceso de En-
sefianza Aprendizaje a las variaciones que ofrece el eco-
sistema escolar), tal serd el Modelo Didactico que plas-
maremos y el Método con el que trabajaremos la programa-—
cién o Instruccién.

El Modelo Didactico que proponemos integra la
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problemidtica del profesor, del alumno/alumnos y del aula
como organizacidén inserta en un Centro, y lugar de juego
de las intenciones y valores sociales. Por consiguiente,
nuestro Proyecto Curricular no podrd ser meramente dis-
ciplinar academicista sino que debera tener presentes las
intenciones y los valores propios, deducidos de la pecu-
liar lectura de las Fuentes del Curriculum en relacién
con las necesidades Sociales.

1. Las Intenciones:

Las Intenciones son los grandes principios y al
mismo tiempo los fines que se desean cumplir en el proce-
so de Enseflanza Aprendizaje. Las intenciones se derivan
de la concepcidén de cada profesor sobre el curriculum. De
esta manera podemos desear un aprendizaje eficientista y
competitivo, un aprendizaje voluntarista o un aprendizaje
critico que crea en la construccidén del conocimiento y
del camino de aprender, por poner tres paradigmas posi-
bles.

Dentro de las intenciones nos referiremos a dos
aspectos o reflexiones para comprender el Método y sus
elementos:

a) Del proceso de enseflanza aprendizaje:

Distinguiremos cuatro variables que se refieren al
ritmo; a la discriminacién; a la organizacién, secuen-
ciacidén y seleccidn del Aprendizaje; y a su comunica-
cidn.

- En cuanto al ritmo de explicitacidén del aprendizaje
habremos de determinar el protagonismo del alumno y
del profesor reflejado en una aceleracién,una ralen-
tizacién o una equilibracién del aprendizaje. Esta
decisidén responderd a concepciones distintas de lo
que es la escuela y para lo que sirve asi como de la
organizacién de los contenidos:en espiral (Bruner),
en diana o linealmente. A nuestro juicio, el ritmo
debe ser progresivo atendiendo a las zonas de desa-
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rrollo descritas por Vigotsky sabiendo que el profe-
sor es indispensable como motor del cambio y de la
modificacién aunque, siempre, en tensién con los in-
tereses sociales y los de los alumnos. Trasladado al
proyecto que deseamos querra decir que los objeti-
vos, contenidos y la evaluacién s6lo seran acepta-
bles si realmente modifican significativamente los
puntos de partida (o por lo menos ponemos al alumno
en el camino de modificar...) y crean anclajes para
la comprension de nuevas vivencias que enriquezcan
su autoestima y mejoren sus condiciones materiales.

Al tiempo que se decide la progresividad del apren-
dizaje se establece el caracter social del mismo
aceptando la discriminacién positiva de los ritmos
de modificacidén de cada alumno, tanto por la admi-
8ién de que las diferencias de aprender y cognitivas
tienen una innegable carga social, como que las ca-
pacidades de nuestros alumnos son bien diferentes,
no tanto por su adecuacidén a niveles o fases de cog-
nicidén sino por sus modalidades internas de capta-
cién, asi como que los grados de atencidén o la acti-
tud para aprender no es producida por causas mera-
mente internas. De aqui desprendemos, obviamente,
una escala de valoraciones individuales o grupales
que han de estar presentes en una evaluacibén no su-
mativa.

La tercera cuestidén se relaciona con la organiza-
cidén, seleccidn y secuenciacidén del aprendizaje tan-
to a lo largo del curso como en cada bloque o unidad
didactica:

La organizacién del aprendizaje, desde la propuesta
que defendemos, debe hacerse en combinacidn con los
alumnos siempre que sea posible, manteniendo para
algunas fases del proceso de ensefianza, situaciones
de subordinacidén, supraordenacién o combinacidn,
tanto de lo que el profesor establece como de la ac-
tividad y protagonismo de los alumnos. La organiza-
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cién, por otra parte, precisa de alguna forma de
elaboracién de las actividades desde la perspectiva
de lo que se desea comunicar, habiendo para ello de
optar por la ordenacidén de lo particular a lo gene-
ral (Gagne) o de lo general a lo particular tal como
defienden autores como Bruner, Ausubel, Piaget, Me-
rrill, etc...

La secuenciacidén del aprendizaje lo entendemos como
construccién de un proceso o de un desarrollo no li-
neal aunque siI controlado en la medida de lo posi-
ble. Este desarrollo contempla la existencia de fa-
ses que se van elaborando con actividades concretas
para cada una de ellas. La construccidén es el resul-
tado, como luego veremos, de una ruptura o conflicto
semantico, académico-experiencial, que debe recons-
truirse en linea con las aportaciones Piagetianas y
posteriores de la escuela de Ginebra como de las ya
citadas de la escuela soviética. (Vigotsky, Luria,
Talycina...). No obstante en algunos Proyectos cu-
rriculares la secuenciacidén, en lo que respecta al
Aprendizaje, no existe o, de existir, se considera
como mera acumulacién reflejada en la evaluacién su-
mativa.

La seleccidn del aprendizaje se refiere a la expli-
citacién de las fases por las que debe discurrir el
proceso, desde la blGsqueda de las ideas y errores
previos de los alumnos hasta la asimilacibén y sig-
nificacién de lo aprendido. Esta seleccidn no es
ajena a la secuenciacién a la que nos referiamos
mas arriba, pues el profesor deberd marcar el tiem-—
po y la importancia de cada fase seglin las necesi-
dades y situaciones del aula. Asimismo, la selec-
cién del aprendizaje entronca necesariamente con
los procedimientos,pues las actividades deberén ir
acompafiadas de determinadas estrategias, habilida-
des y recursos.
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Tanto la secuenciacién del aprendizaje como la se-
leccidén de las diferentes fases del proceso se en-
tienden en relacién con una decisidén basica sobre
si el aprendizaje ha de ser memoristico, significa-
tivo por descubrimiento: guiado o autdnomo (12 cri-
ticas de Ausubel, de Piaget y Hallam); constructi-
vista (Vigotsky y Piaget, Driver, Osborne, Wit-
trock, Gil, Giordan, etc... como aportaciones desde
las Ciencias Experimentales) e incluso, combinados
seglin los objetivos de las actividades preparadas
por el profesor.

- Por Gltimo, la comunicacién, tanto del profesor co-
mo de los alumnos, estd también presente en el pro-
ceso regulando la mayor o menor participacién de
los alumnos o del profesor en cada fase o a lo lar-
go de la unidad o bloque didactico e incluso, du-
rante todo el curso,como correspondencia con una
mayor autonomia de los alumnos y una menor presen-—
cia de la tutela del profesor.

b) De la ciencia y su conocimiento:

En este apartado proponemos a los profesores la re-
flexidén sobre cuatro aspectos: los contenidos, los con-
ceptos, las operaciones explicativas y las operaciones de
investigacidn.

En cuanto a los contenidos y conceptos, el profesor
ya habrd hecho una opcién desde las fuentes del curricu-
lum, adscribiéndose a alguna corriente disciplinar o, por
lo menos, justificando posiciones eclécticas o de sinte-
sis -lo que es lo mas frecuente— ademas de tener estable-
cidos ciertos grandes nicleos tematicos, con sus propias
conceptuaciones concordantes con las intenciones que
veiamos antes.

A pesar de esto, aln se debe profundizar sobre la

vida interna de los contenidos y conceptos, sobre su ca-
ricter de materia histérico-geografica academicista o so-
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bre su subordinacién o no a la aplicacidén pedagdgico-di-
dictica; sobre su capacidad de ser descritos, explicados
y comprendidos; sobre su seleccidén pormenorizada y se-—
cuenciada a lo largo de las diversas fases del proceso
que se va a seguir para enseflar; sobre su organizacidén en
grandes bloques, temas, lineas de desarrollo, monogra-
fias; sobre el protagonismo o no de los alumnos en la mo-
dificacién de los contenidos programados, etc... Sin du-
da, es en este apartado en el que el profesor de Ciencias
Sociales tiene planteado un reto importantisimo, pues no
podemos seguir conformandonos con la tradicional confu-
sién entre hechos, acontecimientos y conceptos histéri-
co-geograficos.

Pormenorizaremos las cuestiones anteriores.
Con respecto a los contenidos:

En primer lugar planteamos el tema de ;qué es un
contenido? Aqui se desarrolla la cuestidén de la dependen-
cia, independencia o autonomia de la Didactica con res-
pecto de la Ciencia. Tema antiguo ya presente en la polé-
mica Alemania de los afios 30 con Weniger a la cabeza.
Posteriormente este tema se ha trasladado a la Escuela de
Frankfurt, Blankertz, Miitter, Wilhem y un largo etc. Asi-
mismo, otro tema de principios serd el debate didactico
cientifico desde la perspectiva del academicismo positi-
vista, metodologia o contenidos, concomitante con la
cuestién anterior y que alcanza a importantes sectores de
nuestro actual panorama universitario. En linea con estas
cuestiones estaria también la discusidén mas formal de si
el contenido debe ser visto desde una perspectiva episte-
molégica, segin su validez, utilidad, capacitacién,
etc... o si, por el contrario, segin su incorporacién al
curriculum académico, hay que diferenciar entre calidades
de contenidos ya sean hechos o acontecimientos, concep-
tos, recursos, tareas de aprendizaje, etc... O los conte-
nidos forman un todo en el que se engloban conceptos, he-~
chos y acontecimientos, procedimientos, recursos, tareas,
etc... Este conjunto de temas va a incidir en una deci-
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sién extraordinariamente importante,puesto que determina-
ra el alcance de lo que se entiende por contenidos de la
o de las Ciencias en el momento de decidir lo que deben
saber los escolares, ya en la eleccién de las discipli-
nas, como la Geografia, la Historia y el Arte, ya como
Ciencias Sociales, como interdisciplinariedad en un todo
mas o menos priorizado, o como Ciencias Sociales y Huma-
nas integradas en donde es dificil reconocer a las disci-
plinas individualmente.

Una segunda cuestién estaria en torno a la pregunta
,quién selecciona los contenidos? A este respecto son dos
opiniones encontradas las que predominan en nuestro en-
torno profesional, por un lado los que hacen de la Insti-
tucién Universitaria, por lo tanto de la Academia, la
responsable de la seleccidén, o los que por razones varias
(didacticas, psicolébgicas, sociales, etc...) pretenden
una reduccién en la que cada profesor, u otras instancias
cercanas a las aulas, deben ser protagonistas. Ambas po-
siciones se acusan: las primeras a las segundas de un re-
duccionismo "egbizante' y acientifico y, al contrario, de
corporativismo abstruso y de Ciencia inexplicable. Los
profesores universitarios claman por la cantidad de los
contenidos, eso si renovados como diria Fontana, o bien
explicados como Valdedén, mientras que los otros abogan
por la calidad entendiéndola como adaptacidén a las posi-
bilidades de los alumnos. Desde nuestra concepcibén del
tema creemos que se esta lejos de la verdad en ambos ca-
sos que han producido situaciones harto conocidas. Por
consiguiente se debe abordar el tema desde lo que hoy se
entiende por profesor investigador, no sélo en su ver-
tiente simplista de profesor obsesionado por las situa-
ciones del aula, sino en un sentido mAs amplio de conoce-
dor de los mecanismos de la obtencidn del conocimiento en
las Ciencias Sociales, junto con una capacidad de refle-
xién de cémo ese conocimiento se hace ensefianza al con-
trastarse con las distintas situaciones del aprendizaje.

Siguiendo con el hilo de lo anterior surge otra
pregunta: ;coémo seleccionar los contenidos? Se pueden
describir varios criterios de seleccidén de contenidos, a
saber: la Ciencia en su sentido mas académico discipli-
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nar, el medio, los centros de interés (que propone Frei-
net), el estudio de casos, por regiones o espacios deter-
minados, segin circunstancias y situaciones ambientales,
éstos Gltimos sobre todo para la Geografia; los temas re-
levantes etc. La adopcién de un criterio u otro no es
ocioso puesto que repercute en la organizacién del cu-
rriculum escolar que a continuacidn tratamos.

El Curriculum (entendido en este caso como conjunto
de contenidos de un area o disciplina) puede ser abordado
desde tres perspectivas segin se consideren los conteni-
dos independientes los unos de los otros, con cierta im-
plicacién o imbricacidén o trabados. Dicho de otra manera,
tendriamos curriculos disciplinares, interdisciplinares e
integrados. Los primeros genéricamente tradicionales,
contemplan los contenidos cronoldgicamente en distintas
duraciones, desde el pasado al presente y, mucho menos
desde el presente al pasado, (experiencias en Argentina
de Simian de Molinas y de Correa en Portugal) o como
grandes nGcleos tematicos y lineas de desarrollo, buscan-
do los intereses de los alumnos (perspectiva de la Escue-
la Nueva o Activa, Manchester, 13-16, etc...).

Es verdad, aunque no sea toda la verdad ni deba
aceptarse sin mds, que los disefilos mis tradicionales, ya
renovados o no, tienen entre los profesores mayores posi-
bilidades de éxito, sobre todo en las Ensefianzas Medias,
no debiéndose descartar el posible rechazo hacia otros
disefios que enmascaren a las disciplinas tradicionales.

Los Interdisciplinares estan basados en la selec-
cidén de contenidos claves sobre los que se concitan dife-
rentes Ciencias que los explican.

Por Gltimo los Trabajos en los que no se reconoce
ninguna Ciencia especifica y se abordan situaciones o
conceptos claves.,

Sobre esta polémica mi opinibén se centra mads en la
bGsqueda del rigor que en la defensa a ultranza de una
perspectiva concreta. Seria posible la confeccidén de un
curriculum en el que hubiera la combinacién de varias
formas de organizacién interna de los contenidos. Y, aun-
que comparto esta posibilidad, es evidente que si no se
plantean debidamente y son el fruto de una fuerte inves-
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tigacién (desgraciadamente en la actualidad muy escasa)
pueden producir una innecesaria confusién tanto explica-
tiva como conceptual.

En cuanto a la organizacién.

Planteamos la posibilidad, a mi Jjuicio muy clara,
de establecer disefios en los que la pluridireccionalidad
se cimente en la imbricacién de secuencias temporales
partiendo del tiempo fisico hasta alglin estudio diacréni-
co, pasando por lo sincrénico con un desarrollo de las
estructuras internas de la disciplina. Todo ello utili-
zando estrategias y habilidades de aprendizaje debidamen-
te contrapesadas entre lo expositivo, el descubrimiento
realmente activo y la construccién significativa. Esta-
riamos ante un disefio en espiral y un disefio en circulos
concéntricos en el que la informacién se diversifica pro-
gresivamente a lo largo del ciclo.

Por (iltimo se hace necesaria una precisidén al res-
pecto de la seleccidn de contenidos y su organizacién en
el curriculum. Se puede producir el problema de que se
confundan Fuentes del Curriculum como condicionantes y
conformadores del Pensamiento del Profesor, con materias
de ensefianza de obligado traslado al curriculum escolar.
De producirse esta eventualidad estariamos en una reedi-
cién de los curricula disciplinares en los que la Geogra-
fia y la Historia eran las Gnicas fuentes validas. La ne-
cesaria reforma del curriculum no debe ser afiladir o mez-
clar mas disciplinas, Sociales y Humanas, para justificar
la coherencia de todo un disefio curricular. Otra cosa es
que los contenidos seleccionados (de Historia, de Geogra-
fia y Arte) estén informados y condicionados por los fun-—
damentos de la educacidén y las diversas ciencias sociales
¥y humanas.

En cuanto a los conceptos:

Tendriamos que formularnos parecidas preguntas que
para los contenidos, aunque la primera sin duda seria re-
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flexionar sobre su relevancia en el conjunto de la Cien-
cia o de las Ciencias que deseamos enseflar. En este sen-
tido es conveniente decidir sobre si los conceptos tienen
entidad por si mismos o son una parte importante de los
contenidos. Ademis, de la respuesta de lo anterior dedu-
ciremos si los conceptos son los tradicionales, los que
han acufiado los historiadores para describir las Ciencias
Sociales (primera posicién de P. Veyne) o, por el contra-
rio, se hace imprescindible la investigacién para la for-
mulacién de nuevos conceptos mds integradores y acordes
con los nuevos planteamientos de la ensefianza, menos dis-
ciplinares y académicos y con mayor capacidad para ser
explicados. No cabe duda de que la Universidad estéd di-
rectamente implicada en este asunto, ya que la considera-
cién de que los conceptos primarios de la Geografia y de
la Historia son el "alma, los cimientos, etc..." de la
ensefianza de las Ciencias Sociales parece que estd en
crisis.

Por todo lo anterior se hace imprescindible un de-
bate sobre la definicién de qué es un concepto. Para este
debate, sin duda estarén presentes las aportaciones de la
Psicologia Constructivista y Cognitiva acerca de la impo-
sibilidad de captar conceptos abstractos a determinadas
edades, la necesaria desestructuracién de cada concepto
para hacerlo explicable atendiendo al proceso de compren-
sién cognitiva desde las preconcepciones hasta la conver-
sién del concepto en nueva preconcepcién, formando redes
suficientemente conexas como para ser significativas, o
por Gltimo, la convivencia de lo politico ideolégico y lo
social, en la ruptura del conflicto producido entre lo
que el sujeto sabe y lo que se intenta que sepa.

De las cuestiones anteriores desprendemos un nuevo
tema, la seleccidén de los conceptos y sus criterios, bien
por via disciplinar; ya capacitados seglin alguna referen-
cia a lo politico, lo social, lo econémico (Marrou,
Banks), como por ejemplo: "el territorio propio y sus ca-
racteristicas, la produccién, la especializacidén, el
trueque, el intercambio, las transformaciones del medio,
el estado, la comunidad, la participacidén, las leyes, el
orden, las relaciones sociales". O segin una secuencia
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que parta de la relevancia de lo que se intenta explicar
en el tiempo, dejando el caracter disciplinar a un lado,
serian los conceptos claves (Taba, Citronne) tales como
el poder, el conflicto, la paz, el consenso, la tradi-
cidén, la causalidad y el cambio, la dependencia e inter-
dependencia etc...".

En Gltimo lugar, habria que decidir sobre la orga-
nizacién y presentacién de los conceptos en cualquiera de
sus modalidades a lo largo de cada unidad didictica, blo-
que o tema, y a lo largo del curso; cuidles seran conside-
rados como organizadores previos (Ausubel) y planteados a
modo de "epitome" (Merrill), basandose en la necesaria
presencia de ideas de dificultad superior que aceleren el
aprendizaje, cudles tendrén especial relevancia para todo
el discurso o cuidles se irén modificando y elaborando
desde lo mas particular hasta lo mds general, o viceversa
(Piaget, Ausubel, Vigotsky) hasta llegar a la concrecién
de un término, desde lo funcional hasta la adquisicidn de
un significado determinado, segin las intenciones expli-
citadas en el Modelo Didactico.

Las presuntas dificultades de aprendizaje son tam-
bién importantes por lo que a la seleccién de los concep-
tos se refiere, ya que concepciones psicologicistas o di-
dactistas desvirtuan las auténticas posibilidades de 1los
alumnos. Por ello estoy de acuerdo con la idea de Bruner
sobre la procedencia de ensefiar cualquier cosa siempre
que se ensefle bien, y ya en las lineas anteriores hemos
dejado constancia de cuidles pueden ser las vias para esa
ensefianza.

Sobre el tema anterior la bibliografia afin no es
abundante, aunque estén en curso numerosas investigacio-
nes a las que deben animarse todos los profesores.

Las operaciones explicativas:

Nos referimos a las siguientes: La causalidad, la
duracién, la consecuencia y el cambio, la simultaneidad y
ritmos de evolucidn, el tiempo y el espacio, la motiva-
cidén, etc...

El profesor, al haber hecho una opcibén sobre qué
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tipo de Historia y Geografia va a ensefiar, qué Modelo Di-
dactico asume etc... habrd elegido una visién de la temp-
oralidad como mera cronologia o representacién de los su-
cesos y acontecimientos o, como mucho, prestando atencidén
a la exposicidén de determinadas secuencias como adscrip-
cién a alguna corriente historiogrédfica. Tendrd en cuenta
o no la existencia de un tiempo fisico y social y las di-
ficultades de captacién de los ritmos de lo temporal se-
gin las mGltiples situaciones y circunstancias que viven
los alumnos, atendiendo a su entorno social y grados de
maduracién. Este Gltimo aspecto es muy importante en la
opcién preocupada por la coherencia interna de la asigna-
tura, considerada ésta como algo mas que pura disciplina
que informa de hechos y acontecimientos. Esta concepcibn,
ya presente en la obra de autores como Shemilt, Rogers y
antes todavia de Hirst, para la Historia o Graves, Naish
o Lidstone para la Geografia, hacen especial hincapié en
que estas disciplinas sblo pueden ser explicadas si se
tienen en cuenta los mecanismos internos que contribuyen
a su conocimiento que, como ya hemos indicado, serian el
estudio de su aparato conceptual primario, el aparato
explicativo, y, como veremos luego, una manera concreta
de construir su objeto teérico cientifico por medio de la
investigacién ayudada de técnicas especificas.

En esta onda, por tanto, hemos de situar la refle-
xién sobre la causalidad, la intencionalidad (la empa-
tia), el cambio, la continuidad etc... de ella se hara
una lectura de adecuacidén o de pura traslacibén segin se
tenga una idea u otra sobre la disciplina o disciplinas.
La literatura sobre el tema es hoy dia abundante, desde
las menciones de Piaget, Hallam (1967-1970), Peel en
1967, Fines en sus 43 estudios en 1983, Coltham, Lee,
Dickinson, Rogers en 1984, Shemilt, Thompson, Carretero,
Pozo y Asensio, etc...

Operaciones de investigacidn:

Involucran tanto al profesor como a los alumnos,
por ello es necesario tomar decisiones en el sentido de
la importancia de tratar documentos, analizar y obtener
pruebas, clasificarlas, etc... ¥y también sobre el tiempo
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que debe ocupar esta operacidén en el conjunto de la ac-
tividad del aula, la posibilidad de que los alumnos sean
realmente gebgrafos e historiadores, etc...

En este tema estdn presentes otras cuestiones tales
como qué se entiende por Investigacidn, -concibiendo este
modelo de investigacidén, o como bisqueda de la comproba-
cién de las hipbtesis al estilo de las Ciencias Natura-
les. O investigacién seria llegar a la obtencién de un
nuevo conocimiento a partir de la aplicacién del Método
Cientifico. —En esta misma linea estarian las propuestas
sobre la indagacidn, descubrimiento y sus numerosos pro-
blemas (Hallam, Beyer, Piaget y otros)-. La aceptacidn,
sin mas, de esta posibilidad, ha llevado a adoptar la mo-
derna, pero a mi juicio inadecuada idea de que los alum-—
nos pueden investigar, deducir y comprobar hipdtesis
etc., siendo las Ciencias Sociales y Humanas relativas e
interpretativas por su extremada capacidad para ser va-
riados sus resultados al contacto con situaciones diver-
sas y no contando los alumnos con los rudimentos ni las
capacidades adquiridas por los afios de los investigado-
res. Esta opcidén contrasta abiertamente con la tradicio-
nal de que los profesores de los niveles no universita-
rios no estédn capacitados ni son llamados a la investiga-
cién, siendo tributarios de las propuestas procedentes de
la Universidad. Por Gltimo estaria la propuesta que se ha
dado en llamar del "maestro investigador" que procede de
la observacién y modificacidn de las situaciones que ocu-
rren en el aula. La investigacidén, desde esta perspecti-
va, supone la secuenciacidén de tres fases en las que son
protagonistas el profesor y los alumnos: la planifica-
cién, la interaccién y la intervencién.

En suma estarfamos ante el tema de qué es la Ense-
flanza Activa, suficientemente criticada hoy dia como para
que tengamos numerosos puntos de referencia: confusién
con el activismo, la experimentacién al estilo de las
Ciencias Naturales, etc... Y ya hemos indicado las criti-
cas de algunos expertos como Hallam y Ausubel, que creen
posible la conversién de los métodos activos en mero neo-
conductismo.
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Los valores:

En el Proyecto de Ciencias Sociales tendremos que
decidir sobre las actitudes y comportamientos que inten-
taremos transmitir. No se trata de abstracciones sino de
actitudes vinculadas a las intenciones y que se plasman
en los contenidos, como por ejemplo: la curiosidad, la
creatividad, la confianza en si mismo, el pensamiento
critico, la apertura a los demas, etc...

Pero estos valores con mayiscula tiene su especifi-
cidad en el caso de las Ciencias Sociales, ya que existen
todo un conjunto de actitudes presentes en las ideas pre-
vias de los alumnos, que se hace imprescindible su modi-
ficacién, siempre y cuando se crea necesaria esta activi-
dad en relacién con el aprendizaje que venimos plantean-
do. Estas actitudes estidn en consonancia con el propio
conocimiento de la Ciencia, como por ejemplo: la cienti-
ficidad de la Historia o de la Geografia, la Historia co-
mo mera descripcién, o como memorizacién de buenos y ma-
los, inGtil y aburrida, etc... Estas actitudes y compor-
tamientos, en otras opciones curriculares, pueden trasla-
dar al alumno hacia unas posiciones elitistas, racistas,
europeocentristas u occidentalistas, 'chauvinistas'", na-
cionalistas o regionalistas a ultranza etc. (la semantica
académica, al decir de Pérez Gdmez).

En otro campo estarian los comportamientos y actitu-
des propios de la conjuncién de lo social con lo disci-
plinar (la semantica experiencial), que frecuentemente se
expresan en forma de visceralidad, intolerancia, prejui-
cios y posicionamientos recalcitrantes etc... O bien la
aceptacién de estereotipos y esquemas o ideas previas so-
bre las caracteristicas de los "otros", etc...

Sobre estas actitudes y comportamientos se hard ne-
cesaria, siempre que haya un planteamiento de la Forma-
cién y de la Informacién en linea con criterios fundamen-
tados, una adecuada transformacién para la cual necesita-
remos determinados procedimientos -estrategias, habilida-
des- y recursos -medios, técnicas y métodos- en las acti-
vidades de la Instruccidén. De haber un planteamiento di-
cotémico o meramente informativo, estas actitudes perma-
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neceran presentes en el sujeto sin haberse transformado
s6lo aflorado o, lo que es peor, sin haberse siquiera ma-
nifestado ya que no es el objeto de tal ensefianza la con-
frontacién de las ideas de los alumnos con las expuestas
por el profesor y, ni mucho menos, su interiorizacién y
asimilacién una vez modificadas o adecuadas.

El proceso de Ensefianza-Aprendizaje: fases y secuencias.

El resultado de lo anterior se explicita en un mode-
lo de Ensefianza Aprendizaje o proceso de Ensefianza Apren-—
dizaje en el que las diferentes fases se interactian a la
vez que son flexibles. Las fases sobre las que se propon-
drédn actividades y se utilizaran los distintos procedi-
mientos son las siguientes: fase de introspeccién o de
afloramiento de lo que sabe el alumno con la mayor com-
plejidad que se pueda; la fase de proyeccién en la que el
profesor propone las ideas relevantes de la unidad didac-
tica y los grandes bloques de contenidos -podrfan plan-
tearse como los organizadores previos—. De esta tensidn
entre lo conocido por el alumno y lo expuesto por el pro-
fesor, se produce la tercera fase o del conflicto cogni-
tivo. La cuarta fase es la de interiorizacién o fase de
reconstruccibén y constatacidén de lo que se ha interiori-
zado y, por Gltimo, la fase de asimilaciébn y significa-
cién en la que se constatan cuantitativa y cualitativa-
mente los objetivos y finalidades planteadas en la unidad
didactica.

Cada una de estas fases podria ser considerada por
separado, como las mas importante, siempre y cuando el
modelo didactico transferido desde las fuentes del cu-
rriculum contemplara la mayor trascendencia de la trans-
misién (exposicidén del profesor), o la mayor relevancia
de la formacién (introspeccién-exposicién-evaluacién) so-
bre la interiorizacibén y asimilacién o, como propugnamos,
se considere la globalidad de todo el proceso como re-
construccidén y elaboracién de un nuevo saber.

En la puesta en practica de estas fases se han de
utilizar procedimientos y recursos diversos que apoyen la
accidén del profesor y permitan, en las actividades de 1la
Instruccibén, la modificacidén conceptual de los alumnos.
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El Método:

Pensado el Modelo Didactico y sus correspondientes
intenciones y valores, y establecidos los argumentos ted-
ricos sobre los procedimientos, se construye un plan de
actuacién, aln simulado, sobre la actuacién en el aula.
Es una abstraccién de la realidad. Para ello se tienen en
cuenta diversos elementos que reflejan la reflexidén ante-
rior. Los elementos pueden ser muchos (hasta 8 para
Klausmeier) segin los autores y existen toda una serie de
propuestas sobre el tema (Bruner, Taylor, Jensen, Gimeno,
Comunidades Autdénomas como Canarias, Andalucia, Cataluila,
etc...) pero, desde nuestra opinibén, lo mas aconsejable
es que se reduzcan a tres o cuatro que engloben la pro-
blemitica general y que faciliten la realizacidén de la
unidad didActica. Proponemos los siguientes: a) Objeti-
vos; b) Contenidos; c) Comunicacién y Organizacidén y, por
Gltimo, d) la Evaluacidn.

