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ESTRUCTURA ACTUAL DE
LAS MATEMATICAS

ANTONIO GONZALEZ CARLOMAN
Catedritico de Esc. Univ. Universidad de Oviedo

Serfa poco comprensible la estructura de la matemitica
actual sin referimnos a su génesis y a su evolucién histérica. Nos
referiremos a ello muy brevemente.

El primer lenguaje que los humanos, no incapacitados,
comprendemos es el lenguaje de la imagen, y lo sabemos expresar
mediante el esquema de esas imdgenes con figuras (lenguaje
figurativo). Esas figuras pueden hacerse sobre una superficie blanda
o dura mediante un objeto que deje sefial, o incluso en el aire
siguiendo la trayectoria de nuestros .gestos. Con estas figuras ya
tenemos el nacimiento de la geometria.

Los objetos que nos rodean, o su imagen percibida, provocan
en nosotros la idea del cudnto, y los dedos de nuestras manos y
nuestra capacidad de hacerlos aparecer y desaparecer son un
referente numérico. Ya tenemos el nacimiento de la aritmética. El
contar sobre el terreno con palmos, pies o pasos nos lleva al
concepto de 1a medida de longitudes.

Los babilonios y los egipcios ya conocfan propiedades
geométricas y aritméticas que les eran necesarias para Sus
construcciones, observaciones astronémicas y para la medida de sus
campos. Pero fueron los griegos los que, a partir del s. VI a.J.C.,
hicieron de la matemdtica una ciencia. Estos separaron las
propiedades bdsicas de otras que eran derivadas de ellas mediante
reglas 16gicas, que también regularon (la silogfstica). El modelo
de esta creacién son los elementos de Euclides.
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La matemdtica griega tuvo una duracién casi invariable
durante muchos siglos. Los enriquecimientos mds significativos
que se le fueron anadiendo fueron: En el s. VI d.J.C. descubrieron
en la India los nimeros negativos y redescubrieron el cero (lo
conocian los babilonios, pero lo ignoraban los griegos), ademds
de los nimeros decimales, estos descubrimientos fueron recogidos
por los drabes. En el s. XVII descubri6 Descartes la geometria
analitica (geometrf{a algebraica). En el s. XVIII descubrieron
simultdneamente Newton y Leibniz, y por dlstmtos caminos, el
cdlculo infinitesimal.

En el s. XIX ocurri6 la gran transformaciéon de la
matemdtica: Desde el s. IIT a.J.C. en que Euclides publicé los
Elementos, algunos matemdticos pensaron que uno de sus
postulados, el V, que dice: "por un punto exterior a una recta se
puede trazar una sola paralela”, podia ser demostrado partiendo
de los otros, e intentaron infructuosamente su demostracién durante
mds de 2.000 afios; sin embargo, en el primer tercio del s. XIX,
intentaron su demostracién independientemente Gauss, Bolyai y
Lobachevski siguiendo una marcha que venia a ser: admitir el no
cumplimiento de este postulado y si el de los demds, y hacer un
desarrollo que nos permitiera llegar a una contradiccién, en cuyo
caso quedaba desmotrada su afirmacién. La sorpresa de todos ellos
fue grande al no llegar a ninguna contradiccién después de suponer
que se podian trazar mds de una paralela. Posteriormente Riemann
supuso que no se podia trazar ninguna y tampoco llegdé a una
contradiccién, naciendo as{ dos nuevas geometrias no euclideas.
Para comprender la trascendencia de este descubrimiento, hay que
tener presente que la geometria euclf{dea, como toda la
matemdtica hasta entonces, estaba desarrollada mediante
representacion figurativa de nuestro mundo fisico, y no es
admisible que sobre un mismo modelo se cumplan tres propiedades
incompatibles. La conclusién es que la matemdtica rebasa a
nuestro mundo fisico y que para hacer matematicas necesitamos
un lenguaje mds amplio que el figurativo. Aqui empieza nuestra

posicién actual.
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Nuestro lenguaje actual es el conjuntista: Sobre cualquier
colectivo, que llamamos universo del discurso, tomamos conjuntos
de é1 A, B, C ..., y si afirmamos que determinado elemento a del
universo pertenece a determinado conjunto del B de dicho universo
(aeB) tenemos la oracién simple (declarativa) de nuestro lenguaje,
en que a es el sujeto y B el predicado. Si conectamos estas
oraciones (proposiciones) con los conectivos 16gicos (V,A;* ,) y
cuantificadores (+/,3 ), tenemos un lenguaje y su légica (I6gica
actualmente matematizada). Definimos también predicados binarios
o conjuntos S de parejas ordenadas de elementos en que el primero
pertenezca al conjunto A y el segundo al B que representamos por
S = A x B (S conjunto correspondencia, A conjunto inicial y B
conjunto final); a determinadas correspondencias las llamamos
aplicaciones, S : A — B, y a determinadas aplicaciones
operaciones binarias, S : A x B=»C, con A como primeros datos,
B como segundos y C como conjunto de resultados. En fin, que
podemos definir en lenguaje conjuntista la operacion y la relacién
(la relacién en E es una correspondencia de E en E).

Actualmente, con el lenguaje conjuntista como soporte,
hacemos matem4tica de una manera formal (atendiendo a la
férmula o forma) o estructural (estructura es algin conjunto con
alguna correspondencia): Admitimos el cumplimiento previo de un
nimero finito de axiomas (propiedades consistentes que suponemos
cumple la correspondencia o correspondencias que entran en la
estructura), y desarrollamos la estructura buscando las
consecuencias 16gicas de los axiomas. Las estructuras mds bdsicas
entre la infinidad que podemos definir son: el grupo, el anillo, el
cuerpo y el espacio vectorial.

Siguiendo este enfoque, podriamos preguntarnos:
¢Desapareci6 la aritmética?. No. Si tomamos como universno N:
(conjunto de mimeros naturales), Z (conjunto de nimeros enteros),
Q (conjunto de nimeros racionales o R (conjunto de niimeros
reales) y admitimos determinados axiomas de correspondencias en
ellos, tenemos estructuras aritméticas. Por otra parte, como
N=Z<=Q <R, si tomamos como universo a R , quedan incluidos,
como conjuntos de €l, los restantes. El conjunto R de los nimeros

5
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reales es un universo muy potente; forma un cuerpo completo y
sobre €l y sus productos cartesianos (R’ R’ ...) podemos
desarrollar los nimeros complejos e hipercomplejos o los distintos
espacios vectoriales de base finita. .

(Desaparecié la geometria?. No. Con la estructura del
espacio vectorial y de su correspondiente espacio afin, podemos
estudiar las propiedades de la recta (R), el plano (R?, el espacio
(R") y en general el hiperespacio (R, R?, ...).

Desarrollada una estructura, podemos, frecuentemente,
encontrar modelos ffsicos a los que pueda ser aplicable. Y
diddcticamente es interesante, sobre todo en Bdsica y Media,
desarrollar la estructura sobre el propio modelo para ayudar a
comprender el razonamiento necesario, pero sin perder la visién
generalizante. Esto es lo que deberfamos tener presente al
proyectar la actual matemdtica.

El lenguaje conjuntista no estuvo libre de inconvenientes,
aparecieron en €l algunas paradojas que clasificamos en dos tipos:
las paradojas semdnticas (que ya habian aparecido en el lenguaje
ordinario en 'la antigiiedad) y las paradojas légicas. Veamos
algunos ejemplos de cada una:

Paradojas semdnticas:

La paradoja semdntica mds antigua que se discutié es la
conocida como paradoja de Epiménides, que dice:

"Todos los cretenses son unos embusteros, ya lo dice uno de
ellos, Epiménides”. Si esa oracién es verdad, entonces, por su
significado, es falsa, e inversamente.

Otra paradoja mds modema es la del puente, que en el
Quijote se le plantea a Sancho: "En un puente habta una guardia
que preguntaba a quien lo quisiese atravesar dénde iban, y si
dectan la verdad, los dejaban pasar, y si dectan mentira, los
ahorcaban; y a tal pregunta hecha a uno de ellos, éste contesto:
vengo a que me ahorquen”. ;Qué se debe hacer a esta persona?, le
preguntan a Sancho, porque si dijo la verdad tiene que pasar, en
cuyo caso dijo mentira, e inversamente.

6
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Paradojas légicas:

Una de ellas es la paradoja de Russell que dice: Sea A el
conjunto formado por todos los conjuntos x, y s6lo ellos, que
no pertenezcan a sf{ mismos, en cuyo caso tendrfamos que
Xe Aex¢g x,ysi Xx = A, tendri'amos el absurdo de que
A Ao AdA.

Otra es la de Cantor: Si E es el conjunto de todos los
conjuntos y P (E) es el conjunto de partes de E, Cantor demostr6
que el cardinal de E, C (E), es menor que el de P (E), C (E) <
C [P (E)}, pero, por otra parte, P (E) E, en cuyo caso C [P (E)]
& C (E), lo que es absurdo.

Para evitar las paradojas se hizo un desarrollo formal del
lenguaje conjuntista (escuela formalista); pero tal formalismo es de
gran dificultad did4ctica. La marcha mds simple y fdcil de evitar
las paradojas es fijar previamente el universo del discurso y no
salirse de €l (escuela semi-intuicionista).

La matemdtica actual es una ciencia viva y en constante
evolucién. En' estos momentos, quizd una de las investigaciones
que podria tener mds trascendencia es el estudio de las 16gicas
polivalentes: La l6gica matem4tica que estamos aplicando en el
lenguaje conjuntista es una matematizacién de la légica binaria
cldsica; de la l6gica del tercio excluso. Pero se queda corta en
algunas aplicaciones como en la mecdnica cudntica y dltimamente
en el estudio de la inteligencia artificial. Necesitamos mds valores
que el de falsedad (0) o el de verdad (1). Si nos preguntasen si
determinada proposicién es verdadera o falsa, con mucha
frecuencia podriamos decir que la consideramos verdad al 80 %,
es decir, al 0’8 por uno. Ya le dimos un valor de 0’8 que ni es
verdad (1) ni falsedad (0). El estudio de esta légica para valores
entre 0 y 1 de una manera discreta o continua (l6gica difusa) es
una de las cuestiones mds importantes que tenemos en estos
momentos.
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EXPERIENCIAS
VOCACIONALES

Y ELECCION DE
ESPECIALIDAD DOCENTE
EN LA CARRERA DE
MAGISTERIO

JOSE MARIA FRAGA
Doctor en Pedagogia. Dpto. de CC. de la Educacién.
Universidad de Oviedo

I. INTRODUCCION

Este es un estudio exploratorio, en el que se trata de investigar
si hay diferencias entre los alumnos de las cinco Especialidades
docentes -Ciencias Sociales, Ciencias, Filologfa, Educacién
Preescolar y Educacién Especial- respecto a sus preferencias
vocacionales.

En la literatura especializada podemos encontrar numerosos
trabajos de investigacion sobre el tema de la relacién entre
intereses y eleccién académico-vocacional; en efecto, desde el ya
lejano planteamiento de Parsons, aiio 1909, hasta los trabajos mds
recientes, pasando por autores cldsicos, como Strong, Super,
Kuder, Holland, etc., se han publicado diversos perfiles
vocacionales, asigndndoles correspondencias con grupos
profesionales. En Espafia también se han llevado a cabo varios
estudios sobre los perfiles de intereses de diversas carreras, entre
ellas la de Maestro, pero no se ha investigado, al menos de forma
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especffica, la diferencia, si existe, entre las preferencias
vocacionales de los alumnos de la carrera de Magisterio,
atendiendo a la Especialidad docente elegida. No hacemos
referencia de forma pormenorizada a investigaciones antecedentes
en el tema que nos ocupa, en aras de la brevedad; al final de este
trabajo se reseiia la bibliograffa consultada en el desarrollo de la
investigacidn, tanto en lo que afecta a sus bases tedricas como a su
metodologfa. El objetivo que se persigue con el estudio empirico
que presentamos, es comprobar si los intereses vocacionales son un
elemento diferenciador entre los alumnos de las cinco
Especialidades docentes de la carrera de Magisterio, o si todos
presentan un "cluster” uniforme.

II. ESTUDIO EMPIRICO

1. Hipétesis que se formula.

De acuerdo con la doctrina cient{fica y en coherencia con
estudios relacionados directa o indirectamente con esta cuestién, es
previsible que entre los grupos-Especialidad haya diferencias
atendiendo a sus preferencias vocacionales. (Por el cardcter
exploratorio de este estudio, y por la ausencia de datos consistentes
en que apoyarlas, no formulamos predicciones acerca de la
direccién de tales diferencias).

2. Variables investigadas.

Se han investigado los intereses relacionados con los 10 campos
ocupacionales del Registro de Preferencias Vocacionales de Kuder -
Kuder C-. ‘

Aire Libre. Indica preferencia por trabajos que se realizan al aire
libre.

10
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Mecdnico. Preferencia por trabajos manuales, con utilizacién de
mdquinas y herramientas.

Cdlculo. Preferencia por trabajos con nimeros.

Cient{fico. Preferencia por el descubrimiento de nuevos hechos y
la resolucién de problemas.

Persuasivo. Preferencia por reunirse y tratar con personas.
Anrt{stico. Preferencia por trabajos manuales pldsticos y creativos;
son tareas de dibujo, empleo de colores, etc.

Literario. Preferencia por actividades relacionadas con la lectura y
escritura.

Musical. Preferencia por actividades como asistir a conciertos,
tocar instrumentos musicales, realizar lecturas sobre la miisica y los
musicos, etc.

Asistencial. Preferencia por actividades que signifiquen ayuda a los
demds.

Administrativo. Preferencia por tareas de oficina que requieren
precisidn y exactitud.

3. Instrumento utilizado.

Registro de Preferencias Vocacionales de G. Kuder, Kuder C,
Adaptacién espaiola de TEA Ediciones S.A. Madrid 1982, cuarta
edicién. Titulo original: "Kuder Preference Record, Vocational
(Kuder-C)". Science Research Associates, Chicago Illinois, 1960.

Para el tratamiento estadfstico se utiliz6 el programa
Biomedical Computer Programs, P-Series, BMDP, de W.J. Dixon
y M.P. Brown (eds.), University of California Press, 1977.

4. La Muestra investigada.

Estd formada por 225 alumnos, (N=225), de primer curso de
carrera de Magisterio, de la Escuela Universitaria de Magisterio
de la Universidad de Oviedo. Atendiendo a la Especialidad docente
elegida, su distribucién en la siguiente.

11
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Especial idades Nimero
Ciencias Sociales 60
Ciencias 67
Filologfa 45
E. Preescolar 37
E. Especial 16
Total 225

5. Tipos de andlisis realizados.

Para comprobar las posibles diferencias entre los grupos
respecto @ las preferencias vocacionales se realiz6 el Andlisis de
Varianza (ANOVA); cuando la razén "F" resulta estadisticamente
significativa, puede rechazarse la hipétesis nula y aceptar que las
medias de los grupos no son iguales y que hay diferencias
significativas entre ellos. Con objeto de obtener datos mds
precisos, es necesario realizar comparaciones miltiples y
especificar qué pares de medias difieren de forma significativa;
para esto se utiliza la prueba “t" protegida, aplicando el método
LSD, Least Significant Difference, de Fisher, que resulta decisiva
para proteger las "ts" resultantes de los llamados errores
experimentales de tipo I, rechazando la hipétesis nula (Ho) siendo
realmente cierta.

Los valores "t" que resultan estadisticamente significativos se
convierten en coeficientes de correlacién biserial-puntual para
valorar la intensidad de la relacién encontrada -es otra perspectiva
del problema investigado- y la proporcién de varianza que se
explica en la variable (cada uno de los campos ocupacionales
evaluados por medio del Kuder-C), por la pertenencia a una de las
dos Especialidades que se confrontan en cada caso.

Los niveles de significacién, el .05 es el m{nimo admitido, se
han obtenido en las tablas de valores criticos de "F" y de "t" de
la obra Statistical Tables for Biological, Agricultural y Medical
Research, 6* edicién, de R.A. Fisher y F. Yates, publicada por
Oliver and Boy, Edimburgo, 1963.

12
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III. RESULTADOS DEL ANALISIS REALIZADO.

En las tablas siguientes se resumen los datos del ANOVA para
cada uno de los campos ocupacionales que son evaluados por medio
del test Kuder-C. En todos los casos se ha comprobado con cuidado
la puntuacién verificacién. V y todos estaban comprendidos en el
intervalo 31-39.

INTERESES VALOR F N.S. T.P. G.L.
Aire Libre 0,11 - 0,977 4 ; 220
Mecénico 0,98 - 0,421 4 ; 220
Célculo 17,52 .001 0,000 4 ; 220
Cientffico 28,19 .001 0,000 4 ; 220
Persuasivo 1,67 - 1,158 4 ; 220
Artfistico 5,54 .001 0,000 4 ; 220
Literario 8,18 .001 0,000 4 ; 220
Musical 1,10 - 0,358 4 ; 220
Asistencial 8,06 .001 0,000 4 ; 220
Administrativo 2,80 .05 0,027 4 ; 220

De acuerdo con los resultados del ANOVA se han encontrado
valores estad{'sticamente significativos para la razén "F" en los
siguientes factores del Kuder-C, que representan otras tantas
preferencias vocacionales, que se refieren a los campos
vocacionales que se mencionan.

Factores Valor "fw N.S.
Célculo 17,52 .001
Cientffico 28,19 .001
Artistico 5,86 .001
Literario 8,18 .001
Asistencial 8,06 .001
Administrativo 2,80 .05

En esos campos vocacionales en los cuales se encontré un valor
estad { sticamente significativo en la razén "F", que se hace constar
en la tabla anterior, se hizo la prueba t protegida para comparar las
puntuaciones medias de los grupds, o Especialidades, y comprobar
entre cudles se da la diferencia.

13
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1. Campo ocupacional: Cdlculo.

Especial idades X1 X2 Dif. nte N.S. G.L. T.P.

Cienc.- C. Soc. 27,42 19,77 7,35 5,78 .001 220 0,000

Cienc.- Filolo. 27,12 18,89 8,23 5,91 .001 220 0,000

Cienc.- E.Pree. 27,12 18,11 9,00 6,15 .001 220 0,000

Cienc.- E.Espe. 27,12 15,50 11,62 5,84 .001 220 0,000

C.Soc.- E.Espe. 19,77 15,50 4,27 2,12 .05 220 0,035
/

En el campo ocupacional Cdlculo, relacionado con la
preferencia por trabajar con nimeros, se han encontrado cinco
casos en los que el valor "t" tiene significacién estadistica; cuatro
alcanzan el nivel de confianza del .001 y uno el nivel del .05. En
cuatro de esos casos, los que alcanzan el nivel del .001, estd el
grupo de Ciencias como Especialidad con mayor media en el
término mayor de la comparacidn, y los otros cuatro grupos son
el término menor en la comparacidn. La otra comparacién que
tiene una "t" significativa es 1a de Ciencias Sociales - E. Especial.

2. Campo ocupacional: Cient{fico.

Especial idades x1 X2 Dif. "t*  N.S. G.L.  T.P.
Cienc.- C. Soc. 45,15 31,15 14 8,66 .00 220 0,000
Cienc.- Filolo. 45,15 30,18 14,97 8,5  .001 220  0.000
Cienc.- E.Espe. 45,15 32,06 13,09 5,17  .001 220  0.000

El campo ocupacional Cientifico, que hace referencia a la
preferencia por descubrir hechos nuevos y por resolver problemas,
marca diferencias significativas entre el grupo de Ciencias por una
parte y el resto de los grupos por otra, como puede verse en la
tabla anterior. Hay cuatro valores de "t" con significacién
estad{stica, obtenidas mediante la prueba "t" protegida, al nivel
de confianza del .001, que resultan de comparar la Especialidad de
Ciencias con las demds; en el resto de las comparaciones no hay
ningun valor "t" que sea significativo.

Campo ocupacional Artistico. Contando con los resultados
que se obtienen por medio de la prueba "t" protegida, que se

14
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indican en la tabla siguiente, se dan: u'es casos en la comparacion
de medias en esta preferencia en los que el valor de “"t" es
significativo al nivel del .001 y uno al nivel del .05. El campo
Artfstico, que indica preferencia por ocuparse en trabajos
manuales, pldsticos y con matiz creativo, por el dibujo y materiales
atractivos, introduce diferencias entre los alumnos que han elegido
una u otra Especialidad docente. El valor mds alto para "t" resulta
de la comparacidn entre el grupo de Filologfa, que tiene la mayor
media y el de Ciencias, que es el de menor media.

3. Campo ocupacional: Artistico.

Especislidades X1 X2 Dif. ugm N.S. G.L. T.P.
C.Soc.- Cienc. 31,98 27,39 4,60 3,58 .001 220 0,000
Filol.- Cienc. 32,80 27,39 5,41 3,89 .001 220 0,000
E.Pre.- Cienc. 32,49 27,39 5,10 3,45 .001 220 0,000
E.Esp.- Cienc. 31,46 27,39 4,05 2,02 .05 220 0,045

+*Campo ocupacional Literario. Indica este campo una cierta
preferencm por las tareas que estdn relacionadas con la lectura y la
escritura. En la prueba "t" de comparacion de medias de las
Especialidades, hay cinco casos en los que se encuentran
diferencias significativas; uno al nivel del .001, dos al nivel del
.01 y uno al nivel del .05. El mayor valor para "t" es de 5,57 y se
detecta entre el grupo de Ciencias Sociales, el de mayor media, y
el de Ciencias, que es el de media mds baja. En la tabla siguiente
pueden verse los resultados de la prueba "t" para este campo
Literario.

4. Campo ocupacional: Literario.

Especialidades X1 X2 Dif. nge N.S. G.L. T.P.
C.Soc.- Cienc. 25,93 19,72 6,22 5,57  .001 220  0.000
C.Soc.- E.Pre. 25,93 23,19 2,7 2,00 .05 220 0,037
C.Soc.- E.Espe. 25,93 21,50 4,43 2,51 .05 220 0,012
Filol.- Cienc. 23,67 19,72 3,95 3,26 .01 220 0,001
E.Pre.- Cienc. 23,19 19,72 3,47 2,70 .01 220 0,007
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Campo ocupacional Asistencial. El campo ocupacional
Asistencial hace referencia a una preferencia por llevar a cabo
actividades que tengan un significado de ayuda a los demds. En la
prueba "t" se han encontrado cinco casos con valor significativo;
cuatro al nivel del .001 y el restante al nivel del .03, las cuatro con
nivel de confianza del .001 son los correspondientes a la
comparacién de la Especialidad de Educacion Especial con los
otros cuatro grupos y la otra corresponde a la comparacion del
grupo de Ciencias con el de Ciencias Sociales. Es la Especialidad
de Educacién Especial la que puntia mds alto en esta preferericia,
como era de esperar y el mayor valor para "t" se obtiene en la
comparacién de Educacién Especial con Ciencias Sociales, que es
el grupo de menor media. Parece destacable el hecho de que
Especialidad de Educacién Preescolar no es la segunda mejor
media en el interés Asistencial, como acaso podria esperarse, sino
que ese lugar le corresponde al grupo de Ciencias.

5. Campo ocupacional: Asistencial.

Especial idades X1 X2 Dif. ugn N.S. G.L. T.P.
Cienc.- C.Soc. 57,90 53,27 4,63 2,42 .05 220 0,016
E.Esp.- C.Soc. 69,81 53,27 16,55 5,48 .001 220 0,000
E.Esp.- Cienc. 69,81 53,27 11,92 3,99 .001 220 0,000
E.Esp.- Filol. 69,81 54,82 14,99 4,80  .001 220 0,000
E.Esp.- E.Pre. 69,81 56,35 13,46 4,19 .001 220 0,000

Campo ocupacional Administrativo. El campo ocupacional
Administrativo indica preferencia por aquellas tareas que exigen
precision y exactitud. Hay cuatro casos en los que el valor "t" es
de cardcter significativo; tres al nivel del .05 y uno al nivel del
.01. EI grupo de Ciencias, que es el que tiene mayor media,
comparado con el de Educacién Especial, que es el de menor
media, da el valor para "t", que es de 2,66, el que alcanza el nivel
de significacion del .01,

16



1990 - AULA ABIERTA N° 55

6. Campo ocupacional: Administrativo.

Especial idades

C.Soc.- E.Espe.
Cienc.- E.Pree.
Cienc.- E.Espe.
Filol.- E.Espe.

X1 X2 Dif. ugw N.S. G.L. T.P.
44,50 35,62 8,87 2,56 .05 220 0,011
46,75 39,76 4,99 1,98 .05 220 0,409
46,75 35,62 9,12 2,66 .01 220 0,008
44,53 35,62 8,91 2,48 .05 220 0,013

Estos valores "t" que resultaron estad{ sticamente significativos
fueron convertidos en coeficientes de correlacion biserial-puntual
para obtener la intensidad de la relacién encontrada y la proporcion
de varianza que se explica en la variable -cada uno de los factores
del test Kuder-C- por la pertenencia a una de las dos Especialidades
confrontadas. Los resultados de esta conversién y del cuadro del
coeficiente de correlacién -varianza- los resumimos en el siguiente

cuadro.

Campo ocupacional: Cdlculo

ESPECIALIDADES wgn  N.S. G.L. Poo  Tbp
Cien.-C.Soc. 5,78 .001 220 0,36 0,13
Cien.-Filol. 5,97 .001 220 0,37 0,14
Cien.-E.Pre. 6,15 .001 220 0,38 0,14
Cien.-E.Esp. 5,48 .001 220 0,35 0,12
C.So.-E.Esp. 2,12 .05 220 0,146 0,02
Campo ocupacional; Cientifico
ESPECIALIDADES b oL N.S. G.L. Mo Cop
Cien.-C.Soc. 8,66 .001 220 0,50 0,25
Cien.-Filol. 8,54 .001 220 0,49 0,24
Cien.-E.Pre. 7,15 .001 -220 0,43 0,18
Cien.-E.Esp. 5,17 .001 220 0,32 0,10
Campo ocupacional: Artistico
ESPECIALIDADES "t N.S. G.L. Poo  Top

C.Soc.-Cienc. 3,58 .001 220 0,23 0,05
E.Pre.-Cienc. 3,45 .001 220 0,222 0,05
Fitol.-Cienc. 3,89 .001 220 0,255 0,06
E.Esp.-Cienc. 2,02 .05 220 0,13 0,02
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Campo ocupacional: Administrativo
ESPECIALIDADES "t¢» N.S. G.L. T Top

C.Soc.-Cienc. 5,57 .001 220 0,35 0,12
Filol.-Cienc. 3,26 .01 220 0,21 0,04
E.Pre.-Cienc. 2,70 .01 220 0,18 0,03
C.Soc.-E.Pre. 2,09 .05 220 0,14 0,02
C.Soc.-E.Esp. 2,51 .05 220 0,16 0,02

Campo ocupacional: Asistencial
ESPECIALIDADES  "tw N.S. G.L. oo Top

Cienc.-C.Soc. 2,62 .05 220 0,16 0,02
E.Esp.-C.Soc. 5,48 .001 220 0,34 0,12
E.Esp.-Cienc. 3,99 .001 220 0,25 0,06
E.Esp.-Filol. 4,80 .00% 220 "0,30 0,09
E.Esp.-E.Pre. 4,19 .001 220 0,27 0,07

Campo ocupacional: Administrativo
ESPECIALIDADES  "tn N.S. G.L. Fop  Top
C.Soc.-E.Esp. 2,5 .05 220 0,17 0,0
Cienc.-E.Pre. 4,98 .05 220 0,13 0,0

0,0
0,0

Cienc.-E.Esp. 2,66 .01 220 0,17
Filol.-E.Esp. 2,48 .05 220 0,16

NWNOW

IV. CONCLUSIONES. -

1.

18

Factor: Aire Libre. Hay muy poca diferencia entre las medias
de las cinco Especialidades; la media mayor es de Ciencias
Sociales, con un valor de 42,03 y la menor es la del grupo de
Educacién Especial, con un valor de 40,43. El ANOVA no da
resultados que indiquen unas diferencias significativas entre las
especialidades respecto a este campo ocupacional, que indica
preferencia por trabajos que se realizan al aire libre.

Factor: Mecdnico. Existen ciertas diferencias entre las medias,
pero el valor de la razén "F" obtenido en el ANOVA, que es
de 0,98 y la "cola de probabilidad”, que es 0,421, estdn,
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evidentemente, muy lejos de indicar diferencia significativa
entre los grupos respecto a este campo, que indica preferencia
por trabajos que utilizan mdquinas y herramientas.

. Factor: Cdlculo. En este campo sf hay diferencias con
cardcter significativo entre las Especialidades. La media mds
alta es la correspondiente al grupo de Ciencias, como era de
esperar, con un valor de 27,12 y, la media menor es la del
grupo de Educacién Especial, con un valor de 15,50. Indica
este factor la preferencia por trabajos con numeros. El ANOVA
da un valor de 17,52 para la razon "F" a un nivel del .001.

La prueba "t" dice que la existencia de diferencias significativas
estd entre la Especialidad de Ciencias y las otras cuatro. Hay
ambién un valor significativo para "t" al comparar los grupos
de C. Sociales y E. Especial.

Los porcentajes de varianza explicada en este factor Cdlculo
por pertenecer a una Especialidad o a otra, obtenidos por medio
del coeficiente de correlacién biserial puntual, son los que
pueden verse en la tabla que sigue.

ESPECIALIDADES ' X Varianza
Ciencias-C.Sociales 13
Ciencias-Filologia 14
Ciencias-E.Preescolar 14
Ciencias-E.Especial 12
C.Social-E.Especial 2

. Factor: Cientifico. Hay en este factor unas diferencias

amplias entre las medias de los grupos-especialidad, sobre todo
entre Ciencias, que tiene una media de 45,14 y la de Filolog{a,
que tiene la menor media, con un valor de 30,17.

Se obtiene en ¢l ANOVA un valor alto para la razén "F",

28,19, el mds alto de los factores del Kuder-C, lo que indica
diferencias significativas entre los grupos a un nivel de .001

19
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i

en este campo que indica la preferencia por descubrir hechos
nuevos y resolver problemas.

En la prueba "t" es la Especialidad de Ciencias la que marca
la diferencia y ésta es la varianza explicada.

ESPECIAL IDADES X Varianza
Ciencias-C.Sociales 25
Ciencias-Filologia 24
Ciencias-E.Preescolar 18
Ciencias-E.Especial 10

Factor: Persuasivo. No hay diferencias significativas entre las
medias de los diferentes grupos. La mayor media resulta la de
la Especialidad de Filolog{a 35,71 puntos, y la mds baja es la
del grupo de Ciencias con un valor de 31,96 puntos. El valor
"F" que corresponde a este factor es de 1,67, lo que indica la
no existencia de diferencias significativas respecto a la
preferencia por el trato con personas y las actividades
relacionadas con la venta.

Factor: Artistico. Hay notables diferencias entre las medias
de las cinco Especialidades respecto a este campo Artfstico,
preferencia por trabajos manuales, pldsticos y creativos. La
mejor media es la del grupo de Filologfa con un valor de
32,80 y la peor es la de Ciencias con un valor de 27,38. El
valor "F" es de 5,54, a un nivel del .01. Las diferencias de
cardcter significativo estdn entre la Especialidad de Ciencias
y la de Ciencias Sociales, la de Educacién Preescolar, la de
Filologia y la de E.Especial, siempre a favor de las dltimas.
Los porcentajes de la varianza explicada son éstos.

ESPECIALIDADES %4 Varianza

C.Sociales-Ciencias
E.Preescol-Ciencias
Filologfa -Ciencias
E.Especial-Ciencias

N O
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7. Factor: Literario. Indica una preferencia por realizar
actividades relacionadas con la lectura y la escritura.

La mayor media es la correspondiente a la Especialidad de
Ciencias Sociales, con un valor de 25,39, en tanto que la
menor es la del grupo de Ciencias, con un valor de 19,17. El
ANOVA da un valor de 8,18 para el indicador "F" a un nivel
de confianza del .001. Segin los resultados de la prueba "t",
ésta es la varianza explicada.

ESPECIALIDADES X Varianza
C.Sociales-Ciencias 12
Filologfa -Ciencias 4
E.Preescol-Ciencias 3
C.Sociales-E.Preesc 2
C.Sociales-E.Especi 2

8. Factor: Musical. Este campo, que indica preferencia por
actividades relacionadas con varios aspectos musicales, no es
un elemento diferenciador entre las Especialidades; las medias
de los grupos difieren muy poco, dado que la mayor diferencia
se da entre el grupo de Filologfa y el grupo de Ciencias, con
puntuaciones medias de 14,91 y 12,97, respectivamente. El
ANOVA da un valor de 1,10 para la razén "F" y una "cola de
probabilidad” de 0,358.

9. Factor: Asistencial. La preferencia por actividades con
significado de ayuda a los demds establece diferencias
significativas entre los grupos. Como era de esperar, es la
Especialidad de Educaci6n Especial, con una media de 69,81,
la de mayor puntuacién en este campo ocupacional; el grupo
de Ciencias Sociales es el de menor media, con 53,26 puntos.
El valor "F" es de 8,06, valor moderadamente alto, a un nivel
de confianza del 0,001.

Tras efectuar la prueba "t" se encuentran diferencias
significativas entre Educacién Especial como término mds alto

21
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y los demds grupos como el término mds bajo. Hay también
un valor "t" significativo entre la Especialidad de Ciencias y la

de Ciencias Sociales.

Los porcentajes de varianza explicada son éstos.