Sobre cada uno de ellos haremos un breve comentario:
a) Con respecto a los objetivos:

Pensamos que no deben estar en funcién de los conte-
nidos, tal seria el planteamiento tradicional, segin el
cual lo fundamental seria la acumulacidén memoristica de
la materia disciplinar. Tampoco los objetivos deben ser
predominantes sobre los contenidos, pues las deficiencias
de la Pedagogia por objetivos ha demostrado su inviabili-
dad sobre todo en el campo de la ensefilanza de las Cien-
cias Humanas y Sociales, dado el alto grado de abstrac-
cién de las mismas y la imposibilidad de cuantificar sus
resultados y manifestaciones. Mas bien creemos en que los
objetivos no deben mantener una relacidén univoca con los
contenidos, sino contrastarse y tener en cuenta para su
formulacién todos los condicionantes presentes en la en-
seflanza, es decir, los académico-disciplinares, los expe-
rienciales, los sociales, los psicopedagbgicos, etc...
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Los objetivos que proponemos serian los siguientes:

- Objetivos Generales: o los que hacen referencia a la
etapa, al ciclo: (12-16, 16-18), y el A&rea: (Cien-
cias Sociales y Humanas, Geografia, Historia, Arte)
y a los valores y conductas que se pretenden desde
la reflexidn propia de las Ciencias Sociales y, so-
bre todo, desde la concepcidn del mundo explicitada
en el nivel de las Fuentes del Curriculum. (Respeto,
Cooperacién, Solidaridad, etc...).

- Objetivos de la Disciplina y de la Ensefianza Apren-—
dizaje: o los que hacen referencia a las intencio-
nes, a los procedimientos y a la especifica materia
disciplinar.

Los objetivos Generales seran considerados altamente
cualitativos por lo que su evaluacién no podréd ser termi-
nal sino en camino de modificacidén de actitudes y compor-
tamientos.

Los Objetivos de la Disciplina y de la Ensefianza
Aprendizaje son semicualitativos en lo que concierne al
aprendizaje propiamente dicho, es decir, a la progresivi-
dad, a la discriminacién, a la comunicacién y a la inter-
vencidén en el proceso de ensefianza por parte de los alum-
nos; pero son cuasi cuantitativos cuando se trata de es-
tablecer las mejoras y los avances en la comprensidn de
los contenidos de la disciplina. Esta Gltima cuestidn es
especialmente importante, porque la mayoria de los profe-
sores tenemos grandes dificultades para adecuarnos a los
distintos grados de captacién y de explicacibén de nues-
tros alumnos, considerando las exposiciones en examenes y
pruebas desde perspectivas casi exclusivamente formales.
Los Objetivos procedimentales, los que tratan de las es-
trategias, habilidades y recursos, son cualitativos, se-
micualitativos y cuantitativos respectivamente. Los Glo-
bales y especificos, los que deciamos tratan de la mate-
ria histérica o geografica, son cuantitativos puesto que
pretenden la comprobacién de la cantidad de conocimientos
acumulados para la comprensidn de contenidos conceptuales
primarios, explicativos y de investigacién.
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b) E1 segundo elemento del Método trata de los conteni-
dos:

Consideraremos contenidos no s6lo a los Globales, a
los hechos y acontecimientos o contenidos Especificos,
sino también a los Recursos y Habilidades, a las Fases de
realizacién de las actividades del proceso de ensefianza y
a las Tareas y Faenas del aula.

Los Contenidos globales son los grandes ejes sobre
los que giraradn los bloques y temas de la asignatura o
area. El1 profesor, desde nuestra perspectiva, deberia te-
ner autonomia para nominar estos grandes ejes seglin sus
criterios o los establecidos por instancias pactadas,
llamese Comunidad Autbénoma, Provincia, grupo de centros,
Seminarios, etc...

Los Contenidos especificos se dividen en los que son
expuestos (Expositivos) directamente por el profesor: los
Hechos y Acontecimientos, los Conceptos, las Estructuras,
las Pervivencias, etc... Los que se utilizan como apoyo a
la Investigacidén de los alumnos y del profesor, y los
Proposicionales o ideas fuerza de cada nicleo de conteni-
do planteado en forma cronolbgica, en linea de desarro-
llo, en monografias, etc...

Los Contenidos denominados como Fases de realizacibn
de las Intenciones, marcan los plazos y los tiempos que
se utilizan para cada bloque o unidad didactica, siempre
en relacidn con el proceso de Ensefianza-Aprendizaje pen-
sado tras la delimitacidn del Modelo Didactico.

Los Contenidos de Recursos y Habilidades son los que
se resuleven a través de la utilizacidn de Medios, Técni-
cas y Métodos.

Los Contenidos que llamamos de Tareas y Faenas tra-
tan de las actuaciones, regladas o no, de los alumnos
dentro o fuera del aula, y que no son programadas quedan-
do sometidos a la iniciativa de los grupos de trabajo y
de cada uno de sus miembros.

Todos estos contenidos, como luego veremos, se con-
vertirdn en Instruccidén concretandose en materiales,
exposiciones, actividades, etc... reflejadas en un guidn
de trabajo que el profesor confeccionard para su ''segui-
miento aproximado" en el aula.
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C) Comunicacién y Organizacidn.

En la simulacién de la realidad de lo que seria la
Instruccidén, el profesor tendrd que decidir sobre las
formas de transmitir los contenidos, su secuenciacidn en
cada Unidad Didactica y a lo largo del curso y la estruc-
tura del aula durante la realizacién de cada Bloque y
Unidad DidActica y, también, su secuenciacién a lo largo
del curso, pensando en el caracter progresivo del apren-
dizaje que tantas veces hemos dicho y la autonomia de los
alumnos respecto a los grupos de trabajo y al profesor.

d) La Evaluacién.

Es el Gltimo elemento del Método sobre el que habra
de decidir un profesor o profesores que aborden el disefio
de un Proyecto Curricular en relacidn, una vez mas, con
lo decidido en la reflexidn sobre las Fuentes del Curri-
culum.

La Evaluacién, desde perspectivas eficientistas y
tradicionales en las que los contenidos y la disciplina
son lo fundamental de la ensefianza, la Evaluacidn seré
sumativa y el objetivo de la misma sélo pretendera la
comprobacién de los resultados segin la acumulacibén de
datos en los examenes de los alumnos. Sin embargo, si se
concibe la ensefianza como tensidén compleja entre el saber
y el aprendizaje, la Evaluacidén serad dialéctica entre lo
cualitativo y lo cuantitativo, entre la comprobacidén y la
observacién.

La participacidn y el protagonismo de los alumnos en
algin momento de la realizacién de las actividades de la
Instruccién, y el didlogo profesor alumno, deben ser una
de las caracteristicas de la Evaluacién cualitativa, sin
menospreciar y disminuir el peso de lo cuantitativo y su-
mativo para los contenidos que ya hemos especificado. Del
mismo modo, la Evaluacidén no es el resultado final de un
proceso de aprendizaje, ni las fases del proceso estan
subordinadas a la Evaluacidén. Ya vimos que las distintas
fases se entremezclaban unas en las otras y que para las
Ciencias Sociales y Humanas se debe adoptar un talante
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especifico mds de interpretacién, ante la imposibilidad
de convertir siempre en '"notas' las explicaciones de los
alumnos.

Por otra parte, el profesor debe asegurarse de que
la Evaluacién ha tenido en cuenta las modificaciones con-
ceptuales producidas tras el Conflicto Cognitivo, por me-
dio de la elaboracién de Actividades propias de esta Fa-
se.

En definitiva, el profesor tendrd que responder a
las preguntas de quién evalda, qué se evalQa, cudndo se
evalla y cdémo se evalia. -

ITI. LA INSTRUCCION.

El tercer nivel o de Instruccifn es el estrictamente
informativo, discurre en el aula y supone la puesta en
accién del Método. La Instruccidén, en la mayoria de las
ocasiones, modifica al Método, lo que no supone su invali-
dacién puesto que las variaciones y modificaciones "sobre
la marcha" se convierten en anotaciones (tanto del profe-
sor como de los alumnos) para enriquecer nuevas reflexio-
nes en todo el Paradigma Global que planteamos.

La Instruccién (que es lo que normalmente se ha en-
tendido por Programacién) debe ser planificada una vez
que los contenidos han sido debidamente seleccionados,
las Actividades de aprendizaje establecidas para cada una
de las Fases del proceso de Ensefianza Aprendizaje, y dis-
puestas las correspondientes pruebas de Evaluacién, ya
como actividades de observacidén, o de comprobacidén de lo
que se ha reconstruido, interiorizado y asimilado. Para
la mayor racionalizacién de todo, el profesor elaborara
un guién de trabajo orientativo en el que quedarin se-
cuenciados los distintos pasos a seguir pormenorizando,
hasta cuantitativamente, las estrategias, habilidades y
recursos precisos para cada una de las Actividades.

IV. EL DISENO DE INVESTIGACION.

El Disefio de Investigacién (César Cascante) se con-
cibe dentro de la llamada Investigacién en la accidn como
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trabajo del profesor investigador etc... (Stenhouse). Se-
rian las anotaciones del profesor y de los alumnos, -in-
dividualmente o por grupos- en el comienzo de la unidad o
del bloque o al final, etc... con el objeto de deducir
errores y establecer comparaciones entre lo que se habia
planificado y lo que realmente se produce en el aula.
También forma parte de este hébito de investigacién que
ya hemos indicado antes, la confeccidén de encuestas al
inicio de cada unidad o del curso para la deteccién de
actitudes y aptitudes con respecto al Método que se va a
plantear. El Disefio de Investigacidén no se concibe aisla-
do del resto de los niveles que hemos expuesto, sino que
abraza a todos ellos como permanente transformador del
proceso y como adaptacién a las mGltiples situaciones que
se presetan en el aula. En el caso de la Geografia y la
Historia, el Disefio de Investigacién deberd servir para
ir recogiendo anotaciones respecto a ideas previas y pre-
conceptos, de forma que puedan ir constituyendo un con-
junto de claves para cursos sucesivos y para preparar mas
acertadamente el trabajo.
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LOS CLASICOS GRECOLATINOS EN ORTEGA Y GASSET

Ubaldo PEREZ GUTIERREZ
I1.B. "Maria de Nolina" de Zamora

INTRODUCCION

Hoy, ante una reforma inminente de las enseflanzas
medias, creo es de actualidad poner de relieve, aunque
s6lo sea sucintamente, algunos puntos o notas de interés
sobre la apreciacién que Ortega y Gasset hace de los clé-
sicos grecolatinos y la influencia en sus escritos tal y
como aparece en su obra.

Digo algunos puntos o notas, pues no pretendo reali-
zar un estudio exhaustivo del tema y que ocuparia muchas
més paginas. Digo también tal y como aparece en la obra
de Ortega, ya que serédn principalmente sus mismos textos,
con todo su metaférico encanto, frescura imaginativa y
actualidad, los que nos hablarén de ese mundo y en los
que resonari su eco.

Por unos momentos vamos a intentar palpar ese clasi-
cismo antiguo integrado en el pensar y escribir de las
paginas de ese gran escritor filésofo, que fue Ortega y
Gasset. No se trata de exponer aqui su andlisis y critica
de la filosofia griega sino su actitud frente al clasi-
cismo grecorromano.

El orden de nuestra exposicidén serd el siguiente: en
los dos primeros apartados daremos unos brevisimos trazos
sobre su formacién cldsica y la resonancia de los cléasi-
cos en su lengua y estilo. A continuacién pasaremos a ex-
poner su pensamiento sobre el mundo y la cultura cléasica.
Finalmente aludiremos a los aspectos mas destacados de su
filosofia de la historia referidos al mundo antiguo y de
una manera muy especial a Roma.

I. LOS CLASICOS GRECOLATINOS EN LA FORMACION DE ORTEGA.

Su contacto con los jesuitas en el internado de Mi-
raflores de El Palo, cerca de MAlaga, desde 1891 a 1897,
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cursando el bachillerato, constituye sin duda la base
inicial mas sélida de su formacién grecolatina.

Sefialemos los datos mds influyentes que van configu-
rando su formacién clésica. Su padre, José Ortega Muni-
lla, realiza estudios clésicos en el Seminario Conciliar
de Cuencia y después en el Tridentino de Gerona. Luego
seria redactor de varios periddicos. De él1 dice su nieta
Soledad, la hija de Ortega, en "ImAgenes de una vida'", en
el centenario del nacimiento de su padre: "Fue, sin em-
bargo, un escritor de muy buena pluma y novelista mas que
aceptable de la Espafia finisecular" (1).

Tiene Ortega y sus hermanos, en sus primeros afios en
Madrid, a modo de preceptor, un jéven clérigo, D. Miguel
Minguella, llamado familiarmente "el curita', quien '"les
acompafia en largos paseos por la zona del Canalillo y del
Hipédromo, junto con otros chicos, al mismo tiempo que
contribuye a su adoctrinamiento y primeros conocimientos"
(2).

Iniciado en las primeras lecturas con los libros de
la biblioteca de su padre comienza junto con su hermano
Eduardo el bachillerato en el internado de los Jjesuitas
del Colegio de San Estanislao de Miraflores en septiembre
de 1891. La decisién fue de su madre Dolores, partidaria
acérrima de la educacién de los jesuitas, a fin de asegu-
rar la fe religiosa de sus hijos y que, al no gustarle el
colegio que los jesuitas tenfian en Chamartin, arregla las
cosas a fin de enviarlos al colegio de El1 Palo. A este
respecto dice su hija Soledad: "Si la ensefianza, como ha
escrito Ortega, fue pobrisima en grado superlativo, hay
que consignar en cambio que los buenos e ignorantes pa-
dres contribuyeron poderosamente a desarrollar la memoria
de sus alumnos y mi padre, de grandes dotes retentivas
innatas... agradecié siempre que le hubieran dotado de un
instrumento que tan Gtil le fue para el trabajo intelec-
tual que luego habria de desarrollar" (3). Para una in-
formacién mas detallada sobre esta etapa puede verse el
libro del P, Iriarte (4).

En esta etapa de bachillerato destaca el hecho si-
guiente que relata asi su hija Soledad: "Coincidir entre
el elenco de padres jesuitas maduros con la presencia en
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el colegio del padre Gonzalo Coloma, hermano del autor de
Pequefieces, quien se fijé en las dotes excepcionales del
nifio y le ensefid los rudimentos de griego y complementéd
su latin escolar, iniciando asi la formacién clasica que
subyace al bagaje cultural de mi padre" (5).

A continuacién, ya en la Universidad de Deusto,
abandona los estudios de Leyes que no le interesan y se
licenciard y doctorari en Filosofia y Letras por la Uni-
versidad de Madrid en 1904. Sin embargo es importante re-
saltar, en consonancia con el objetivo de estas lineas,
que en el breve paso por Deusto el curso 1897-98 se en-
contré con D. Julio Cejador, 'gran conocedor de las len-
guas clésicas, de quien recibié no poca formacién, en
griego sobre todo. A fin de curso, probablemente porque
los alumnos de Deusto estaban adscritos a la Universidad
de Salamanca, tuvo que examinarse de griego con Miguel de
Unamuno, obteniendo la calificacién de sobresaliente"
(6). Mas tarde aludiremos a la didactica de D. Julio Ce-
jador. A raiz de la muerte de Unamuno el 31 de diciembre
de 1936, en el articulo del 4 de enero de 1937 en La Na-
cién, de Buenos Aires, alude una vez mas Ortega a la si-
guiente anécdota de la historia clasica sobre los celti-
beros: '"La sorpresa que causaba a los romanos, y que Tito
Livio nos transmite, el ver que los celtiberos era el
Gnico pueblo que vestia de negro y adoraba a la muerte"
(7).

Ricardo Senabre, en su magnifico 1libro sobre 1la
"Lengua y estilo de Ortega y Gasset", al analizar las pe-
culiaridades y estilo especifico de Ortega, resume asi su
profunda formacién cléasica: "En primer lugar, una seria y
profunda formacién clésica. Ortega aprendié latin y grie-
go en el Colegio de Miraflores del Palo, y luego ya nunca
abandondé su contacto con la cultura grecolatina. Circuns-
tancia ésta nada desdefiable y que ha hecho pensar que las
fuentes del estilo orteguiano hay que buscarlas en '"los
pensadores y poetas helénicos" (Antonio Montoro, en Orte-
ga y Gasset, biografia por si mismo, Biblioteca Nueva,
Madrid, 1957, pég. 17). Platén, por quien sintié una
admiracién creciente a lo largo de su vida era, ademas de
filésofo, un grandisimo escritor, y ya se vera en qué me-
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dida Ortega acusd la fuerte atraccidn de ambas caras. En-
tiéndase Platdén como ejemplo eminente, pero no Gnico. El
caudal de lecturas clasicas de Ortega debié ser enorme y
variadisimo. Su poso en la lengua y estilo orteguianos
nos permitird comprobar con suficiente claridad lo que
ahora queda tan sblo enunciado (8). Seguidamente iri con-
cretando Senabre diversos rasgos grecolatinos, sobre todo
en el capitulo segundo acerca de la composicién y deriva-
cidn de las palabras.

II. EL ECO DE LOS CLASICOS EN LENGUA Y ESTILO DE ORTEGA.

Como observacidén previa y general a la lengua y es-
tilo orteguianos hay que destacar que las letras de cada
pagina de Ortega son en cada palabra, metadfora o imagen,
signos visuales y fonéticos. Para un estudio mas detalla-
do puede verse la obra antes citada de Ricardo Senabre.
Su frase, como dice L. Diez del Corral, estd construida
"en forma melddica, dirigida al oido como vehiculo de
transmisién directa de persona a persona'" (9). Esto quie-
re decir que la mente orteguiana estd dirigida especial-
mente al logos griego, del leguein, de la razdén como de-
cir, como habla, no abstracta, sino concreta, orientada a
la comunicacidén y didlogo directo con el individuo humano
concreto, en coloquio intimo. Asi dice Ortega: "Yo estoy
presente en cada uno de mis parrafos, con el timbre de mi
voz, gesticulando y que, si se pone el dedo sobre cual-
quiera de mis paginas, se siente el latido de mi corazén"
(10). Con estas afirmaciones Ortega no trata de conver-
tirse en un personalista romantico, antes al contrario
pretende hacer al lector protagonista con él, como Sécra-
tes, en la bisqueda de la verdad haciendo aplicacibn, en
su decir, de la auténtica paideia socratica. Esto 1lo
aclara en el parrafo siguiente: "Todo proviene de que en
mis escritos pongo, en la medida de lo posible, al lec-
tor, que cuento con él, que le hago sentir cémo me es
presente, como me interesa en su concreta y angustiada y
desorientada humanidad. Percibe como si de entre las 1li-
neas saliese una mano ectoplasmica pero auténtica, que
palpa su persona, que quiere acariciarla o bien darle,
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muy cortésmente, un pufietazo" (Ibid. pag. 19). De este
modo Ortega dialoga, une a si mismo y cuenta con el lec-
tor como co-laborador, co-productor, co-pensador y deja
sin rematar las curvas de arco de su pensamiento para que
las cierre el lector.

De esto podemos concluir que en los didlogos de la
obra de Ortega subyace el eco de los didlogos platdni-
co-socraticos. A Sécrates, "Aquiles de la verbipotencia",
"Hércules del parloteo", estd dedicada, segin Ortega, la
inmensa epopeya de los didlogos platénicos. No en vano
Platén es el filésofo més citado por Ortega. "En la vida
griega -dice Ortega-, sobre todo del ateniense acomodado,
la ocupacién mas importante consistia en conversar. El
griego no supo nunca estar solo. Para él vivir era for-
malmente convivir. La existencia en Atenas era una tertu-
lia infinita. De aqui el triunfo de los sofistas, que
eran los técnicos de la conversacién... En esa faena co-
loquial hubo una figura superlativa, un héroe de la char-
la, un Hércules del parloteo, Sbécrates, del barrio de las
Zorreras o Alopeke. La obra conjunta de Platdén en que la
filosofia se constituye, es una inmensa epopeya dedicada
a este Aquiles de la verbipotencia, y por ello estd com-
puesta de puros didlogos" (11).

Las alusiones o citas a conceptos, hechos histéri-
cos, culturales o personajes del mundo grecorromano aflo-
ran en casi cada una de sus paginas. Asi, por ejemplo, al
explicar lingiiisticamente, a partir del latin, el concep-
to de vida como quehacer, escribe: '"La vida es un gerun-
dio y no un participio: un faciendum y no un factum. la
vida es quehacer" (12).

III. LOS CLASICOS GRECOLATINOS Y EL HOMBRE CLASICO EN
ORTEGA.

1. LOS ARTICULOS DEL IMPARCIAL DE 1907.

Bien escudrifiados los escritos de juventud de Orte-
ga, se puede encontrar, ya en embridén ya expresamente
formulada, su visién del mundo clésico, que madurara ple-
namente en "Meditaciones del Quijote'" de 1914, y escritos
posteriores.
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Ortega deja atrés ciertos influjos nérdicos sobre el
mundo antiguo, debido sin duda a su estancia en Alemania,
y reafirma su visién clésica tradicional de los paises
latinos en sus articulos publicados en el Imparcial de
Buenos Aires en 1907.

En su articulo "Sobre los Estudios Clasicos" aboga
tajantemente por la vuelta siempre a los clésicos: '"Cla-
sicismo sélo hay uno, clasicismo griego, y los renaci-
mientos seran siempre, forzosamente, un volver a nacer de
Grecia, un volver a abrevarse en la energia perenne de
las ruinas helénicas, més perennes que el bronce" (13). Y
un poco antes, hablando de los dos puntos de la historia,
escribe: "Esa linea que orienta la historia y pone en
ristre los siglos hacia un ideal porvenir, necesita, como
toda linea, de dos puntos para ser determinada: y el uno,
el de oriundez, esta en Grecia, donde el hombre nacid; ¥y
el otro, el de fenecimiento, estd en lo infinito, donde
el hombre impondrid la urna de su corazdén cocida en el
horno de Grecia por un alfarero socratico" (14).

En otro pasaje emite su juicio sobre la didactica
conversacional del latin de su amigo, D. Julio Cejador, y
su "Nuevo Método" de gramidtica latina: "No fue el azar
quien inventé el nombre de "humanidades'. De todo ello
hablaré otro dia: hoy queria s6lo mentar la obrilla nueva
de mi maestro y amigo, D. Julio Cejador, el cual publicd
hace unos siete afios una "Gramdtica griega segin el méto-
do histérico-comparado"... Luego de grandes afanes al-
canzé el Sr. Cejador una cétedra de Latin en el Instituto
de Palencia, y ahi esti ensefilando pretéritos y supinos a
unos angelitos celtiberos... Ha compuesto un lindisimo
arte latino, tan lindo, tan fresco y tan sencillo, que
parece un idilio pedagbgico. La gramatica, el tinglado
inorganico de reglas, excepciones, etcétera, todo el ar-
tefacto enredoso de la pedagogia jesuitica desaparece di-
luido en una conversacién. Porque el 'Nuevo Método" se
compone de dos libros: el libro de clase y el libro de
casa y ambos libros se hablan y el didlogo de ambos li-
bros es lo que se me antoja un idilio didactico" (15).
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2. EL HOMBRE CLASICO.

En el "Hombre Clasico", en El Imparcial de agosto de
1914, traza las mas bellas pinceladas sobre sus elementos
constitutivos de equilibrio, belleza, armonia voluptuosa,
serenidad y buena proporcién en su dimensibén filos6fi-
co-artistica. Nada mas esclarecedor que la siguiente ci-
ta: "Este hombre (se refiere al clésico), para quien sélo
este mundo existe, que es el mundo de lo racional, senti-
rd dondequiera mire la voluptuosidad de la armonia, que
rige las formas corporales, es decir, la belleza, la bue-
na proporcién. En la antologia del monje Planudio, donde
se ha almacenado todo el menudo erotismo helénico, se di-
ce del talle de una mujer que era "armonioso y divino'.
Para el griego que escribié aquel meloso epigrama, lo di-
vino, lo bello y lo cumplido es lo que guarda ciertas
buenas proporciones. Ahora bien, lo que en nuestras mate-
maticas se llama proporcién, se llamaba en las antiguas
razén. Esta razdn o regularidad de lo viviente, ese ritmo
placentero de lo organico, esa razén que hay en la planta
como en el hombre, constituye el lema del arte cléasico,
del arte simpatico propio de un temperamento confiado,
amigo y afirmador de la vida. El griego busca en la pléas-
tica ese placer causado 'por el misterioso poder de 1la
forma orgéanica, en que se puede gozar del propio organis-
mo potenciado..." Conviene, sin embargo, subrayar que el
hombre clésico no es naturalista al modo que el espafiol.
No le interesan las cosas tal y como se presentan, en su
rudeza concreta, en su aspera individualidad, sino lo que
de normal, jocundo y bien adobado se halle en cada obje-
to, en cada ser'" (16).

En el capitulo "Cultura y Vida" dentro de "El1 tema
de nuestro tiempo" Ortega recurre una vez mas al griego
para explicar el concepto de "espiritual" con estas pala-
bras: "Los griegos llamarian a la espiritualidad de los
modernos nus, pero no psique-alma. Pues bien: el senti-
miento de lo justo, el conocimiento o pensar la verdad,
la creacién y goce artisticos tienen sentido por si mis-
mos, aunque se abstraigan de su utilidad para el ser vi-
viente que ejercita tales funciones" (17).
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3. CULTURA Y CLASICISMO.

En "Teoria del Clasicismo', unas semanas después de
su articulo "Sobre los Estudios Clésicos", insiste aln
mas en la importancia de lo cléasico grecorromano para el
porvenir espafiol y en el huir de la sola imitacidén esté-
ril: "Hace dos semanas traté de exponer lo que yo entien-
do por clésico... y quisiera insistir una y otra vez so-
bre el tema, porque lo considero decisivo en todo tiempo
y para todo el porvenir espafiol" (18). Y se extiende en
una amplia reflexidén sobre la esterilidad del clasicismo,
cuando sélo queda en la reflexidén sobre si mismo o en la
pura pretensién de imitacibén académica '"como de modelos
que es preciso imitar". Y finaliza: "Si creemos en la
cultura, tenemos que creer en el clasicismo, porque es
éste, en mi entender, algo asi como un principio de la
conservacién de la energia histérica" (19).

4. EL CONCEPTO DE LO CLASICO EN GENERAL Y EL CLASICISMO
ARTISTICO.

En el mismo articulo va delimitando el concepto de
lo clasico y el clasicismo artistico con estas palabras:
".,..No se debe buscar primariamente en el arte, en la
historia literaria el concepto de clasico: sino primero
en la historia de la ciencia, luego en la historia de la
ética, del derecho, de la politica... Después pasariamos
a la estética y veriamos cbémo hay también un clasicismo
artistico, pero sélo después" (20).

A continuacidén rechaza la identificacién exclusiva
de lo clésico con lo antiguo y la divisidén de antiguos y
modernos y defiende la distincidén entre clésicos y roman-
ticos: "Para que lo clasico pueda manar en cualquier mo-
mento de nuestra historia, es preciso hacer de &l un con-
cepto sobre lo histérico..., lo clésico es lo antiguo y
las obras clésicas y los hombres cléasicos alcanzan ese
privilegio merced a sus afios de servicio" (21).
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5. ALUSIONES AL MUNDO CLASICO EN "MEDITACIONES DEL QUIJO-
TE".

5.1 Evocacién mitica de los clasicos.

Ortega trata de los clasicos en el primero de sus
libros, "Meditaciones del Quijote" de 1914. Para Ortega
la silueta de su Don Quijote no se recorta sobre las ta-
pias encaladas de un corral manchego o el patio de un pa-
lacio ducal sino sobre un paisaje cléasico. La evocacidn
orteguiana de los clésicos no es erudita y tedrica sino
plasmada en imigenes y formas miticas clasicas.

En tal sentido escribe. "Es ahora el pensamiento un
dialéctico fauno que persigue, como a una ninfa fugaz, la
esencia del bosque. El pensamiento siente una fruicién
muy parecida a la amorosa cuando palpa el cuerpo desnudo
de una idea'" (22). Un poco antes habia dicho: "Los anti-
guos, que proyectaban en formas corpéreas y vivas las si-
luetas de sus emociones, poblaron las selvas de ninfas
fugitivas" (23).

5.2 Evolucién en su comprension del clasicismo grecorro—
mano.

En estos momentos de las '"Meditaciones del Quijote",
al adentrarse cada vez mAs en el mundo clasico, Ortega
fluctha entre la interpretacién tradicional del clasicis-
mo ya antes afirmado desde sus primeros articulos de El
Imperial, con todo lo que supone de conceptualizacidén e
idealizacién griega y claridad mental latina, del medio-
dia perenne del espiritu o gran legado de Roma a sus pue-
blos y ciertos analisis correctores de aquella su primera
simplicidad. Al mismo tiempo contrapone Grecia a Roma.
Asi escribe: "Para el griego lo que vemos esti gobernado
y corregido por lo que pensamos y tiene s6lo valor cuando
asciende a simbolo de lo ideal. Para nosotros esta sensa-
cién es mas bien descender: lo sensual rompe sus cadenas
de esclavo de la idea y se declara independiente' (24).

Los romanos, segin Ortega, siguen en la misma 6rbita
paradigmatica de Grecia, pero sin capacidad alguna de in-
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tervencidén, ni aun en el mismo derecho que secularmente
se les ha atribuido. Ortega se atreve a afirmar: "... la
incapacidad del pueblo romano para inventar temas clési-
cos; no ha colaborado con Grecia; en rigor no llegé nunca
a comprenderla. La cultura de Roma es, en los Ordenes su-
periores, totalmente refleja -un Japdén Occidental-. Sélo
le quedaba el derecho, la masa ideadora de instituciones
y ahora resulta que también el derecho lo habia aprendido
de Grecia" (25).

Por fin llega a identificar la esencia del pueblo
romano con la del cartaginés de modo que el rumbo o des-
tino histérico posterior no hubiera cambiado en lo funda-
mental de haber triunfado Cartago y no Roma en las gue-
rras plnicas, pues ambos llevaban las mimas entrafias me-
diterraneas. Asi lo dice Ortega: "Probablemente no hubie-
ra variado mucho la faz de los siglos siguientes si 1la
victoria se hubiera transferido de Roma a Cartago... En
el fondo de nuestras entrafias mediterraneas podiamos sus-
tituir a Escipidén por Anibal sin que nosotros mismos no-
tasemos la suplantacién" (26).

En las lineas dedicadas a la épica y a la poesia en
general las alusiones a lo griego son continuas: en los
nombres de Aquiles, Platbén, Diomedes, Homero, Ulises, Te-
lémaco... o "Helena y Madame Bovary" y en los capitulos
dedicados a los géneros literarios de la comedia, trage-
dia, poesia lirica, mito, rapsoda, etc., y que aqui no
podemos desarrollar.

En suma, las '"Meditaciones del Quijote'" rezuman ins-
piracidén grecorromana y es dificil encontrar dos péginas
seguidas en que no se aluda al mundo clésico y sus ejem-
plos. Como muestra vamos a transcribir cémo juzga Ortega
necesario recurrir a las raices y seméntica de los nom-
bres clasicos, cuando habla de cémo deben ensefiar pedagé-
gicamente los maestros: "Esa pura iluminacidén subiténea
que caracteriza a la verdad, tiénela ésta sblo en el ins-
tante de su descubrimiento. Por eso su nombre griego,
Alétheia, significé originariamente lo mismo que después
la palabra apocalipsis, es decir, descubrimiento, revela-
cibén, propiamente desvelacidén, quitar un velo o cubridor"
(27).
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6. ANALISIS CADA VEZ MAS CRITICO DE LO GRIEGO EN EL PE-
RIODO Y CRECIENTE ESTIMACION DE ROMA.

Segin va pasando el tiempo la visién orteguiana de
la cultura griega es cada vez mas distante y critica, co-
mo se muestra en el "Espiritu de la letra' de 1929. Desde
los primeros escritos, en que predomina un afan més esté-
tico y critico-literario y Roma queda eclipsada por Gre-
cia, Virgilio por Homero, Horacio por Pindaro, Cicerdn
por Platén, la mitologia romana por la griega, Ortega va
dando progresivamente una importancia cada vez mayor a
Roma y su atraccidén por los temas socioldgicos y de filo-
sofia de la historia referidos a Roma son casi para él
una pasién y necesidad.

Asi, dentro de este andlisis orteguiano cada vez mis
rico y complejo sobre el mundo antiguo, a textos de 1923
de exaltacidén de Sécrates, como el gran descubridor de la
razén, siguen otros de 1927 en que "hay que deshablar ca-
si todo lo que hasta aqui se habia dicho de ellos", los
griegos, '"de la beateria griega'" o de la alegria -con
ironia- del vivir del hombre helénico, el nacimiento de
la ciencia o el genio de Platén y su programa filoséfico.
Transcribamos unos ejemplos sobre estos aspectos.

6.1 Sécrates, el gran descubridor de la razén.

Dice Ortega en "E1 tema de nuestro tiempo'", 1923,
sobre el descubrimiento de la razdén por Sécrates y con la
razdn el nacimiento de Europa: "Porque no debe olvidarse
que la cultura, la razdn, no han existido desde siempre
en la tierra. Hubo un momento, de cronologia perfectamen-
te determinada, en que se descubre el polo objetivo de la
vida: la razén. Puede decirse que en ese dia nace Europa
como tal. Hasta entonces, la existencia de nuestro conti-
nente se confundia con lo que habia sido en Asia o en
Egipto. Pero un dia, en las plazuelas de Atenas, Sécrates
descubre la razén (28). Y aflade a continuacién: "Antes de
SOcrates se habia razonado; en rigor, se llevaba dos si-
glos razonando dentro del orbe helénico... Parménides y
Heraclito habian razonado pero no lo sabian. Sécrates es
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el primero en darse cuenta de que la razén es un nuevo
universo, mas perfecto y superior al que espontaneamente
hallamos en torno nuestro" (29).

6.2 Hay que deshablar casi todo de los griegos.

En el "Espiritu de la letra', 1927, critica la mane-
ra tradicional de entender lo griego y propugna un aleja-
miento de ello para poder enjuiciarlo més objetivamente:
"Hay mucho que hablar de los griegos todavia. Por lo
pronto, hay que deshablar casi todo lo que hasta aqui se
habia dicho de ellos" (30).

Segin Ortega nuestra cultura occidental es muy dis-
tinta de la griega: "Para entender, por fin a Grecia, lo
mis urgente es alejarla de nosotros, subrayar su exotismo
y declarar su enorme limitacidén" (31). Por fin concluye
con esta afirmacién irdénic- critica: "Como para mi todo
lo griego es sospechoso y equivoco -no por azar sino
constitutivamente—- no me extrafia que ese archigriego (S6-
crates) sea archiequivoco" (Ibid. pag. 540).

6.3 La "beateria de lo griego".

Un punto concreto de rectificacidén es el rechazo de
lo que Ortega llama la "beateria de lo griego". Después
de afirmar que "Grecia es, probablemente, el mayor secre-
to de la historia europea: quiero decir, de las naciones
que florecen sobre la ruinas de Roma. jEs un secreto glo-
rioso? ¢Es una secreta lacra? Esta es precisamente la
cuestidn", censura la actitud extatica ante lo griego
asi: "La forma de mirar a Grecia ha sido siempre extati-
ca, de adoracidén y de culto. No hay peor actitud para en-
terarse de lo que una cosa es: comienza dando a ésta por
supuesta y se dedica desde luego a ejecutar ante el idolo
los grandes gestos rituales, el fervoroso descoyuntamien-
to". "Ah! ;Oh! ;Grecia! {El Clasicismo!". Existe una bea-
teria de lo griego. De todo cabe una beateria, como la
hay religiosa, la hay politica. Casi todos los politicos
radicales son, sincera o fingidamente, beatos de la demo-
cracia. Pues bien: existe una beateria de la cultura en
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general y del helenismo en particular... Sobre todo Pla-
tén es una de las figuras que mds ha movido al beatis-
mo... A Platén, como a Grecia toda, no se le ha entendido
nunca y, sin embargo, se le ha rendido culto siempre...
Hoy es un enigma inmenso, una cordillera de problemas.
Apenas si hay en &l cosa que no sea equivoca" (32).

Como se ve, la visidén de Ortega del mundo cléasico no
se ajusta perfecta y cémodamente al patrén de la concep-
cién tradicional de los cléasicos. No solo no tiene nada
de beatifica sino que raya casi en el escéndalo para el
que concibe lo clésico anclado en la sola contemplacidbn
estitica e inmévil. Por supuesto, nada mas lejos de
Ortega que ignorar los valores clasicos. Sin embargo 1la
impronta orteguiana es acentuar los contrastes de luz y
sombras de esa época realmente trégica como en su momento
lo hizo la tragedia griega y en el mundo romano el mismo
Séneca.

6.4 jLa alegria de vivir griego?

Al analizar la ética de los griegos en su primeros
siglos de historia suelta irdénicamente sobre "la alegria
de vivir del hombre helénico" la siguiente sentencia de
Teognis en el siglo IV a.C.: "Pero escuche el lector esa
suavidad de Teognis..." Lo mejor de todo fuera no haber
nacido y no ver los rayos del luminoso sol; pero ya que
se ha nacido, lo mejor es pasar lo antes posible la puer-
ta de Hades y yacer alli después de haber hecho descargar
sobre si un buen montén de tierra". Lo mismo decian
Hesiodo, Arquiloco, Mimnermo; lo mismo harad Séfocles can-
tar al coro de Edipo en Colonos; lo mismo gemira Platon
cien veces" (33).

6.5 E1 nacimiento de la ciencia.

Al explicar el nacimiento de las colonias de la con-
ciencia individual de los griegos y con ella la ciencia y
la libertad politica y reflujo hacia lo intimo escribe:
"Este es el punto glorioso que nos une para siempre a
Grecia —-que nos une en amor y pelea-" (34).
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Un poco mas adelante aflade: "Para este hombre (Sé6-
crates) no hay mis que salvacién... No hay més saber que
el decisivo... y, como nadie sabe qué es el hombre... es
preciso reconocer que no sabemos nada y resumir toda 1la
ciencia en saber que no sabemos'". Para concluir: "En ade-
lante, cuando se pronuncie en Grecia la palabra "Cien-
cia'", se entenderad primariamente "Etica", con la sola ex-
cepcidén de Aristbételes" (Ibid. pag. 537).

6.6 Lo genial de Platén y su filosofia.

En el orden filoséfico repite una y otra vez que la
invencién de aquel hombre genial, Platén, no ha sido su-
perada alGn en conjunto por el pensamiento humano. Vamos a
citar un texto de obra péstuma '"La idea de principio en
Leibniz": 'Me parece la invencidén méds genial que en el
orden teorético se ha hecho en el planeta, sin que quepa
comparédrsele ninguna otra'" (35). Y afiade (pag. 206) que
la filosofia de Platdén es un programa "tan genial y tan
fértil que, en Gltima instancia, de &1 ha vivido hasta la
fecha todo el Occidente" y que la misma ciencia '"moderna"
no viene a ser otra cosa que '"platonismo en marcha'.

IV. LOS MITOS Y LOS AUSPICIOS.
1. CARACTER DEL MITO.

En sus "Meditaciones del Quijote" la antigiiedad apa-
rece como edad mitica. Ortega analiza fenomenoldgicamente
Yy con maravillosa precisién el caricter originariamente
fantastico, arquetipico, supratemporal y perenne del mi-
to.

El estudio y gusto por lo arcaico griego se pone de
manifiesto ya en sus primeras péginas anteriores a la
primera guerra mundial. Asi describe los mitos en las
"Meditaciones del Quijote": "Las simientes miticas de to-
do valor dogmatico no sblo perduran como espléndidos fan-
tasmas insustituibles, sino que ganan en plasticidad y
poder pléstico. Hacinados en la memoria literaria, escon-
didos en el subsuelo de la reminiscencia popular, constji

- 62 -



tuyen una levadura poética de incalculable energia. Acer-
cad la historia veridica de un rey, Antioco, por ejemplo,
o de Alejandro, a estas materias incandescentes. La his-
toria veridica comenzard a arder por los cuatro costados:
lo normal y lo consuetudinario que en ella habia parecera
indefectiblemente consumido" (36).

Ortega en su libro péstumo "La idea de Principio en
Leibiz" presenta plenamente madura la primigeniedad ori-
ginal y maravillosamente creadora del mito asi:

"Lo mitico en su primaria generalidad es aquel Mundo
originario o de los origenes...: un premundo o Mundo
primigenio anterior a éste en que vivimos y que se
caracteriza precisamente porque en él era posible lo
que ahora es imposible, un mundo, pues, formalmente
maravilloso en que pudieron ser creados, pudieron
originarse todas las cosas que en nuestro Mundo, que
es un post-Mundo o Mundo sucedineo, hay" (Buenos Ai-
res, 1958, pag. 382).

2. LA PEDAGOGIA DEL MITO.

Sobre "El mito'" y su caricter insustituiblemente pe-
dagdgico escribe Ortega en "E1 espectador" en 1921: '"Yo
creo que imégenes como las de Hércules y Ulises seran
eternamente escolares. Gozan de una irradiacién inmarce-
sible, generatriz de inagotables entusiasmos. Un pedagogo
practicista despreciari estos mitos y en lugar de tales
imidgenes fantadsticas procurarid desde el primer dia im-
plantar en el alma del nifilo ideas exactas de las cosas"
(37). Y a renglén seguido da la razdén: "El nifio debe ser
envuelto en una atmésfera de sentimientos audaces y mag-
nanimos, ambiciosos y entusiastas'". (Ibid.).

3. MITOS, LITERATURA y RELIGION.,
Poesia, mito y religién son para Ortega "tres formas
de creencias, con diferente graduacidén, pero entre las

cuales existe perfecta continuidad, de suerte que sus
fronteras reciprocas son indiscernibles... A diferencia
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de nuestro tiempo, en que sélo es posible lo posible y no
cabe crear maravillosamente rocas, plantas, animales,
hombres, el tiempo mitico es '"la sazén de todas las crea-
ciones", es la '"Edad Original" (citando a Leibniz). En
este sustancial sentido es el mundo de lo maravilloso co-
mo tal. Por eso es el contenido del mito por excelencia
"poético" y habria que preguntarse si hay, si puede haber
otras "cosas poéticas en si" aparte de las mitolégicas.
De aqui el poder emocionante que conservan todas sus fi-
guras" (38},

En "La idea del teatro'", 1946, escribe en el '"Anejo
I Mascaras" que '"la religién griega, por tanto, es reli-
gién del ‘'pueblo', para el pueblo y por el pueblo. De
aqui que consista en culto y en culto pGblico mds sustan-
tivamente que las religiones de la otra linea" (39). Si-
gue una larga y certera exposicidn sobre el origen y ca-
racteristicas del teatro griego, su unidén con la religidn
y una mencidén especial a Dionisos, que dejaremos para
otra ocasidn.

4, MITO, FILOSOFIA Y CIENCIA.

Sin embargo en sus UGltimos escritos la actitud de
Ortega sobre la dependencia del pensamiento filoséfico
del mito es cada vez més hostil, tal vez debido en parte
a su recelo o postura frente a las corrientes intuicio-
nistas y emocionales que tanta influencia tienen en la
primera mitad de nuestro siglo. De todos modos el mito no
es para Ortega solamente un simple género literario sino
pensamiento. Para él '"la mitopeia es un método intelec-
tual que forja el mundo en que durante milenios vive un
pueblo" (40). Sin embargo, aungue el mito sea pensamien-
to, lo es de un modo muy peculiar, fantastico, totalmente
opuesto al teorético. "Es por todos los lados, por el mo-
do de ser recibido, por el modo de ser contenido, lo con-
trario de la teoria" (Ibid. pag. 282).

Ortega recurre a la mitologia, no tanto como resorte
1lGdico de ideas e imAgenes o préstamos ornamentales para
revestir conceptos abstractos, como para expresar en su
total profundidad los pensamientos més entrafiables. Asi,

- 64 -



por ejemplo, al querer expresar la idea central de su fi-
losofia del yo y su circunstancia, lo hace con esta mara-
villosa alusién mitica: "El mundo y yo, el uno frente al
otro, sin posible fusidén ni posible separacidén, somos co-
mo las Cabiros y los Didscuros, como todas esas parejas
de divinidades que, segin los griegos y los romanos, te-
nfian que nacer y morir juntos y a quienes daban el lindo
nombre de Dii consentes, los dioses undnimes" (41).

Si comparamos a los dos grandes filésofos griegos en
este aspecto de mito-filosofia, Aristdételes, aunque apa-
rentemente parezca lo contrario, es -segin Ortega- mas
mitolégico, "primigenio o migico que Platén" (42).

En "Qué es filosofia" de 1929 todavia contempla mito
y filosofia formando una simbiosis intima: '"La verdad
cientifica flota, pues, en mitologia, y la ciencia misma,
como totalidad, es un mito, el admirable mito europeo"
(43).

Sin embargo unos afios después, aunque su pensamiento
sustancial sea el mismo, se siente en la necesidad de
afirmar que no se puede vivir ''sobre mitos" sino "sobre
ideas claras". Dice: "Europa y América significan el en-
sayo de vivir sobre ideas claras, no sobre mitos. Porque
ahora han faltado esas ideas claras, el europeo se siente
perdido y desmoralizado". Y un poco mas adelante: 'Vamos
a retirarnos de todo ese hablar donde los mitos no llegan
y empiezan las evidencias" (44).

A pesar de ello no podemos afirmar que se haya obra-
do un cambio radical en Ortega de menosprecio del mito.
Lo que él1 pretende es mads bien una defensa contra peli-
grosas corrientes de pensamiento de la época, como alu-
diamos mads arriba y dejar claro que en algunos campos coO-
mo, por ejemplo, el de la filosofia, debe evitarse el
pensamiento-mito, mientras el mito puede ser muy fecundo
en otros campos. Asi es reconocido en el terreno de la
organizacién politica, como pone de relieve en '"Historia
como sistema y del Imperio romano' de 1941 o en el mundo
de la cultura, literatura, arte.

Estas distinciones deben ser tenidas en cuenta si
queremos comprender ciertas actitudes aparentemente con-
tradictorias de Ortega sobre el mundo cléasico.
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5, LOS AUSPICIOS COMO PIEDRA ANGULAR DEL MITO ROMANO.

El mito romano tiene un caracter muy distinto del
griego, no es originario en general, es menos imaginati-
vo, menos religioso, mas practico y de enormes consecuen-
cias en la vida politica. Ortega alude expresamente a los
auspicios como pieza clave sustentadora de la vida poli-
tica y apoyandose en textos de Cicerdn: "Al auspicar -es-
cribe- el hombre reconoce que no estd solo, sino que en
torno suyo, no se sabe dénde, hay realidades abstractas
que pueden mis que &l y con las cuales es preciso contar.
En vez de dejarse ir, sin mds, a la accién que su mente
le propone, debe el hombre detenerse y someter ese pro-
yecto al juicio de los dioses. Que éste se declare en el
vuelo del pajaro o en la reflexidén del prudente, es cosa
secundaria; lo esencial es que el hombre cuenta con lo
que estd mas alld de él. Esta conducta que nos lleva a no
vivir ligeramente, sino comportarnos con cuidado ante la
realidad trascendente es el sentido estricto de la pala-
bra religio... Por eso (los auspicios) eran el fundamento
primero de aquel Estado" (45).

Del libro de Cicerdén "Sobre la naturaleza de 1los
dioses'" escribe que "Es el mas estupefaciente que ha es-
crito nunca un pontifice: en €l se dedica a buscar por
todo el Universo los dioses que se le han escapado del
alma, tan sencillamente como el pajaro se escapa de la
jaula" (46).

V. ORTEGA Y SU FILOSOFIA DE LA HISTORIA.
1. NO HAY CULTURA SIN SENTIDO HISTORICO.

La Cultura con mayiscula para Ortega debe basarse en
todas las culturas de ayer y hoy: "Si existe una cultura
que pueda considerarse la ejemplar, la Unica verdadera-
mente tal, habrid de poseer finamente acusada la dimensidn
del sentido histdrico. Esto significa que para ser efec-
tiva la Cultura, con may(scula, hace falta llegar a ella
al través y previo reconocimiento de las otras culturas

- 66 -



con minidscula, de todas las de hoy y todas las de ayer"
(47). Y pone, como ejemplo, el perfil de Pitégoras y el
busto de Euclides.

2. LA HISTORIA DE ROMA COMO PARADIGMA PARA TODAS LAS DE-
MAS. EL '"CONSENSUS' COMO CLAVE.

A medida que declina en Ortega la estima por los va-
lores griegos y se adentra en el estudio de Roma crece su
aprecio por lo romano. Su estudio sobre el Imperio Romano
queda sintetizado en '"Historia como sistema" y '"Del Impe-
rio Romano'", 1941. Viene a ser un todo sistematico, cohe-~
rente y plenamente desarrollado, desde su nacimiento has-
ta su ruina, de la evolucién histérica de un pueblo, el
romano (48).

A propbdsito de la publicacién en 1926 de la "Histo-
ria social y econémica del Imperio Romano" de Rostovtzeff
y del impacto producido por esta obra dice: "Existe una
historia que es paradigma de todas las demds, por su ma-
teria y por el grado de madurez a que ha llegado su in-
vestigacién: la historia de Roma" (49).

En "Una interpretacién de la Historia Universal"
vuelve a emplear el ciclo completo de la historia de Roma
como ejemplo. S6lo en el caso de Roma nos es posible re-
correr toda su historia desde su nacimiento hasta su
ruina: "Sé6lo -dice- en este caso de Roma nos es dado con-
seguir: recorrer integramente, de su cuna a su sepultura,
la evolucién completa de un pueblo en lo que atafie a su
poder piblico supremo, es decir, a su Estado. Esto otorga
a nuestra contemplacién un valor de paradigma que nos
sirva como guién y acaso como clave para la historia de
otro pueblo" (50). Y aflade a continuacién: "E1 Imperio
Romano que es muy probablemente la realidad de mayor
trascendencia hasta ahora manifiesta en la historia huma-
na" (Ibid. pag. 53). Concluye con una de las afirmaciones
mis tajantes y contradictorias para intentar explicar lo
inexplicable de la grandeza y ruina de ese Imperio: "Es-
toy hablando de la sociedad méds ilustre que acaso nos
ofrece la historia: el Imperio Romano y, cualesquiera
sean las fecundidades indirectas que de ella han emanado,
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resulta que esta sociedad, en cuanto tal sociedad, es un
fendmeno tan tremebundo y espantable, tan superlativamen-
te absurdo, que pareceria por completo ininteligible a
quien se acerque untadas las retinas con un barniz de no-
ciones beatificas sobre lo que es siempre la convivencia
humana' (51).

En cuanto al '"consensus'" Ortega considera que el
"consensus", el compromiso, el equilibrio de fuerzas y
grupos sociales dispares, es 'conditio sine qua non" para
mantener una unidad dinamica capaz de resistir todos los
envites y choques interiores y exteriores. Dice asi: '"lLa
unidad de la vida romana, que ha sido la mas sdlida cono-
cida, no fue una unidad regalada, inicial, sino unidad
ganada, lograda precisamente por el entrechoque del for-
midable dinamismo y animo pendenciero de esos grupos so-
ciales: fue unidad de equilibrio de fuerzas; por tanto,
de compromiso. Claro estd que lo que daba mas solidez a
esta unidad de los contrincantes era el consensus, aque-
lla creencia total comin en cierta concepcibén de la vida
y del mundo y, ademés, la resolucidén en todos de que, pa-
sase lo que pasase en su contiendas y discusiones, siem-
pre Roma subsistiese, siempre Roma triunfase y siempre
ellos siguiesen siendo romanos. Si no se tienen en cuenta
estos supuestos, en apariencia contradictorios, no se
puede entender bien la historia romana" (52).

3. EL EUROPEO, HEREDERO Y ESCLAVO DEL DESTINO GRIEGO.

En "Historia como sistema'" Ortega afirma que tenemos
el tesoro del hombre griego y somos, a la vez, esclavos
del destino helénico, a propbsito del concepto de natura-
leza: "En pocos temas se ve con claridad, como en éste,
hasta qué punto el hombre europeo es un heredero del hom-
bre griego. Pero una herencia no es sélo un tesoro; es, a
la vez, una carga y una cadena. Larvada en el concepto de
naturaleza hemos recibido la cadena que nos ha hecho es-
clavos del destino helénico... Este destino griego sigue
gravitando sobre nosotros y, a pesar de algunas ilustres
rebeliones, seguimos prisioneros dentro del circulo magi-
co que dibujé la ontologia eledtica" (53).
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4. LA REPUBLICA ROMANA CAE AL FALTAR LA "CONCORDIA" Y LA
“LIBERTAS" Y PROVOCA LA LLEGADA DEL IMPERIO.

La causa principal de la caida de la Replblica roma-
na, que ya no sirve, y el advenimiento del Imperio esta
indicado en Ortega del siguiente modo: '"Pero la forma de
vida que se ha llamado Imperio romano sobrevino, precisa-
mente, porque esas dos cosas -'"concordia", '"libertas'-,
dos cosas etéreas y, a la vez, las mas sustanciales, se
habian volatilizado. Ambos términos son de Cicerdn" (54).
Y comienza a hacer una exégesis precisa de ambos térmi-
nos. Me voy a permitir transcribir sélo el preludio dedi-
cado al capitulo de la LIBERTAS: "No sélo se da cuenta
Cicerén de que la concordia romana estd en la agonia, si-
no también de que sucumbe la libertas. En sus libros y
cartas de Gltima época, la palabra libertas nos sale al
paso cuando doblamos la esquina de cualquier parrafo, con
aire de fantasma tenaz, y nos suena a suspiro o nostal-
gia. Con ella dice elegiacamente jadidés! a toda una forma
de vida, no sélo de su vida personal, sino de la vida de
su pueblo. Este sentido subjetivo, lirico y Gltimo que la
palabra tiene para él, por tanto, lo que verdaderamente
quiere decir con ella, es lo que ahora nos importa cap-
tar" (55).

A continuacidén Ortega comenta el tratado de Cicerdn
"Sobre el Estado" o "De Republica" y las creencias. Con-
trapone esa libertas romana al liberalismo de nuestros
abuelos" (Ibid. pp. 71-74).

Para Cicerdén el vocablo '"libertas", referido a la
politica '"tenia una primera significacién muy precisa,
pero exclusivamente negativa. Esta: vida piblica sin re-
yes" (Ibid. p. 77). Y sigue recalcando ese "odio inmarce-
sible a la realeza' a través de los siglos. Aunque tiene
"un reverso positivo, a saber: vida plblica segin las
instituciones republicanas y tradicionales de Roma"
(Ibid. p. 78).

En el capitulo "Vida como libertad y vida como adap-
tacién" analiza el fracaso de la libertad republicana y
el advenimiento del Imperio como mecanismo de adaptacién:
"El ejemplo mis pavoroso y gigantesco -espacial y tempo-
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ralmente— de un irremediable remedio" (56). Por los afios
50 a.C. "comienzan los quejidos de Cicerdn por la liber-
tas que le estrangulan. jFue este cambio radical y defi-
nitivo en la vida plblica romana mera contingencia que
hubiera podido evitarse o hay motivos para sospechar que
toda sociedad "libre'" llega a un momento de su historia
en que no le queda mis forma de vida que el mecanismo de
adaptacién?' (57).

5. EL IMPERIO ROMANO COMO PRIMER ESTRATO DE LA HISTORIA
EUROPEA.

Para Ortega nuestra futura Europa, ya en sus comien-—
zos, queda radicalmente moldeada en la historia del Impe-
rio. "Pero -dice- esta historia ejemplar de Roma termina-
ba donde Mommsen la dejdé: en Julio César. Lo que viene
después, el Imperio, seguia siendo poco mas que una le-
yenda. Y, sin embargo, es la época del pasado mediterra-
neo que més importa. Durante ella entra en la escena his-
térica lo que luego va a ser Europa; durante ella se la-
tiniza el Occidente y para siempre recibe moldes radica-
les del sentir y del pensar. La historia del Imperio ro-
mano es ya el primer estrato de la historia de Europa, y
no sélo un precedente como la historia de la Repliblica o
la historia de Grecia... El1 Imperio Romano que es muy
probablemente la realidad de mayor trascendencia hasta
ahora manifiesta en la historia humana" (58).

6. LA "HISTORIA ASCENDENTE" DE ROMA Y LA INSTITUCION DEL
TRIBUNADO.

En la tercera parte de "Del Imperio Romano" y que
Ortega titula "Historia ascendente" nos presenta el mara-
villoso crecimiento de aquel "villorrio rudisimo'" del an-
tiguo Septimontium: "La historia politica de Roma... es
de un ritmo ascendente tan préximo a la perfeccidén que no
parece cosa histdrica, sino musical. Se la cuentan a uno,
¥ no sabe si estd oyendo una crdnica o una sinfonia. Por
esta razdén tiene un valor de paradigma" (59).
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El tribunado va a servir de base al poder imperial
absoluto. Ortega, después de hacer una elogiosa exposi-
cién de las instituciones republicanas, no "impuestas
forzadamente por las circunstancias sino que fueron ins-
piradas" (p. 101), sobre todo el gran acierto de la ins-
titucién del tribunado, que "evitd que Roma rodase por la
montafia rusa de las revoluciones hasta tres siglos y me-
dio mas tarde" (p. 103), articulando la dualidad '"Senado
y Pueblo", concluye: "Cuando, cinco siglos después, la
Repliblica romana se ha volatilizado y de todos sus pres-—
tigios y solemnes magistraturas, tan largamente venera-
das, se ve s6lo la mancilla y el oprobio en que han caido
y una docena de feroces guerras civiles han yugulado toda
posible libertad, y la pleamar del asesinato ha embadur-
nado de cruento bermellén los foros y las curias, y nadie
cree ya en nada y la universal angustia hace que los su-
pervivientes busquen que un hombre con poderes absolutos
rehaga un Estado y resucite el mando, no se halla otra
figura juridica para sustentar su ejercicio que la del
tribuno de la plebe (60).