ESPECIALIDADES X Varianza

Ciencias - C.Sociales
E.Especial-C.Sociales 1
E.Especial-Ciencias
E.Especial-Filologfa
E.Especial-E.Preesco.

~NvooNNNN

10. Factor: Administrativo. Es una preferencia por tareas de
oficina que requieren precisin y exactitud, que no es
indiferente para los grupos. La media mayor la tiene el grupo
de Ciencias, con un valor de 44,74 puntos, y la menor es la
del grupo de Educacién Especial, con un valor de 35,62
puntos. La media de Ciencias Sociales, de Ciencias y
Filologfa, son prdcticamente las mismas.

El ANOVA da un valor "F" de 2,80 que resulta significativo
al nivel del .05. '

La prueba "t" indica la existencia de diferencias significativas
entre los grupos de Ciencias y Educacién Preescolar, los de
Ciencias y E. Especial, los de C. Sociales y E. Especial y los
de Filologfa y E. Especial, a favor del grupo citado en primer
lugar.

La varianza explicada tiene estos porcentajes.

ESPECIAL IDADES X Varianza

C.Sociales-E.Especial
Ciencias -E.Preescol.
Ciencias -E.Especial
Filologfa -E.Especial

N NN W

22



1990 - AULA ABIERTA N° 55

El unico valor "t" con nivel de significacién del .01 es el que
se obtiene al comparar la Especialidad de Ciencias y la de
Educacién Especial entre s{, si bien la varianza explicada es
pequefia. Los demds valores de "t" con cardcter significativo, lo
son a un nivel del .05, con relaciones de escasa intensidad y, por
consiguiente, con un porciento de varianza explicada muy bajo.

S{mbolos utilizados:

. = Suma de Cuadrados
. =Grados de liberdad
. =Media cuadrética
. =Nivel de significacién
. =Resto de probabilidad. (Tail Probability).
x, y X2 = Medias de los dos grupos comparados.
Dif. =Diferencia de medias de los grupos.
Mg = Coeficiente de correlacién biserial-puntual.

l-lz:nm
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ESTRUCTURA ACTUAL DE
LA BIOLOGIA
PROYECTADA HACIA UNA
ENSENANZA GENERAL
NO ESPECIALIZADA

RICARDO SANCHEZ TAMES
Catedridtico de Fisiologfa Vegetal. Dpto. de Biolog{a de Organismos y Sistemas.
Universidad de Oviedo

El contenido de lo que hoy consideramos Biologia es muy
diferente de lo que se entendfa por tal hace unos afios. Estas
diferencias son una consecuencia del propio avance de los
conocimientos, tanto en la propia ciencia como en otras de las que
se sirve o con las que se relaciona; pero también puede verse
influida por los cambios producidos en el mundo de las ideas e
incluso por los cambios sociales.

LA BIOLOGIA COMO CIENCIA

En el sentido mds amplio y etimoldgico, la Biologfa es el
estudio de la vida. En este punto cabe discutir la oportunidad de
definir la vida, porque una definicién obliga a considerar de
manera critica todos los términos o aspectos de un problema.
Definir es un método excelente para descubrir, pues obliga a
condensar las esencias de una categoria o de un fenémeno en una
férmula que incluye todo lo que debe contener y excluye todo
cuanto ha de excluir,
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La vida puede ser considerada como una propiedad, una
manifestacion o un estado de los organismos, sin que con esto
mejoren en nada las definiciones dadas anteriormente. ;Qué es un
organismo? ;Cudles son las propiedades espec{ficas del organismo
vivo que no existen en el mundo inanimado y por consiguiente son
caracter{sticas de la vida?

Como ciencia, la Biologia trata de buscar la diferencia entre
seres vivos e inanimados, precisamente a partir de fenémenos
observables. Todas las manifestaciones vitales de los organismos
-por complicados y variados que parezcan- pueden reducirse a
cuatro fundamentales: metabolismo, crecimiento, reproduccién y
sensibilidad. La Biologia sélo se ocupa de los "objetos" que
presentan estas manifestaciones.

En sus comienzos la Biologia fue una ciencia descriptiva
que esencialmente trataba de captar, describir y clasificar 1a casi
inabarcable variedad de los organismos. Durante su desarrollo la
Biologfa ha perdido gran parte de su cardcter original; actualmente
se practica mds bien una investigacién que se ocupa de penetrar
tras la variedad de los fenémenos externos y de investigar lo que
constituye realmente la vida. La Biolog{a investiga, describe y
analiza las estructuras y funciones de los organismos. Desde que se
conoce la composicién quimica de los organismos, éstos no sélo
pueden ser caracterizados por sus manifestaciones vitales, sino
también por su composicién molecular. Aquf es donde debe
situarse mds exactamente la frontera entre los seres vivos y la
naturaleza inanimada, pues las moléculas caracter{sticas de los
organismos ofrecen una variedad mayor que las de la naturaleza
inanimada y son también mds complicadas.

RESUMEN DE LA HISTORIA DE LA BIOLOGIA

Unos 600 afos antes de Cristo, los fildsofos griegos intentan
lograr una visién cientffica de la vida y de la naturaleza general.
Aristdteles, apoydndose en la observacién, investigé y describié
la estructura corporal, modo de vida y desarrollo de algunos
animales, e intent6 una clasificacién del reino animal (Zoologia).
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Para Aristdteles, los seres vivos constan de una sustancia sometida
a un principio configurador: las plantas deben poseer un alma
nutritiva, los animales un alma sensitiva y el hombre un alma
pensante. Teofrasto, disc{pulo de Aristételes, es considerado como
el fundador de 1a Botdnica.

En el siglo XVI se inici6 la segunda época de la
investigacién biolégica en forma de comentarios a los escritos
antiguos; mds tarde se fue imponiendo paulatinamente la
investigacién, observando distintos grupos de organismos. Al
inventarse el microscopio en el siglo XVII, se inicié el gran
desarrollo de la Biologia como ciencia y as{ se abrié el camino a
la Anatomia vegetal y a la Microbiolog{a.

Al introducirse el método experimental y aplicarse métodos
de medida ffsicos, se pasé de una ciencia descriptiva a una ciencia
comparativa.

En el siglo XVIII se emprendieron numerosos viajes de
investigacién cientifica que aportaron nuevos conocimientos
biolégicos. Los intentos de clasificar los seres vivos no cuajaron
en algo definitivo hasta que Linneo, basdndose en que la especie
era una entidad natural, creé el sistema que, con ligeras
modificaciones, se utiliza hoy dia, fundado en el andlisis
comparativo de caracteres morfolGgicos y bioquimicos. Linneo
ordena al ser humano en el sistema zooldgico, con lo que la
Antropolog{a comienza a ser una disciplina cientifica. Gracias a
este sistema de clasificacién se pudieron emprender dos vias de
estudio de los seres vivos que alcanzaron una gran desarrollo, la
Anatomfa Comparada y la Evolucién Orgdnica, propuesta como
teorfa por Darwin, y que es la primera teorfa unitaria de la
Biologia.

El siglo XIX queda marcado fundamentalmente por las ideas
de la evolucién. Como consecuencia se plantea el problema de la
herencia, el del origen y naturaleza de la variacién, la seleccién y
la adaptacién. El evolucionismo no sélo tiene su aplicacion en
Biolog{a, sino que sirvi6 para darle una base cientifica a la
Sociologia y ain a la Filosof{a.
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La teoria celular postulada por Schleiden y Schwan plasma
en una idea de la informacién precedente, de que la célula es
unidad de construccién invariante en los seres vivos y que todo
organismo procede de un huevo por proliferacién celular.

En conjunto la teorfa celular y la de la evolucién acaban
con dos viejas ideas: la generacién espontdnea y la creacién
independiente. Aparece una nueva Biologfa que habla de unidad
de origen y de continuidad a través de generaciones basada en la
cé€lula. Con los trabajos de Pasteur y Koch, la Microbiologfa
experimenta un gran empuje, mientras Mendel descubre las leyes
de la herencia. '

A mediados del siglo XIX se realiza el giro hacia la
Biologfa moderna. El conocimiento de las propiedades comunes
entre planta y animal, anatémicas (célula) vy fisiolégicas
(metabolismo. respiracién), corrobora las posibilidades de un
estudio en el sentido de una Biologia que abarca la totalidad de los
seres vivos. Se diferencian ahora entre sf mds definidamente los
distintos campos de la ciencia; y con la ayuda de los nuevos
conocimientos fisicos y quimicos, se mejora la investigacién
experimental.

En el siglo XX se funda definitivamente como ciencia la
Genética. Bioqufmica, Biofisica y Microbiologfa se desarrollan
de forma inusitada. Se aclaran las vfas del metabolismo; la
Bioquimica aporta nuevos conocimientos sobre la herencia y la
reproduccidon. La Ecologfa y la Sociologfa comienzan a
desempefiar un importante papel; en 1935 funda K. Lorenz la
investigacién del comportamiento (Etologia); en 1965, M.
Nierenberg y otros, anuncia la explicacién del "cédigo genético”.
El desarrollo de las disciplinas bioldgicas permite cada vez m4s
afirmaciones sobre las propiedades y estructura de los seres vivos
y su interaccién en la naturaleza. Pero sigue sin resolver la
cuestion sobre el origen de la vida y la eventual unicidad de sus
leyes.

A finales del siglo XIX la Biologfa puede dividirse
claramente en cuatro campos parciales: reino vegetal (Botdnica),
reino animal (Zoologfa), reino de los microorganismos
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(Microbiologfa) y el campo parcial que se ocupa del hombre
(Antropolog{a).

La Botdnica fue tratada originariamente dentro de la
Medicina, como ciencia de las plantas medicinales. La Botdnica
General estudia los principios estructurales y funcionales comunes
a todos los organismos vegetales; tiene como campos parciales la
Morfologta Vegetal que describe la estructura de las plantas, la
Anatomfa Vegetal que estudia las estructuras celulares
(Citologta), tejidos orgdnicos (Histologia) y los érganos de las
plantas (Organografia); y la Fisiolog{a Vegetal que trata de las
actividades bioquimicas y funcionales de las plantas. La Botdnica
especial se subdivide en Sistemdtica Vegetal, Geobotdnica,
Ecologta vegetal, Sociologia Vegetal y Paleobotdnica. Tarea
fundamental en estos campos parciales es la investigacién de las
distintas formas vegetales, su difusién, sus relaciones mutuas y
con su entorno, y la investigacién del mundo vegetal de épocas
geolégicas anteriores. La Botdnica aplicada se encuentra
{ntimamente relacionada con otros campos del saber (Medicina,
Ciencias Agricolas, Jardineria, Horticultura). Entre sus tareas
figura la investigacién de las enfermedades de las plantas
(Fitopatologia), cultivo de plantas y teorfa de las plantas
medicinales (Farmacologia),

La Zoologia es la ciencia y teoria de los animales. La
Zoologia general abarca las disciplinas parciales que se ocupan de
los fenédmenos mds 0 menos comunes a todos los animales. Entre
éstos se estudian la forma (Morfologia), estructura de los animales
(Anatomfia, Histolog{(a, Citologia), sus funciones de metabolismo
(Zoo-Fisiolog{a), el desarrollo de los individuos (Ontogenia) y el
desarrollo de las especies (Filogenia). La investigacidn de épocas
anteriores en lo que concierne al mundo animal es el objeto de la
Paleozoologia; la Sistemdtica investiga las relaciones de
parentesco; la Ecolog{a animal estudia las relaciones del mundo
animal con su entorno; la Sociolog fa animal sus relaciones mutuas;
la Geografia animal su difusién; y su comportamiento es objeto
de la Etologia. A diferencia de la Zoologia general, la Zoologia
especial se ocupa de distintos grupos de animales, p. ej. la
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Ornitologfa estudia las aves, la Ictiologia los peces, y la
Entomologfa los insectos. Como dominios de la Zoologia
aplicada figuran las Ciencias agropecuarias y 1a Veterinaria.

El tercer gran sector es la Microbiologia. Esta es la ciencia
de los microorganismos, su origen, metabolismo e importancia en
el marco de la naturaleza viva e inanimada. La Microbiologfa, de
acuerdo con la variedad de los organismos, se subdivide en
distintos campos parciales: Virologi{a, Bacteriologta, Micolog{a,
Ficologta y Protozoologita. La Microbiolog{a médica estudia los
microorganismos patdgenos, la Microbiologfa industrial trata la
aplicacién y utilizacién de distintas propiedades de los
microorganismos.

La Antropologia, finalmente, es la ciencia del hombre.
Esta disciplina tiene como centros de interés la investigacion de la
evolucién del hombre, el estudio de la variabilidad geogrdfica y la
investigacion del crecimiento y de la constitucién tanto del
individuo como de determinados grupos. Estrechamente unida a Ia
Antropologia, y como disciplinas con vertientes tanto bioldgicas
como médicas, es decir, como zonas de transicién entre la
Biologia y la Medicina, se encuentran la Biolog{a humana y la
Genética humana. Ambas tienen como objeto el ser humano y lo
estudian desde puntos de vista biolégicos, fisioldgicos y genéticos.

CONTENIDOS DE LA BIOLOGIA GENERAL

En la Biologia general se engloban las disciplinas parciales
que estudian las leyes y procesos de todos los grupos de
organismos; en el fondo se trata de una delimitacién artifical entre
distintas ciencias particulares: Citologfa, Histologia,
Organograffa, Anatomia, Morfologia, Fisiolog{a.

La investigacién del comportamiento (Erologfa) estudia la
interaccién de los 6rganos, su relacién funcional y la relacién de
todo el organismo con otros individuos o con su entorno.

Como Genérica se designa aquella parte de la Biologfa que
se ocupa de la replicacién de la informacién genética, de su
transmision y realizacién. La Genética de poblaciones se ocupa del

32



1990 - AULA ABIERTA N° 55

cambio genético y del desplazamiento de caracteristicas dentro de
una comunidad de reproduccién (poblacién).

La Bioenergética, investiga los aspectos energéticos de los
procesos celulares. Es necesario para la vida de todo organismo
garantizar una determinada delimitacién ante la naturaleza
inanimada y una entrada selectiva de materiales gracias a la
creacién de barreras controladas en forma de sistemas de
membranas. Para el mantenimiento de estos sistemas, se necesita
mucha energia procedente del sol que es sometida a miiltiples
transformaciones.

Los fenémenos conexos con la transmisién de material
genético y con la fundacién de nuevas generaciones son el objeto
de la Biolog{a de la reproduccién. El proceso de desarrollo de un
organismo enlaza con los procesos de reproduccién. La parte de la
Biologia que estudia estos procesos es la Biologia del desarrollo
(Ontogenia). La Filogenia intenta investigar la evolucién de los
seres vivos en el curso de la historia de la tierra, y sus causas.

Finalmente, el dominio parcial que trata de la ordenacién de
los organismos segin sus propiedades y relaciones de parentesco
es la Sistemdtica. La ciencia de la clasificacién de los organismos
en categorias sistemdticas se designa como Taxonom{a.

DIRECCIONES ESPECIALES DE LA INVESTIGACION
BIOLOGICA

Dentro de las ciencias BiolGgicas existen campos de
investigacion que se ocupan de determinados problemas o de
determinados dmbitos de vida (biotopos).. En dichos campos se
tratan problemas, tanto de la Biologia general como de sus
dominios parciales. Un campo de investigacién muy importante es
el de la Ecologia. Esta investiga las interacciones entre los
individuos, entre grupos de organismos y entre los organismos y su
entorno vivo o inanimado. La Biologfa del suelo es un dominio
parcial de la ciencia del suelo, Edafologfa, y trata de la forma de
vida y actividades de los organismos del suelo y su efecto sobre
éste. La Hidrobiolog{a constituye un gran campo de investigacion;
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tiene dos dominios parciales: la Biologia del mar y 1a Limnologia
(Biologia de agua dulce). La Biolog{a del mar es una especialidad
de la Ecologia y tiene como tarea central la investigacién de los
organismos que viven en el mar, los procesos de formacién o
descomposicién, los ecosistemas maritimos y también la deteccién
y eliminacién de perturbaciones potenciales de los procesos
naturales bioldgicos. En realidad, la Biologia del mar (también
designada como Oceanograffa BiolGgica) es un dominio parcial de
la Oceanografia general. La Limnologfa se ocupa de problemas
similares en las aguas dulces; cuenta con disciplinas parciales como
la Quimica, la Microbiologfa de las aguas, la Ecologia de aguas
fluviales y la Biologia de aguas residuales.

Junto a los campos citados de la Biologia existen todavia
una serie de especialidades cuya enumeracién nos llevarfa muy
lejos. Como ejemplos baste citar: la Gerontologia (investigacién
de la vejez), la Exobiologia (ciencia de la vida fuera de nuestro
planeta), 1a Inmunologia y 1a Neurobiolog{a.