7. DOS GRANDES HOMBRES: POLIBIO Y ESCIPION.

En el prélogo al libro del Conde de Yebes '"Veinte
afios de caza mayor" Ortega considera a Polibio como '"la
cabeza mis clara de historiador o, si se quiere, de fild-
sofo de la historia, que produjo el mundo antiguo" (61) y
"una de las pocas mentes morrocotudas que ha logrado for-
mar la turbia especie humana" (62). "Hombre de Estado,
militar, ingeniero, es uno de los pocos ‘clasicos' exen-
tos de retdérica" (Ibid. p. 430).

De Escipién dice que "Es la figura culminante de la
historia ascendente romana; tras &l se inicia ya el des-
censo. Tiene de ello la clara previsidén y esto aftade a su
perfil una ola trémula de fatal melancolia... Fue grave y
dulce. Ni solicité el poder ni lo rehusé. Le asesinaron,
claro estid. He ahi el otro hombre... En Escipién, aflade
"Aparece ya el romano futuro y, si miramos su alma al
trasluz, entrevemos las siluetas remotas de César, Augus-
to y Trajano. Pero Escipién es todavia y plenamente el
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romano normal, es el superlativo de la sanidad quirita-
ria. Podrad luego haber algin otro hombre con mis genio
-César, por ejemplo-. Pero César, ademids de ser genio, es
ya un monstruo. En realidad, después de Escipidén Emilia-
no, Roma apenas si produce otra cosa que monstruos'" (63).

Acabemos con una cita un poco mAs adelante sobre la
relacién de los Escipiones con los hispanos: "La disci-
plina romana, traida a la Peninsula por los Escipiones,
domesticé a los espafioles de entonces que, al igual que
los de ahora, eran tan bravos como frenéticos'" (Ibid. P
431).

VI. EL EJEMPLO DE ROMA EN "ESPANA INVERTEBRADA" Y "LA RE-
BELION DE LAS MASAS".

Permitasenos aludir expresamente a estas dos obras,
de las mas conocidas de Ortega, por el recurso casi con-
tinuo y necesario que hace a Roma y sus instituciones.

1. "ESPANA INVERTEBRADA".

Vamos a presentar unos textos de sus capitulos "In-
corporacién y desintegracién" y "Potencia nacionalizado-
ra'", en que el ejemplo de Roma constituye la base ilus-
trativa de dichos conceptos.

1.1 "Incorporacién y desintegracién".

A propbésito de la "Incorporacién y desintegracién'
pone, una vez mis, el ejemplo del pueblo romano como caso
Gnico a contemplar desde su nacimiento hasta su muerte.
Escribe: "Constituye el pueblo romano un caso Gnico en el
conjunto de los conocimientos histéricos, es el Gnico
pueblo que desarrolla entero el ciclo de su vida delante
de nuestra contemplacibén. Podemos asistir a su nacimiento
y a su extincidén. De los demids el espectdculo es fragmen-
tario: o no los hemos visto nacer o né los hemos visto
atn morir. Roma es, pues, la Gnica trayectoria completa
de organismo nacional que conocemos" (64).
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Seguidamente describe el proceso de "incorporacidn"
histérica de Roma: "Los estadios del proceso incorporati-
vo forman, pues, una admirable linea ascendente: Roma
inicial, Roma doble, federacidén latina, unidad italiota,
imperio colonial. Este esquema es suficiente para mos-
trarnos que la incorporacidén histdérica no es dilatacién
de un niicleo inicial sino mas bien la organizacidén de mu-
chas unidades sociales preexistentes en una nueva estruc-
tura. El nicleo inicial ni se traga los pueblos que va
sometiendo ni anula el caracter de unidades vitales pro-
pias que antes ya tenian" (Ib. p. 35).

Y un poco mas adelante subraya la fuerte independen-
cia de estos grupos: "Sometimiento, unificacidén, incorpo-
racién, no significan muerte de los grupos como tales
grupos; la fuerza de independencia que hay en ellos per-
dura, bien que sometida; esto es, contenido su poder cen-
trifugo por la energia central que los obliga a vivir co-
mo partes de un todo y no como todos aparte" (Ibid. p.
36).

1.2 E1 talento o potencia nacionalizadora de Roma.

Ortega afirma que pueblos peor dotados intelectual-
mente, como Roma o Castilla respecto de Atenas, han sido
creadores de naciones. Roma tuvo ese talento nacionaliza-
dor:

"Pueblos sobremanera inteligentes han carecido de
esa dote y, en cambio, la han poseido en algo grado pue-
blos bastantes torpes para las faenas cientificas o ar-
tisticas. Atenas, a pesar de su infinita perspicacia, no
supo nacionalizar el Oriente mediterraneo; en tanto que
Roma y Castilla, mal dotadas intelectualmente, forjaron
las dos més amplias estructuras nacionales" (Ibid. p.
38).

Otro aspecto importante en que insiste Ortega es que
Roma realiza una auténtica incorporacién sin violentar a
los pueblos integrados: "Cuando los pueblos que rodean
Roma son sometidos, mds que por las legiones, se sienten
injertados en el arbol latino por una ilusién. Roma les
sonaba a nombre de una gran empresa vital donde todos po-
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dian colaborar; Roma era un proyecto de organizacién uni-
versal; era una tradicién juridica superior, una admira-
ble administracién, un tesoro de ideas recibidas de Gre-
cia que prestaban un brillo superior a la vida, un reper-
torio de nuevas fiestas y mejores placeres. El dia que
Roma dejé de ser ese proyecto de cosas, el imperio se
desarticula. No es el ayer, el pretérito, el haber tradi-
cional, lo decisivo para que una nacién exista... Las na-
ciones se forman y viven de tener un programa para mafia-
na" (Ibid. pp. 40-41).

Confirma esta actitud en una nota en la que copia un
texto de Bloch alusiva a la generosa e importantisima
concesién del derecho de ciudadania el 212 por Caracalla,
a San Agustin y a la famosa cita de Rutilius Namatianus
al derrumbarse el Imperio:

"Fecisti patriam diversis gentibus unam,
Urbem fecisti quod prius orbis erat" (Ibid. p. 41).

2. "LA REBELION DE LAS MASAS".

De "La rebelién de las masas'", 1929, vamos a entre-—
sacar algunos ejemplos o teselas de ese mosaico conjunto
de la obra en torno al latin vulgar dentro del andlisis
del proceso de homogeneizacidén decadente, la pérdida del
valor, el fracaso del Imperio por falta de hombres, 1la
excepcionalidad de Temistocles y César, el sentido del
mando, la dualidad campo-ciudad, los jovenes y el anali-
sis del fin de la Repiblica y advenimiento del Imperio.

2.1 E1 latin vulgar dentro de la homogeneizacion decaden—
te del Bajo Imperio.

En el capitulo tercero del "Prdlogo para franceses'
de "La rebelién de las masas" (65) Ortega compara la si-
tuacién espafiola con la marcha acelerada, en via recta,
hacia el Bajo Imperio, a causa de la mengua progresiva de
la "variedad de situaciones" y alude en concreto al sin-
toma y documento més terrible de esa decadencia, la homo-
geneizacidn estipida imperante del idioma, el latin vul-
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gar con "la increible simplificacién de su mecanismo gra-
matical en comparacién con el latin clésico" (Ib. p. 52)
y su homogeneidad.

No me resisto a copiar el mismo texto de Ortega re-
firiéndose al latin vulgar: "Pero lo que se conoce basta
y sobra para que nos produzcan espanto dos de sus carac-
teres. Uno es la increible simplificacién de su mecanismo
gramatical en comparacién con el latin clésico. La sabro-
sa complejidad indoeuropea, que conservaba el lenguaje de
las clases superiores, quedé suplantada por un habla ple-
beya, de mecanismo muy facil, pero a la vez, o por lo
mismo, pesadamente mecénico, como material; gramatica
balbuciente y perifrastica, de ensayo y rodeo, como la
infantil. Es, en efecto, una lengua pueril o gaga, que no
permite la fina arista del razonamiento ni liricos torna-
soles. Es una lengua sin luz ni temperatura, sin eviden-
cia y sin calor de alma, una lengua triste que avanza a
tientas. Los vocablos parecen viejas monedas de cobre,
mugrientas y sin rotundidad, como hartas de rodar por las
tabernas mediterréneas. jQué vidas evacuadas de si mis-
mas, condenadas a eterna cotidianiedad, se adivinan tras
este seco artefacto lingiiistico!

El otro caracter aterrador del latin vulgar es pre-
cisamente su homogeneidad. Los lingliistas, que acaso son,
después de los aviadores, los hombres menos dispuestos a
asustarse de cosa alguna, no parecen inmutarse ante el
hecho de que hablasen lo mismo paises tan dispares como
Cartago y Galia, Tingitania y Dalmacia, Hispania y Ruma-
nia. Yo, en cambio, que soy bastante timido, que tiemblo
cuando veo cémo el viento fatiga unas cafias, no puede re-
primir ante ese hecho un estremecimiento medular. Me pa-
rece, sencillamente, atroz. Verdad es que trato de repre-
sentarme cémo era por dentro eso que mirado desde fuera
nos aparece, tranquilamente, como homogeneidad; procuro
descubrir la realidad viviente de que ese hecho es quieta
impronta. Consta, claro estd, que habia africanismos,
hispanismos, galicismos. Pero al constar esto quiere de-
cir que el torso de la lengua era comin e idéntico, a pe-
sar de las distancias, del escaso intercambio, de la di-
ficultad de comunicaciones y de que no contribuia a fi-
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jarlo una literatura. ¢Cémo podian venir a coincidencia
el celtibero y el belga, el vecino de Hipona y el de
Lutecia, el mauritano y el dacio, sino en virtud de un
achatamiento general, reduciendo la existencia a su base,
nulificando sus vidas? E1 latin vulgar estd ahi en los
archivos, como un escalofriante petrefacto, testimonio de
que una vez la historia agonizd bajo el imperio homogéneo
de la vulgaridad por haber desaparecido la fértil '"varie-
dad de situaciones" (Ibid. pp. 52-53).

2.2 La decadencia del valor en Roma.

Hablando de las decadencias y en concreto de la ro-
mana se detiene en describir la progresiva pérdida del
valor en Roma de la siguiente forma: 'Desde ciento cin-
cuenta afios después de Cristo, esta impresidén de encogi-
miento vital, de venir a menos, de decaer y perder pulso,
crece progresivamente en el Imperio Romano. Ya Horacio
habia cantado: "Nuestros padres, peores que nuestros
abuelos, nos engendraron a nosotros aln més depravados, y
nosotros daremos una progenie todavia mas incapaz" (Odas,
Libro III, 6): Aetas parentum peior avis tulit nos
nequiores, mox daturos progeniem vitiosiorem.

Dos siglos mas tarde no habia en todo el Imperio
bastantes itAlicos medianamente valerosos con quienes cu-
brir las plazas de centuriones, y hubo que alquilar para
este oficio a didlmatas y, luego, a barbaros del Danubio y
el Rin. Mientras tanto, las mujeres se hicieron estériles
e Italia se despobld" (Ibid. p. 80).

2.3 El1 fracaso del Imperio Romano por falta de hombres.

El Imperio Romano carecia de una técnica y, sobre
todo, de unos hombres al frente de ella capaces de dar
solucién urgente y adecuada a los problemas que planteaba
tan vasta convivencia humana. Ortega lo expresa asi: "El
Imperio romano finiquita por falta de técnica. Al llegar
a un grado de poblacibn grande y exigir tan vasta convi-
vencia la solucibén de ciertas urgencias materiales que
s6lo la técnica podia hallar, comenzé el mundo antiguo a
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involucionar, a retroceder y consumirse. Pero ahora es el
hombre quien fracasa por no poder seguir emparejado con
el progreso de su misma civilizacién'" (Ibid. pp.
125-126).

2.4 "Roma, la gran mandona".

El destino marcado por los dioses al romano y que
Virgilio dejé perennemente formulado "Tu regere imperio
populos, Romane, memento" (Lib. VI de la Eneida, v. 851),
Ortega lo expresa asi: '"Del otro lado de la Edad Media
hallamos nuevamente una época en que, como en la Moderna,
manda alguien, bien que sobre una porcién acotada del
mundo: Roma, la gran mandona. Ella puso orden en el Medi-
terradneo y aledafios" (Ibid. p. 157). Mas adelante remata:
"A Roma tocaba mandar y no obedecer; a los demas, obede-
cer y no mandar" (Ibid. p. 190).

2.5. La lucha entre la ciudad y el campo.

Hablando del Estado-ciudad y ciudad-campo vuelve a
acudir al mundo antiguo: "Hasta Alejandro Magno y César,
respectivamente, la historia de Grecia y de Roma consiste
en la lucha incesante entre esos dos espacios: entre la
ciudad racional y el campo vegetal, entre el jurista y el
labriego, entre el ius y el rus" (Ibid. p. 175).

2.6 La excepcionalidad de las "cabezas claras" de Temis-
tocles y César.

Como cabezas claras de politicos, casi excepcibén en
el mundo de la politica, sefiala Ortega estas dos figuras
eminentes: "Cabezas claras, lo que se llama cabezas cla-
ras, no hubo probablemente en el mundo antiguo més que
dos: Temistocles y César; dos politicos. La cosa es sor-
prendente porque, en general, el politico, incluso el fa-
moso, es politico precisamente porque es torpe. Hubo sin
duda, en Grecia y Roma otros hombres que pensaron ideas
claras sobre muchas cosas -fildsofos, matemdticos, natu-
ralistas—. Pero su claridad fue de orden cientifico, es
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decir, una claridad sobre cosas abstractas" (Ibid. p.
178).

2.7 Los jovenes en Grecia y Roma.

Ortega describe asi el distinto papel que ocupan en
Grecia y en Roma los jévenes; '"Ha habido en la historia
otras épocas en que han predominado los jévenes, pero
nunca, entre las bien conocidas, el predominio ha sido
tan extremado y exclusivo. En los siglos clésicos de Gre-
cia la vida toda se organiza en torno al efebo, pero jun-
to a él, y como potencia compensatoria, estd el hombre
maduro que le educa y dirige. La pareja Sécrates-
~Alcibiades simboliza muy bien la ecuacidén dindmica de la
juventud y madurez desde el siglo V al tiempo de Alejan-
dro. E1 joven Alcibiades triunfa sobre la sociedad, pero
es a condicidén de servir al espiritu que Sécrates repre-
senta. De este modo la gracia y el vigor juveniles son
puestos al servicio de algo mas alld de ellos que les
sirve de norma, de incitacién y de freno. Roma, en cam-—
bio, prefiere el viejo al joven y se somete a la figura
del senador, del padre de familia. El "hijo", sin embar-
go, el joven, actha siempre frente al senador en forma de
oposicién. Ambos significan "hijos", pero los unos son
hijos de padre ciudadano, casado segiin ley de Estado, y
por ello heredero de bienes, al paso que el proletario es
hijo en el sentido de la carne, no es hijo de "alguien"
reconocido, es mero descendiente y no heredero. (Como se
ve la traduccidén exacta de patrlclo seria hidalgo)".
(Ibid. pp. 248-249).

2.8 El1 final de la Repiiblica romana y el advenimiento del
Imperio.

Ortega analiza con precisidén la situacién de la de-
cadente Repliblica romana, incapaz de dar solucidn y cohe-
sién a las conquistas de aquel vasto imperio con su ciu-
dad-Estado desde Roma y presenta la figura clarividente
de César recogiendo la luz, fuerza y coraje de las pro-
vincias y sus hombres. Dice: "En el aire estén las pala
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bras'". "La Repliblica no era mAs que una palabra". La ex-
presidén es de César. Ninguna magistratura gozaba de auto-
ridad. Los generales de la izquierda y de la derecha -Ma-
rio y Sila- se insolentaban en vacuas dictaduras que no
llevan a nada.

César no ha explicado nunca su politica, sino que se
entretuvo en hacerla. Daba la casualidad de que era pre-
cisamente César, y no el manual de cesarismo que suele
venir luego... La solucidn de César era totalmente opues-
ta a la conservadora. Comprende que para curar las conse-
cuencias de las anteriores conquistas romanas no habia
mis remedio que perseguirlas, aceptando hasta el cabo tan
enérgico destino. Sobre todo urgia conquistar los pueblos
nuevos, mas peligrosos, en un porvenir no muy lejano, que
las naciones corruptas de Oriente. César sostendri la ne-
cesidad de romanizar a fondo los pueblos barbaros de Oc-
cidente... E1 grecorromano padece una sorprendente cegue-
ra para el futuro. No lo ve, como el daltonista no ve el
color rojo. Pero, en cambio, vive radicado en el pretéri-
to... La imagen de Alejandro hubiera empujado a César ha-
cia Oriente, hacia el prestigioso pasado. Su preferencia
radical por Occidente revela mas bien la voluntad de con-
tradecir al macedén. Pero ademids, no es un reino univer-
sal, sin mas ni mas, lo que César se propone. Su propdsi-
to es mas profundo. Quiere un Imperio romano que no viva
de Roma sino de la periferia, de las provincias, y esto
implica la superacidén absoluta del Estado-ciudad. Un Es-
tado donde los pueblos mds diversos colaboren, del que
todos se sientan solidarios" (Ibid. pp. 180-182).

Un andlisis socio-politico amplio del sistema romano
puede verse en su ensayo '"Sobre la muerte de Roma", pu-
blicado en la Revista de Occidente, en su nimero XXXVII,
basado en el espléndido estudio de Max Weber acerca de
las "Causas de la decadencia de la cultura antigua'", de
1926 (66).
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LAS ACTITUDES DEL PROFESORADO ANTE LAS
REFORMAS EDUCATIVAS

Juan José ORDONEZ ALVAREZ
Profesor del I.B. "Leopoldo Alas"
Oviedo

LAS REFORMAS EDUCATIVAS.

Una reforma en la ensefianza -como cualquier reforma-
tiene siempre una intencionalidad practica: ser eficaz.
La bisqueda de los buenos resultados, la eliminacién del
fracaso escolar motivan los cambios educativos. Pero en
el campo de la docencia -a diferencia de otros sectores-
la cuestién de la eficacia se complica demasiado a la
hora de precisar qué se entiende por buenos resultados y
en virtud de qué presupuestos juzgamos la tarea docente,
como una tarea productiva.

Indudablemente las reformas que se han hecho en el
sector de la ensefianza durante este siglo han sido mu-
chas. La dedicacién creciente de gastos plblicos a 1la
educacién, el aumento del nimero de profesores, la pro-
longacién de la escolaridad, la educacién permanente,
etc. son indicadores muy sensibles de una gran dinamici-
dad.

No obstante, esos cambios, con las consecuentes re-
formas educativas que conllevan, no han modificado en
gran medida las reglas esenciales de los sistemas educa-
tivos, ni la permanencia de los instrumentos pedagdgicos,
ni la marcha del proceso de aprendizaje. Hay una creencia
en el caricter inmutable de las estructuras y valores de
los sistemas educativos. Y esa creencia, -desde luego, un
tanto ingenua- esti explicada por el hecho de que las re-
formas educativas pasan, pero los agentes educativos -los
profesores— permanecen,
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En el fondo de la cuestibén lo que existe es una se-
paracién entre las reformas educativas y los sistemas
educativos. Estos ofrecen un manifiesto conservadurismo
frente a aquéllas que, en cambio, parecen ser flor de un
dia. La causa de esa separacidén estd basicamente en el
enfrentamiento de los agentes educativos con las refor-
mas, o al menos, con algunas reformas educativas.

Las innovaciones en el campo educativo suelen tener
tres tipos de origen: politico, académico y personal.

La reforma politica es aquélla que estd promovida
por el poder politico, que, como tal, es un agente exter-
no al propio sistema educativo. ¢Es una reforma impues-—
ta?. ¢Las politicas, son reformas facilmente aceptadas?
;Qué vigencia tienen?

En todos los paises se ha dado este tipo de refor-
mas. Una de las consecuencias de la Revolucidn comunista
fue la imposicidn de un conjunto de cambios en la ense-
filanza.

En Estados Unidos, un suceso -tan aparentemente ino-
cuo para el sistema educativo- como el éxito ruso en el
lanzamiento del Sputnik provocd un vuelco en las reformas
educativas.

La Primera y Segunda Guerra Mundial fueron seguidas
de importantes cambios educacionales en la Gran Bretafia.

Asimismo la independencia de los paises colonizados
ha significado el comienzo de un asentamiento de la edu-
cacidn sobre nuevos principios.

Reformas como las acabadas de sefialar s6lo son efec-
tivas tras una revolucidn, guerra o dictadura, es decir,
en situaciones politicamente extremas. En cambio, en las
sociedades abiertas, pluralistas y democraticas, los cam-
bios politicos son tan répidos que apenas permiten la
consolidacién de las reformas educacionales. Un ejemplo
claro lo tenemos en Espafia: La L.O.E.C.E. apenas ha teni-
do vigencia, como consecuencia de la no permanencia en el
poder del partido gobernante.

Por otra parte toda reforma educativa promovida des-
de el poder tiene que hacerse dentro de una serie de 1li-
mitaciones como son las exigencias de la opinidén pGblica,
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los medios econdémicos para llevarla a cabo, y, por su-—
puesto, la aceptacidén del profesorado.

Otro tipo de reforma es la académica. Se lleva a ca-
bo desde dentro del propio sistema educativo. Los ejem-
plos de estas reformas son miltiples: la adopcidén de la
nueva matemadtica, la gramitica estructural, etc... Estas
reformas son siempre parciales y nunca totales. En el ca-
so de la reforma académica los esquemas educativos cam-
bian, pero por unas exigencias internas de perfecciona-
miento del propio sistema.

La reforma personal es aquélla que se debe al traba-
Jjo e iniciativa de algunos individuos. Un tipico ejemplo
de estas reformas son las realizadas por Maria Montesori.

El ideal en toda reforma educativa seria siempre una
mezcla de lo que se ha llamado reforma académica y refor-
ma personal. En nuestro siglo, sin embargo, las reformas
mas llamativas han sido las reformas politicas. Van a ser
ellas el principal referente de estas reflexiones,

Se habla de la ineficacia de las reformas politicas.
Se cuestiona su escaso grado de estabilidad, y su inepti-
tud para cambiar la estructura y valores de determinados
sistemas educativos.

Formulada la cuestidén bajo el punto de vista objeto
de estas reflexiones, podria preguntarse: ses la partici-
pacién del personal docente, condicién indispensable para
que una reforma politica en el campo educativa pueda lle-
gar a tener éxito?. Quizi el conservadurismo de los sis-
temas educativos y las actitudes negativas frente a las
reformas puedan deberse a una no participacién del profe-
sorado en las mismas.

PARTICIPACION DEL PROFESORADO EN LAS REFORMAS EDUCATIVAS.

Organizaciones internacionales como la UNESCO, 1la
CMOPE y Estados realmente preocupados por la ensefianza
valoran muy positivamente el papel insustituible del Pro-
fesorado en toda reforma educativa.

La conferencia internacional de Educacién en su re-
comendacién n? 72 dirigida a los Ministerios de Educacién
(afilo 1979) sefiala refiriéndose al personal docente:
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a) Es preciso tomar medidas adecuadas... para mantener
y promover la buena disposicidén del personal, y
mejorar la calidad de la educacidn.

b) Estas medidas son especialmente importantes cuando
se trata de introducir "innovaciones' en la educa-
cién, y otras "reformas" para cuyo éxito es indis-
pensable la plena cooperacidén de todo el personal
interesado.

c) La funcién de los educadores... tiene importancia
decisiva al respecto.

Asimismo la Conferencia General de la Unesco en su
19 reunién (afic 1976) "invita a los gobiernos a velar
porque la situacibén, la remuneracidén del personal docente
estén a la altura de la importancia que tiene la funcidn
docente para la sociedad, y a estimular la participacidén
del profesorado en la elaboracién de las reformas de la
ensefianza y de las innovaciones educativas'.

Por su parte la CMOPE en 1976 advierte claramente
que '"no podra ser efectiva reforma educativa alguna sin
el acuerdo y colaboracidén del personal docente'.

Estas son a titulo de ejemplo las recomendaciones al
uso en Europa, pero ;qué se ha hecho en Espafia?

En un tiempo relativamente corto hemos tenido tres
méximas regulaciones, impuestas por el poder plblico: La
Ley General de Educacidn, la LOECE y la LODE. En la for-
mulacidén de tales leyes, ¢se ha buscado y logrado la par-
ticipacién del profesorado?

La ausencia de participacién del profesorado en la
elaboracién de la Ley General de Educacién fue algo evi-
dente.

Esta ley ha sido en gran medida fruto de los tecné-
cratas de la educacidén, y admitida, sin més, por los en-
tonces ''padres de la patria". El1l profesorado fue un invi-
tado de piedra, que sélo vio en tal ley "la imposicidn de
una politica educativa que tendia a remozar los moldes
educativos de un Estado monocratico".

La reciente historia ha visto el grado de aplicacidn
de tal ley, y, a la vez, la pervivencia de los mismos mo-—
dos de aprendizaje, los examenes, las estructuras, y los
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métodos de un profesorado que se negd -consciente o in-
conscientemente-, a asumir las exigencias de tal ley.

Por todo ello, y con la llegada de la democracia, se
vio la necesidad de establecer innovaciones educativas en
funcién de los nuevas presupuestos ideolbgicos de la
Constitucidn.

Aparece entonces la LOECE. La participacién del pro-
fesorado fue escasa. Nuestros diputados, poseedores de
una sabiduria multifocal, determinan cémo ha de organi-
zarse la educacidén, sin apenas considerar las aportacio-
nes de los agentes de la educacién. La pervivencia de tal
Ley fue corta; nacida en la contestacién politica, fue
sustituida por la LODE. Esta nueva ley, con una notable
carga de utopia, fue elaborada apenas sin tener en cuenta
las miltiples sugerencias y estudios de las distintas
organizaciones profesionales. Otra vez los agentes del
sistema educativo asisten en silencio a la puesta en
practica de una reforma educativa.

Las consecuencias enseguida se hacen notar. El sec-
tor privado de la ensefianza, creyéndose perjudicado por
la LODE, organiza aquellas multitudinarias manifestacio-
nes del 83/84. Los estudiantes de las enseflanzas medias
protagonizan una huelga de casi cuatro meses en el curso
86/87 contra la politica del M.E.C. Y, por uGltimo, el
profesorado estatal, curso 87/88, realiza cuatro meses de
huelgas intermitentes, con el consiguiente deterioro de
la ensefianza.

Problemas como la disciplina en los centros, el con-
tinuado fracaso escolar, la mala funcionalidad de los
Consejos Escolares, la falta de un profesorado especiali-
zado, la carencia de unas instalaciones minimamente ope-
rativas, la falta de incentivacidén econémica, etc... son
factores que manifiestan que las leyes educativas requie-
ren, en su confeccién, de la participacién del profesora-
do.

Las reflexiones de la C.M.0.P.E. del afio 1977 se
mueven en el mismo sentido que tienen nuestras innovacio-
nes educativas: '"Con excesiva frecuencia los llamados di-
rigentes de las estrategias se lanzaron a desarrollar po-
liticas y programas que, como muy bien sabemos los profe-
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sores, estan condenadas al fracaso; sin embargo, cuando
estos programas se imponen al personal docente, y cuando
se produce el fracaso que era de esperar, los gobiernos
se apresuran a arrojar la culpa sobre los profesores, sin
comprender que los profesores deberian haber participado
en las etapas de planeamiento de todo el programa'.

Ya no se trata, al menos en nuestro caso, de discu-

tir si las reformas propuestas son mejores o peores. La
cuestidén estd en la escasa participacién de los profeso-
res en las mismas. Un minimo de conocimiento sobre la te-
.matica socioldgica esclarecera muchos comportamientos.
' Por una parte el poder publico se autojustifica de
su fracaso en los proyectos de reforma utilizando los me-
dios estatales de comunicacién, y haciendo llegar a la
opinién el mensaje de que los profesores s6lo se
preocupan de mantener los privilegios de su gremio, y de
luchar contra toda innovacién que no satisfaga sus
exigencias corporativistas.

Por otra parte, también es una verdad sociolébgica
que los grupos sociales tienden a mantener los niveles
adquiridos, porque suponen que asi se mantiene el equili-
brio del grupo. Esta actitud conservadora de los grupos
sociales, y, en concreto, del profesorado, prefiere la
seguridad de lo ya conocido, el camino ya recorrido, que
el sometimiento a nuevas experiencias, cuyo fin no vis-
lumbra, y, en consecuencia, no asume.

ACTITUDES DEL PROFESORADO ANTE UNA REFORMA NO PARTICIPA-
TIVA.

Se trata de poner de manifiesto las actitudes que
toma el profesorado ante una reforma propiciada por el
poder politico. En el caso de una participacidén pasiva
suelen darse una serie de comportamientos fécilmente
apreciables. Los que mas destacan son:

a) El profesorado se convierte en un simple servidor
de los cambios determinados por el poder politico,
y su actuacién no es la de personas que cumplen con
las exisgencias de su profesidén, sino la de un sim-
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c)

ple repetidor, sin espiritu, de los mandatos y 6r-
denes de las autoridades escolares.

El centralismo de las estructuras alejan los cen-
tros de decisidén de la realidad docente. El profe-
sor se transforma en un funcionario que cumple con
algo que se decide y elabora lejos del entorno que
le toca vivir. Termina actuando en el mejor de los
casos, como un consumado burécrata, y con la triste
conciencia de ser miembro de la mids extensa buro-
cracia que hay en el pais.