DIRECCIONES SUPRADISCIPLINARES

Prescindiendo de los citados dominios parciales de la
Biologfa, existen todavia otros estrechamente relacionados con
otras disciplinas. Entre estas figuran: Bioquimica, Bioffsica,
Biogeograffa, Biomatemdtica, Biocibernética, Biosociolog{a,
Astrobiologfa, Geografia de la vegetacién, Investigaciéon del
medio ambiente, Biolog{a farmacol6gica, Toxicologfa, etc. Estas
especialidades estdn estrechamente ligadas a la Quimica, Ffsica,
Matemdticas, Geograffa, Estadistica, Farmacia y otras. El
contenido de estos dominios parciales ofrece una importante base
para la investigacién y comprensién de los procesos bioldgicos.
Por ejemplo, la Bioquimica -situada entre la Quimica y la
Biologia- es una rama de la ciencia que estudia la quimica de los
organismos vivos, y as{ sirve de fundamento a la comprensién de
todos los procesos del metabolismo y de manifestaciones vitales de
los organismos. La Biof{sica aplica principios de la Fisica para
explicar el cardcter y origen de los procesos vitales.
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DOMINIOS TECNICOS DE LAS CIENCIAS BIOLOGICAS

Entre los campos lim{trofes de las Ciencias Bioldgicas
orientadas predominantemente hacia la técnica, figuran la
Biotecnologifa y la Bioingenierfa. La Biotecnologifa tiene como
drea fundamental planificar, investigar y emplear, en grandes
instalaciones, medidas técnicas para la utilizacién industrial de
células vivas, fundamentalmente microorganismos. La
Biotecnologia se ocupa de su multiplicacién, de la obtencion de
sustancias a partir de estos microorganismos, y su capacidad de
transformar sustancias -elaboracién de vino, cerveza y bebidas
alcohdlicas, obtencién de antibidticos, produccién de vitaminas y
enzimas, reacciones de transformacién de sustancias naturales para
producir nuevos compuestos. Ultimamente va aumentando la
importancia de la utilizacién de los microorganismos, en grandes
instalaciones técnicas, para la depuracién microbiol6gica de aguas
residuales, produccién de metano a partir de fangos, o para
utilizar, mediante algas, la energfa solar. La Bioingenier{a, con
contenidos similares a los de la Biotecnologia, tiene como tarea
central la manipulacién de los organismos con el fin de modificar
procesos bioldgicos, especialmente microbiolégicos, para obtener
determinados productos mediante procesos técnicos.
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SOBRE LA ENSENANZA
DE LA FISICA

QNOFRE ROJO ASENIO
Profesor de Ffsica del Instiiuto Politécnico Naciomal de México.
Profesor Visitante én el Depanamento de Fisica de la Universidad de Oviedo.

Los problemas asociados a la ensefianza de la Fisica se
plantean de entrada cuando tratamos de contestar a las preguntas:
¢A quién vamos a ensediar?, ;Qué vamos a ensefiar?, ;Para qué
vamos a ensefiar?, ;Cémo vamos a enseiiar?, y por ultimo ;Quién
va a ensenar?

No pretendemos dar respuestas categdricas y aceptables por
todos los lectores; en primer término porque después de cuarenta
afios ensefiando Fisica nos asaltan las mismas dudas e
incertidumbres que al comienzo de nuestro oficio, y son mds las
frustraciones cosechadas que los éxitos; y en segundo término
porque la solucién a esos problemas estd lejos de ser unica y
universal. Sin embargo, me voy a permitir algunas reflexiones
sobre estos puntos, aceptando desde el inicio la posibilidad de no
coincidir con el punto de vista del lector.

* X 0¥

Decidimos a quién vamos a enseiflar cuando definimos el
curriculum, los planes y los programas de estudios para
determinados niveles de ensefianza y para diferenles carreras. En
esta decision nos guia mds nuestra intuicién que el conocimiento
psicolégico y social del alumno a quien va dirigida nuestra
ensefianza. Por lo general, estamos lejos, si no es que enfrentados,
de tecnélogos educativos, psicélogos, pedagogos, etc., y partimos
de la premisa de que lo que fue bueno para mi, tiene que ser
bueno para mis alumnos. Poco hemos conocido de Piaget y algo de
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Skinner (m4s asociado con Vietnam que con el conductismo):
inciuso Bloom nos sonard mds como polftico francés que como
taxonomista educativo.

Asf las cosas, no debe resultarnos extrafio que los planes
duren tanto como la autoridades que los implantan, que se
modifiquen permanentemente y que jam4s se evalien,

La decisién de dénde va a estar la Fisica, cudl va a ser su
nivel, cudntos cursos y cudntas horas semanales, etc., se decide
la mayor parte de las veces de una manera mds administrativa que
racional y objetiva, sin tomar en cuenta un andlisis d¢ las
cuestiones que tratamos a continuacién.

X x %

¢Qué vamos a ensefiar? y ;Para qué lo vamos a ensefiar?
Aun 2 riesgo de suscitar controversia y antagonismo, trataremos de
analizar estas cuestiones fijdndonos, como referencia, en qué es
la Fisica y cudles son sus objetivos. Buscando una definicidn
aproximada de esta disciplina, convendremos en llamar Fisica al
conocimiento cualitativo y cuantitativo de los conceptos bdsicos
que nos permiten un entendimiento de la naturaleza. A partir de
esta premisa tenemos que establecer desde el principio dos niveles
de andlists, el macroscépico y ¢l microscépico, que corresponden
a su vez a dos descripciones: la F(sica cldsica y la Fisica
cudntica.

En lo que sc refiere a los procesos naturales resulta
conveniente. recalcar, aun desde los niveles elementales de
ensenanza, que se verifican por medio de partfculas o de campos.
La fijacién de estos conceptos contribuye a la comprensidn,
estructuracion y aplicacién del conocimiento fisico.

Junto con la comprensién de estos conceptos hay que lograr
que el alumno adquiera cierta habilidad en la manipulacién de los
mismos; y es aquf donde la resolucién de problemas juega un
papel importante , pues refuerza la comprensién del material
expuesto, haciéndolo mds real y estructurado para el proceso de
fijacion.
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Deben distinguirse, también desde las etapas elementales, las
leyes de la Ffsica que son fundamentales dc las que tienen cardcter
estad(sitico; esto abre nuevas perspectivas en el entendimiento de
los fenémenos o cosas que observamos a diario; es decir, adquirir
un cierto sabor del mundo fisico, que es después de todo lo que
queda cuando, por el paso del tiempo, se han olvidado férmulas,
diagramas, enunciados, etc.

Por otra parte no debe desperdiciarse toda posibilidad de
relacionar los conceptos fisicos con situaciones concretas, que no
tienen por qué ser utilitarias, como algunos grupos intentan.

* Kk ¥k

Plantearnos la cuestién jpara qué? scria ocioso, si no
existiera tanto filisteo que cuestiona aun el deseo de saber y de
conocer, guiado de un criterio totalmente utilitario. Sobraria decir
que el entendimiento de la naturaleza es un fin en s{ mismo, ya
que se nos otorga el gran regalo de vivir en ella, de comprenderla,
y hasta de destruirla cuando no la entendemos. Pero centrdndonos
en lo utilitario, podriamos decir que el conocimiento cientffico
siempre se traduce en aplicaciones técnicas, siendo un hecho
histéricamente comprobado, que no ha habido ningin campo
cientifico considerado importante segiin criterios internos de la
ciencia que no haya tenido portentosas aplicaciones prdcticas.

Al seleccionar los temas de un programa de estudios, vuelven
a surgir discrepancias, como consecuencia de los diferentes
enfoques y, hasta podrfa pensarse, de las diferentes actitudes
personales de los encargados de esta seleccién, Existen los que,
so pretexto de mantener el interés de los estudiantes entusiastas y
brillantes en la materia, abogan por ensefar temas de gran
actualidad, alegando que es descorazonador para el que ha oido
o lefdo acerca de los portentos de la Fisica moderna, y que vive
y se desarrolla en medio de una tecnologfa basada en la misma (la
- llamaremos Ffsica del siglo XXI), tener que vérselas con el
formalismo, experimentos y enfoques del siglo XVIIL.
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Frente a esta posicién se colocan lo que aducen que ensefiar
algo, presciendiendo de las bases apropiadas que permitan su
comprensién total y utilizacién consiguiente, es cuando menos
superfluo, y la mayor parte de las veces contraproducente. Apoyan
esta posicion en lo que Whitehead clasificé como ideas inertes e
ideas activas, considerando estas Gltimas como las que son
susceptibles de un uso ulterior. Whitehead afirmaba que las ideas
inertes no sélo eran initiles, sino perniciosas. Sin suscribir
totalmente esta afirmacién, hay que tenerla en cuenta a la hora de
definir orientaciones en el programa de Fisica general; y quizds
lo procedente sea establecer un niicleo central con temas que se
discutan, aclaren y apliquen ampliamente, completdndolo con
alguna excursion lateral en temas que son de actualidad y
relevancia. No deben ensefiarse demasiadas cosas; pero 10 que se
ensefie, debe hacerse con profundidad y seriedad.

L x  J

JComo se va a enseiiar Fisica? Este es el objetivo principal
de la diddctica, y no podemos afiliarnos al grupo de los que creen
que en el proceso ensefianza-aprendizaje lo importsante €s como se
enseifia -el método- y no qué se ensefia. En Fisica se ha
demostrado que ir introduciendo los conceptos de acuerdo con la
madurez psicoldgica del que aprende (como indicaban los estudios
de Piaget, y otros, en psicologfa genética) es lo adecuado.
Pretender, como se ha pretendido en ocasiones, anticipar la
ensenanza de la Fisica, creyendo que con ello se alcanzan antes
los niveles de aplicacién y excelencia, es desde mi punto de vista
equivocado. Al examinar diferentes poblaciones escolares para
conocer su capacidad de aprendizaje, cuando se establecié en Gran
Bretafia el Proyecto "Nuffield", se descubrid que ensediar
conceptos fisicos activos antes de los doce aflos era inutil'.

i
Escuchado personalmenie al Profevor Eric Rogees,
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La ensefianza de la Fisica debe ser, hasta donde ello sea
posible, activa y experimental. La observacién de un fenédmeno y
su explicacién convincente, a partir de principios o leyes f{sicas
aceptadas, es de mayor valor que rellenar una pizarra con
férmulas, o la cabeza con nombres y frases que poco significan.

Feynman, Premio Nobel de Fisica 1965, relata sus
experiencias docentes en Brasil, que quizds pudieran aplicarse por
extensién a otros pafses, de una manera vivida y pintoresca’.
Entresacamos algunos pdrrafos:

"Tuve una experiencia muy interesante acerca de la
educacion en Brasil. Mis alumnos habian ya recibido
muchos cursos de Fisica, y éste era el del nivel mds
avanzado en electricidad y electromagnetismo con
ecuaciones de Maxwell y demds. Descubr{ un fenémeno
extrafio: A veces hacta una pregunta que los estudiantes
eran capaces de contestar inmediatamente; pero la vez
siguiente que volvia a hacer la misma pregunta, jno daban
pie con bola! Por ejemplo, en una ocasion estaba
explicandoles la luz polarizada, y les di unas tiras de
polaroide. Tomamos primero dos tiras de polaroide, y las
giramos hasta que dejaron pasar a su través casi toda la
luz. Por este procedimiento, pod{amos saber que las dos
tiras estaban ahora admitiendo luz polarizada en la misma
direccidn, pues la que pasaba a través de una, también
pasaba a través de la otra, Pero entoces les pregunté cémo
podtamos averiguar la direccién de polarizacién absoluta,
valiéndonos de una sola tira de polaroide. [No tenian ni
idea! Yo sabfa que para contestar hacia falta algo de
ingenio, ast que les di una pista: -Mirad hacia la luz que
reflefa hacia nosotros la bahia. Nadie dijo esta boca es

2
Feynman, . (1987), Esté Vd. de Broma. Madrid, Alianza Editonal, pp. 246-255. Hay que
mencionar que el pasa de Feynman por Brasil, y sus ppinioncs, fucron de gran influcncia para

cambiar el curriculum y los métodos ca la enscilanza de fa Fisica en ese pais.
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mfta. Entonces anadi: -; Habéis ofdo hablar del dngulo
de Brewster? -;ST sefior! El édngulo de Brewester es el
dngulo para el cual la luz reflejada por un medio que tenga
Indice de refraccion mayor que uno queda totalmente
polarizada. Yo dije: -;y bien?. Todavia nada. Me
acababan de decir que la luz reflejada por un medio con
{ndice de refraccion mayor que uno, como el agua de la
bahia, estaba polarizada; me hab{an dicho incluso de qué
Jorma estaba polarizada. Yo les dije: -Mirad hacia ia bah(a
a través del polarvide, y después lo girdis. -;jOohl,
exclamaron, jestd polarizada! Después de mucha
investigacion, acabé averiguando que los estudiantes se
hab{an aprendido todo de memoria, pero no sablan el
significado de nada.

Al finalizar el afio académico, los estudiantes me pidieron
que diera una charla sobre mis experiencias educativas en
Brasil. Realmente los estuve pinchando un poquito. Al fin
afiad(: -El principal propésito de mi charla es poner de
manifiesto que en Brasil no se estd ensenando ciencia. Y
para probarlo alcé el libro de Fisica elemenial que estin
wtilizando y dije: -En ningiin lugar de este libro se hace
mencion de los resultados experimentales, excepto en un
lugar en el cual se habla de una bola que desciende rotando
por un plano inclinado, y en el cual se dice cudnio ha
recorrido la bola al cabo de un segundo, de dos segundos,
de tres segundos, y asi sucesivamente. El libro habla
incluso de la necesidad de 1ener que corregir los errores
experimentales. Espléndido hasta aqui. Lo malo es que
cuando se calcula el valor de la constante de aceleracion
a partir de esos valores, se obtiene el resultado correcto.
Pero una bola que descienda rodando por un plano
inclinado, si el experimento realmente se lleva a cabo,
presenta una inercia de giro, por lo que daria un valor que
es cinco séptimos del correcto. Asl pues, incluso en este
unico efemplo donde se dan resultados experimentales,
éstos han sido obtenidos de un falso experimento.
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Estas acotaciones de Feynman valen mds que todo lo que yo
pudiera arguir en pro de la enseiianza de la ciencia acompanada
de experimentos y demostraciones experimentales durante la clase.

Parte importante del aprendizaje en Fisica es la resolucién
de problemas que, como hemos subrayado antes, aclaran las ideas
contenidas en las lecciones y potencian la comprensién del material
expuesto, haciéndolo mds real y estructurado. Estos problemas
deben ser problemas de Fisica, y no de matemdticas, y menos atin
de hermenéutica. Muchos de los problemas que se proponen en los
cursos de Fisica contiecnen un 80% de matemdticas y menos del
20% de conceptos fisicos. Si lo que se pretende aprender, y
evaluar, es Fisica, y no practicar matemadticas, debiera ser
justamente lo opuesto,

Al ensefiar F{sica no debe perderse de vista que el
aprendizaje se estructura, por lo regular, en trcs nivcles o fases:
conocimiento y adquisicion de los conceptos; andlisis de los
conceptos y establecimiento de las relaciones de estos conceptos
entre si y con otros no muy distantes; para terminar aplicdndolos
a situaciones reales. Esla estructuracidn corresponde a la secuencia
cldsica del aprendizaje: Conocer, entender y saber.

Saber en Fisica es relacionar ésta con otros saberes, y
aplicarla a casos concretos de una inmensa gama, que va desde las
galaxias hasta los dtomos, pasando por el medio ambiente, cuya
conservacion es tan critica, y que se manegjaria bastantc mejor si
se tuvieran en cuenta las leyes mds elementales de la Fisica.

* ok x

Dejamos deliberadamente aparte el problema de quién o
quiénes van a cnsciiar esta materia; podria acusdrsenos de
corporativistas. Sin embargo, como hicimos notar antes, para
ensefiar Fisica, tan importante como el método, es el saber lo que
se enseia, y ¢l cntusiasmo que se ponga en la tarea; entusiasmo
que, por lo regular, resulta contagioso.
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FUNDAMENTACION
PSICOLOGICA PARA UN
MODELQO INSTRUCCIONAL

JUAN JOSE ORDONEZ ALVAREZ
LU'S ALVAREZ PEREZ
Profesores Asociados I.C.E, Univ. de Oviedo

Cuando se actia en el aula, se hace consciente o
inconscientemente en funcién de determinados modelos. El
término modelo es ambiguo: su conceptualizacién ha sido realizada
por Kuhn (1975), al distinguir, en la marcha de la ciencia, tres
fases: anomalia, paradigma y ciencia normal.

La situacién anémala conduce al paradigma, y éste crea la
estructura dentro de la cual va a desarrollarse la ciencia normal. A
partir del paradigma se originan los modelos cientificos, que son
una representacion esquematica de una situacién (Bunge, 1985).