Ese centralismo elimina toda ansia de creatividad,
libertad y espontaneidad tan propia de una auténti-
ca educacidn.

Otras de las actitudes mas corrientes es la del
profesor critico. No acepta internamente las impo-
siciones reformistas, y, si por una parte, se con-
vierte en un critico incémodo de la nueva situa-
cidn, por otra acepta el papel de defensor de
aquellos ideales sociales no contemplados por la
legislacibén escolar. Estamos ante el clésico defen-
sor del 1legado cultural frente a todo reformismo
educacional, visto como reformismo exclusivamente
politico.

Se asocia la idea de innovacién a la idea de males-
tar para todo el cuerpo docente,.

La dinamica de grupos pone de manifiesto que algu-
nas veces la resistencia al cambio procede de un
miedo a apartarse de las seguras normas de grupo. Y
es que, en una innovacidén que no sea fruto de la
participacién, nunca se ven con seguridad las sali-
das airosas. El riesgo es necesario correrlo, pero
cuando se calcula que puede reportar beneficios.

Una de las consecuencias de la reforma no partici-
pativa suele ser 'el pasotismo". Es la postura
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adoptada por aquéllos que ya piensan que la situa-
cibén educativa no tiene remedio. No se cree en lo
que se ofrece ni en "lo que hay", porque lo que se
ofrece y lo que hay no se comprenden.

Las reformas educativas se ven como una extrafia
ruptura respecto a la educacidén pasada. Y también,
-y esto es lo grave- ruptura entre el caracter
cientifico que ha dado una formacidén académica, ¥y
el caréicter "experimental" que se propone en la
formacidén pedagbgica.

En este sentido las lecciones magistrales son lo
odioso, pero... ¢no serd odioso la preparacibén de
las lecciones magistrales?

Por otra parte se asiste a otro tipo de ruptura:
forma y materia. Objetivos formativos e instructi-
vos. Tal parece que estos Gltimos pierden importan-
cia. E1 escultor tendria que ensefiar a realizar una
estatua de marmol sin marmol.

Este no saber a qué atenerse genera el pasotismo. Y
el pasotismo da paso a la rutina, y al quebranta-
miento de todo interés por el propio perfecciona-
miento cientifico.

Es también frecuente una actitud de huida de la en-
seflanza viva: el trabajo en las aulas se hace inso-
portable. Se produce el fendémeno del '"escapismo'.
Comisiones de servicios, dedicacién a 1la funcién
sindical, participacién en politica, investigacién,
becas en el extranjero, etc., son, en algunos ca-
sos, no una manifestacién de profesionalidad o exi-
gencia civica, sino un claro escape de una ensefian—
za que no se vive.

La funcidén docente se ve como algo anquilosante.

Como algo de lo que todo el mundo sabe hablar. Se
dice que la enseflanza estd inadaptada a las exigen-
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e)

cias de este mundo técnico, que los métodos emplea-
dos no van con la forma de ser de la juventud ac-
tual.

Realmente la cuestién no estd en acusar sino en
proponer soluciones. Pero las soluciones llegan
tarde, cuando llegan, y la sucesidén de las Adminis-
traciones no permite consolidar resultados positi-
vos.

La visién del '"profesor-animador'", que aparece en
determinadas instancias educativas, ha servido para
desmoralizar al profesional de la ensefianza. El1 de-
sencanto es patente. Un profesor que tiene que
habérselas con jévenes que no han conocido priva-
ciones ni sacrificios, y a los que ademads hay que
animar, motivar y guardar -centros-guarderia-.

No es extrafio que surja aquel viejo fantasma del
"payaso dogmdtico' que sblo suscita compasidn.

Existen dos motivaciones que explican esta actitud
de desencanto. Por una parte el profesor analiza su
papel, y desde luego no cuestiona su propia imagen.
Sabe cuadles son sus funciones, lo cual genera un
sentimiento de incomodidad ante las nuevas preten-
siones de la innovacién. jAnimador de jévenes!

Por otra parte estd convencido de que, al menos las
innovaciones que ha conocido, han traido como con-
secuencia un descenso del nivel de ensefianza.

La actitud del pluriempleo. Es una actitud basada,
no en el egoismo, sino en la linea de la supervi-
vencia. Las reformas educativas suponen siempre un
aporte econdémico para llevarlas a cabo. Y el sopor-
te econdémico es "también" la buena remuneracién del
profesorado.La preparacidén y trabajo del profesora-
do se transforman en una mercancia que tiene justo
precio. Si éste no se da, la actitud del pluriem-
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pleo es la moneda mas frecuente cuando no hay otros
medios de supervivencia.

Esta realidad conlleva el rechazo frontal de las
miltiples reuniones de trabajo que exige todo pro-
ceso de reforma educativa. Esta actitud de pluriem-
pleo, si no es realidad, al menos es una intencién
qQue implica una negacién del profesorado a partici-
par en tareas no especificamente remuneradas.

ORIGEN DE ESTAS ACTITUDES NEGATIVAS.

Quizd una gran parte de los condicionantes que ex-
plican esas actitudes negativas del profesorado haya que
buscarlas en la incapacidad de una Administracién centra-
lista para facilitar unos auténticos cauces de participa-
cidn.

El aparato burocradtico del M.E.C. se ve "tan gran-
de", y sobre todo, tan alejado de las realidades cotidia-
nas, que suscita las mismas desconfianzas que un estado
centralista.

Siendo la educacién un sistema abierto, y englobado
en un sistema mas amplio, sus finalidades y fronteras de
actuacidén estan determinadas desde afuera, se presentan
como extrafias. El macrosistema que abarca al sistema edu-
cativo, es el Estado, que funciona entonces como el medio
politico en el que se mueve la educacién.

Los instrumentos directos de esa influencia son el
Parlamento y el Ministerio de Educaciédn.

El Parlamento impone unos objetivos a la educacién
que poseen el caracter de grandes finalidades educativas,
¥, a la vez, controla la politica del Ministerio de Edu-
cacién.

Por su parte, el Ministerio de Educacién traduce las
grandes finalidades educativas a objetivos a corto y me-
dio plazo. Con este fin elabora una normativa (6rdenes,
decretos, resoluciones, circulares, etc...), que sirve
para controlar y organizar las actividades de los centros
escolares.
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Asimismo los centros trabajan para llevar a su cum-
plimiento los objetivos ministeriales.

Un diagrama de este proceso podria ser el siguiente:

ESTADO
FINALIDADES |«---~ OBJETIVOS A CORTO [e--4 PLAN DE CENTRO
L7 Y MEDIO PLAZO p
v ',* —F //’

PARLAMENTO } ------ > lMINISTERIO DE EDUCACION I----> CENTROS ESCOLARES

Reflexionando sobre este esquema, aparentemente sen-
cillo, se puede llegar a captar bastantes disfuncionali-
dades, que son las que en UGltimo término originaran las
actitudes negativas del profesorado ante las reformas po-
liticas.

El Parlamento y las finalidades educativas.

Los parlamentarios han de legislar en funcidén de las
necesidades de la sociedad que les ha elegido. Pero ocu-
rre que esas apetencias sociales sb6lo se transforman en
leyes, -leyes de las grandes finalidades de la educa-
cién-, cuando son apoyadas por la mayoria. Quedan sin sa-
tisfacer, pues, las aspiraciones de los grupos sociales
minoritarios.

Lo que seria una préactica normal en las democracias
-la ley de las mayorias-, deja de serlo cuando se trata
de algo tan decisivo como la educacidn. Los temas educa-
tivos no pueden depender del partido de turno en el go-
bierno. Son temas de Estado y requieren un consenso de
todas las fuerzas politicas.

Los profesores sienten y viven esos vaivenes politi-
cos en el campo educativo. En un primer paso afloran una
estabilidad. Después, callan ante lo irremediable. Y, al
término, se dejan llevar de un sentimiento de frustra-
cién, que genera una actitud de incredulidad y desprecio
hacia todo lo que huele a reforma educativa.
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El Parlamento y el control de la Administracidn.

El Parlamento ha de establecer un control de 1la
Administracidén educativa para constatar si se amolda en
sus comportamientos al cumplimiento de las leyes-finali-
dad de la educacidn.

Eso es lo que deberia hacer. Pero, con frecuencia,
factores como la falta de informacidén, la ausencia de me-
dios, y el exceso de otras cuestiones mas apremiantes le
impiden establecer ese control.

Quiza haya en algunos parlamentarios la secreta es-
peranza de que el mejor control es el que no se hace. Su-
cede, a veces, que la evaluacién y control de un proceso
de reforma educativa no se da ni en los inicios de su an-
dadura.

Las actitudes que surgen en los docentes ya se pue-
den explicar. No se puede creer en la bondad de las re-
formas porque lo diga el Ministerio de Educacién.

El M.E.C. y los objetivos a corto y medio plazo.

El Ministerio de Educacidén propone unos objetivos al
sistema educativo. Lo que se llaman reformas educativas
son estrategias del Ministerio para llevar a cabo sus ob-
jetivos., La determinacidén y concrecidén de esas reformas
dependen s6lo de los altos ejecutivos ministeriales.

El profesorado no participa, pero, lo peor del caso
es que desconoce las secretas causas por las que un mi-
nisterio prescinde de sus técnicos. Poca debe ser la pre-
paracién de los docentes, cuando el mismo Ministerio no
cuenta con ellos para elegir las reformas mds apropiadas.

De esto a pensar en las reformas como algo extrafio,
como algo impuesto, como algo que se desprecia, sbélo hay
un paso.

Las reformas del M.E.C. y su evaluacién.
La administracién educativa, a pesar de sus conti-

nuadas reglamentaciones, no suele dar a conocer la eva-
luacién de las reformas emprendidas. Unas veces, son los
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cambios del titular del Ministerio, otras los cambios de
gobierno impiden el control de las reformas propuestas.

El producto que entregan los centros educativos, -el
alumno que se ha sujetado a las reformas-, jera el pro-
ducto esperado, previsto en aquellos objetivos a corto y
medio plazo?. Ni se sabe. Para entonces, quizd parlamen-
tarios y gobernantes hayan cambiado, y otras serén ya las
preocupaciones de los nuevos gobernantes.

Y mientras, los profesores, sujetos al experimenta-
lismo del Ministro de turno, hacen de su labor docente un
continuo tejer y destejer que termina en un profundo es-
cepticismo ante cualquier innovacidn.
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ESTUDIO PSICOMETRICO DEL TEST DE BOEHM
DE CONCEPTOS BASICOS EN LA POBLACION ASTURIANA

F.J. HERRERO; F.J. RODRIGUEZ; F.J. GROSSI; N. CUESTA *

RESUMEN

Se realiza un estudio de las propiedades psicométri-
cas del Test de Boehm de Conceptos BaAsicos (BTBC) a par-
tir de las respuestas emitidas por escolares asturianos.
Este trabajo tiene su motivacién en el amplio uso que se
da a esta prueba y la falta de un estudio de su comporta-
miento en la poblacidn asturiana.

Se calcularon los correspondientes coeficientes de
fiabilidad y validez, asi como los indices de dificultad
y discriminacién. Finalmente se realizé una baremacidn de
la prueba para la poblacién asturiana.

1. INTRODUCCION TEORICA.

La conjuncién tedérica de dos hechos, la generalizada
utilizacién del test de Conceptos Basicos de Boehm (BTBC)
—entre los maestros de preescolar y ciclo inicial (C.I.)-
y la falta de una adaptacién para la poblacidén asturiana
-puesto que para su adaptacién a Espafia s6lo se utiliza
una muestra conformada exclusivamente por sujetos perte-
necientes a la comunidad madrilefia (TEA, 1988)-, nos lle-
va a plantear la necesidad de realizar un andlisis psico-
métrico en profundidad de esta prueba. Este objetivo,
pues, obliga a comentar, aunque de forma breve, la prueba
asi como su finalidad.

El BTBC consta de 50 elementos graficos, divididos
en dos cuadernillos, conteniendo cada uno de ellos 25
items, ademds de tres ejemplos. Los cuadernillos, a su
vez, se caracterizan por ser de indice de dificultad di-

* Facultad de Filosofia, Psicologia y C.C. de la Educacién.
Departamento de Filosofia y Psicologia. Universidad de Oviedo.
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ferente: el primero mads fécil que el segundo. La aplica-
cién de la prueba se realiza sin limite de tiempo (40 mi-
nutos suelen ser suficientes para su ejecucién) y puede
ser tanto individual como colectiva, siendo el rango de
edad que cubre de 4 a 7 afios, es decir, nifios de educa-
cién preescolar y de primer curso de Ensefianza General
Basica.

En cuanto a su finalidad, este test se engloba entre
las pruebas de rendimiento. Tal clasificacién, para noso-
tros, es dudosa, ya que estas pruebas pretenden evaluar
aspectos o 4reas desarrolladas y, posteriormente, los da-
tos orientados a la intervencidén de aspectos o areas de
conocimiento deficitarios. En resumen, tratarian de eva-
luar con la finalidad de orientar y guiar el aprendizaje;
la evaluacién no seria un fin en si misma sino un medio
(FERNANDEZ BALLESTEROS, 1984).

En este Gltimo sentido que analizamos se puede ha-
blar del BTBC como prueba de rendimiento, en tanto que
evalGa si los nifios dominan suficientemente una serie de
conceptos, bésicos e imprescindibles, para comprender y
seguir la ensefianza escolar; es decir, sus resultados se
pueden utilizar tanto para identificar nifios con un ina-
decuado manejo de tales conceptos, asi como para detectar
aquéllos en los que el sujeto podria mejorar a través de
algin tipo de programa de ensefianza. Ahora bien, de forma
estricta -y si nos atenemos a la acepcién que la REAL
ACADEMIA DE LA LENGUA ESPANOLA (1984) ofrece de rendi-
miento (producto o utilidad que se le da a una cosa)-, la
prueba tendria que ser excluida de tal marco referencial,
en cuanto que ella no pretende evaluar rendimiento -qué
utilidad, ha sacado un nifio de unas determinadas ensefian-
zas—, sino una estimacidén del conocimiento base que tiene
el nifio para el inicio y desarrollo del aprendizaje esco-
lar.

Parece evidente que cada niflo entra en la escuela
—en preescolar- con una linea de conocimientos. Tal hecho
hace necesario estimar en qué medida ésta se ajusta a
aquel tipo de conocimientos que son indispensables para
alcanzar un minimo de aprovechamiento de la instruccidn
en los cursos de inicio de la escolarizacién. El sujeto,
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pues, que inicia con un déficit su escolarizacién no sélo
lo mantiene, sino que adem&s tiende a acentuarlo con el
tiempo por el desconocimiento de los conceptos base. No
s6lo no se produce el aprendizaje de nuevos conceptos,
sino que, ademas, al ser utilizados por el educador en
sus explicaciones incrementarén el retraso del alumno, lo
que en Ultimo término desemboca en fracaso escolar
(BOEHM, 1967; CECI, 1987; PELECHANC, 1987).

Al revisar las técnicas de evaluacidén més utilizadas
para valorar el rendimiento, vemos que aun en la actuali-
dad son los test psicométricos los que priman. Al mismo
tiempo este repaso permite esclarecer la ubicacidén de es-
ta prueba, no ajustada a las técnicas que aqui se inclu-
yen (FERNANDEZ BALLESTEROS, 1984):

A. Técnicas de conocimientos adquiridos o de instruc-
cién.

Son las técnicas de rendimiento propiamente dichas,
donde su objeto es la evaluacidn de los efectos de
un programa de aprendizaje dado.

B. Técnicas diagnésticas analiticas.

Tienen por objeto descubrir las debilidades y hébi-
tos defectuosos en cualquiera de los dominios del
ambito del aprendizaje escolar.

C. Técnicas de pronéstico, madurez o readiness.

La evaluacidén aqui tiene como finalidad valorar la
madurez necesaria para iniciar un programa de
aprendizaje escolar. Si se entiende el término ma-
durez en un sentido amplio como tenencia de concep-
tos basicos, necesarios para la adquisicién de
otros nuevos, el BTBC podria incluirse dentro de es-
ta categoria, en cuanto que pretende determinar si
el sujeto posee los conocimientos necesarios para
iniciar los primeros cursos de escolarizacién
(BOEMH, 1967). Ahora bien, si por madurez entende-
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mos el desarrollo de formas de razonamiento, apti-
tudes -que intervienen en los logros escolares a
conseguir en una determinada edad- se podria catego-
rizar esta prueba como de madurez; el BTBC, como
tal, no hace referencia ni a aptitudes ni a tipos
de razonamientos implicados en tarea alguna.

Aunque hasta ahora se ha venido seflalando la no uti-
lizacibén de BTBC como prueba de rendimiento, es necesario
valorar la posibilidad que ofrece de ser utilizado en tal
sentido. Asi, aplicado para evaluar los conocimientos que
el sujeto posee de conceptos basicos, y desarrollado un
programa de aprendizaje encaminado a subsanar posibles
déficits, permitiré ofrecer el progreso que ha experimen-
tado el sujeto después del periodo de instruccibén. La
Gnica condicidén que debe cumplirse -si con esta finalidad
se utiliza el test- es que el programa de aprendizaje no
se limite a ser una mera repeticidén de los conceptos tal
como son presentados en la prueba, pues lo UGnico que se
haria es una evaluacién de los conceptos que los nifios
han aprendido de memoria. Ni que decir tiene que entre
una y otra cosa se debe dejar transcurrir un periodo de
tiempo de varias semanas, con la finalidad de que la se-
gunda evaluacidén no esté contaminada por aprendizaje.

El BTBC, por 1lo dicho, no puede considerarse como
una prueba de inteligencia. Con todo, es cierto que se
obtienen correlaciones positivas con pruebas de inteli-
gencia, puesto que tales pruebas, -ya sea en su concep-
cién general o de aptitudes- lo que en realidad estan
evaluando es la capacidad general de adaptacidn.

La orientacidén, pues, que da su base al BTBC se ubi-
ca en la utilizacidén de la estrategia siguiente:

A. Eleccidén de aquellos conceptos que se repiten con
frecuencia dentro de la ensefianza, programas impar-
tidos durante el inicio de la instruccién.

B. Los conceptos basicos a conocer por los nifios, que

en raras ocasiones eran definidos, o bien, si se
hacia era de forma bésica, aunque luego eran utili-
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zados de manera compleja, sin mediar una adecuada
transicién.

Una vez seleccionados los conceptos, en base a los
cuales se desarrollaba el programa de instruccién, fue
necesario agruparlos en categorias de contenido. El obje-
tivo, aqui, era poder ocuparse simultadneamente -con la
consiguiente facilitacidén del desarrollo del programa de
aprendizaje- de los diversos conceptos que hacen referen-
cia a contenidos similares. La clasificacién resultante
—-aun haciendo referencia a los contenidos implicados en
los conceptos abarcados por el test- fue arbitraria, ya
que puede ser otra cualquiera, siempre que cumpla con los
contenidos. Las categorias propuestas en el test, asi co-
mo su simbolos correspondientes, se conforman de la forma
siguiente:

E = Espacio (localizacidn, direccidén, orientacidén y
dimensiones).

C = Cantidad y n{mero.

T = Tiempo.

0 = Otros (no encuadrados en una determinada catego-
ria).

Uno de los problemas que presenta esta clasificacién
es el hecho de que tales categorias no son puras. Con
ello nos referimos a que, en general, todos los conceptos
pueden ser clasificados en mas de una categoria, pues a
pesar de que cada item, concepto, mide una categoria ba-
sica de contenido, puede incluir otros contenidos adicio-
nales. Un ejemplo de este problema se verifica en el ele-
mento 32 de la prueba: se trata del concepto '"ni primero
ni Gltimo", que a pesar de que se emplea para medir la
categoria de cantidad, puede ser utilizado también para
expresar relaciones espaciales o temporales.

Es de resaltar, pues, el caricter atipico del BTBC
como prueba de rendimiento, aunque cumpla el objetivo de
evaluar para orientar y guiar el aprendizaje. Es esta
misma caracteristica, por otra parte, la que hace que la
prueba sea también un test atipico, en el sentido que
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habitualmente se atribuye a esta palabra, pues su tarea
principal es servir de instrumento auxiliar en la 1labor
pedagbgica.

Nuestra investigacién pretende ofrecer a los profe-
sionales un test multidimensional adaptado a su realidad,
que se considera tanto una buena medida del desarrollo
cognitivo, como de los conceptos basicos para una ins-
truccidén eficaz.

2. MUESTRA.

La investigacién se realizd entre la poblacidén esco-
lar de preescolar y primero de E.G.B. del Principado de
Asturias. E1 tipo de muestreo utilizado fue el aleatorio
estratificado con afijacidn proporcional dentro de la po-
blacién escolar. La muestra asi obtenida queda distribui-
da como se indica en las tablas de la 1 a la 3.

Tabla 1. Distribucién de la muestra en Preescolar-1

CLASE SOCIAL
Baja Media Alta
Hombres 35 31 13 70 51.6%
SEXO
Mujeres 35 27 12 74  48.4%
70 58 25 153
45.8% 37.9% 16.3%

Tabla 2. Distribucién de la muestra en Preescolar-2
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CLASE SOCIAL
Baja Nedia Alta
Hombres 31 23 13 67 49.3%
SEXO
Mujeres 40 15 14 69 50.7%
71 38 27 136
52.2% 27 .9% 19.9%



Tabla 3. Distribucién de la muestra en E.G.B.-1

CLASE SOCIAL
Baja Media Alta
Hombres 50 38 23 111 54.,4%
SEXO
Mujeres 50 27 16 93 45.6%
100 65 39 204
49% 31.9% 19.1%

3. RESULTADOS.

Los andlisis se encaminaron a la evaluacién de la
fiabilidad, validez, dificultad y discriminacibén de los
items, asi como la tipificacibén de la prueba en la pobla-
cién asturiana. Para cada uno de los andlisis se toma in-
dividualmente los tres grupos resultantes de los niveles
escolares a los que pertenecen los sujetos de la muestra,
pretendiendo con ello observar el comportamiento del test
en cada grupo de edad.

3.1 Fiabilidad.

El estudio de la fiabilidad del BTBC se realizd por
tres procedimientos diferentes para cada grupo. Los tres
métodos utilizados fueron: dos mitades, ek de Cronbach y &
de Carmines.

En el procedimiento de dos mitades dividimos el test
en elementos pares e impares para contrarrestar asi los
problemas que supone la diferente dificultad que presen-
tan los items a lo largo de la escala. A la correlacidn
asi obtenida le aplicamos la correccién de Spearman-
-Brown. Los coeficientes que obtuvimos se presentan en la
tabla 4.

Tabla 4. Fiabilidad por mitades.

Preescolar-1 Preescolar-2 E.G.B.-1
0.81 0.75 0.68
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Como método clasico de evaluar la fiabilidad, enten-
dida como consistencia interna, se utilizd el coeficiente
% de Cronbach cuyos valores se ofrecen en la tabla 5.

Tabla 5. Fiabilidad « de Cronbach.

Preescolar-1 Preescolar-2 E.G.B.-1

0.85 0.83 0.69

Un segundo método, con la misma finalidad, es el
coeficiente & de Carmines, obtenido a partir de un anali-
sis de componentes principales y que puede considerarse
como un coeficiente X maximizado. Los coeficientes obte-
nidos se presentan en la tabla 6.

Tabla 6. Fiabilidad & de Carmines.

Preescolar-1 Preescolar-2 E.G.B.-1

0.87 0.82 0.80

De estos resultados se desprende que para los dos
primeros grupos los coeficientes son relativamente altos
en todos los casos, produciéndose una baja significativa
en el grupo de mayor edad. Esto puede atribuirse a la na-
turaleza del test, al tratarse de una prueba de rendi-
miento. De esta manera, el dominio de la materia que eva-
lta (el conocimiento de ciertos conceptos considerados
bésicos para un buen desempefio instruccional) mejora con
los afios de instruccién, produciéndose asi una homogenei-
zacién de la muestra. Esto, como se mantiene en la teoria
clasica de los tests, produciria unos coeficientes de
fiabilidad peores.

Al mismo tiempo, es de reseflar que los resultados
alcanzados son levemente inferiores a los aportados en el
manual de la versidén castellana, los cuales varian entre
0.85 y 0.93, aunque se hallan dentro del rango de los
coeficientes obtenidos en las muestras americanas que se
mueven entre 0.68 y 0.90 (TEA, 1988).
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3.2 Validez.

A cada uno de los tres grupos de edad se les aplicé,
en el mismo momento, las siguientes pruebas: BTBC (forma
A), WIPPSI o WISC (segfin la edad de los sujetos) en su
parte verbal y el Test de Matrices Progresivas de Colores
de Raven. Estos datos psicométricos fueron completados
con la calificacién académica (valoracién realizada por
el profesor en el Gltimo trimestre) en la asignatura de
lenguaje. En el WIPPSI o WISC se utilizaron las puntua-
ciones en cada uno de los subtests, asi como la puntua-
cién total (cociente verbal).

Los resultados obtenidos para cada grupo aparecen én
las tablas 7, 8 y 9.

Tabla 7. Validez empirica en Preescolar-l.

raven |info. | voca. | arit. | seme. | comp.|C.I.V nota

prec| o.56 |0.45 |0.34 |0.44 |0.12 |0.57 | 0.57|0.42

Tabla 8. Validez empirica en Preescolar-2.

raven | info. | voca. | arit. | seme. | comp.|C.I.v | nota

BrBC| 0.44 |0.53 | 0.34 | 0.53 | 0.33 |0.41 |0.61 0.38

Tabla 9. Validez empirica en E.G.B.-1

raven | info. | voca. | arit. | seme. | comp. |C.I.v | nota

BTBC| 0.36 | 0.41 | 0.22 0.35 | 0.26 |0.37 | 0.44 [0.33

Estos resultados indican que el test tiene una acep-

table relaci6én con las pruebas elegidas como criterio.
Esto era de esperar, al tratarse de pruebas de inteligen-
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cia tradicionalmente entendidas como buenas predictoras
de instruccidén; de igual manera la relacién con la cali-
ficacién en lenguaje resulta indicadora del contenido del
test en cuanto que, aun siendo una estimacidén subjetiva,
hace clara referencia al rendimiento instruccional, &ambi-
to en el que se situa el BTBC.

Siguiendo a SMITH (1986) hemos utilizado el andlisis
de componentes principales para evaluar la validez de
constructo del test. Tratabamos, asi, de comprobar si la
prueba que nos ocupa mantiene un Gnico factor relacionado
con la adquisicién de conceptos. Como en el caso de los
andlisis realizados por SMITH (1986) se obtuvo un gran
nimero de factores de primer orden para cada uno de los
grupos de edad. Esto, pues, nos lleva a corroborar que el
BTBC es test multidimensional.

3.3 Dificultad y Discriminacién.

Una primera aproximacidén global permite observar que
para los tres grupos de edad hay dos comportamientos cla-
ramente diferenciados, que se corresponden con las dos
mitades en que esti dividido el test. En la primera mitad
los indices de dificultad para los tres grupos de edad
son muy altos, de los que se derivan unos niveles de dis-
criminacién muy bajos para la mayor parte de los items.
La gran facilidad de estos items da lugar a que en algu-
nos casos se lleguen a obtener indices de dificultad
igual a 1 (item 15 en Preescolar-2, items 5 y 6 en
EGB-1). La segunda parte del test tiene unos indices de
dificultad con valores mas bajos y la discriminacién me-
Jjora.

En vista de ello hay que plantearse la conveniencia
de revisar los conceptos evaluados en la primera parte
del test. A pesar de lo dicho, pensamos que, dada la na-
turaleza del test, parece pertinente la presencia de es-
tos conceptos aun cuando se dé un aparente dominio de
ellos en la muestra.

Al mismo tiempo, los resultados indican que los
items aun cuando presentan una diferenciacién en dificul-
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tad entre los correspondientes a la primera y segunda mi-
tad, no mantienen un riguroso orden de dificultad cre-
ciente. Este hecho es justificable porque la versibén cas-
tellana de BTBC ha respetado la estructuracién y la orde-
nacién original de la prueba; asi, la légica diferencia
entre ambas poblaciones y ciertos cambios en la
formulacidén verbal de los items origina esta situacién.
Este hecho, sin embargo, no resulta determinante, en
tanto que los sujetos disponen de tiempo suficiente y
todos los elementos les son presentados (TEA, 1988).

3.4 Baremacidn.

La baremacién del BTBC, para la poblacidén del Prin-
cipado de Asturias, se realizé de acuerdo con los resul-
tados obtenidos en las variables sexo y clase social. El
analisis de diferencias de medias, para evaluar la nece-
sidad de uno o varios subgrupos dentro de cada grupo de
edad, indican la inexistencia de diferencias motivadas
por la variable sexo. Los mismos resultados se obtuvieron
para la variable de clase social en los cursos de prees-
colar hallandose, sin embargo, diferencias significativas
en esta variable en el primer curso de E.G.B. (Tabla 11).

Tabla 11. Diferencias significativas en E.G.B.-1.

clase baja/clase alta clase media/clase alta
t = -3.62 *** t = ~3,03 ***

*** p  0.005

Estos datos indican la necesidad de que se realice
una Gnica baremacién para todos los sujetos en los dos
cursos de preescolar y tres baremaciones, segin los tres
niveles de clase social, para el primer curso de E.G.B.
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Tabla 12. Percentiles y Eneatipos para Preescolar.