Por otra parte Lakatos (1978), en lugar de hablar de
paradigmas, prefiere utilizar la conceptualizacién "esencia tedrica
pura” o conjunto de compromisos centrales de los cientificos.
Estos compromisos generan programas de investigacién.

En el campo de la Psicologia, y a lo largo de este siglo, se han
aplicado fundamentalmente dos programas de investigacién: el
conductual y el cognitivo.

EL CONDUCTISMO

Su nicleo central lo constituye la concepcién asociacionista
del conocimiento y del aprendizaje. Su metodologia estd influida
por el positivismo 16gico y por la adopcién de los cdnones del
mecanicismo (Delclaux y Seoane, 1982).
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A pesar de ello, "el conductismo no fue capaz de elaborar una
teoria unitaria del aprendizaje” (Pozo, 1989, p. 30).

La teoria curricular subyacente del conductismo es la
concepcion tecnoldgica (Bobbit, 1918; Taylor, 1986; Tyler, 1971;
Popham y Baker, 1970; Gagne, 1975, etc...), que postula un
modelo sustentado fundamentalmente por las teorfas del
condicionamiento, dando lugar a la ensefianza programada.

Siguiendo a Romdn y D{ez (1989), dicho curriculum presenta
como rasgos mds destacados los siguientes:

- Modelo de ensefianza/aprendizaje: E-R; E-O-R.

- Profesor competencial.

- Objetivos operativos.

- Evaluacion sumativa.

- Detallista y rigido.

- Centrado en los resultados.

Hay numerosos autores que desde posiciones claramente
conductistas han ido acercdndose a los presupuestos cognitivos,
encontrindose que ambos programas no son incompatibles.

En esta linea de aproximacién cabria citar, entre otras, las
siguientes teorfas: la teorfa del Aprendizaje social (Bandura,
1977), 1a teoria de la Autoeficacia (Bandura, 1986), las posiciones
mediacionales de Kendler (1981), Ossgood (1986), Rosenthal y
Zimmerman (1978) y la teor{a de la Instruccién de Gagné (1975).

Un ejemplo muy significativo de este acercamiento entre ambos
programas es el que representa Gagné. Considera que la idea de
reducir la mayoria de los tipos de aprendizaje a cadenas de
respuestas condicionadas es disparatadamente incorrecta. No
obstante, como advierte Novack (1988), el funcionamiento real de
toda su teorfa del aprendizaje sigue basado en el modelo E-R.

Las teorias que tienden hacia posiciones de procesamiento de
la informacién (Pozo, 1989, 37), mantienen su base conductista.
El procesamiento de la informacién no es mds que un
asociacionismo computacional (Fodor, 1983; Russell, 1984), siendo
su nicleo central asociacionista como el del conductismo, ya que
no existe un programa de investigacién progresivo, en
terminologfa de Lakatos (1978).
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La diferencia entre ambos programas estd en el nimero de
variables mediacionales existentes entre E-R, o INPUT-OUTPUT.
Otra diferencia entre el asociacionismo computacional y el
conductismo es que en el primero no existe ninguna teorfa del
aprendizaje (Fodor, 1983).

EL COGNITIVISMO

En cada periodo de conceptualizacién cientifica existe una
metdfora dominante. La metdifora dominante hoy dia es el
organicismo. -

Las teorias organicistas/estructuralistas tienen como objetivo
o meta el estudio de globalidades, y la consideracién de la peculiar
estructura cognitiva del sujeto. A través de ella es como nos
ponemos en contacto con el mundo que nos rodea. Captamos este
mundo sirviéndonos de conceptos. Pero un concepto no es una
fotografia de la realidad. No hay correspondencia biunivoca entre
la representacién conceptual y la realidad. Esta se interpreta y se
construye desde el sujeto. En la relacién de conocimiento tambié€n
existe un giro copernicano como decfa Kant. Es desde las
estructuras del sujeto desde donde se explica el conocimiento. Son
los objetos, la realidad, quien gira en torno al sujeto.

En la ontogenia conceptual de la persona (Novack, 1982) no
se produce un camino definitivo al estilo propugnado por Piaget
-desarrollo cognitivo del nifio- o por Kant -estructura ineludible de
un pensamiento racional-. Las estructuras cognitivas son
idiosincrdticas, es decir, dependen de la experiencia especifica de
cada individuo, y de su interaccion con los legados culturales,
como dice Ausubel (1983).

El conocimiento no estd en las cosas ni previamente en
nosotros, es el resultado de un proceso de construccion en €l que
estd implicado el sujeto (Labinowich, 1980).

Representan estas afirmaciones las viejas criticas al
racionalismo y al empirismo. Al racionalismo, porque se parte de
la negacidn de las ideas innatas. Al empirismo radical y a su idea
central, "no hay nada en la mente que no haya estado antes en los
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sentidos”. Una mente que esté en la situacién de "un papel en
blanco", continuard en blanco, pues no tendrén ningiin sentido las
datos de la experiencia.

La actividad constructiva parte de los esquemas previos, que
progresivamente se van conformando, llenando, con las nuevas
informaciones.

El desarrollo intelectual es un proceso de reestructuracién del
conocimiento. Tal proceso comienza con una estructura, una forma
de pensar. Algin cambio externo o modificacién en la forma
habitual de pensar crea un conflicto y un desequilibrio, que se
intenta resolver mediante los procesos de aSImllacmn acomodacién
(Echeita, 1989).

La teoria curricular subyacente de este paradigma es la
concepcioén reconceptualista (Eisner, 1979; Bernstein, 1977;
Stenhouse, 1984; Apple, 1979; Popkewitz, 1982; McDonald,
1975; Pinar, 1975).

El modelo de curriculum basado en las teorfas constructivistas
se caracteriza por las siguientes peculiaridades (Romdn y Diez,
1989):

- Modelo de enseiianza/aprendizaje: E-M-O-R

- Profesor reflexivo y critico.

- Objetivos terminales.

- Evaluacién formativa.

- Globalizador y de m{inimos.

- Centrado en el proceso-producto.

De todas estas caracteristicas, el uso de objetivos terminales
no encaja muy bien en el modelo cognitivo. Y es que, si el
curriculum ha de ser abierto y flexible, no se comprende c6mo
puede trabajarse con objetivos terminales (Stenhouse, 1987).

HACIA UNA CONFLUENCIA ENTRE AMBOS
PROGRAMAS

En el plano humano, el aprendizaje con m4s incidencia es el
aprendizaje conceptual. Sin conceptos, decfa W. James, el mundo
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seguirfa siendo "una confusién molesta y zumbante". Una cosa es
percibir, y otra muy distinta comprender lo percibido. El pose de
la mentalidad Kantiana exige que nuestro entendimiento no realiza
comprensiones sin previas conceptualizaciones.

Es por tanto el aprendizaje del concepto el punto en donde las
distintas teorias confluyen o establecen divergencias.

La forma en que los sujetos aprenden los conceptos, marca la
diferencia mds importante entre el conductismo y el cognitivismo
(Murphy y Medin, 1985 b; en Pozo, 1989, p. 168).

Aspecto de la Teorfa
Conceptual

Enfoque Conductista

Enfoque Cognitivo

Representacion
de conceptos

Definicidn de
categorfas

Unidades de
andlisis

Base de la
categorizacion

Ponderacién de
los atributos

Estructura

interconceptual

Desarrollo
conceptual

Estructura de similitud,
lista de atributos,
atributos correlacionados

Varias medidas de la
similitud y suma de
atributos

Atributos

Emparejamiento de
atributos

Validez y saliencia
de atributos

Jerarqufa basada en

atributos compartidos

Incremento de
rasgos

Atributos correlacionados
mis principios que determi-
nan qué correlaciones se
detectan

Un principio explicativo
comin a Los miembros de
la categoria

Atributos mds relaciones
entre atributos y conceptos
expl{citamenterepresentados

Empare jamiento mas

procesos inferenciales
proporcionados por los
principios subyacentes

Determinado en parte por
la importancia en los
principios subyacentes

Red formada por relaciones
causales y explicativas

asf{ como aquel Las propiedades
compartidas que se
consideran relevantes

Cambiar la organizacién y
las explicaciones de los
conceptos como resul tado del
conocimiento sobre el mundo
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Dicho aprendizaje se mueve, por tanto, desde el estudio de los
procedimientos de identificacién de un concepto al estudio de su
situacién en un nicleo (Miller y Johnson-Laird, 1976). Pero
admitir que los conceptos estdn dentro de estructuras m4s amplias
no debe estar en contradiccién con el andlisis componencial de
cada concepto; pasando a convertirse él mismo, desde ese
momento, en nicleo. Lo importante es no olvidar, en ningiin caso,
la situacién del concepto en una estructura-nicleo. ,

Hay aprendizaje cuando hay modificacién progresiva de una
estructura, pero dicha modificacion se puede deber exclusivamente
al cambio de un concepto; por lo que, una reestructuracién en
principio débil se convierte al mismo tiempo en fuerte, pudiendo
ser asociacionismo-estructuralismo no fases sucesivas, como sefiala
Carey (1985), sino simult4neas.

En este punto situamos la confluencia entre ambos enfoques.

MEDIADORES, MODELOS Y ASOCIACION REPETIDA

En los cambios de estructuras juegan un papel muy importante
los mediadores (Feuerstein, 1979; Vygotsky, 1979), los modelos
(Bandura, 1977), y la asociacién repetida previa.

Fundamentalmente "los mediadores" han de situar la
informacién en los niveles "6ptimos" (Vygotsky, 1979), para que
€sta tire de las estructuras ya configuradas, evitando asf una
informacién totalmente repetida, o totalmente novedosa. La
superacion de ambos extremos ser{a la informacién significativa.

"Los modelos” son gufas que con su ejercitacién nos presentan
el camino a seguir (prictica guiada). A la vez son motivadores,
pues si su conducta nos resulta en alguna forma positiva,
intentamos hacerla nuestra.

El hecho de imitar la conducta de los modelos, estd suponiendo
un desequilibrio entre lo observado, la realidad, y nuestras
interpretaciones -estructuras-, sobre una realidad.

“La repeticién” de los desequilibrios nos obliga a realizar unas
integraciones -modificaciones progresivas-, o bien una verdadera
reestructuracion, -adaptacién de Piaget-.
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De aqui se sigue que el cambio cualitativo -la nueva
adaptacién-, procede de sucesivos cambios cuantitativos (Pozo,
1989). Esto implica que es necesaria "la asociacion repetida" de
ciertas condiciones para que se dé reestructuracion.

Las teorf{as constructivistas coinciden en que el aprendizaje es
producto de la interaccién sujeto-realidad. Hay reestructuracion,
cuando el sujeto al interactuar con la realidad encuentra nuevas
formas de estructurarla, y toma conciencia de que le son mds utiles
que las anteriores. Pero para que esa conciencia se suscite, debe
haber una repeticién de los desequilibrios (Karmiloff-Smith e
Inhelder, 1975), que wuna vez regularizados producen
reestructuracion.

La repeticion de los desequilibrios supone, pues, una asociacion
repetida de ciertas condiciones.

La seleccion de esas condiciones es transcendental para cada
sujeto; de ah{ la importancia de la instruccién para el cambio de
estructuras. El proceso de la ensefianza presenta esas condiciones
(profesor, adulto, etc.); el sujeto los asocia a sus estructuras ya
configuradas y mediante la repeticién las modifica. As{i se produce
el aprendizaje.

EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

El tipo de aprendizaje que mds parece cumplir con las
anteriores exigencias es el significativo (Ausubel, 1973; Ausubel,
Novack y Hanessian, 1983; Novack, 1982, Novack y Gowin,
1988). Tal aprendizaje, que radica en una asimilacién de
conceptos, se realiza fundamentalmente a través de la instruccion.
El proceso instructivo tiene como dos caras: la ensefianza y el
aprendizaje. Su distincion es precisamente el punto de partida de
Ausubel. Con anterioridad, ya Bruner (1966) habfa querido dejar
de manifiesto que una cosa son las teorias de la ensefianza, y otras
las teorias del aprendizaje.

El instruir en el sentido de ensefiar no es una funcién exclusiva
de la institucién escolar, sino también del medio familiar y social.
De hecho actualmente se resalta la importancia de las agencias
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informales de educacién -escuelas paralelas- frente a la ensefianza
formal.

En el contexto educativo la ensefanza busca 1a mejor forma de
seleccionar, estructurar y organizar los contenidos al objeto de
provocar un desequilibrio en las estructuras preexistentes.

El efecto que se pretende es un buen aprendizaje, una buena
retencion, adquisicion y transferencia de la informacién recibida
(Pérez Gémez, 1983, p. 332).

De entre los dxferentes tipos de aprendizaje (repetmvo por
descubrimiento, s1gmﬁcat1vo), Ausubel centra su atencién en el
significativo.

Para que tal aprendizaje se efectie se han de cumplir ciertas
condiciones:

- que la nueva informacién sea significativa.

- que exista predisposicién por parte de los sujetos.

- que la estructura cognitiva del alumno contenga ideas
inclusoras.

El aprendizaje de conceptos, mantiene Ausubel, se adquiere
principalmente por diferenciacién de otros mds generales. Esta
opinidn es muy discutible.

En el caso del aprendizaje de conceptos espontineos (Rosch,
1977, 1978) se ha comprobado que los que se adquieren no son ni
los mds generales, ni los mds especificos. Suelen tener un nivel
de abstraccion intermedio. Por lo que proceden tanto por
diferenciacién, como por abstraccién de otros subordinados.

Por su parte los aprendizajes de conceptos cientificos
(Piskoppel, 1985) surgen, en la mayoria de las ocasiones, por
interrelacién de subconceptos. Lo mismo ocurre en el aprendizaje
de la ciencia, como demuestran los estudios de expertos y novatos
(Chi y Glaser, 1986). Pasar de novato a experto exige la
organizacién de estructuras conceptuales en las que se incluyen
niveles conceptuales mds especificos.
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Estas criticas a la diferenciacién progresiva de Ausubel
refuerzan la idea de que los procesos asociativos son necesarios
para producir verdaderas reestructuraciones.

Por su parte Posner y Strique (1976) sefialan hasta cinco tipos
de relaciones entre los contenidos. Sélo una de ellas, las relaciones
conceptuales, ha sido tenida en cuenta por Ausubel. Bajo este punto
de vista la teorfa de la elaboracidn es un desarrollo del aprendizaje
significativo de Ausubel.

TEORIA DE LA ELABORACION

La teorfa de la elaboracién (Reigeluth y Merrill, 1978;
Reigeluth, 1979; Merrill, 1981; Romiszowski, 1981; Reigeluth,
Stein, 1983) nos ofrece un procedimiento para estructurar los
contenidos y la forma de ensefarlos.

Se apoya en el estructuralismo y en el asociacionismo del
procesamiento de la informacién. Los principios sobre los que se
sustenta se pueden resumir, siguiendo a Reigeluth, en:

- Principio de sintesis inicial (epftome u organizador previo).
Es el marco conceptual.

- Principio de elaboracién gradual.

- Principio familiarizador introductorio.

- Principio de "lo mds importante lo primero”.

- Principio de tamafio éptimo.

- Principio de sintesis periddica.

- Principio de sintesis final (epftome reelaborado).

Teniendo en cuenta esos principios, la teor{a de la elaboracidn
establece las siguientes fases en la secuencia instruccional:

. Fase inicial: consiste en la propuesta de una panordmica general
del contenido objeto de estudio.

.Fases o niveles consecutivos de elaboracién.

.Sintesis periédicas o vueltas al niicleo de la fase inicial para
cada nivel nuevo de elaboracién.

53



1990 - AULA ABIERTA N° 55 e

NUESTRA PROPUESTA DE MODELO INSTRUCCIONAL

A. FASE INICIAL
I. Marco conceptual del niicleo.

- Se sintetiza (Reigeluth y Stein, 1983), mediante una Red
un nicleo de conocimientos.

- Se presenta la estructura del nicleo (Novack y Gowin,
1988):

y

NUCLEO
4 \

[UNIDAD‘ UNIDAD| |UNIDAD

II. Esquema previo (Organizadores previos; Ausubel, 1976).

- De las estructuras conceptuales que configuraban las

unidades explicadas, se subrayan los conceptos-clave para
la nueva unidad.

- Se revisan los conceptos subrayados (Rosenshine, 1986)
mediante:

. Explicacién del profesor
. Indicar otras férmulas

II. Aproximaci6én (Niveles de representacién; Bruner, 1966).

- Toma de contacto con los nuevos contenidos, a través de:

. Documentos
. Material audiovisual
. Otros
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B. DISENO
I. Marco conceptual de la unidad.

- Se formulan 2 o 3 preguntas clave (Gowin, 1970).

- Se sintetizan mediante un esquema los conceptos nuevos de
la unidad (Novack y Gowin, 1988).

- Se anticipan las respuestas a las preguntas-clave (La pulsién
cognoscitiva; Ausubel, 1976).

II. Metodologia.

- Se presenta la estructura de cada concepto nuevo (Ausubel,
1976; Miler y Jonhson-Laird, 1976), mediante:
. Explicacién del profesor
. Demostraciones
. Ilustraciones
. Otros
- Se realiza prdctica guiada. (Ausubel, 1976; Bandura,

1977).
- Se hace la sintesis periédica de conceptos y experiencia.

ITI. Aplicacién.

I* Nivel: Se indican los aspectos sobre los que se ha de
realizar, muy relacionados con la Préictica guiada. (Novack
y Gowin, 1988).

2° Nivel: Profundizacién conceptual/experimental
(Pensamiento hipotético deductivo). Piaget (1970).

C. EVALUACION

1. Valoracién de los dos niveles de la Aplicaci6n.

2. Confeccién de una sintesis final a partir de una manipulacién
de variables.

3. Otras.
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JOHN DEWEY: PROPUESTA
DE UN MODELO
EDUCATIVO:

I. FUNDAMENTOS

MIGUEL ANGEL CADRECHA CAPARROS
Profesor Asociado. 1.C.E. Univ. de Oviado

Con las presentes pdginas comenzamos una trilogfa de
exposiciones, en las que tratamos de ofrecer una sintesis lo més
didfana posible de lo que es, o puede ser, una propuesta de modelo
educativo y ésta, ademds, realizada por el gran pedagogo
norteamericano John Dewey. Con ello sSlo pretendemos ofrecer
una gufa, una orientacion de cémo buscar o construir una practica
educativa, que se asiente en fundamentos solidos y en razones
tedricas, que Sirvan para suscitar auténtica prictica educativa y
critica -en su sentido etimolégico griego: respuesta, toma de
decisién-. '

Por otro lado, especial interés suscitan adin en nuestros dfas,
en que se discute y se gesta una reforma educativa, las ideas
pedagdgicas de John Dewey (1859-1952), uno de los mds
eminentes representantes de la llamada Escuela Nueva y de la
Pedagogfa de nuestro tiempo y, ademds, uno de los pedagogos,
que han ejercido y ejercen una mds vasta y profunda incidencia
sobre ¢l pensamiento educativo modemo.

Polemizando desde su pragmatismo filoséfico con el
intelectualismo y con la ensefianza nacionalista, John Dewey ofrece
un fundamento filoséfico y social, en el que se afirman los valores
de la personalidad humana en una vida en sociedad y que pueden
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servir de orientacién en la busqueda de una sociedad humana
mejor.

La doctrina pedagégica y filoséfica del pedagogo
norteamericano, que aquf presentamos, estd sacada y vertebrada
en tomo a su obra Democracia y Educacion, por ser ésta obra
fundamental para lo que pretendemos: ofrecer una visién sintética
del modelo educativo deweyniano. Ello no obsta para que citemos
otros pasajes y referencias bibliogrdficas del mismo autor a lo
largo de la exposicién que ofrccemos, la cual en esta primera parte
se articula de la siguiente forma:

1. Pedagogf(a y Filosoffa:
1.1. La posicién filosdfica de John Dewey.
1.2, El instrumentalismo deweyniano.
1.3. El concepto de experiencia.
2. Concepto deweyniano de la educacion:
2.1. La educacion como necesidad de la vida.
2.2. La educacién como funcidn social,
2.3. La educacién como direccién.
2.4. La educacién como crecimiento.

1. PEDAGOGTA Y FILOSOFIA

A lo largo de su obra Democracia y Educacién, John Dewey
intercala pensamientos filosdficos y pedagégicos continuamente y
deduce con fluidez unos de otros en ambos sentidos; ello se debe
a que -como dice M.F. Sciacca- "desde los comienzos del siglo
pasado hasta nuestros dfas, el pensamiento pedagdgico se ha
desarrollado y consolidado de un modo auténomo; por lo tanto, el
arte de educar s¢ ha ido organizando con métodos propios®'.
Afirmacién vilida, a la que, empero, debemos hacer dos

'M.F. SCIACCA, El problema de la educacién (E4. Mirscic, Barcelons, 1962), p. 736.
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puntualizaciones necesarias, para intentar, de partida, definir el
campo de la presente reflexion:

1. El hombre siempre se ha preocupado de educar y transmitir sus
conocimientos, y consiguientemente siempre ha posefdo,
implicita o explfcitamente, una teorfa de la educacién. Por
otra parte esta funcién educativa encierra en si -seguin nuestra
manera de entender, de forma fundamental- la transmisién de
una herencia cultural, que en definitiva supone la transmisién
de una Welranschauung o visién del mundo, la cual -en primera
o ultima instancia- conlleva una filosofia que, a su vez,
contiene, de manera expresa o no, una ensefianza del hombre,
la cual no se presenta de forma aislada sino que, al mismo
tiempo, ofrece una perspectiva aclaratoria de la totalidad del ser
y de su sentido, lo que significa una perspectiva en la evolucidn
de la ontologia misma.

2. Cuando el "arte" de educar se organiza segtin métodos propios,
preocupdndose de fijar los medios educativos e intenta
justificarlos sistem4ticamente desde una perspectiva
epistemoldgica, pienso que ya no se debe hablar de "arte" -
como hace M.F. Sciacca- sino de "teorfa" de educar, que
plantea el quehacer educativo o did4ctico, no ya en el terreno
de la mera técnica, sino en el campo de una auténtica
tecnologfa, apoyada y sustentada en unos principios tedricos
que buscan su validacién en la practica, para engendrar nuevos
postulados teéricos. Con ello nos ponemos, entonces, en una

perspectiva cient{ fica’.

Desde las precisiones hechas a M.F. Sciacca, que han servido
para centrar el discurso conceptual que hacemos, y desde la misma
reaccién producida en el seno de la filosoffa frente al idealismo

’ct.: 1. GIMENO SACRISTAN, Teoria de la ensefanza y desarvolio del curefculo (Ed.
Anays, Madrid, 1981), pp. 33 y m.
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dominante -que asignaba a las ideas, al ideal, y con ello al
espinitu, una posicién dominante en el conjunto del ser y que
como concepcién general del universo repercutia en la ética y la
teoria de la sociedad, acentuando que las normas, ordenadoras de
la vida intelectual y colectiva, son independientes de las opiniones
y estados de dnimo meramente fcticos, incluso incurriendo en un
abstraccionismo ajeno a la vida- y al positivismo reductor de la
realidad a lo verificable y al materialismo mecanicista en sus casos
extremos, hemos de afirmar -a pesar de los riesgos que tal
afirmacién conlleva; pero no inds alid de lo que afirmamos- que
el concepto de "educacién”, al implicar {ntimamente en €l el
concepto de "hombrc”, ha supuesto en la ultima centuria una
auténtica revolucién copernicana y, abandonando su posicién de
subsidiariedad y dependencia de la filosoffa, se ha situado en el
centro de la misma, si admitimos que el hombre mismo es el tema
unico del filosofar.

Conclusién €sta a la que también parece llegar John Dewey,
cuando escribe:

"Después de una revision destinada a exponer los puntos
filoséficos implicitos en las discusiones anteriores, se defini6 Ia
filosof{a como la teor{a gencralizada de la educacién. Se afirmé
que la filosof{a era una forma de pensar, que, como todo pensar,
tiene su origen en lo que hay de incierto en ia materia de la
experiencia, que aspira a localizar la naturaleza de la perplejidad y
a formar hipétesis que han de ser comprobadas en la accién. El
pensar filoséfico tiene como diferencia el hecho de que las
ncertidumbres dc que trata se encuentran en aspiraciones Yy
condiciones sociales muy extensas, que consisten en un conflicto
entre los intereses organizados y las aspiraciones institucionales.
Como el iinico modo de producir reajuste arménico entre las
tendencias opuestas es mediante una modificacién de las
disposiciones emocionales e intelectuales, la filosoffa constituye,
a la vez, una formulacién explicita de los divcrsos intereses de la
vida y una propuesta de puntos de vista y métodos mediante los
cuales puede efectuarse un equilibrio mejor de los intereses. Como
la educacidon es el proceso mediante ¢l cual puede realizarse la
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transformacion necesitada y no seguir siendo una mera hipétesis
respecto a lo que ¢s deseable, alcanzamos una justificacién de la
afirmacién de que la filosoffa es la teoria de la educacién como
una préctica deliberadamente dirigida"’.

1.1. LA POSICION FILOSOFICA DE J. DEWEY

Como ya se viene indicando en el texto deweyniano anterior,
el pensador americano busca su fundamento sobre la base de un
pragmatismo filoséfico en el dmbito vital dcl individuo: "la
filosoffa constituye... una formulacién explicita de los diversos
intereses de la vida y una propuesta de puntos de vista y de
métodos mediante los cuales puede efectuarse el equilibrio mejor
de los intereses” ‘ y define el "interés” como “identidad activa o
motora del yo con cierto objeto”’, "en realidad, -sigue afirmando
J. Dewey el yo y el interés son dos nombres para el mismo
hecho; el género y cantidad de interés que se torna activamente por
una cosa revela y mide la calidad del yo que existe™.

Este ambito vital del individuo, buscado por €1, contiene todo
lo que es ttil para el individuo concreto y para la saciedad, 1a cual,
como organismo que es, debe servir a la construccién vital y llena
de sentido del hombre concreto y la sociedad democrdtica; siendo
su pragmatismo un modo de “mantener la continuidad del conocer
con una actividad que modifica intencionalmente el ambiente" 7, y
consistiendo el conocimicnto “en las disposiciones que utilizamos

1. DEWEY, Democracta y Educacion (Ed. Losada, Bucnos Aires, 1982), p. 350, La leira
destacada en negrila 24 nueafro.

‘). DEWEY, Democracia y Educacién a.c., p. 350.
5

Ibd., p. 370.

6

Ibd., p. 370.

hd., p. 362.
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conscientemente para comprender lo que ahora ocurre™ y
significando €l la posibilidad de hacer una seleccién de conceptos
operativos para 1a vida y desarrollo del individuo y la sociedad,
pues "el conocer tiene que ver con la actividad organizadora en vez
de ser algo aislado de toda actividad’. De este modo el
pragmatismo deweyniano se convierte en un general
instrumentalismo.

1.2. EL INSTRUMENTALISMO DEWEYNIANO

El pensador americano entiendc la captacién de la realidad
concreta desde una légica y ética utilitarias®, que conciben la
verdad como pura usualidad o manipulacién conceptual; asi se
afirma; "La teor(a del conocer ha de derivarse de la prdctica que
tenga mayor €éxito para obtener conocimiento, y después esta
teorfa se empleari para perfeccionar los métodos que tienen
menos éxito"'"'. Esta toma de postura supera, dice Dewey, la
separacién "entre el conocer y el hacer, la teorfa y la préctica,
entre la mente como el fin y el espiritu de accién y el cuerpo
como sus érganos y medios""”, visién ésta que los avances de la
fisiologfa y la psicologfa asociadas nos han mostrado, al afirmar
1a conexién de la actividad mental con la del sistema nervioso y al
presentar al cerebro como “el mecanismo destinado a una constante
reorganizacién de la actividad para maniener su continuidad; es
decir, para hacer aquellas modificaciones en la accién futura que

“d., p. 362. Cf.: 1.DEWEY, Cémo pensamos (E4.PridGs, Barcelona, 1989), pp. 77 y sa.
’}. DEWEY, Democracia y Educacibn a.c., p. 355,

cf.. 3. DEWEY. Democracia y Educacion a.c., pp. 351 y s3. y también J. DEWEY, Cémo
pensamos, a.c., pp. 3 y %,

"'y, DEWEY, Democracia y Educacién a.c., p. 357.

"Ing., p. 354.
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se requieren por lo ya hecho ...el conocer tiene que ver con la
actividad reorganizadora en vez de ser algo aislado de toda
actividad, completo por sf mismo""”, y que afianza el desarrollo de
la Biologfa con su descubrimiento de la evolucién: “El desarrollo
de las formas orgdnicas -escribe J. Dewey al respecto- comienza
con estructuras en las que se manifiesta la adaptacién del ambiente
y el organismo, y en que la actividad que podemos llamar espiritual
estd reducida al m(nimo... la doctrina del desarrollo organico
significa que la criatura viva es una parte del mundo, participando
en sus vicisitudes y fortunas, ya haciéndose segura en su precaria
dependencia sélo, cuando se identifica intelectualmente con las
cosas en tomo suyo y, previendo las consecuencias futuras de lo
que ocurre, modela consiguientemente sus propias actividades"";
as{ "el conocimiento es un modo de participacion valiosa en la
medida en que es efectivo. No puede ser la visién vaga de un
espectador interesado"",

Desde esta posicién J. Dewey propone el desarrollo del método
experimental -"nuevo como recurso cient{fico, como recurso
préctico es tan antiguo como la vida"'*- como "el método de
obtener conocimiento y de asegurar que es conocimiento y no mera
opinidn... El método experimental tiene dos aspectos: 1) De una
parte significa que no tenemos derecho a llamar nada conocimiento
si no es cuando nuestra actividad ha producido realmente ciertos
cambios fisicos de Ias cosas, de tales cambios especificos,
nuestras creencias son sélo hipétesis, teor{as, sugestiones,
sospechas y han de ser sostenidas como tentativas y utilizadas como
indicaciones de experimentos que han de intentarse. 2) Por otra
parte, el método experimental de pensar significa que el pensar es

'SJ.DEWEY. Democracta y Educacién , n.c., pp. 354 y 3.

“Bd., p. 35S.
Pmd., p. 355.
“Rd., p. 356.
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de provecho; ..., la experimentacién no es equivalentc a una
reaccién ciega. ...no constituye un experimento sino cuando se
observan las consecuencias y se emplean para hacer predicciones
y planes en situaciones semejantes del futuro. ...El método
experimental cientffico es... un ensayo de ideas; de aqui que aun
cuando pricticamente -0 inmediatamente- fracase, es fecundo
intelectualmente, pues nosotros aprendemos de nuestros fracasos
cuando meditamos seriamente sobre nuestros esfuerzos"™’.

Segiin ello, "la funcién del conocimiento consiste en hacer una
experiencia libremente utilizable en otras experiencias. La palabra
"libremente" seiiala la diferencia que existe entre el principio del
conocimiento y el del hibito. El hébito significa que un individuo
sufre una modificacién mediante una experiencia, la cual
modificacién forma una predisposicién para una accion m4s libre
y mds eficaz en una direccién anfloga en el futuro""”.

El conocimiento, en cambio, "es una percepcién de aquellas
conexiones de un objelo que determinan su aplicabilidad a una
situacién dada. ...Un conocimiento idealmente perfecto
representar{a una red tal de interconexiones, que toda experiencia
pasada ofrecerfa un punto ventajoso desde el cual abordar el
problema presentado en una nueva experiencia. En fin, mientras un
h4bito, aparte del conocimiento, nos proporciona un método tinico
y fijo de ataque, el conocimiento significa que puede hacerse la
seleccion desde un campo mds amplio de habitos"”. Asf{ pucs, "el
conocimiento no es justamente algo que somos ahora conscientes
para comprender lo que nos ocurre. El conocimiento como acto es
traer a conciencia algunas de nuestras disposiciones con vista a

Y’y DEWEY, Democracia y Educactsn, a.c., p. 356,
®ibd., p. 357. Lo destacado en negrils es nuesiro.

). DEWEY, Democracia y Educacidn, n.c., p. 358. Al respecto resulta de greo interés la
obra Je J. DEWEY, Cémo pensamas (Ed. Paidéa, Barcelons, 1989).
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resolver una perplejidad, concibiendo la conexién existente entre
nosotros mismos y €l mundo en que vivimos"”.

La captacién deweyniana de l1a realidad se hace también desde
la moralidad, entendida ésta como medio de accién, y as{ escribe
claramente J. Dewey:

“El problema m4s importante de la educacién moral en la
escuela concierne a la relacién del conocimiento y de la conducta.
Porque a menos que el aprender, que aumenta en el plan regular de
estudio, afecte al cardcter, es fiitil concebir ¢l fin moral como la
finalidad unificadora y culminante de la educacion.

Como no existe una conexidn orgdnica fntima entre los
métodos y materiales del conocimiento y el desarrollo moral hay
que recurrir a lecciones y modos de disciplina particulares: el
conocimiento no se integra en las fuentes usuales de la accidn ni en
la visién de la vida, en tanlo que la moral llega a hacerse
moralista, es decir un esquema de virtudes separadas.