Preescolar-1 Preescolar-2
Percentiles X X Eneatipos
99 49 49 9
95 46 47 8
90 43 46 8
80 41 44 7
75 39 44 6
70 38 43 6
60 36 42 6
50 34 40 5
40 33 39 5
30 32 38 4
25 30 37 4
20 29 36 3
15 28 35 3
10 26 32 2

5 22 29 2
1 8 10 1
Media 34.42 39.58
Desv. Tipica 7.07 6.08
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Tabla 13. Percentiles y Eneatipos para E.G.B.-1 seg(in la
clase social.

Clase baja Clase media Clase alta

Percentiles X X X Eneatipos

99 49 50 " 50 9
95 48 48 49 8
90 ’ 47 47 48 8
80 46 46 48 7
75 46 46 a7 6
70 45 46 47 6
60 45 45 46 6
50 44 44 45 5
40 43 43 45 5
30 42 42 44 4
25 42 42 43 4
20 41 40 43 3
15 40 40 42 3
10 39 38 42 2
S 35 37 40 2
1 31 — -— 1
Media 43.26 43,18 45,23
Desv. Tipica 3.54 4.30 2.58
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4, CONCLUSIONES.

En términos generales, se concluye que los valores
obtenidos en los diferentes andlisis caen dentro de nive-
les '"razonablemente" aceptables, no pudiendo olvidar nun-
ca las especiales caracteristicas de esta prueba. Creemos
haber demostrado que estéd influenciada por variables como
el nivel escolar y, en su limite superior de &ambito de
aplicacién, por el nivel socio-econémico, al menos en la
muestra utilizada.

Haciendo una pequefia reflexibén relativa a las dife-
rencias entre la muestra utilizada en este trabajo y la
muestra de la adaptacién realizada a nivel nacional -en
funcién de la cual se ha elaborado el manual que actual-
mente se encuentra en el mercado (TEA, 1988)5 es de des-
tacar que las diferencias entre los estadisticos obteni-
dos para las dos muestras son reducidas, dandose valores
levemente mas bajos en la muestra utilizada en este tra-
bajo. Si bien aqui se presenta una tipificacién para
nuestra Comunidad Auténoma podemos dar como vAalida la
hallada a nivel nacional, aunque creemos que como ventaja
de tipo prictico en este trabajo la presentacién se hace
de manera sistemdtica, en contra de las distintas versio-
nes que se presentan en diferentes manuales de la adapta-
cién espafiola (TEA, 1986, 1988).

Por Gltimo, como ya dijimos antes, ciertos items re-
sultan con Indices de dificultad extremadamente altos; si
bien desde el punto de vista psicométrico deberian ser
eliminados de la escala, se considera que la decisién de-
be ser mads bien de tipo teérico. Aqui, pues, hay que de-
cidir si el objetivo de la prueba es medir qué nivel de
conocimiento de conceptos tiene el nifio o si lo que inte-
resa es evaluar si posee unos minimos conocimientos basi-
cos. Esta Gltima perspectiva parece ser la adoptada por
la autora en la construccién del test y es por ello por
lo que, dados nuestros planteamientos, consideramos con-
veniente la idea de mantener tales conceptos, aunque apa-
rezcan con escasa dificultad para la casi totalidad de la
muestra.
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NOTAS SOBRE LA EVALUACION DEL PROFESORADO

Silvino LANTERO VALLINA
Servicio de Inspeccidn

Asturias

1. LA PROMOCION PROFESIONAL DEL PROFESORADO.

Parece correcto que, a cualquier docente que comien-
za a ensefiar, antes de cumplir los treinta afios de edad,
se le ofrezcan ciertas expectativas de promocidén profe-
sional. Dicha promocidén tiene que estar basada en los
principios de mérito y capacidad. Actualmente, los con-
cursos de méritos a los que pueden presentarse los profe-
sores para acceder a ciertos puestos, no garantizan la
objetividad en la seleccidén, tanto desde el punto de vis-
ta de quien selecciona como de los baremos utilizados.

La promocidén profesional de los docentes deberia va-
lorar, forzosamente, la antigiiedad o afios de ejercicio
profesional. Si ello no es suficiente, si es condicidn
necesaria. Entiendo que todo profesor que cumpla normal-
mente su funcién, debe ir mejorando su situacidn a través
de la normal prestacién del servicio. Esto exige que el
sistema escolar garantice unos minimos en relacién a la
realizacién de los objetivos y tareas especificas que to-
do profesor tiene la obligacidén de cumplir y, en conse-
cuencia, se disponga de una buena organizacibén para cum-
plir la antipética, pero necesaria, funcién de control.

No existe, en Espafia, una normativa precisa, ni las
actuaciones que obliguen a que de cada profesor exista un
dossier que recoja su historial profesional. ¢Causa de
esta situacién? Entre otras habria que mencionar el dete-
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rioro de la funcién directiva, rechazo del profesorado o
acciones de control, democratismo en los centros escola-
res, promocién de la idea que considera a la escuela lu-
gar o "arena" para dirimir posiciones partidistas y 1la
degradacidén de la Inspeccidén. La preocupacién por la fun-
cidén directiva ha sido destacada por pedagogos espafioles,
entre otros por Navarro Higuera, Maillo, Sarramona. Este
Gltimo afirmé recientemente que 'la realidad muestra bien
a las claras que los directores escolares nacidos al am-—
paro de la vigente LODE no siempre tienen los conocimien-
tos necesarios para erigirse en promotores y coordinado-
res de la formacién del profesorado, puesto que para ser
director no se demanda ninguna preparacidén especifica"

(1).

2. APROXIMACION A UN MODELO DE PROMOCION Y VALORACION DEL
DOCENTE.

Al lado de la via que podriamos llamar "cumplimiento
normal del servicio'", habria que contemplar algin otro
estimulo de mejoras en el status profesional y remunera-
tivo. Una posible solucidén podria ser establecer la '"via
rapida" a la que podrian acogerse, voluntariamente, los
profesores dispuestos a pasar por una serie de valoracio-
nes en profundidad, segin el modelo que se recoge mas
adelante. La primera se efectuaria a los tres afios del
comienzo del ejercicio del oficio de ensefiar, la segunda
a los nueve, la tercera a los catorce y la cuarta a los
dieciocho o ventiln afios de servicio. Entiéndase que esta
periodizacidén es meramente ilustrativa, por lo que puede
variarse.

S8i la calificacién obtenida, en dicha evaluacién, es
de eficiente, el profesor avanzaria, en menos tiempo, en
puntuacidén y sueldo. Por ejemplo, un docente con nueve
afios de servicio y con nota de eficiente, tendria el
equivalente en sueldo y puntuacién al de otro colega con
dieciocho afios de servicios normales.

Cada valoracién tendria, ademds, un peso importante
en los concursos de traslados y de promocién profesional.
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3. NECESIDAD DE EVALUAR AL PROFESORADO.

No puede establecerse una promocién profesional sin
estar sujeta a arbitrariedades que conculquen el princi-
pio de igualdad de oportunidades, si en el marco del sis-
tema escolar no existe la posibilidad real de evaluar a
los profesores.

Esta tarea es, ademéds, necesaria para contribuir a
la calidad educativa; concepto este muy utilizado sin sa-
ber de qué se habla y cargado de subjetivismos. Coincido
con Arturo de la Orden en que una parte significativa de
la calidad de la ensefianza depende de que en el centro
escolar exista una coherencia organizativa que integre
tres subsistemas: el decisional, el operativo y el de
apoyo (2). Dentro del Admbito operativo no seria aventura-
do afirmar que una buena actuacidén docente en cuanto a
preparacién del trabajo, disciplina, utilizacidén correcta
de métodos y medios didacticos y accidén tutorial, contri-
buye positivamente a la optimizacién del rendimiento de
los escolares en relacidén con los contenidos de las mate-
rias de los planes de estudios.

4. INSTRUMENTOS.

Existen numerosos estudios y experiencias en la va-
loracidén de profesores, '"teacher appraisal'. Recordemos,
entre otros, los trabajos de Landsheere, Postic y Flan-
ders.

En cuanto a los indicadores de excelencia docente
seflalamos a grandes rasgos los utilizados en algunos pai-
ses anglosajones.

Las principales cualidades sefialadas por la Inspec-
cién, H.M.I., en el Reino Unido para evaluar a los profe-
sores, en fase de prueba, estdn enmarcadas en los si-
guientes apartados (3):

— Calidad de la relacién profesor-alumno y gestidn
de la clase.

— Calidad de la planificacién y preparacién del tra-
bajo.
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— Calidad del proceso de enseflanza y ejecucibén del
trabajo por los alumnos.

— Calidad del lenguaje utilizado en la clase.

— Calidad técnica de los examenes.

Los descriptores utilizados en la red de escuelas
piblicas de San Diego (EE.UU) contemplan asimismo (4):

- Progreso de los estudiantes en relacidén con 1los
niveles establecidos.

— Adecuacidén a los objetivos curriculares.

- Rendimiento en las competencias no instrucciona-

les.

Consecucién de los objetivos previstos.

Es importante el modelo desarrollado con profesores
del Estado de Victoria (Australia), basado en el '"panel
peer", o de dos evaluadores, que utilizan una escala con
los siguientes aspectos (5):

Rendimiento en las obligaciones corrientes de la
clase.

-~ Relacidén con otros.

- Bagaje personal.

- Habilidades de organizacidn.

Contribucidén a la mejora de la vida escolar.

A mi juicio una pretendida valoracidén de los méritos
de un profesor resultaria de la consideracidén de los si-
guientes capitulos:

- Calidad de la preparacién del trabajo en la clase.

- Utilizacién de recursos didacticos.

— Metodologia e interaccidén con el alumno en clase.

- Gestidn de la clase.

— Comunicacién y cooperacidn.

— Calidad del control del rendimiento de los alum-
nos.
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Cada uno de estos capitulos se desarrollaria en sub-
apartados o descriptores de conducta del profesor. A ti-
tulo de ejemplo, propongo algunos de los observables en

que se

concretaria la evaluacidén de la '"gestién de la

clase" en ensefianza primaria:

Combina diferentes modos de trabajo en clase: en-
seflanza en grupo y actividades individuales para
un 6ptimo uso del tiempo.

Organiza los recursos adecuados a cada unidad te-
matica.

Todas las &reas y materias del programa estan
presentes en diversos espacios-rincones de la
clase.

Ha dispuesto un pequefio espacio para que los
alumnos se retiren al estudio individual.

Los nifios han sido entrenados en la utilizacién
del material.

Facilita el contacto habitual con los materiales
didactico-comerciales disponibles en la escuela.

Utiliza otro tipo de material convencional como
graficos, fotos, objetos de desecho, etc., para
intensificar el aprendizaje.

Mantiene un buen ambiente de orden en aspectos
tales como emplazamiento de los alumnos, coloca-

cidén de las mesas y enseres de los nifios, etc.

Utiliza los propios fitiles o articulos de los ni-
flos como base de aprendizaje.

Crea rincones o mesas para estimular la discusién
Yy creatividad.
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k. Expone los trabajos mejor realizados.

1. Mantiene alta exigencia en la presentacién del
trabajo: caligrafia, ortografia.

m. Archiva trabajos de los alumnos para volver sobre
ellos cuando el proceso de aprendizaje lo requie-
ra.

5. EJECUCION DEL PROCESO.

Para llevar a efecto la evolucidn propuesta seria
necesario establecer, en cada provincia, una o varias co-—
misiones técnicas de valoracidn integradas, en principio,
por profesores que hayan alcanzado el nivel de excelente
tras haber culminado varias valoraciones con calificacién
de eficiente.

A esta comisidén le corresponderian las siguientes
tareas:

- Diseflar a nivel provincial la programacidn, ejecu-
cién y aplicacién de los criterios de valoracidn
establecidos a nivel nacional y/o regional.

- Supervisar y asesorar técnicamente a los evaluado-
res.

- Fijar calendarios de reuniones preparatorias: vi-
sitas, remisién de informes y valoracidén final.

— Remitir las propuestas de calificacién a la auto-
ridad educativa.

— Informar a la Comisién Administrativa paritaria,
donde estén presentes los sindicatos, de las con-
clusiones obtenidas.

Cuando se produzca algin desacuerdo entre las dos
comisiones aludidas, se formaria una comisién mixta para
revisar de nuevo el proceso de valoracién de los profeso-
res efectuado por dicho acuerdo.
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La accidén evaluadora de cada profesor se realizaria
por dos evaluadores que justificarian, con un informe ex-
haustivo y resultados de aplicacién de escalas, la cali-
ficacién otorgada al final del proceso.

Los evaluados tendrian, a principios de curso, un
encuentro con los evaluadores, quienes les explicarian
como se va a desarrollar la evaluacidn. El1 profesor que
va a ser valorado puede proponer sugerencias, tanto al
principio como a lo largo del proceso, en el que se com-
binarian entrevistas, observaciones de la clase, consulta
a equipo directivo, pruebas de contraste a los alumnos.
Finalmente, realizados el informe y la calificacién pro-
visional por los evaluadores, el profesor afectado mani-
festaria su conformidad/disconformidad y afiadiria, en un
espacio anexo al mencionado informe, las alegaciones que
estime oportunas.

Entiendo, de todas maneras que, en Espafia, esta ta-
rea debe ser realizada, bésicamente, por la Inspeccidn
Educativa... No obstante, previo a ello, seria necesario
un golpe de timbén importante que sacara a este servicio
de la situacidén degradante (6) a la que se le ha conduci-
do en los UGltimos afios. Para ello, las autoridades compe-
tentes deberian organizar una Inspeccidén conforme a prin-
cipios de competencia y profesionalidad, evitando dos
peligrosos reduccionismos: el partidista (politico) y el
juridicista (7). Tal como sefiald el catedratico y ex-Ins-—
pector, Rogelio Medina, el primero '"confunde la especia-
lizacién del inspector profesional con su comunidad ideo-
1l6gica'", el segundo considera a la Inspeccién como un vi-
gilante del cumplimiento de las normas reglamentarias. Si
bien esta Gltima es una tarea propia de la Inspeccién, su
funcibén no se agota en ella. En efecto, contina el pro-
fesor Medina, '"las funciones inspectoras no pueden ser
realizadas sino tras un profundo conocimiento y formacidn
en los problemas educativos y en los problemas sociales,
culturales, econémicos y politico-administrativos que in-
tegran, ensamblados, la ecologia de la funcidn".
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ESTUDIO DEL NIVEL DE INSTRUCCION EN EL AREA
DE FISICA Y QUIMICA DE LOS ALUMNOS QUE
COMIENZAN EL 2* CURSO DEL B.U.P.

N3 Luisa GORDO GARCIA

Teresa TRIGUEROS NANRIQUE

José Nanuel FERNANDEZ FERNANDEZ

Profesores del I.B. "Menéndez Pidal". Avilés

1. INTRODUCCION.

Los profesores de Fisica y Quimica que hemos asisti-
do a las Jornadas sobre "Aspectos didacticos de las Ense-
fanzas Medias" organizado por el I.C.E. de la Universidad
de Oviedo del 16 al 21 de Septiembre de 1985, hemos ela-
borado el test que figura en el Apéndice.

El objetivo era conocer la "situacidén académica ini-
cial de los muchachos que comenzaban el estudio de la Fi-
sica y Quimica en el 22 curso del B.U.P.

A pesar de las muchas imperfecciones que seguramente
se puedan encontrar en el test: probable ambigiiedad de
algunas preguntas, el caracter 'cultural" de otras, la
probable aleatoriedad de algunas respuestas al no haberse
disefiado ninglin mecanismo para eliminarla, etc., etc., no
cabe duda que el conocimiento de las respuestas de los
alumnos es muy importante para el profesor que vaya a en-
sefiarles Fisica y Quimica. El1 conocimiento de los proba-
bles errores conceptuales y preconceptos, de las destre-
zas, de los habitos y de las carencias de los alumnos es
fundamental si se quiere plantear la ensefianza de la
Fisica y Quimica desde lo que saben y no contra lo que
saben los alumnos.

2. OBJETIVOS.

El test habia sido disefilado para presentarlo a 1los
alumnos que comenzaban el 22 curso del B.U.P. en los Cen-
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tros de Ensefianza Media de la Provincia y enviar los
resultados al I.C.E. de la Universidad de Oviedo.

Independientemente del uso que pudiera hacer el
I.C.E. de los resultados, nosotros consideramos que el
estudio de las respuestas dadas por los alumnos que co-
menzaban en nuestro Centro del 22 curso del B.U.P. nos
permitiria detectar los probables errores conceptuales e
ideas preconcebidas, su capacidad de andlisis y de sinte-
sis, la comprensién de conceptos, la capacidad de aplica-
cién de los mismos asi como sus conocimientos y destrezas
matematicos.

A partir de ese conocimiento, diseflariamos las es-
trategias de ensefianza que a nuestro entender serian las
mas adecuadas para eliminar o al menos disminuir aprecia-
blemente los obstaculos que impidiesen un aprendizaje
significativo de la Fisica y Quimica.

3. DISENO EXPERIMENTAL.

En los primeros dias del comienzo del curso 85-86
hemos presentado el TEST a 259 alumnos matriculados en
este Centro en el 22 Curso del B.U.P. En una sesidén de
una hora de duracién, contestaron a las preguntas de los
apartados: A-1, A-2 y B-1 del TEST, y al dia siguiente en
otra sesién y durante el mismo tiempo contestaron a las
preguntas sobre conocimientos basicos de Matematicas.

El apartado A-1 consta de una serie de preguntas,
10, con respuestas a seleccionar, de alternativa constan-
te, segiin la clasificacién de Carrasco (Carrasco, J.B.,
1978).

El apartado A-2 estd constituido por 8 preguntas,
con respuestas a seleccionar, con varios distractores y
una sola respuesta correcta.

El apartado B-1 comprende 8 preguntas que, en gene-—
ral, pueden considerarse como de composicidén semiestruc-
turada, segin la clasificacién anteriormente citada.

El apartado correspondiente a conocimientos béasicos
de Matematicas estd formado por 10 preguntas, de las cua-
les unas requerian efectuar cédlculos sencillos y otras el
simple conocimiento de férmulas o de leyes muy utilizadas
en Matematicas.
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4, ANALISIS DE LOS RESULTADOS.

Exponemos a continuacién los resultados correspon-
dientes a los distintos apartados del TEST.

4.1 Respuestas a las preguntas del apartado A-1.

En la TABLA I se recoge el nimero de alumnos que ha
respondido correctamente a un determinado nimero de pre-
guntas de esta parte del TEST. Se observa que sélo 85
alumnos, lo que supone 1/3 del total, han respondido co-
rrectamente a menos de 5 preguntas; sin embargo ninguno
ha respondido correctamente a las 10 cuestiones.

Para nuestro propbsito, sin embargo, tiene mucho més
interés el conocimiento de las contestaciones correctas a
cada pregunta. Por este motivo recogemos en la TABLA II
el % de respuestas correctas a cada pregunta en particu-
lar; también se recoge la desviacién estandard, s, co-
rrespondiente a cada pregunta, calculada segin la expre-

sién:
P (100-P) Siendo P el % de res-
s &) —————— puestas correctas y N
N el n? total de encues
tados (Garret, 1971).
A partir de los datos de esta Ultima tabla se dedu-
ce:

a) Las preguntas con mayor porcentaje de aciertos son
de Fisica y se refieren a fendmenos o condiciones
que los muchachos generalmente conocen de la vida
cotidiana.

b) La pregunta n? 2 es la que ha obtenido el menor %
de respuestas correctas, poniendo de manifiesto la
existencia de unas ideas preconcebidas en la mayo-
ria de los alumnos, que, sobre la relacidén fuer-
za-movimiento, ya ha sido puesta de manifiesto por
numerosos investigadores.

c) Las preguntas n? 9 y 10, sobre cuestiones de Quimi-
ca, también han obtenido unos porcentajes de res-—
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puestas correctas muy bajos en relacién con las de-
mads: sb6lo el 32% de los encuestados opina que se
conserva la masa en los cambios quimicos. Estos re-
sultados ponen de manifiesto la existencia de ideas
confusas, y muy probablemente de preconceptos, en
relacién con los fendmenos quimicos.

4.2 Respuestas a las preguntas del apartado A-2.

En la TABLA II] se indica el nimero de alumnos que
han respondido correctamente a un cierto nimero de pre-
guntas.

Como puede observarse, el mayor numero de aciertos
corresponde a los que han contestado a 5 6 6 preguntas,
el 40'2% de los encuestados; los alumnos que han contes-
tado correctamente entre 5 y 8 preguntas supone el 45'2%
de los encuestados.

En la TABLA IV se recoge el nimero de alumnos que
han respondido a cada una de las preguntas de este apar-
tado con las distintas opciones que se les ofrecian, y
también el nimero de los que no han contestado.

4,2.1 Analisis de las respuestas a cada pregunta.

Pregunta n? 1.- La opcién (b) es la que maAs respuestas ha
obtenido, no s6lo en esta pregunta sino en el conjun-—
to de las que constituyen este apartado. Quizd el al-
to nlGmero de respuestas correctas es debido, en par-
te, al ejemplo que se les ha ofrecido como fendmeno
quimico, es el ejemplo que podriamos llamar 'clasi-
co". A este respecto nos parece interesante manifes-
tar que en otro trabajo realizado por nosotros, pen-
diente de publicacién, en el que se encuestaron 238
alumnos de 22 de B.U.P. sobre la naturaleza de los
cambios de estado de agregacién y las disoluciones,
los resultados son muy diferentes. Lo que viene a de-
mostrar la influencia que tienen sobre las respuestas
las opciones que se les ofrecen para contestar.
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Pregunta n? 2.- Es la pregunta situada en 22 lugar por el
nimero de respuestas correctas obtenidas. El1 72% de
los alumnos contesta correctamente esta pregunta.

Pregunta n? 3.- Précticamente s6lo la mitad de los
alumnos han identificado correctamente el nombre del
fenbmeno.

Pregunta n? 4.- Vemos que ha habido un nimero de alumnos,
en torno al 66%, bastante elevado que responde co-
rrectamente.

Pregunta n® 5.- También en esta pregunta es aceptable el
nimero de alumnos que responden con la opcidn (¢), lo
que indica que relacionan el amperimetro con las
cuestiones relativas a la corriente eléctrica pero no
con la magnitud que mide. En definitiva, que les
"suena" la palabra amperimetro, pero no pasan de ahi.

Pregunta n? 6.- Se puede observar, a tenor de las opcio-
nes escogidas para responder, la confusién que tenian
los alumnos en el momento de la encuesta sobre el mo-
vimiento de los cuerpos bajo la exclusiva influencia
de la gravedad terrestre y cémo es mayoritario el na-
mero de alumnos que opina que a mitad de masa del
cuerpo doble tiempo en caer, confirmando que "parti-
cularmente en mecénica, los razonamientos de los es-
tudiantes evocan a menudo periodos preclasicos de la
correspondiente teoria'" (Saltiel, E.; Viennot, L.,
1985). Por otra parte, el nlmero de alumnos que no
contesta a esta pregunta es el mas bajo de todos los
correspondientes a ese apartado, lo que prueba que
tienen ideas preconcebidas sobre este hecho.

Pregunta n® 7.- Aunque el nimero de encuestados que ha
respondido a esta pregunta con la opcidén correcta es
mayor que el correspondiente a las otras opciones, lo
cierto es que aquél corresponde al 37% del total de
alumnos. A destacar el namero de alumnos que responde
con la opcién (a), quizd por una causa andloga a la
indicada en la pregunta n® 5.
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Pregunta n® 8.- Por las respuestas dadas, se aprecia
cierta confusién en las ideas de los alumnos. Aunque
es mayoritaria la opcidn correcta, ésta sélo la esco-
gen el 41% de los encuestados. Por otra parte, el na-
mero de alumnos que no contesta a esta pregunta es el
més alto de todas las preguntas de este apartado.

4.3 Respuestas a las preguntas del apartado B-1.

En la TABLA V se recoge el nimero de alumnos que han
contestado correctamente a un determinado nimero de esas
preguntas.

Se observa que sblo 80 alumnos, el 31% de los en-
cuestados, han contestado correctamente a un nimero de
preguntas comprendido entre 5 y 8.

La TABLA VI recoge el % de respuestas correctas en
cada pregunta asi como la correspondiente desviacidn es-
tandard. De estos datos se puede deducir, entre otras,
las siguientes conclusiones:

- Es bajo el % de alumnos que sabe expresar analitica-
mente una ley sencilla.

- La escasa importancia que dan los alumnos a las di-
mensiones de un resultado (El % de alumnos que ha
sabido despejar la aceleracién de la férmula F= m.a
ha sido mds alto que el que figura en la tabla, pero
éste ha sido el que ha expresado la aceleracidén en
m.s ~ o en N/Kg).

- Es escasa la destreza que poseen para representar en
un sistema de coordenadas una serie de datos de 2
variables.

— Prestan poca atencidén a lo que estan leyendo y es
baja su capacidad de analisis.

- Estéan muy poco familiarizados con la representacién

grafica de funciones y con las aplicaciones de dicha
representacidn.
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4.4 Conocimientos basicos de Matematicas.

En la TABLA VII se recoge cuantos alumnos han con-
testado correctamente a un determinado nGmero de pregun-
tas de este apartado. De estos datos parece deducirse una
impresidn satisfactoria sobre los conocimientos matemati-
cos que demuestran poseer los alumnos encuestados, puesto
que el 91% responde correctamente a 5 o mas preguntas.
Sin embargo el conocimiento de los porcentajes de res-
puestas correctas a cada pregunta en particular nos per-
mitird determinar en qué partes de las Matemiticas es mas
deficiente su preparacién.

En la TABLA VIII se representan esos resultados. Se
observa que el menor porcentaje de respuestas correctas
corresponde a la prengunta nimero 10, confirmando lo que
hemos dicho anteriormente sobre el deficiente conocimien-
to que poseen los alumnos acerca de las caracteristicas
de la proporcionalidad entre magnitudes.

El bajo resultado alcanzado en la pregunta nimero 2
indica las dificultades que encuentran los muchachos para
operar con las potencias negativas de 10, confirmando 1lo
expuesto por nosotros en otra ocasién (Fernadndez Fernan-
dez, J.M.; Trigueros Manrique, M.T.; Gordo Garcia, L,
1987).

El bajo % de respuestas correctas a la prengunta ni-
mero 8 es probable que se deba al desconocimiento de cémo
se halla el volumen de un cilindro.

Las preguntas con mayores porcentajes de respuestas
correctas: 4, 6 y 7, se refieren al simple conocimiento
de férmulas o de leyes. En cambio, cuando se trata de
realizar operaciones, preguntas 1, 3 y 5, el % de res-
puestas correctas disminuye sensiblemente.

Por Gltimo, nos parece altamente significativo que
el 32% de los encuestados no sepa qué relacién existe en-
tre el mm. y el m.

5. CONCLUSIONES.

Del estudio realizado sobre las contestaciones de
los estudiantes creemos que se ha puesto de manifiesto
que éstos poseen:
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- Ideas preconcebidas sobre cuestiones de mecénica.

— Ideas confusas, y muy probablemente preconceptos,
sobre los cambios quimicos.

— Deficiente capacidad tanto para relacionar analitica
o graficamente los valores de 2 variables como para
obtener datos y/o conclusiones a partir de una gré-
fica.

- Poca destreza para realizar operaciones mateméticas
sencillas.
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APENDICE

A-1

Rodear con una circunferencia el calificativo que
corresponda (C=cierto, F=falso) a cada frase,.

1. Un cuerpo eléctricamente neutro no posee cargas
positivas ni negativas .......cevivviensnseness C F

2. Para que un cuerpo permanezca en movimiento es
imprescindible que una fuerza actiie sobre él... C F

3. Al calentar agua hirviendo la temperatura aumen
ta regularmente .....sssvevrvsssssressssanssaass GC F

4. Cuando un cuerpo se acelera necesariamente va-
ria su velocidad .cceceeecsocscassncsssasecsessoss C F

5. La presidén que un esquiador ejerce sobre la nie
ve es mayor cuando lleva botas que cuando, ade-
mas, se coloca sobre los esquies ....eveveesses C F

6. E1 color con que se ve un objeto depende del co
lor del cristal con el que se mira ..ceceeseses C F

7. La luz, en un medio transparente,se propaga con
movimiento rectilineo y uniforme ......¢v004.4. C F

8. La resistencia eléctrica de un hilo conductor
es tanto mayor cuanto mis grueso €S .......:... C F

9. En una reaccidén quimica la masa de las sustan-

cias reaccionantes es igual a la de los produc-

tos de la reacCidn ..eveecescessscssssscsseseasas C F
10.En las reacciones quimicas se desprende siempre

CALOY teeeeesossencasososcnncsssnsassssssnscascs C F
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A-2

Rodear con una circunferencia la letra (a, b, c,
que corresponda a la Gnica respuesta correcta para cada

frase.