Las dos teorias principalmente asociadas con la separacién del
aprender respecto a la actividad, y por tanto a la moral, son las que
aislan las disposiciones interiores y el motivo -¢l factor consciente-

de los actos como puramente fisicos y externos, y que oponen la
accion del interés a la de los principios. Ambas separaciones son
superadas en un esquema educativo en el que aprender es el
acompaiiamiento de actividades u ocupaciones continuas que tienen
una finalidad social y que utilizan los materiales de situaciones
sociales tipicas. Pues bajo estas condiciones 1a escucla llega a ser
una forma de vida social, una comunidad en miniatura y en {ntima
interaccién con otros modos de experiencia asociada mds alld de
los muros de la escuela. Toda educacién que desarrolla la
capacidad de participar en la vida social cs moral. Forma un
cardcter que no sélo hace socialmente necesaria la accidn
particular, sino que estd interesada por aquel reajuste continuo que

2y, DEWEY, Democracia y Educacién a.c., p. 362. Cf.: ademds, J. DEWEY, Cimo
pensamos o.c., pp. 235 y s5. 4
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es esencial para el desarrollo. El interés por aprender todos los
contactos de la vida es el interés moral esencial®”,

Este "instrumentalismo” de J. Dewey, sefiala M.F. Sciacca, "es
la forma de pragmatismo mds influyente y discutida en la
actualidad., En este sentido, la validez de una idea viene dada por
su eficacia instrumental de pasar de una experiencia menos
arménica o inarmoénica a otra mds armonica. Los hechos no se nos
imponen desde fuera: hay en ellos cuanto es debido a nuestra
actividad. Nosotros no creamos los hechos (Dewey estd lejos del
idealismo), sino que organizamos experiencias preexistentes. El
pensamiento, en resumen, recrea €l mundo, lo transforma en un
instrumento del hombre; ain mds, el pensamiento comienza
precisamente a partir de los conflictos que la experiencia presenta.
Convencerse de que el error, el mal, el desorden, lo irracional y la
muerte son realidades (en vez de ilusionarse llamdndolas
apariencias) y luchar para reducir sus efectos y limitar su alcance,
es el cometido del hombre y de la sociedad humana, realizado
gradualmente (pero nunca de un modo acabado) por 1a obra activa
de la inteligencia humana, "vidlida en los limites de su feliz
resultado”. Toda teorfa, doctrina o construccién mental es un
modo eficaz (cuando lo es), por parte del hombre, de transformar
la realidad para garantizar su uso y el goce de los bienes que le son
necesarios. Los hombres piensan cuando se ven estimulados por la
necesidad y por la inquietud, cuando tienen perturbaciones por
calmar y dificultades por superar. "Una vida en reposo”, puede
leerse en la Reconstruccion filosdfica, "de éxito sin esfuerzo, seria
una vida sin pensamiento. Los hombres no tienden a pensar cuando
su accién es dictada por la autoridad. Los soldados tienen
montones de dificultades y de restricciones, pero como tales

2'] . DEWEY, Demaocracia y Educacién, a.c., 378. Al respecto, para completnr mis esta vigidn
ripids que vamos haciendo, pucde cf.; M,A, CADRECHA CAPARROS, La educacidn moral y
¢(vica en Jonh Dewey en REVISTA MAGISTER, n* 3 (1985) pp. 203-218 y wambién A.,
MATAIX, La norma de moralidad en J. DEWEY, en REVISTA DE FILOSOFIA, n° 27 (1968)
pp. 137-161, y Ibd., La norma moral en J. Dewey, en REVISTA DE FILOSOFIA, n® 28 (1969)

pp. 149-170.
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soldados no tienen fama de ser pensadores. El pensamiento les
viene dado desde arriba. En donde quiera que reina una autoridad
externa, ¢l pensamiento es sospechoso y nocivo®. Los conflictos de
la experiencia producen los sistemas, las ideas, las teorfas,
instrumentos para reorganizar una situacién determinada. Por esto,
su “validez” reside en su "éxito", es decir, en lograr efectivamente
una inteligente reorganizacién de la realidad. De otro modo,
teorfas y sistemas son falsos. Por otra parte, dado el valor
instrumental de las ideas, no existen teorfas y sistemas
rigidamente cerrados, verdades absolutas, sino que toda
concepcidn, a través del uso que de ella se hace, es susceptible de
desarrollo y de modificaciones.

El pensamiento, en pocas palabras, no es més que una norma
de conducta; la concepcién ldgica de la "verdad® y de la
metafisica de lo “real” son superadas por la nocién concreta del
"bien". También las ciencias del esp(ritu han de experimentarse
en contacto con la realidad. Pero, mientras que el mundo ffsico se
ha de someter, el mundo moral se ha de liberar, ha de dejarse en
libertad para que se actiie a sf mismo, a través de formas y
estructuras siempre nuevas y en continuo desarrollo*®,

1.3. EL CONCEPTO DE EXPERIENCIA

Lo dicho nos introduce ya directamente en uno de los conceptos
claves de la teor{a del aprendizaje de John Dewey; la experiencia,
la cual “sélo puede comprenderse observando que incluye un
elemento activo y otro pasivo peculiarmente combinados. Por el
lado activo, la experiencia es ensayar un sentido positivo que se
manifiesta en el término conexo "experimento”. En el lado pasivo
es sufrir o padecer. ...La conexién de estas dos fases de la
experiencia mide la fecundidad o valor de ella. La mera actividad
no constituye experiencia. Es dispersiva, centr{fuga, dispersadora.
La experiencia como ensayo supone cambio, pero el cambio es una

2M.F. Sciacca, El problema de la educacién, a.c., pp. 775 y ss.; {os paréntesis son nuextros.
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transicidn sin sentido a menos quc esté conscientemente
conexionada con la ola de retorno de las consecuencias que fluyen
de ella. Cuando una actividad se continia en el sufrir las
consecuencias, cuando el cambio introducido por la accién se
refleja en un cambio producido por nosotros, entonces el mero fluir
estd cargado de sentido. Aprendemos algo*®.

De este modo J. Dewey nos muestra la naturaleza de la
experiencia, al mismo tiempo que sefiala la importancia del nexo
entre lo activo y pasivo de la misma, para que ella sea la base de
todo aprendizaje: "Una separaci6n de la fase del hacer activo de la
fase respecto al sufrir pasivo destruye el sentido vital de una
experiencia"™, por lo mismo escribe:

"Aprender por experiencia es cstablecer una conexién hacia
atrds y hacia delante entre lo que nosotros hacemos y lo que
gozamos o sufrimos de las cosas, como consecuencia. En tales
condiciones, el hacer se convierte en un ensayar, un experimento
con el mundo para averiguar cdmo es, y €l sufTir se convierte en
instruccidn, en el descubrimiento de la conexién de las cosas. De
aquf se siguen dos conclusiones importantes para la educacién. 1)
[a experiencia es primariamente un asunto aclivo-pasivo; no es
primariamente cognoscitiva. 2) Pero la medida del valor de una
experiencia se halla en la percepcién de las relaciones o
continuidades a que conduce. Comprende conocimiento en el grado
en que se acumula o se suma a algo o tienen sentido™”.

El pensar, segin J. Dewey, es, pues, "instituir de un modo
preciso y deliberado conexiones entre Jo hecho y sus consecuencias.
...El estimulo para pensar se encuentra cuando deseamos
determinar la significacién de algin acto, realizado o a
realizarse... Pues nosotros no vivimos en un mundo establecido y

e DEWEY, Democracia y Educacién, a.c., p. 153.

1. DEWRY, Democracia y Educacidn, ac., p. 165. Cf.: 1. DEWEY, Como pensamas a.c.,
pp- 99 ¥ ss.

By, DEWEY, Democracia y Educaciin, u.c., p. 154; lo destacado en oegrita es nucstro.
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acabado, sino en un mundo que se estd haciendo y en donde
nuestra tarea principal es previa, y ...su valor estd en la solidez,
la seguridad y la fertilidad que ofrece nuestra conducta en el
futuro"”,

Asi, pues, podemos decir que el aprendizaje para el pensador
americano se inserta en un proceso estable-inestable de
reconstruccion de la experiencia; es decir: la expericncia es tanto
el punto de partida como el de llegada en el aprendizaje. De este
modo J. Dewey establece un nuevo proceso dialéctico dual basado
en la experiencia, que encierra en si la dualidad:
actividad-pasividad, cuya conexién percibida lleva a la relacién
dialéctica entre lo que tratamos de hacer y lo que ocurre como
consecuencia, llenando as{ de sentido la experiencia anterior y la
nueva, las cuales son elementos dindmicos y constituidos
precisamente en funcién de la misma relacién que los transforma
de forma permanente”.

As( escribe nuestro autor:

"El pensamiento o la reflexién (hablando de la "reflexién en la
experiencia”)... es el discernimiento de la relacién que existe entre
lo que tratamos de hacer y lo que ocurre como consecuencia.
Ninguna experiencia con sentido es posible sin algiin elemento de
pensamiento. Pero podemos oponer dos tipos dc experiencia en
ellas. Todas nuestras experiencias tienen una fase de "cortar y
probar”, lo que los psic6logos llaman el método del "ensayo y
error”.

Nosotros simplemente hacemos algo y, cuando fracasa,
hacemos otra cosa, y seguimos ensayando hasta que damos con
algo que marcha, y entonces adaptamos este método como una
regla de medida emp{rica en el procedimiento subsiguiente.

%, DEWEY, Democracia y Educacidn, s.c., pp. 165 y ss.

T'N6tese el eco hegehano de tesis-ant iesiv-s { niesis. Cf.: J. DEWEY, Experiencia y Educacién
(Ed. Losada, Bucnos Aires, 1960). También pucile verse con gran ulilidad: F.G. JIMENEZ,

Algunos aspecios educativos del concepio de experiencia en Dewey, en REVISTA ESPANOLA DE
PEDAGOGIA, N*® 16 (1958), pp. 75-83, '
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Algunas cxperiencias tienen en s{ muy poco mds que este
hallazgo o proceso satisfactorio. Yemos que un cierto modo de
actuar y una cierta consecuencia estdn conexionados, pero no
vemos como lo estdn. ...En otros casos... analizamos para ver
justamente lo que se halla en medio, para ligar la causa y el efecto,
el resultado (el cdémo), podemos lograr ver si existen las
condiciones requeridas... Porque si faltan  algunas de las
condiciones, si sabemos cudles son los antecedentes necesarios para
producir un efecto, podemos ponernos a trabajar para obtenerlos;
0, si son los que producen efectos indeseables, podemos eliminar
algunas de las causas superfluas y economizar esfuerzos.

...De aqui que cambia la cualidad de la experiencia; el cambio
¢s tan significativo que podemos llamar reflexivo a este tipo de
experiencia, es decir, reflexivo por excelencia. Tl cultivo
deliberado de esta fase del pensamiento constituye el pensar como
una experiencia definitiva,

El pensar es, ...el esfuerzo intencional para descubrir las
conexiones especificas entre algo que nosotros hacemos y las
consccuencias que resultan, ... El pensar es asi equivalente a hacer
explicito en nuestra experiencia el elemento inteligente. Hace
posible actuar con un fin a la vista"*.

Y contina explicitando alin m4s su pensamiento el pedagogo
norteamericano al escribir; "La reflexidén implica también
preocupacion por el resultado"”.

Si intentdramos, ahora, realizar un mapa mental o esquema de
lo dicho, de cara al funcionamiento de la experiencia, quedaria
una representacién mds o menos de la forma que a continuacién

se presenta:

e 3
). DEWEY, Demoacracia y Educacidn, a,c., pp. 138-160. Los paréniesis son nuestros, para
facilitar la comprension del texto que se presenta,

By DEWEY, Democracia y Edvcacién, a.o,, p. 161,
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clemento aclivo: elemente pasivo:

ENSAYAR PADECER

T

EXPERIENCIA
'y
Actividad = Expcrimentar Posividud = Instruccion
Senlido de un problema, Percepcion de
observacidn de condiciones, la conexidn
formscién y elaboracidn entre los elemeatos
racional de una conclusién MUNDO DE aclivo y pasivo.
¥ comprobacion experimental ——— Sem— \ ]
activa. LAS COsAS
Actividad con un fin Preacupacidn por ¢f
resuliado
EXPERIENCIA r

La experiencia deweyniana es la "experiencia reflexiva”,
experiencia cargada de sentido y reorganizadora de la reahdad
pensamiento quc se hace experiencia ¥ Cuyos rasgos generales son;
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"el sentido de un problema, la observacién de las condiciones, la
formacién y la elaboracién racional de una conclusién sugerida y
la comprobacién experimental activa"”.
Rasgos que el mismo J. Dcwey explica de! siguiente modo:
"Tales son los rasgos generales de una experiencia reflexiva.
Hay:

1. Perplejidad, confusién, duda, debido al hecho de que
estamos envueltos en una situacién incompleta cuyo cardcter
pleno no estd todav(a determinado;

2.Una anticipacién por conjetura, una tentativa de
interpretacién de los elementos dados, atribuyéndolcs una
tendencia a producir ciertas consecuencias;

3. Una revisién cuidadosa (examen, inspeccién, exploracion,
andlisis) de toda consideracién asequible que definird y
aclarard el problema quc tiene entre manos;

4. Una elaboracién consiguiente de la hip6tcsis presentada para
hacerla mds precisa y mds consistente, porgue comprende un
campo mds amplio dc hechos;

5. Apoydndose en la hipdlesis proyectada como un plan de
accion que se aplica al estado actual de cosas; haciendo algo
directamente para producir el resultado anticipado, y
comprobando as{ la hipétesis.

La exlensién, pretensién y precision de las etapas tercera y
cuarta son las que distinguen una cxperiencia reflexiva
caracteristica de la realizada en un plano de ensayo y error.
Nuestro planteamiento mds rcfinado y racionalmente comprobado
ha de ser ensayado en el mundo y por tanto comprobado. Y como
no pucde nunca tener en cuenta todas las conexiones, nunca
abarcard con perfecta precisién todas las consecuencias. Sin
embargo, una visién reflexiva de las condiciones es tan cuidadosa
y las conjcturas sobre los resultados tan controladas, que tenemos

¥eor.. 1. DEWEY, Democracia y Educacion, v.c., p. 159.
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derecho a distinguir la experiencia reflexiva de las formas de
accién mds groseras del ensayo y error” ”,

De este modo, pues, las actividades de aprender, pensar e
investigar se resumen, sintetizan e identifican con y en la actividad
de solucién de problemas de acuerdo con la secuencia operacional,
de cardcter 16gico y psicoldgico, arriba expuesta.

J. Dewey, tras establecer con toda nitidez la sinonimia entre
pensamiento y experiencia reflexiva *, la experiencia educativa y
aprendizaje formativo”, reitera el esquema de las mismas etapas de
la investigacién activa de problemas en los siguientes términos,
presentandonos asi los caracteres del método del pensamiento y
la instruccidn:

“Los procesos de la instruccién se unifican en la medida en que
s¢ centran en la produccion de buenos hdbitos de pensar. Aun
cuando podamos hablar, sin error, del método del pensamiento, lo
importante es que el pensar constituye el método de la experiencia
educativa. Los caracteres esenciales del método son por tanto
idénticos a los de la reflexién. Consisten, en primer lugar, en que
el alumno tenga una situacion de experiencia auténtica, es decir,
que exista una actividad continua en la que esté interesado por si
mismo; en segundo lugar, que surja un problema auténtico dentro
de esa sifuacion como estimulo para el pensamiento; en tercer
lugar que ¢l alumno posea la informacién y haga las observaciones
necesarias para tratarlo; en cuarto lugar que las soluciones
sugeridas le hagan ver que €l es el responsable de desarrollarlas de
un modo ordenado, y en quinto lugar que tenga la oportunidad y
la ocasidn de comprobar sus ideas por su aplicacién, de aclarar su

sentido y de descubrir por s mismo su validez” *.

3y, DEWEY, Democracia y Educacibn, n.c., p. 164y,
32
Cf.: Th,, p. 159
13
Ct.: Ibd., pp. 167 ¥ s8.

M J. DEWEY, Democracia y Educacién, a.c., p. 178
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Mids adelante, al hablar directamente del método del modelo
educativo propuesto por el pedagogo norteamericano, volveremos
sobre estas cinco caracter{sticas del aprendizaje y del proceso de
instruccion. Desde aqu( no resulta ya extrafio, y, al contrario,
resulta clarificador el leer las palabras de Johannes Hirschberger,
que nos resumen brevemente 1a toma de postura filoséfica de John
Dewey:

"El pragmatismo se convierte en él (J. Dewey) en un general
instrumentalismo. No se deduce ya del "como si” kantiano, ni se
concibe como el apoyo de la religion, sino que es expresién de un
relativismo al servicio de los intereses generales de la vida. Pero
aun esto no es mucho decir. Pues no sélo no existe para Dewey un
mundus intelligibilis eterno, pero ni siquiera una verdad contraida
a limites y circunstancias de tiempo, si por verdad relativa se
entienden proposiciones que respondan m4s 0 menos a determinado
estado real de las cosas. Dewey sustituye ¢l concepto de verdad
(truth) por el de inquisicidn (inquiry) y entiende por €] una mezcla
de pensamiento y de esfuerzo, un conato de orientarse, parte
plegindose, parte interviniendo activa y modificadoramente
contcnto con la nueva situacién creada. Como se ve, 1a verdad no
€s ya en absoluto asunto tcorético, sino literalmente desnuda
praxis; ... El pragmatismo es, la rebelién del sujeto contra el
objeto, una forma moderna de filosoffa del poder y una expresién
de la arrogancia del hombre frente a aquello que los griegos decian
que es mds que el hombre... (se proclama) una verdad "prictica”
como si fuera la verdad” *.