1. Los fendmenos de la naturaleza se clasifican
fisicos y quimicos. De los fendmenos siguientes ¢cual

es un

a.
b.
o
d.

fendémeno quimico?

fundir el hielo

quemar un papel

encender una bombilla
disolver azlcar en el café

2. Una sustancia se dice que es un compuesto cuando:

estd formada por varios atomos iguales

estd formada por varios atomos distintos
tiene impurezas

puede presentarse en forma sélida o liquida

3. El paso de s6lido a gas es un cambio de estado que

llama:

a.
b.
Ce
d.

fusidn
ebullicidn
sublimacién
transmutacidn

d)

en

se

4. Una caracteristica invariable de un trozo de materia

es su:

a.
b.
C.
d.

peso

masa

forma
tamafio
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5.

Para medir la diferencia de potencial entre dos puntos
de un circuito eléctrico se utiliza un:

a. voltimetro
b. taximetro
¢. amperimetro
d.:garémetpo

Una bola maciza de 6 Kg. se deja caer desde lo alto de
un edificio y llega a la acera en 6 s. Si se dejase
caer désdq el mismo sitio otra bola semejante de 3 Kg.
llegaria a la acera en:

a. 3 s.
b. 12 s.
c. 6 s.
d. ninguno de los tiempos anteriores

El watio es una unidad de:

a. intensidad de corriente
b. intensidad luminosa

c. energia

d. potencia

Si dos bolas de la misma masa se calientan el mismo
tiempo y con el mismo mechero, alcanzard mayor
temperatura:

a. la que tenga menor calor especifico

b. la que tenga mayor tamafio

c. la que tenga mayor densidad

d. no depende ni del calor especifico ni del tamafio
ni de la densidad
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. La intensidad de corriente (I) que pasa por un

conductor es directamente proporcional a la diferencia
de potencial (E) aplicada entre sus extremos e
inversamente proporcional a la resistencia (R) del
conductor. Utilizando los simbolos indicados entre
paréntesis, escribir la "férmula" correspondiente al
texto anterior.

La relacién entre la fuerza aplicada (f) a un cuerpo
de masa (m) y la aceleracién (a) que adquiere el
cuerpo es:

f = m.a

¢qué aceleracién producird una fuerza de 12 N.
aplicada a un cuerpo de masa 3 Kg?

La rapidez de un mévil se determina dividiendo el
espacio recorrido entre el tiempo invertido. Cuando un
mévil recorre una carretera rectilinea se observa que
realiza el desplazamiento que se describe en la tabla
de al lado.

Rellenar la columna 'rapidez"

ESPACIO TIEMPO RAPIDEZ

(m) (min) (m/min)
0 0
1000 1
2000 2
3000 3
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4.

50

Transcribir a una representacién gréafica los datos de
la tabla referidos al movimiento de un coche

ESPACIO TIEMPO
s (m) (m) (s)

© Wk
O hNO

t (s)

Los cuerpos se dilatan al calentarlos. Una bola
metalica pasa justamente por el interior de un anillo.
Se calienta la bola y se trata de repetir la operacidn
de paso por el anillo. ¢Qué ocurrira?. ;Por qué?

El principio de conservacién de la energia dice: '"La
energia no se crea ni se destruye, sbélo se
transforma". ¢Se cumple este principio cuando un coche
que comienza un recorrido con el depésito lleno se
queda sin gasolina?

Observando la grafica adjunta se puede decir que la
velocidad y la aceleracién son:

a. directamente proporcionales
b. constantes

c. independientes espacio
d. no se puede llegar a ninguna
conclusién

masa
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8. A partir de la grafica adjunta deducir:

a. ¢son directamente proporcio- s (m)
nales 8 y t?

b. ¢qué espacio (s) habrad reco 35t
rrido el mévil al cabo de 30

6 s.7? 25
20¢%

15¢

10

51 X £ (s)

1 2 3 4 5 6
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Conocimientos basicos en Matematicas.

De los siguientes enunciados, seflala los que son
verdaderos y los que son falsos rodeando con una circun-
ferencia la letra correspondiente:

1. 10710 /1022107 ...l s veviinas VOF

2., Si el didmetro de un circulo es 10—8 cm. enton-

ces el radio es 10_4 CMe sevsnsnsnsesssnanssanss V F
3. Si 1/A = 1/B + 1/C entonces A =B + C «..... wees V F
4, (a + b)2 = a2 + b2 i VaaGaE e SR e e e . V F

5. Dada la ecuacién: 5 e + 2 = 35 t - 2, entonces,

35t -4

€= P, e teeveseees V F

6. Un angulo de un tridngulo recténgulo vale 602.

Los otros valen 902 y 402 ...... weswesa sereense . V F
7. En un tridngulo recténgulo el cuadrado de la
hipotenusa es igual a la suma de los cuadrados

de los catetos ..eveesnncccans & B e e e eses V F

8. El1 volumen de un cilindro mide 12C cmq La altura

mide 6 cm. El Area de la base medira 20 cm2. .ee V F
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9. Un milimetro es 103 ) (R W LN 81 Ty

10.51 x . y = 5 entonces x e y son magnitudes inver

samente proporcionales ...i.cieveicscnnansnan wie e
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ELTAI. UN ACERCAMIENTO A LA
ENSENANZA DEL IDIOMA INGLES ASISTIDA POR
INTELIGENCIA ARTIFICIAL

Maria Jesiis NICIEZA RUBIO
Ignacio DIAZ RODRIGUEZ

INTRODUCCION

El programa ELTAI (English Language Teaching with
Artificial Intelligence), disefiado y desarrollado por los
autores de este articulo, pretende ser una innovadora
aportacidén a la ensefianza del inglés asistida por ordena-
dor.

Este programa supone la utilizacién de herramientas
tan revolucionarias y, potencialmente, tan importantes
como son la Inteligencia Artificial y los Sistemas Exper-
tos en un campo en el que las aplicaciones informaticas,
en lo que a programas o software se refiere, aln estan
por desarrollar.

La ensefilanza de otra lengua (inglés, francés, ale-
mén, etc.) sigue siendo, por ahora, un campo no cubierto
por la informatica, no por falta de medios fisicos sino
por la carencia de programas especificos. Esta carencia
se debe, en parte, a la propia naturaleza de los elemen-—
tos fisicos que componen un lenguaje escrito, es decir,
caracteres, palabras, frases, etc. Hasta hace unos afios,
la relacién entre lenguajes informdticos y trabajo con
datos numéricos era indisociable debido al enfoque, inte-
gramente cientifico, que se daba a los, hasta ese momen-
to, lenguajes desarrollados. A lo sumo, se podia conside-
rar como dato a manejar un conjunto de caracteres alfabé-
ticos sin posibilidad de trabajar sobre él.
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En la actualidad se dispone de una serie de herra-
mientas informaticas que permiten manejar entidades tales
como palabras, frases, etc., como si de elementos de un
puzzle se tratase. Lenguajes como LISP y PROLOG trabajan
con estos elementos alfabéticos, al igual que con datos
numéricos, y con la particularidad de que en ambos casos
tratan los datos de manera semejante.

ELTAI es un programa desarrollado utilizando una de
estas herramientas; el lenguaje PROLOG (PROgramming in
LOGic), apto para ordenadores personales. Este lenguaje
informatico se encuentra especialmente preparado para el
procesamiento de las entidades utilizadas en un lenguaje,
es decir, caracteres, palabras, frases, etc., y de las
normas, reglas, etc., que rigen en ese lenguaje.

Utilizando esta facilidad, ELTAI, ha sido desarro-
llado con el objetivo concreto de servir de programa pro-
totipo aplicable a la enseflanza del idioma inglés em-
pleando técnicas y Gtiles de inteligencia artificial. Es-
te programa puede ser aplicado indistintamente en el
aprendizaje de un tema o materia concreto o en el perfec-
cionamiento de otro bien distinto, siempre dentro de la
ensefianza del inglés.

ELTAI estd pensado, especialmente, para ser utiliza-
do en los niveles de B.U.P., y C.0.U., aun cuando no se
puede descartar su utilizacién en niveles superiores o
inferiores. Se puede definir ELTAI como un sistema exper-
to orientado exclusivamente a la ensefianza del inglés y
preparado para apoyar al docente en todo tema de la mate-
ria gracias a su gran adaptabilidad.

Este sistema se compone de una base de datos que in-
cluye mas de mil términos entre sustantivos, verbos, ad-
jetivos, etc. Dicha base de datos es cémoda y facilmente
actualizada o modificada a través de sencillos menQs.
Igualmente posee un motor de inferencia cuya misién prin-
cipal consiste en aplicar el conocimiento abstracto (base
de conocimiento en forma de reglas, normas, hechos que el
docente ha incluido) al conocimiento concreto (ej. prueba
propuesta) para asi sacar conclusiones. Puede ocurrir que
el conocimiento abstracto inicial sea muy limitado y que
no puedan sacarse conclusiones fiables, por lo que ELTAI
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dispone de un subsistema de demanda de informacién que
completa ese conocimiento para proceder de nuevo a su
reelaboracién y repetir el ciclo hasta llegar a conclu-
siones validas.

ELTAI dispone, igualmente, de un sistema de comuni-
cacién con el usuario que hace posible una muy sencilla y
agradable comunicacién entre el docente o el alumno y él.
En este sistema juegan un papel preponderante los men(s,
avisos actGsticos, los cuadros de didlogo, etc., que hacen
mas amena la comunicacién entre el programa y el usuario.
No hay que olvidar que muchas veces los usuarios finales
(generalmente los alumnos) se dejan llevar més por la im-—
presién que causa el programa que por la verdadera cali-
dad del mismo.

Es importante para entender el programa ELTAI tener
un conocimiento basico de lo que es la Inteligencia Arti-
ficial.

DEFINICIONES DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL.

No existe una definicibén concisa y universalmente
aceptada de Inteligencia Artificial, por lo que existe un
amplio desacuerdo en lo que significa este término.

Sin embargo es Gtil examinar algunas de las defini-
ciones de I.A. que han sido sugeridas. Considerando 1los
puntos en comin existentes entre las declaraciones reali-
zadas por distintas personalidades en el campo de la
I.A., se puede intuir la esencia de lo que es en si.

De acuerdo con Bruce Buchanan y Edward Shortliffe:

"La I.A. es una rama de la informitica, que trata de
la resolucién de problemas por métodos simbdélicos y no
algoritmicos".

Esta definicidn se centra en dos caracteristicas de
los programas de ordenador:

* Numérico-Simbdélico. Los ordenadores fueron origina-

riamente disefiados para procesar datos numéricos.
Pero el cerebro humano tiende a pensar simbdélicamen-
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te en lugar de numéricamente; en parte, la inteli-
gencia de un ser racional parece estar basada en la
habilidad mental para manipular simbolos en lugar de
nimeros.

* Algoritmico-No algoritmico. Un algoritmo es un pro-
cedimiento paso a paso con puntos de comienzo y fi-
nal bien definidos y que garantiza la consecucidn de
una solucidén para un problema especifico. La arqui-
tectura de los ordenadores se presta facilmente a
esta aproximacidén paso a paso; los programas de or-
denador se han basado tradicionalmente en algorit-
mos. Sin embargo muchos procesos humanos de razona-
miento tienden a ser no algoritmicos.

Bruce Buchanan incluye la heuristica como un elemen-
to clave de. la I.A. "La I.A. es una rama de la informati-
ca, que tiene como métodos para procesar informacidn la
representacidén del conocimiento usando simbolos en lugar
de niUmeros y la heuristica o reglas basadas en la expe-
riencia".

Esta definicidén introduce un &area desconocida, el
procesamiento heuristico. Una heuristica es una regla ba-
sada en la experiencia, que ayuda a determinar cdmo se
debe proceder. Usando una heuristica, no se tendra que
replantear por completo un problema cada vez que se en-—
frenta el programa a €l. Si se tiene una experiencia an-
terior, ésta sugerira la forma en la que se debe proce-
der. La programacidén heuristica incorpora esta misma
aproximacién basada en la experiencia al proceso de re-
solver problemas con ordenadores usando I.A.

En este sentido, el programa ELTAI cumple la defini-
cidén de programa basado en I.A. al manipular simbolos ¥y
no nimeros, al no basarse en técnicas algoritmicas rigi-
das y al utilizar como método de representacidén del cono-
cimiento la heuristica o reglas basadas en la experien-
cia.

ELTAI tiene como parte indispensable en su légica el
conjunto de reglas que el profesor incluye en su base de
conocimiento, puesto que no s6lo necesita conocer los
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simbolos (términos alfabéticos), sino también las reglas
que rigen la relacidén entre ellos. Como ejemplo de heu-
ristica se puede dar el conjunto de reglas que rigen la
formacién de la frase en voz pasiva a partir de la acti-
va. Desde el momento en que el docente puede hacer com-
prender al programa nuevos conocimientos, en forma de
hechos, normas y reglas, de tal manera que una vez com-
prendidas por éste las pueda aplicar y dar una explica-
cidén del porqué de su razonamiento, se puede afirmar que
ELTAI es un programa inteligente.

PROCEDURAL VERSUS DECLARATIVA.

Ahondando més en la dicotomia algoritmico-no algo-
ritmico, los ordenadores fundamentalmente lo que hacen
es, a partir de una informacién, obtener otra para lo
cual pueden seguir dos métodos, o bien a través de una
transformacidén automdtica de la informacidén original o
bien por deduccidén de aquélla. En el primer caso tenemos
un algoritmo y en el segundo una implicacidn.

Segin el tipo de programacién en uno y otro caso,
tendremos:

Programacién imperativa o procedural en la cual se
va especificando paso a paso lo que debe hacer el ordena-
dor (instrucciones), de tal suerte que la mas ligera omi-
sidén o error puede originar unos resultados completamente
distintos de los esperados.

Programacidén declarativa que consiste en representar
los conocimientos sobre un determinado tema y a partir de
este conocimiento deducir las respuestas a cuestiones da-
das, es decir, obtener una inferencia.

El objetivo inicial del lenguaje utilizado en el de-
sarrollo del programa ELTAI, PROLOG, fue crear un lengua-
je de programacién basado en el principio de resolucidn
de demostracidén automatica de teoremas. Dicho principio
con la ayuda de deducciones elementales permite construir
de forma sistemdtica una demostracién, con lo que el sis-
tema seria capaz de seguir un razonamiento segin la 16gi-
ca de primer orden.

Empleada como un lenguaje para comunicar con ordena-
dores, la l0gica representa un formalismo de nivel supe-
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rior y mas orientado a la persona que otros desarrollados
especificamente para ordenadores. A diferencia de la me-
todologia de computacién convencional, que utiliza forma-
lismos distintos para expresar programas, especificacio-
nes, bases de datos, consultas, etc., la légica propor-
ciona un lenguaje uniforme y Unico para todas estas ta-
reas.

El significado de los programas expresados en len-
guajes convencionales estd definido en funcidén del com-
portamiento que suscitan en el interior del ordenador.
Por otra parte, el significado de los programas expresa-
dos en forma légica puede ser definido independientemente
de la maquina y orientado a la persona. Como consecuencia
de esto, ELTAI, basado en la légica, es mas sencillo de
construir y mads facil de comprender, mejorar y adaptar a
nuevos fines.

Igualmente, las ventajas que aporta el hecho de
haberse utilizado una programacién légica, declarativa,
en el desarrollo del programa ELTAI incluyen una facili-
dad de comprensidén incluso para aquellos usuarios con to-
tal desconocimiento de informatica. Los nifios y jévenes
estdn capacitados para desarrollar programas en PROLOG
debido a su filosofia cercana a la l6gica humana.

Tanto la programacién, como el uso de programas en
PROLOG, por ejemplo ELTAI, obliga al alumno a aumentar su
capacidad de abstraccidén, a realizar un andlisis légico y
a estructurar su pensamiento teniendo como motor de
arrastre el propio programa. ELTAI es un ejemplo claro de
practica de abstraccidn, andlisis y estructuracién del
pensamiento del alumno, lo que redunda en un desarrollo
intelectual del mismo segin las tesis piagetianas.

INTELIGENCIA ARTIFICIAL, TEORIAS CONDUCTISTAS Y TEORIAS
CONSTRUCTIVISTAS DEL APRENDIZAJE.

La I.A. se enfrenta claramente a las teorias conduc-
tistas del aprendizaje en la medida en que cree posible
conocer el modo de funcionamiento del cerebro humano y
rechaza, abiertamente, el aprendizaje observable y medi-
ble objetivamente. Es fundamental en esta rama de la in-
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formitica el que ensefia y lo que ensefia. Igualmente re-
chaza el aprendizaje mediante un proceso de ensayo-error
conducido por medio de. una serie de refuerzos positivos
(o negativos) y la repeticidén pertinente.

El modelo de enseflanza programada, ampliamente em-
pleado en Estados Unidos y con mis o menos rigor en todos
los paises, se basa en estos principios. La informatica y
aGn mas la I.A. rompe con este modelo anticuado y que ya
ha sido revisado por Crowder. El aprendizaje basado en la
comprensién, y que es en el que se fundamenta la I.A., no
puede ser explicado por la teoria conductista que explica
el aprendizaje de tipo mecénico-mimético y memoristico.
Los conocimientos disciplinares no son todos reducibles a
porciones simples, entendibles para cualquier sujeto, in-
dependientemente de su desarrollo intelectual y afectivo,
de manera que puedan ser, con posterioridad, reagrupables
por él para formar conceptos superiores como considera la
teoria conductista. La I.A. al basarse en la persona y no
en el ordenador, presenta la facilidad de adecuarse al
usuario del programa conservando un nivel asequible por
éste hasta que su asimilacidn, mediante métodos no memo-
risticos sino comprensivos, le permita elevar el mismo.
La I.A. ensefia a pensar, a razonar, apartdndose de un
sistema de ensefianza asistido por ordenador basado en
programas de ejercitacién y tutoriales que unicamente fa-
vorecen el aprendizaje memoristico y de repeticidén como
el que postula la teoria conductista.

La Psicologia de la Forma (Gestalt) sobre la 'pene-
tracién comprensiva", requisito indispensable de toda ta-
rea de comprensién, representa la negacién de las teorias
conductistas y defiende, indirectamente, el uso de los
sistemas expertos y la I.A. en la enseflanza. Para la Psi-
cologia de la Forma, la actividad cognitiva del sujeto es
fundamental; las situaciones, que ha de abarcar de forma
global para ser entendidas, son abarcadas y entendidas
por los distintos sujetos segin su propia manera de cono-
cer, que es personal. La I.A. permite abarcar, hasta don-
de se desee, la situacidén objeto de estudio por parte del
alumno aumentando o reduciendo, sencillamente, la base de
conocimiento o mundo conocido por el programa. Se puede
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considerar, apoyindose en esta consideracidén, que la I.A.
favorece el aprendizaje basado en teorias constructivis-
tas desde el primer momento en que el propio docente
construye el mundo real que se le va a permitir conocer
al programa y que éste a su vez intentard mostrar al
alumno de una manera comprensiva Yy teniendo en cuenta sus
limitaciones cognoscitivas.

El atractivo que suscita en el alumno el hecho de
ser objeto de atencién por parte del programa se observa
en el interés que despierta en é1 un programa, cambiante
y modificable, que se adapta a sus conocimientos ¥y Qque es
capaz de razonar y explicar sus razonamientos. El1 inte-—
rés, por parte del alumno, se ve incrementadoc en caso de
que tenga que ser él quien ensefie al sistema experto a
razonar. Esta practica fuerza una ordenacidén en los razo-
namientos del alumno y resulta ser una experiencia muy
positiva.

La I.A., en general, es una herramienta excelente
para incentivar la construccién del conocimiento por par-—
te del alumno.

LOS SISTEMAS EXPERTOS EN LA ENSENANZA.

La definicién de sistema experto evoluciona Jjunto
con el mismo concepto, ya que a medida que se va progre-
sando, sus funciones se van ampliando y resulta un con-
cepto cambiante. Hoy en dia puede definirse un sistema
experto como: "un sistema informitico que simula el pro-
ceso de aprendizaje, de memorizacidén, de razonamiento, de
comunicacidén y de accién de un experto humano en una de-
terminada rama de la ciencia o conocimiento, suministran-
do, de esta forma, un consultor que puede sustituirle con
unas ciertas garantias de éxito".

Ante esta perspectiva se vislumhra un impresionantc
Yy esperanzador futuro para la ensefianza en general y para
la de otras lenguas en concreto. Hasta el momento, a pe-
sar de existir una gran expectativa en cuanto a las apor-
taciones de la I.A. al campo de la educacién, las aplica-
ciones practicas y efectivas estén todavia por desarro-
llar.
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Las vias comenzadas, hasta el momento, se sitGan en
dos lineas més paralelas que convergentes. La primera,
inaugurada por S. Papert, pone el énfasis en el desarro-
l1lo de las habilidades intelectuales del alumno, que
plantea e intenta resolver los problemas sobre los que
trabaja la I.A. En esta via se podrian situar algunas
aplicaciones del ambiente LOGO, las que trabajan la reso-
lucidén sistemdtica de problemas, representacién del cono-
cimiento, etc.

Igualmente, se pueden considerar como pertenecientes
a esta primera via algunas aplicaciones desarrolladas en
lenguaje PROLOG. Concretamente, en este Gltimo sentido se
inscribe el trabajo del grupo PEG (PROLOG Education
Group) de la Universidad de Exeter (Inglaterra) que tra-
baja en el disefio y aplicacién de programas educativos
"abiertos" que facilitan a los alumnos trabajar: organi-
zacibén y acceso a informacidn importante, representacién
del conocimiento mediante simulaciones histéricas, reso-
lucién mediante simulacidén de aventuras, etc.

La segin via se sitda en la linea inaugurada por los
programas de Ensefianza Asisitda por Ordenador e intenta
recoger las aportaciones de los distintos &mbitos de la
I.A., para proporcionar un tipo de enseflanza. En esta
via se podria englobar el programa ELTAI. Este posee
las caracteristicas que definen un sistema experto. El
proceso de aprendizaje que sigue el programa pasa por el
experto (profesor) que le indica las reglas o normas que
debe aplicar, al igual que un ser humano. La base de co-
nocimiento del programa es ampliable y reformable a inte-
rés del educador y del educando. Su sistema de comunica-
cién con el usuario (profesor o alumno) es muy simple y,
por lo tanto, muy sencillo de seguir incluso para usua-
rios sin experiencia con ordenadores.

PROLOG tiene las siguientes caracteristicas que lo
hacen especialmente apto en el campo de la educacién:

— Alto nivel descriptivo.

- Sistema de representacién del conocimiento median-
te reglas.

- Lenguaje inmediatamente ejecutable.
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— Muy dialogante o interactivo.

- Estructura légica que fuerza al alumno a poner en
orden sus conocimientos.
(De hecho '"la légica es el lenguaje para los ni-
fios" como se ha manifestado por parte de persona-
lidades en la materia).

- Muy flexible.

— No hay que preocuparse en la elaboracidén de los
procedimientos de control o de resolucién.

PROLOG elimina practicamente la separacién actual
entre la programacién (aprender a programar) y la utili-
zacién (aprender con los programas).

Un sistema experto orientado a la ensefianza del in-
glés o de cualquiera otra lengua permite al profesorado
adaptar el nivel de complejidad de las ensefianzas a im-
partir de una manera gradual, sencilla y cémoda. No es
necesario que la persona (experto) que va a introducir en
el sistema nuevos conocimientos en forma de reglas, nor-
mas y/o hechos sea el propio diseflador o autor del pro-
grama. En el caso del programa ELTAI, éste permite de una
manera simple modificar no sélo las reglas y hechos que
constituyen su base de conocimiento, sino incluso el
objetivo final del programa. El método seguido para ello
es interactivo y accesible a toda persona autorizada.
Esta posibilidad de adecuacidn de la base de conocimiento
del programa es una parte mas del mismo.

UN CASO PARTICULAR: ELTAI.

ELTAI, sigla de "English Languaje Teaching with Ar-
tificial Intelligence", se encuadra dentro de lo que se
ha dado en llamar 'ensefianza inteligente asistida por or-
denador'". Adecuado para estudiantes del idioma inglés que
realicen, principalmente, estudios de BUP o COU, aun
cuando es aplicable a cualquier nivel, incluso superior.

Los objetivos que han buscado sus autores y disefia-
dores se pueden resumir en los siguientes:
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— Demostrar la utilidad de la I.A. en la enseflanza
del inglés y, en general, de cualquier lengua.

— Desarrollar un sistema capaz de asimilar conoci-
mientos sobre la lengua inglesa y de utilizarlos
de una forma activa en procesos de aprendizaje.

- Englobar en un Gnico programa la versatilidad que
ofrece un sistema experto y la sencillez de comu-
nicacién entre él y el usuario que permite un len-
guaje de I.A. como el PROLOG.

— Permitir al profesor adecuar el programa de ense-
fianza al concreto entorno en el que se va a utili-
zar: peculiaridades cognitivas de alumnos, objeti-
vos perseguidos y demads aspectos curriculares.

- Descubrir para el alumno un método nuevo de apren-—
dizaje que al mismo tiempo sea una experiencia in-
teresante y agradable.

— Ofrecer al profesor la oportunidad de evaluar los
conocimientos del alumnado de una manera distinta,
hecha a medida.

- Permitir, igualmente, al profesor elegir el nivel
de los conocimientos que el programa ofrecera al
alumno.

- Diseflar un sistema que favorezca la ensefianza in-
dividualizada para cada alumno.

El desarrollo del programa ELTAI ha supuesto una la-
bor de abstraccién del idioma inglés, teniendo que mate-
rializar en reglas y normas, conocimientos puntuales y
concretos. Reglas que, por otra parte, son practicamente
inagotables y, que por las caracteristicas del programa,
éste las asimila sin problema alguno.

Un ejemplo de regla de formacién de plural regular
de sustantivos ya traducida al lenguaje PROLOG seria:

es_sust(X): -es_sust(X),i. (ej. cat)
es_sust(X): -es sust(Y),concat(Y,"s",X),i. (ej. cats)

(explicacidn: es sustantivo la palabra X si existe en la base de pa-

labras del programa una palabra Y que al unirsele una "s" al final
compone la palabra X).
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es_sust(x):—es_sust(Y),concat(Y,"s",X), i. (ej. boxes)

La introduccién de reglas, normas o hechos en la ba-
se de conocimiento del programa ELTAI se rige por un sen-
cillo lenguaje que no precisa conocimiento del propio
lenguaje informdtico utilizado en el desarrollo del mis-
mo.

El sistema ELTAI posee una interfase o medio entre
el programa y el usuario basada en la interactividad. La
comunicacién entre el usuario y €l se apoya en un entra-
mado, no visible para el que lo utiliza, de menis en for-
ma de ventana asi como en mensajes, sonoros o visuales, y
en peticiones de ampliacién de informacién o preguntas.
En ningGn momento el usuario se siente desorientado
frente a un programa complejo. Permanentemente se en-
cuentra guiado por un sistema de deteccidén de errores asi
como por un sistema de menis o mensajes que le explica
con claridad lo que el programa puede hacer o le estéd pi-
diendo que haga.

En la fig. n? 1 se muestra el mend principal del
sistema. Este meni es origen de acciones directas por
parte del sistema o bien la activacidén de otros menis.

Entre las opciones iniciales que ofrece el sistema a
través del meni principal mostrado se encuentran:

— Solicitar del sistema el uso de su base de conoci-
miento y de sus bases de datos en tareas de apren-
dizaje.

— Acceder a un tutorial lo amplio y detallado que se
desee y cuyo objetivo es explicar el funcionamien-
to completo del sistema al alumno.

- Visualizar los términos existentes en las bases de
datos o bien afladir nuevos términos.

— Visualizar o modificar las pruebas propuestas por
el programa segin el nivel de complejidad.

- Visualizar el contenido de la base de conocimiento
asi como modificarla afiadiendo nuevas reglas, nor-
mas y/o hechos con lo que el sistema aumenta en
experiencia y conocimiento.
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— Acceder al sistema operativo para realizar opera-
ciones de copia de ficheros, retitulaciones, etc.,
con regreso al sistema una vez realizada la opera-
cidén deseada.

El sistema de meniis se ha diseflado para que su uso,
mediante la utilizacién del cursor o mediante la pulsa-
cién de la tecla correspondiente, permita al alumno se-
leccionar cémoda y sencillamente la accidén deseada. El
paso de un mend a otro se ve simplificado por la estruc-
tura ramificada que posee el sistema de menis.

El sistema ELTAI utiliza cinco bases de datos y una
base de conocimiento necesaria e indispensable. Las cua-
tro bases de datos mencionadas corresponden a:

— Relacién de alumnos que han utilizado el programa
junto con el nimero total de pruebas realizadas y
superadas satisfactoriamente por cada uno de
ellos, nivel de complejidad, etc.

- Relacién de pruebas sugeridas por el programa O,
directamente, por el profesor y que han sido rea-
lizadas por el alumno.

- Lista o conjunto de términos (sustantivos, adjeti-
vos, adverbios, etc.) que el programa debera reco-
nocer y encuadrar exactamente.

- Lista o conjunto de verbos regulares e irregula-
res.

ELTAI dispone de numerosos niveles de complejidad
materializados en conjuntos de pruebas a las que el pro-
grama puede acceder y someter al alumno (un maximo de
1000 niveles y 15 pruebas por nivel). Las bases de datos
que manejan los términos reconocibles por el sistema es
ampliada por programa. El sistema es capaz de detectar
términos no incluidos en sus bases de datos, en cuyo ca-
so interroga al usuario sobre su correcta introduccidn
y, siendo asi, le permite introducirlo en la base de da-
tos correspondiente con su definicién completa.

La fig. n? 2 muestra el mendi de actualiza-
cién/visualizacién de la base de datos de términos con
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excepcién de los verbos, que poseen su propia base. Se
han incluido la totalidad de los diversos elementos que
pueden llegar a formar parte de una expresidn.

ELTAI permite al docente crear su propia gama de ac-
tividades didacticas por el mero hecho de cederle la res-
ponsabilidad sobre el nivel de conocimiento que desea se
imparta y el modo de impartirlo. Corresponde al profesor
diseflar, no s6lo el conocimiento a comunicar (mediante su
inclusién en la base de conocimiento del programa) sino
la manera que va a emplear ELTAI para su comunicacién al
alumno. Esta facilidad es posible gracias a la versatili-
dad del propio programa.

ELTAI puede mostrar al alumno la manera, junto con
la explicacidén oportuna, de resolver un ejercicio pro-
puesto (autoresolucién), bien por el propio alumno, bien
por el profesor o por el mismo programa sobre cualquier
materia objeto de aprendizaje del idioma inglés. En este
caso se podria decir que el alumno presenta una actitud
pasiva. (Igualmente, puede comparar la solucidén propuesta
por el alumno con la suya propia e indicar las diferen-
cias encontradas y su explicacién del error cometido por
parte del alumno.

Si el docente asi lo desea, ELTAI puede mostrar de
una manera préactica las reglas empleadas en el inglés en
el tema propuesto por el propio profesor. Las pruebas a
las que va a poder ser sometido el alumno por el sistema,
dependen, indudablemente, del objetivo perseguido por el
docente y del nivel de complejidad elegido. El objetivo
perseguido se relaciona intimamente con la base de cono-
cimiento que posee el sistema en esos momentos.

El sistema, en la actualidad, esti preparado para el
aprendizaje de la formacién de la voz pasiva, tema esco-
gido por los disefladores del programa y cuyas reglas han
sido reflejadas en la base de conocimiento de ELTAI.
Igualmente, toda frase introducida es, previamente, ana-
lizada sintacticamente como comprobacién de su correcta
sintaxis. El alumno recibe puntuales comentarios de la
causa de los errores cometidos, caracteristica fundamen-
tal de un sistema experto destinado a la ensefianza. La
base de conocimiento que posee el programa es pieza fun-
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damental en el 6ptimo funcionamiento del mismo. El per-
feccionamiento y crecimiento del programa va parejo con
el de su base de conocimiento y ésta es responsabilidad
del profesor.

Los tipos de evaluacién considerados son, l6gicamen-
te, subjetivos por la propia filosofia con la que ha sido
creado el programa. ELTAI rechaza la cuantificacién obje-
tiva de los conocimientos de un alumno y sélo apunta los
avances producidos por él1 tras su utilizacién. Estos
avances pueden ser comprobados mediante la consulta a la
base de datos de alumnos que han utilizado el programa.
Esta reflejara el nivel y grado de aprovechamiento que
cada alumno ha alcanzado.

- 157 -



BIBLIOGRAFIA

BORK, A. (1985) Computers and Information Technology as a
Learning Aid. Education and Computing, vol. 1.

BORLAND INTERNATIONAL, Inc.: Turbo Prolog: User's guide.

BORLAND INTERNATIONAL, Inc.: Turbo Prolog: Reference gui-
de.

KOWALSKI, R. (1986) Légica, programacién e inteligencia
artificial. Ed. Diaz de Santos, Madrid.

LIPSON, J. (1980) Technology in Science Education: The
next 10 years. Computer IEEE.

MISHKOFF, H.C. (1988) A fondo: Inteligencia Artificial.
Ed. Anaya, Madrid.

O'SHEA, T. y SELF, J. (1985) Ensefianza y aprendizaje con
ordenadores. Inteligencia Artificial en Educacién.
Ed. Anaya, Madrid.

ROBINSON, P.R. (1987) Aplique Turbo Prolog. Osbor-
ne/McGraw-Hill, Madrid.

RODRIGUEZ ROSELLO, L. (1986) De la tortuga a la Inteli-
gencia Artificial. Victor Ediciones, Madrid.

SCHILDT, H. (1988) Turbo Prolog. Programacidén avanzada.
Osborne/McGraw-Hill, Madrid.

- 158 -



DEMANDA DE TITULADOS UNIVERSITARIOS
EN ASTURIAS CIRCA EL ANO 2000.

Recientemente ha aparecido una noticia en la prensa
asturiana: E1 I.C.E. de la Universidad de Oviedo realiza
una investigacién sobre la demanda de titulados universi-
tarios, que sirva a la Universidad para planificar las
carreras y curricula que oferte en el futuro.

¢(En qué consiste la investigacién?. Porque, aunque
sea un objetivo prioritario en toda planificacilon, re-
sulta dificil hacer previsiones de empleo. Especialmente
8i se quieren hacer estimaciones cuantitativas. Y esto es
asi tanto por las dificultades derivadas de la compleji-
dad del mundo del empleo y del trabajo, como por la com-
plejidad creciente de las relaciones entre desarrollo so-
cial-crecimiento econémico-cambios tecnolégicos-empleo y
trabajo.

Tradicionalmente se ha estimado la demanda de titu-
los por varias vias:

- deduciendo del estado del sistema econdmico el volu-
men y la estructura de titulados (suponiendo una co-
nexién ocupaciones y titulos);

- analizando el comportamiento de la demanda: qué so
licitan los empleadores a través de las peticiones
de titulados;

- analizando el comportamiento de la oferta: qué estu-
dian los universitarios, potencial oferta al mercado
de trabajo.

Y aln existe otra via, a caballo entre la prospecti-
va y el andlisis cualitativo, que parece mas prometedora.
Se trata no tanto de saber cuantos titulados van a deman-
dar o qué van a estudiar, como de conocer qué perfil o
tipo de profesionales va a demandar la sociedad futura.
En el caso de una realidad compleja y sujeta a répidas
mutaciones socioeconémicas, los métodos predictivos basa-
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dos en tendencias pretéritas son de limitado interés, da-
do que no pretendemos reproducir el modelo anterior. De
ahi que, preferentemente, se plantee la investigacidn en
términos de problemas y oportunidades ligados al empleo y
al trabajo. Y la fuente principal de informacién en este
caso es la opinidén de empleadores, profesionales y exper-
tos, representativos de los sectores de actividad que
constituyen el entramado socioecondémico de Asturias.

El objetivo fundamental de la investigacién es,
pues, OBTENER INFORMACION SOBRE LA DEMANDA DE TITULADOS
que pueda ser utilizable por la Universidad para tomar
decisiones a la hora de planificar. De ahi el horizonte
que enmarca el estudio, dado que cualquier decisién -por
rapida que se tome- dificilmente comenzard a producir re-
sultados (los egresados de la Universidad) antes de un
quinquenio.

La investigacién se estructura en tres areas de ac-
tividades:

12, Unos estudios basicos referentes a:

- la evolucién de la poblacidén escolar en dicho ho-
rizonte (afio 2000), proyectando una estimacibn en
base a los estudiantes de BUP y COU de la serie
temporal 1975-1988.

- el comportamiento de los titulados universitarios
en el mercado laboral de Asturias comparandolo con
el resto de Espafia, basidndose en datos de la EPA y
de otras investigaciones.

— la opinibén de los titulados universitarios sobre
su formacibén, oportunidades y problemas de incor-
poracién al mundo del trabajo. Opiniones manifes-
tadas en una encuesta sobre una muestra de 1.500
titulados en la Universidad de Oviedo entre 1984 y
1988 (Gltimo quinquenio).

22, Una encuesta y posterior andlisis/discusién de los
datos en grupos de trabajo, para conocer las tenden-
cias y perfiles de la demanda de titulados universi-
tarios en el futuro.
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Estas reuniones, de caricter monografico, correspon-
den a 12 sectores de actividad (hemos excluido en es-
ta fase al sector docente). Y participan, en namero
no superior a 12, personas representativas de cada
sector: empleadores, profesionales, profesores uni-
versitarios, personal de la administracidén; en suma,
expertos conocedores del sector de actividad en cues-
tién, con una visién global y prospectiva del mismo.

En las reuniones se analizarén los datos que previa-
mente cada participante ha elaborado, sobre el sopor-
te de una matriz disefiada para evaluar las necesida-
des y demandas en términos de conocimientos por &reas
funcionales de las organizaciones. Y, por adicién de
las conclusiones de cada sector de actividad, se
elaborarid una sintesis global.

32 La sintesis global y las conclusiones/recomendaciones
que elabore el equipo que dirige la investigacién, se
someteran al debate de un panel de expertos. Un grupo
altamente cualificado deberd enriquecer los datos ob-
tenidos con otros tanto de procedencia nacional como
de la CEE.

La investigacibén, que estd previsto finalice antes
del mes de setiembre, estd orientada y supervisada por un
equipo interdisciplinar e interdepartamental de la Uni-
versidad:

ALVAREZ ALVAREZ, José Manuel Dpto. de Contabilidad

BLASCO SANCHEZ, Baldomero Dpto. de CC.de la Educacidén
CORRAL BLANCO, Norberto Dpto. de Matematicas

GARCIA GONZALEZ, Arturo Director del I.C.E.
GUTIERREZ PALACIOS, Rodolfo Dpto. de Economia

SANZ FEITO, Javier Dpto. de Ingenieria Eléctr.
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CURSO PARA OBTENCION DEL
CERTIFICADO DE APTITUD PEDAGOGICA

RESUMEN DE LA ENCUESTA

El pasado 5 de mayo finaliz6 el curso para la obten-
cién del Certificado de Aptitud Pedagbgica, al que asis-—
tieron 564 alumnos. Se estructurd el curso en dos ciclos:
Tebrico y Practico. El primero se desarrollé en torno a
cuatro médulos: Didactica y Organizacidén Escolar, Métodos
de Investigacién y Diagnéstico en Educacidén, Psicologia
de la Educacidén y Teoria e Historia de la Educacién. El
ciclo Practico comprende la DidActica Especial y préacti-
cas en los Institutos de Bachillerato de cinco semanas de
duracién.

Finalizado el curso se realizé una encuesta, cuyo
resultado se resume a continuacién.

Biasicamente la encuesta se compone de tres bloques
especificos:

A. CUESTIONARIO SOBRE NECESIDAD DE FORMACION INICIAL Y EN
SU CASO SISTEMA DE RECIBIRLA.

El 97% de los encuestados estadn a favor de una forma-
cién inicial del profesorado antes de ejercer la fun-
cidén docente.

Tan s6lo un 3% no son partidarios. Emana este residual
de los grupos II y III, grupos de Ciencias Humanas =
Filosofia, Psicologia y Filologia Espafiola y Clasicas.

Dentro del apartado de posicionamiento positivo hacia
una formacidén inicial del profesorado antes de ejercer
la funcién docente, el 60% estd favorable a que esta
formacién quede incluida en los planes de estudio de
la Universidad.
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La casi totalidad de los grupos son partidarios
de esta modalidad, a excepcidén del grupo IV en
que casi un 51% son partidarios de que este pro-
ceso formativo se realice posterior a la Univer-
sidad y anterior al proceso de Seleccidén del Pro-
fesorado. Debe recordarse que este grupo esta
formado basicamente por Especialidades de Cien-
cias. ‘

Un 6% a que forme parte del proceso de Seleccidén del

Profesorado.

Un 19% se manifiesta partidario a que este proceso
formativo se realice posterior a la Ensefilanza Univer-
sitaria y anterior al proceso de Seleccidén del Profe-
sorado.

Y finalmente un 13% son partidarios de otras modalida-
des en las que un denominador comin es que se realice
una vez obtenida la plaza docente.

El grupo IV de Ciencias opta en un 30% de sus en-
cuestados por esta opciédn.

CUESTIONARIO SOBRE LA DOCENCIA RECIBIDA. ANALISIS DE
MODULOS.

En ella se manifiesta que 1la valoracién sobre 1la
IMPORTANCIA de la inclusidon de los médulos en el pro-
ceso de formacibén inicial del profesorado no es la
misma, considerandose la Didactica Especial la més im-
portante, siguiendo la Psicologia Evolutiva, la Didéac-
tica General, Los Métodos de investigacién, Organiza-—
cién Escolar y Teoria de la Educacidén en orden de im-
portancia, no llegando estos dos Gltimos mbédulos a su-
perar la media de puntuacidén del 2'S5,

Respecto a la valoracidén de la UTILIDAD del médulo
ofertado en el curso obtiene una calificacién media
superior al 2'5 la Didactica Especial y la Psicologia
Evolutiva y unas medias inferior al 2'5 y en el si-
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guiente orden decreciente la Didaictica General, Méto-
dos de Investigacidn, Teoria de la Educacién y final-
mente Organizacidén Escolar.

Respecto a la CLARIDAD en la formulacidén de Objetivos
del mdédulo se contrasta una diferencia significativa
del médulo DidActica Especial del resto de los médu-
los. Tan sélo ésta y el médulo de Psicologia Evolutiva
(distanciado con todo de la Didactica Especial) obtie-
nen calificaciones superiores a la media 2'5. El resto
de los médulos obtienen puntuaciones inferior a la me-
dia 2'5 en el siguiente orden decreciente Organizacidn
Escolar, Teoria de la Educacién, Didictica General y
finalmente Métodos de Investigacidn.

Respecto a la ADECUACION de la metodologia propuesta
por el profesor se obtienen los mismos resultados que
se han manifestado en el apartado anterior referente a
la claridad, siendo el médulo peor parado el referente
a Métodos de Investigacién.

Finalmente respecto al grado de MOTIVACION hacia una
participacién activa en el mdédulo, tan sblo obtienen
puntuaciones superiores a la media 2'5 los mddulos de
Didactica Especial y Psicologia Evolutiva, siendo el
resto de médulos inferior al 2'5, resultando los médu-
los Organizacidén Escolar y Métodos de investigacién
los que salen peor parados con medias significativa-
mente bajas.

En apreciacién global se obtiene el siguiente orden de
valoracién de médulos de mayor a menor:

Didactica Especial MEDIA 3.9
Psicologia Evolutiva MEDIA 2.8
Didactica General MEDIA 2.4
Teoria de la Educacién MEDIA 2.1
Organizacién Escolar MEDIA 2.0
Métodos de Investigacidén MEDIA 2.0
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C. RESUMEN DE OBSERVACIONES ESPECIALES Y SUGERENCIAS.

En este apartado hemos recogido todas y cada una de
las sugerencias apuntadas por el alumnado y las hemos
agrupado en los siguientes apartados. )

La casi totalidad de alumnos que contestan a este
apartado valoran muy positivamente el médulo de Didac-
tica Especial y recomiendan que se le dedique mas
tiempo en emisiones sucesivas.

Igualmente una inmensa mayoria sugiere que se traslade
la realizacidn del mismo al primer trimestre dado que
interrumpen de forma significativa el proceso de pre-
paracién de la oposicién.

Existen algunas quejas respecto al horario consideran-
dolo muy agobiante.

Hay sugerencias relacionadas con la posible descentra-
lizacibén de los cursos en las ciudades de Avilés, Gi-
jon y Oviedo.

Hay sugerencias maltiples relacionadas con:

— Precio excesivo del curso

— Mayor generosidad en fotocopias y folios

- Hay alguna queja relacionada con el nimero excesi-
vo de profesorado que imparten los médulos, la po-
sible desconexién entre los mismos, la poca utili-
zacidén de medios didacticos, y el escaso estable-
cimiento de mesas redondas conjuntas.

- Algunos Psicllogos y Pedagogos sugieren la dispen-
sa de la totalidad de los médulos. Igualmente este
grupo sugiere que se imparta un mdédulo relacionado
con ciencias de la Salud en previsibén de los futu-
ros planes del Bachillerato.

Hay un grupo significativo de sugerencias relacionadas
con el sistema de evaluacidén. Unos consideran que de-
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ben ser eliminados por considerarlos una pérdida de
tiempo y otros consideran que se les debe calificar
con nota y que debe hacerse distincidn entre alumnos
asistentes y no asistentes a clase.

Piden algunos encuestados mayor seriedad por parte del
profesor a la hora de la exigencia de los trabajos,
indicando que algunos han exigido una amplia biblio-
grafia, frente a la que se han encontrado con dificul-
tades de tiempo y de localizacién.

OTRAS ACTIVIDADES REALIZADAS EN EL
PRIMER SEMESTRE

— Curso de Postgrado: Formacidén del Futuro Docente en En-
fermeria.

— Cursos de Perfeccionamiento:

1. Biblioteconomia.

2, Cémo programar las técnicas de estudio y 1la
orientacibén escolar.

3. Lenguaje Matematico bésico.

4, Informitica. Lenguaje Logo.

5. Programa de accidén para alumnos con necesidades
especiales.

6. Urbanismo y programas arquitecténicos én la ciu-
dad clasica y medieval.

- Conferencias:
1. Fracaso Escolar. VICENTE PELECHANO BARBERA.

2. Personalidad y salud. ELENA IBANEZ GUERRA. CRIS-
TINA BOTELLA ARBORA. JOSE MARIA TQUS RAAL.
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BIBLIOGRAFIA SOBRE:
EL MERCADO DE TRABAJO DE LOS UNIVERSITARIOS

Baldomero BLASCO SANCHEZ

El tema del paro y el empleo preocupa en gran medida no
s6lo a los politicos sino a la sociedad en general, y de
modo muy especial a quienes lo padecen. Y, en este senti-
do, los universitarios no son una excepcidn; aunque el
comportamiento sea muy desigual en funcién de las carre-
ras o titulaciones.

Dado que en otro lugar de la Revista se indica la
realizacién de un estudio por parte de la Universidad,
hemos creido de interés recoger algunas referencias bi-
bliograficas sobre dicho tema.

ALEGRE, S. (1978): Ensefianza superior y empleo en Espaifia.
Rev. de Educacidén, n2 256-257, pp. 206-226.

AMARGOS, R. y POSA, E. (1987): Posicién de los licencia-
dos en Ciencias y Letras en el mercado de trabajo.
I.C.E. Barcelona.

BERNARD KRIEF (1976): Estudio prospectivo—comparativo de
las diversas profesiones liberales en 1los afios
1980-85. Bansander, Madrid.

BLASCO, B. (1987): Oferta-Demanda de empleo para univer-—
gitarios en Asturias en 1986. I.C.E. Universidad de
Oviedo.

BLASCO, B. (1989): Oferta-Demanda de empleo para univer-
sitarios en Asturias en 1987 y 1988, I.C.E. Universi-
dad de Oviedo.

BORREGUERO, C. (1978): Estudio socioldgico sobre la si-
tuacién profesional de los arquitectos e ingenieros
superiores y técnicos en Espafia en 1977. I.C.E.U.P.
Madrid.
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CARABANA, J. (1983): "Sistema educativo y mercado de tra-
bajo en el horizonte del afio 2000". Revista de Educa—
cién, n? 273. pp. 23-49,

CARABANA, J. y ARANGO, J. (1983): "La demanda de educa-
cidén universitaria en Espafia, 1960-2000". R.E.I.S.,
n? 24,

CASTELLS, M. y otros (1986): Nuevas Tecnologias, Economia
y Sociedad en Espafia. Alianza Editorial, Madrid.

COEIC (1981): Informe sobre la Evaluacién de la demanda
de Ingenieros en el mercado de trabajo de Cataluiia.
Gabinete de Estudios del COEIC, Barcelona.

CONSEJO DE UNIVERSIDADES (1987): Demanda de Plazas Uni-
versitarias. Secretaria General del Consejo de Uni-
versidades, Madrid.

CRESPAN, J.; MARCOS, J. y MOLTO, T. (1974): El mercado de
trabajo del personal técnico y altamente cualificado
a través de la prensa. Colegio Oficial de Ingenieros
Industriales de Catalufia. Barcelona.

DIAZ, J. (1988): "Oferta educativa y mercadoc de trabajo:
El caso de las nuevas tecnologias". R.E.P,, n? 179,
pp. 101-115,

DIAZ ALLUE, M.T. (1972): Problemdtica académica y profe—
sional del universitario madrilefio. Facultad de Filo-
sofia y Letras. Madrid.

DOC. FAST-FOP 29: Les perspectives d'emploi dans 1la
chimie européenne.

DOC. FAST-FOP 34: Innovation et emplois nouveaux.

DOC. FAST-FOP 36-A4: Recherche sur les déterminants de
1'emploi: le role des PME.
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DOC. FAST-FOP 42-Al1 PRESTO: Tecnology and Economic Deve-
lopment.

ESCOLANO, A. y otros (1973 ): Investigacidén prospectiva
sobre profesorado. I.C.E. Universidad de Oviedo.

ESPINA, A. y otros (1985): Oferta y demanda de trabajo.
Estudios de economia del trabajo en Espafia I. Minis-
terio de Trabajo y Seguridad Social. Madrid.

ESTRUCH, J. y GUELL, A.M. (1976): Sociologia de una pro-
fesién: Los asistentes sociales. Peninsula, Barcelo-
na.

FUNDESCO (1986): Formacidén de técnicos e investigadores
en tecnologias de la informacién. Analisis de 1la
oferta y la demanda de estos profesionales en Espafia.
Fundesco, Madrid.

GARCIA DE CORTAZAR, M.L. (1987): Educacién Superior y Em-
pleo en Espafia. Ministerio de Trabajo y Seguridad So-
cial. Madrid.

GRUPO DE LOS 27 (1975): La crisis de los ingenieros espa-
fioles (la ruptura de la homogeneidad profesional).
Ayuso, Madrid.

HANAPPE, P. y ANTUNES, A.: Technologie, Emploi et Ré-
gions: 3 scénarios pour 1l'Europe. FOP, n? 56,

ICE (1976): Anilisis del entorno y del perfil profesional
del arquitecto y del ingeniero espafiol. ICEUP, Ma-
drid.

INFORME FAST (1986): Europa 1995. Nuevas Tecnologias y
cambio social. Fundesco, Madrid.

JUAREZ, P. (1979): "ProblemAtica de insercién de los li-—

cenciados en el mercado de trabajo" en Temas de In-
vestigacion Educativa. INCIE, Madrid.
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LACALLE, D. y otros (1975): Ensefianza Técnica y Formacidn
Permanente. Su incidencia en los ingenieros espafio—
les. Ayuso. Madrid.

LAGUNA, F. (s.f.): El economista, la profesién y la so-
ciedad. Ayuso, Madrid.

LATIESA, M. (comp.) (1986): Demanda de educacién superior
y rendimiento académico en la Universidad. CIDE, Ma-
drid.

MARCOS, J.A. (1970): El conflicto de las clases técnicas:
un falso problema. Estela, Barcelona.

MARCOS, J.C. (1974): Los ingenieros entre el pasado y el
futuro (un estudio socioldgico en torno a la practica
y a la imagen de la profesidon entre los ingenieros
industriales de Catalufia). Laia, Barcelona.

MARTIN, M.C. (1976): "Situacién profesional de los licen-
ciados en Pedagogia por la Universidad Complutense"
R.E.P., n? 13, pp. 435-448.

MARTIN, M.C. (1982): '"Realidad profesional de los licen-
ciados en Pedagogia'. Bordén, n? 245. pp. 665-666.

M.E.C. (1985): El mercado de trabajo de los titulados
universitarios en Espafia. M.E.C. Secretaria de Estado
de Universidades e Investigacién, Madrid.

MEDINA, E. (1983): "Educacidén, Universidad y mercado de
trabajo". R.I.S., n? 24, pp. 7-47.

M.I.E. (1988): Demanda de profesionales en Nuevas Tecno-
logias de la Informacién. ADAMICRO, Madrid.

MIGUEL, A. de (1978): Informe socioldgico sobre las nece-

sidades de graduados en Espaila y sus perspectivas de
empleo. INCIE, Madrid.
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MIGUEL, A. de ¥y MARTIN, J. (1979): Universidad, fabrica
de parados. Vicens, Barcelona.

MIGUEL, M. de ¥y BLASCO, B. (1986): Oferta-Demanda de em—
pleo para universitarios en Asturias en 1985. I.C.E.
Universidad de Oviedo.

MONCADA, A. (1982): Prondstico de poblacién universitaria
para 1985. Subdireccidn General de Investigacién Edu-
cativa, Madrid.

ORDOVAS, R. (1982): El paro de titulados en la provincia
de Madrid. ICEUC, Madrid.

PARADELA, L.F. (1983): El empleo de los titulados supe—
riores. Ministerio de Trabajo ¥ Seguridad Social, Ma-
drid.

PEREZ DIAZ, V. (1981): "Universidad ¥y empleo'. Papeles de
Economia Espafiola, n? 8. pp. 286-318.

PEREZ DIAZ, V. (1985): nUniversidad y empleo", en ESPINA,
A.: op.cit, pPpP- 499-536.

PETRELLA, R. ¥ RUYSSEN, O. (1987): "Por una perspectiva
europea de las relaciones Tecnologia—Empleo—Trabajo",
REIS, n® 38. pp- 21-43.

SAEZ, F. (1985): El mercado de trabajo en Espafia. Grupo
GEFE, Madrid.

SAIZ DE BUSTAMANTE, A. ¥ otros (1976): Analisis del en-—
torno y del perfil profesional del Argquitecto y del
Ingeniero espafiol. ICEUP, Madrid.

SASTRE, V.; DIAZ, J.M. y MIRA, L. (1977): La situacidn
laboral y profesional del Ingeniero Naval. Colegio de
Ingenieros Navales, Madrid.

SUBIRATS, M. (1978): El emplo de lo8 licenciados. Fonta-
nella, Barcelona.
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UNIVERSIDAD-EMPRESA (1885): Esatudiante universitario.
Orientacién, informacién y futurc. Fundacién Univer-
sidad-Empresa, Madrid.

VAZQUEZ, M. (1979): '"Problematica de la insercidn de los
licenciades en el mercadc de trabajo" en Temas de In-
vestigacidn Educativa. INCIE, Madrid.
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RECENGSGIONES

BODELON, Serafin: "Literatura latina de la Edad Media en
Espafia". Akal/Universitaria. Madrid. 1989,

El infatigable Catedratico de Latin del Instituto
Nacional de Bachillerato "Monte Naranco" de Oviedo, Sera-
fin Bodeldn, acaba de obsequiarnos con un trabajo de in-
vestigacidén que en sintesis apretada ncs ofrece la visién
panoramica de la Literatura latina en Espafia en una época
relativamente poco conocida, cual es la Edad Media acota-
da desde los comienzos del periodo visigdtico hasta el
sigle XIIT inclusive.

Aungue el autor nos remita a otras obras de autores
espaficles que han incidido de distintas maneras en este
tema de especial dificultad y de amplio horizonte, el es-
tudio realizado por Bodeldén es de una densidad y de una
precigidén al mismo tiempo que lo convierte en imprescin-
dible para cualquier investigador sobre la aportacidn
hispana al tema de la Literatura latina europea durante
la Edad Media.

El rigor de su exposicién lo concreta en cuatro
apartados de especiales caracteristicas cada uno de
ellos, a saber: Epoca visigética - Del 711 al afioc 1.000 -
Del afic 1.000 al siglo XIII - y, finalmente, Apéndice de
la bibliografia visigética e Indice onomistico.

Son en total unas 140 paginas cuajadas de texto, que
superan con mucho lo que nos ofrece la Coleccién francesa
"Que sais-—je?" en temas similares al abordado poer el Ca=-
tedratico Serafin Bodeldn.

Creo sinceramente que este volumen en manos de los
estudiantes de Filologia espaficla y clésica les abriri un
capitulo de nuestra literatura casi desconocido ¥ que no
puede pasarse en silencio si de verdad queremos averiguar
la significacién hispana en el mundo de la cultura cris-—

tiana occidental.
T. RECIO
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ADIEGO SANCHO, P.J. y ELVIRA LATORRE, J.V.: "Colén - La
aventura del Océano'". Editorial Escuela Espafiela, S.A.
Madrid, 1989.

No son mas que 100 paginas, de buen papel, letra
grande y clara y varias ilustraciones simbdlicas de Nivio
L6opez, en un formato manejable, que convierten al librito
en obra sumamente atractiva para cualquier lector.

Pero lo meritorio de la obra es fundamentalmente su
contenido: el fondo y la forma. Sus autores, Profesores
de Historia del Instituto de Bachillerato "Valle del Ji-
loca", de Calamocha (Teruel), han tenido el acierto de
exponer, en forma de monélogo en boca de Coldn, las mas
de las veces, y, menos, en didlogo vivo con otros perso-
najes, la historia verdadera de los cuatro viajes de Co-
16n, con el rigor, la amenidad y el dramatismo, a veces,
de la aventura a través del Océano y de sus primeros con-
tactos con gentes y tierras del Nuevo Mundo.

Esta autobiografia del primer Almirante de las In-
dias constituye una novedad, que debiera ser acompafiada
de otras relativas a otras figuras de descubridores, con-
quistadores y misioneros espafioles, como digna prepara-
cién cultural para la celebracidén del 52 Centenario del
Descubrimiento de América.

Recomendamos esta obra, principalmente, a nifios y
jovenes, por la adaptacidén a su sicologia, seguros de que
no defraudarid sus ilusiones y enriquecerd sus conocimien-
tos en torno a una figura tan destacada como la de Cris-
tobal Colédn.

T. RECIO
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