¥y HIRSCHBFRGER, Hinoru de la filosofia. (Ed. Heedco/Barcelona, 1963) 1. 1T, pp. 320
¥ 6.
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2. CONCEPTO DEWEYNIANO DE LA EDUCACION

La idea deweyniana de la educacidn se resume formalmente “en
la idea de la reconstruccion continua de la experiencia, idea que
es distinta de la educacién como preparacién para un remoto
futuro, como desenvolvimiento (que ignoran la interaccién de las
tendencias orgdnicas presentes en el ambiente), como formacién
externa y recapitulacion del pasado (que conciben la educacién
como adiestramiento de las facultades que el espiritu posee al
nacer)" *,

Definicién que revela una vision de la educacién como
prospectiva y no como retrospectiva; una definicién, que sefiala
una actividad constante, que se inserta en el propio devenir
cambiante de la vida misma y que acentia el valor de la
experiencia individual y social como un proceso continuo y activo,
que ocupa tiempo y que establece conexiones con las experiencias
anteriores y lleva una sfntesis de experiencia abierta a nuevas
experiencias, al tiempo que ofrece un procedimiento constructivo
para mejorar la situacion presente *.

Esta idea, definicién o conceplo de educacién es incluso
abordada por el pedagogo norteamericano, desde el punto de vista
técnico, cuando escribe:

Educacion "es aquella reconstruccion y reorganizacion de la
experiencia que da sentido a la experiencia, y que aumenta la
capacidad de dirigir el curso de la experiencia subsiguiente” *.

En esta definicion técnica el mismo autor sefiala dos
movimientos complementarios de la misma realidad: 1) El aumento

. DEWEY, Democracia y Educacidn, a.c., p. 91. Lo contenido en log paréntesiz zon
conienidos del mismo aulor, que 3¢ pueden contrastar viendo las pp. 30 y s39.: Jo destacado ca letra
negrita ¢s awestro,

7. Ihd., pp. 89 y 1s.

s § DEWEY, Democracia y Educacion, a.c., pp. 87 y sa. C{.: ). DEWEY, Cdnmo pensamos,
a.c., pp. 175 y ua.
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de sentido corresponde a la percepcién aumentada de las
conexiones y continuidades de las actividades a las que estamos
dedicados y 2) el otro aspecto de una experiencia educativa es un
poder adicional de direccién o control subsiguiente, lo que facilita
la conexidn entre las distintas experiencias y el enriquecimiento de
las anteriores por las de ahora *.

As{ pues, si la educacién es una reconstruccién continua de la
experiencia, y ésta es un proccso continuo y evolutivamente
positivo a lo largo del tiempo y conectada con la realidad total, en
la que el hombre se desarrolla como tal y crece en su dimensién
humana, es ldgico el llegar a las cuatro categorias o enunciados
-{ntimamente enlazados con el juicio afirmado-, que John Dewey
postula:

1. La educacién como necesidad de la vida.
2. La educacion como funcidn social.

3. La educacién como direccion,

4. La educacién como crecimiento.

En la presentacion de estas cualidades de la educacion
deweyniana preferimos "litteras reddere" al propio autor, por la
concision y claridad con que se expresa:

2.1, LA EDUCACION COMO NEGESIDAD DE LA VIDA
De ella escribe J. Dewey:

"La verdadera naturaleza de la vida consiste en luchar por
continuar siendo. Puesto que esta continuacién sélo puede
asegurarse por renovaciones constantes, la vida es un proceso de
autorrenovacién. Lo que la nutricién y la reproduccién son a la
vida fisiolégica, es la educacién a la vida social. Esta educacién

Pt DEWEY, Democracia y Educacién, a.c,, pp. b4 y ws.
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consiste primordialmente en la transmisi6n mediante la
comunicacion. La comunicacién es un proceso a compartir la
experiencia hasta que ésta se convierta en una posesién comin.
Modifica la disposicion de las dos partes que participan en ella.
Que la siginificacién ultcrior de toda forma de asociacién humana
se halla en la contribucién que hace el perfeccionamiento de la
cualidad de la experiencia, es un hecho que se reconoce mds
f4cilmente al tratar con los seres inmaduros. Esto equivale a decir
que, mientras toda organizacién social tiene un efecto educativo,
este efecto llega a ser parte importante del propésito de la
asociacién en conexién con la asociacién de los mds viejos con los
mds jévenes. A medida que las sociedades se hacen mds complejas
én su estructura y recursos, aumenta la necesidad de la ensefianza
y del aprendizaje sistemdtico o intencional. A medida que la
ensefianza y el aprendizaje ganan extensién, existe el peligro de
crear una separacion indeseable entre la experiencia obtenida en las
asociaciones mds directas y la que se adquicre en la escuela. Este
peligro no ha sido nunca mds grande que en los tiempos presentes
a causa del rdpido desarrollo en los dltimos siglos del
conocimiento y las formas técnicas de destreza" ©.

Desde esta perspectiva, pues, la educacién se presenta como un
producto cultural, que depende de la comunicacién humana y social
y que supone la lucha del hombre en medio del mundo que le rodea
y del que experimenta su devenir. La educacién como vida
significa, entonces, la lucha por la supervivencia humana, viviendo
y reconstruyendo o reorganizando continuamente la vida por la
experiencia de la misma. Es una educaci6n en la vida. La escuela
no puede, entonces, desarrollarse al margen de la vida,
refugidndose en el pasado o desentendiéndose de las tendencias
orgdnicas presentes en el ambiente, al tiempo que sélo propone
una educacion para la vida futura “.

© 1. DEWEY, Democracie y Educacién, a.c., p. 18. Cf. . DEWEY, Cémo pensamos, a.c.,
pp. 177 y s,

. DEWEY, Democracia y Educacidn, a.¢c., p. 91.
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2.2. LA EDUCACION COMO FUNCION SOCIAL

Funcién que se deriva del anterior enunciado o cualidad de la
educacién. J. Dewey escribe:

"El desarrollo en el joven de las disposiciones y actitudes
necesarias para la vida continua y progresiva de una sociedad no
puede tener lugar por la comunicacién directa de creencias,
emociones y conocimiento. Tiene lugar por medio del ambiente. El
ambiente consiste en 1a suma total de condiciones que intervienen
en la ejecucién de la actividad caracter{stica de un ser vivo, El
ambiente social consiste en todas lIas actividades de todos los seres
semejantes que intervienen en et desarrollo de las actividades de
todos sus miembros.

Aquel es verdaderamente educador en sus efectos en la medida
en que un individuo comparte o participa en alguna actividad
conjunta. Al realizar su participacién en la actividad asociada, el
individuo se apropia ¢l propdsito que la motiva, se familiariza con
sus métodos o materias, adquiere la destreza necesaria y sc satura
de su espfritu emocional.

La formacién educativa dc las disposiciones se hace mds
profunda y m4s fntima, sin intencién consciente, a medida que el
joven participa gradualmente en las actividades de los diversos
grupos a que pueda pertenecer. Conforme se hace mds compleja
una sociedad, sin embargo se hace necesario proporcionar un
ambiente social especial que atienda especialmente el desarrollo de
las capacidades de los seres inmaduros. Tres de las mds
importantes funciones de este ambiente especial son: Simplificar y
ordenar los factores de las disposiciones que se desean desarrollar;
purificar e idealizar las costumbres sociales existentes; crear un
ambiente m4s amplio y mejor equilibrado que aqué! por el cual el
joven serfa probablemente influido si se le abandonara a sf
mismo® “,

€ ). DEWEY, Democracia y Educacion, pp. 31 y ss.
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A mi modo de entender J. Dewey resalta la dimensidn social
del ser humano, en la cual parece observar dos planos:

a)el entorno individual, en el que se desarrolla la actividad de
todo el ser vivo, y

b)el entorno propiamente social, que supone la actividad y
desarrollo conjunto de todos los miembros de un grupo o
sociedad.

El primer plano de esta dimensién social es educativo en la
medida en que participa del segundo, y el segundo plano nunca
serd una auténtica educacion si prescinde del primero, el cual
conlleva la posibilidad de realizar una auténtica experiencia. Ahora
bien, la dimensién individual-social de 1a educacién hard que ésta
sea mds intima y mds profunda en la medida en que suponga no
s6lo una reorganizacién de la propia vida individual, sino adem4s
grupal y social. Dicho de otro modo: la educacién como funcién
social supone que la educacién experiencial a nivel individual y
colectiva revierte en la reconstruccién de la vida a nivel individual
y social, si es una educacidn profunda y transformante del ser
humano,

Esta perspectiva deweyniana manifiesta la necesidad, en una
sociedad compleja como la nuestra, de mantener el equilibrio
dialéctico entre individualizacién-socializaciéon en todo
planteamiento educativo que se proponga. Esta misma perspectiva
lleva al pedagogo norteamericano a 1a tercera cualidad o postulado
de su concepcién educativa:

2.3. LA EDUCACION COMO DIRECCION

Pues si "Los impulsos naturalcs o congénitos de los seres
jévenes -escribe J. Dewey- no concuerdan con las costumbres
vitales del grupo en que han nacido, Tienen, por consiguiente, que
ser dirigidos o guiados. Este control no es de ]la misma naturalcza
que la coaccidn ffsica; consiste en centrar los impulsos actuando
a la vez sobre algun fin especifico y en introducir un orden de
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continuidad en la sucesién de los actos. La accién de los demds
estd siempre influida por la decisibn de qué estimulos han de
provocar sus acciones. Pero en algunos casos, como en los
mandatos, las prohibiciones, 1as aprobaciones y las desaprobaciones
de estimulos proceden de personas con el fin de influir
directamente en sus actos. Como en tales actos tenemos mayor
conciencia de controlar la accién de los demds, nos exponemos a
exagerar la importancia de esta especie dc control a expensas ge un
método mds permanente y eficaz. El control bdsico reside en la
naturaleza de las situaciones en que el joven toma parte. En las
situaciones sociales, el joven tiene que rcferir su modo de actuar a
lo que otros estdn haciendo y adaptarse a ello. Esto dirige su
accién a un resultado comiin y da una inteligencia comiin a los
copart{cipes. Pues todo significa la misma cosa, aun cuando estdn
realizando actos diferentes. Esta inteligencia comidn de los medios
y de los fines de la accién es la esencia del control social. Es
indirecta o emotiva o intelectual, no dirccta ni personal. Ademds
es intrinseca a las disposiciones de la persona, no externa y
coercitiva. Alcanzar este control intermo mediante la identidad de
los intereses y de la inteligencia o comprensién, es el asunto de la
educacion. Aun cuando los libros y la conversacién puedan ayudar
mucho, nos apoyamos de ordinario en ellos demasiado
exclusivamente. Las escuelas requieren para su plena eficacia m4s
oportunidades para las actividades conjuntas en las que toman parte
los que son instruidos, de modo que é€stos puedan adquirir un
sentido social de sus propios poderes y de los materiales y recursos
utilizados™ “.

Para J. Dcwey la accién humana es vital y social, es decir: se
da en la vida y contienen una dimensién interpersonal de
experiencias que la hacen social; as{ pues la interaccion social
supone una direccién bdsica para el comportamiento del individuo;
esta direccidn es una direccidn indirecta o emotiva, lo que supone
una intrinsicidad a las disposiciones de la persona, y, al mismo

a5 DEWEY, Democracia y Educacién, ac., pp. 49 y ss.
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tiempo, intelectual, lo que supone una identidad social de intereses
y de inteligencia o comprensién. El control de esta direccion
bdsica es asunto de la educacién -y asunto mds importante ain que
el de crear est{mulos conscientes de aprendizaje-, pues en esta
direccidn bdsica se establece la educacién de un modo arménico
con las disposiciones internas de la persona; de aquf que las
escuelas requieran, segin Dewey, "para su plena eficacia mds
oportunidades para las actividadcs conjuntas”, en las que los "seres
inmaduros® “ “puedan adquirir un sentido social de sus propios
poderes y de los materiales y recursos utilizados"“.

Desde esta posicién, que poco a poco va tomando su disefio
total, el pedagogo americano presenta la educacién como un
desarrollo de experiencias, que suponen el desarrollo, crecimiento
y maduracion del mismo hombre; de ah{ que sefiale como cuarta
cualidad:

2.4. LA EDUCACION COMO CRECIMIENTO
J. Dewey escribe al respecto:

"El poder crecer depende de la necesidad de los demds y de la
plasticidad. Ambas condiciones se dan plenamente en la infancia y
en la juventud. La plasticidad o poder aprender de la experiencia
significa la formacién de h4bitos. El hdbito significa el control
sobrc cl ambiente, el poder para utilizarlo para los propésitos
humanos. Los hdbitos adoptan la forma de 1a habituacién o de un
equilibrio general y persistente de las actividades orgdnicas con un
ambiente, y de las capacidades activas para reajustar la actividad a
las nuevas condiciones. La primera proporciona el fondo del
crecimiento: la ultima constituye el crecimiento. Los habitos
activos suponen pensamiento, invencion e iniciativa para aplicar las

s Bxpresida frecuente en J. Dewey, cuando s reficre a ja infancia y juventud.

“5. DEWLY, Democracia y Educacién, a.c., p. 50.
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capacidades a las nuevas aspiraciones. Se opone a la rutina, que
marca una detencidn en la vida, la educacidn constituye una misma
cosa con el crecimiento; no tiene un fin mds alld de ella misma.
El criterio del valor de la educacién escolar es la medida en que
crea un deseo de crecimiento continuado y proporciona los medios
para hacer efectivo, de hecho, el deseo” *

La educacidn, pues, para J. Dewey constituye una misma cosa
con el crecimiento, y éste queda constituido por el control de las
capacidades activas, para rcajustar la actividad a las nuevas
condiciones, y tiene como fondo la habituacién o equilibrio general
y persistente de las actividades orgdnicas con un ambiente;
entendiendo ¢l hibito como control sobre el ambiente, el poder
para utilizarlo para los propdsitos humanos. Dicho de otro modo:
al ser la educacién vital, social y directora de las capacidades
internas del individuo, en tanto interaccion orgdnica y dialéctica
de la individualizacién-socializacién, la educacion se hace una
misma cosa con el proceso del crecimiento y maduracién de la
persona humana, la cual conscrva siempre el poder de aprender de
la experiencia.

Por ello que Dewey escriba:

"Si la educacién es crecimiento, tiene que comprender
progresivamente las posibilidades presentes, y hacer as{ a los
individuos m4s aplos para satisfacer los requerimientos ulteriores.
El crecer no es algo que se complcta cn momentos aislados; es una
direccién continua hacia el futuro” *

Resumiendo un poco lo dicho hasta el momento sobre la
concepcion deweyniana de la educacién como vida, funcién social,
direccidn y crecimiento, podemos decir que la visién deweyniana

“ J. DEWEY, Democracia y Educacidn, a.c., p. 63. Ohsérvese la presencia del conceplo
piagctiano de inteligencia como adaptaciGn y ésia ¢como proceso continuo y constante de equilibrio
entre la asimilacidn y la acomodacida: al respecto puede ct.: I. DEWEY, Democracia y Educacién,
a.c., pp. 18,31 y es., 49 y 88,

a ). DEWEY, Democravia y Educacidn, ac., p. 66.
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de la educacion es la de una educacion en la vida presente y para
la vida futura, y ello mediante la actividad y el ejercicio de la
libertad, que lleven a establecer en el crecimiento y maduracion del
individuo una dialéctica de equilibrio entre l1a individualizacién y
la socializacién, que haga capaz al hombre de situarse en la
realidad de su ambiente, de su mundo. Esta visién educativa
encierra y contiene en su profundo centro, como proceso social que
es, una concepcién de sociedad que sea capaz de producir los
cambios sociales sin producir desorden.

Para facilitar ain mds este resumen, de forma que nos sirva ya
para situarnos en un primer nivel de aproximacion al modelo
educativo propuesto, presentamos a continuacion, en esquema, la
vision global de lo expuesto hasta el momento. En ello
reconocemos -y llamamos la atencién sobre este aspecto- la
limitacién de todo intento esquemdtico de sintesis; puede, no
obstante, servir de orientacion al lector.

In fifyzells coma teors da I educacion .
pragmatismo Migsaflca y
axporiansia G}ll Instruments.

i

v
tatledad demacealica Coma procuso

soclal o Individual do camiio coeli
fue oin Imrodurie devorden.
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OBJETIVOS EN LA
ENSENANZA. LAS CAUSAS
DE UN RECHAZO

JTUAN JOSE ORDONEZ ALVAREZ
Profesor Asaciado [.C.E. Univ. de Oviedo

Bs un hecho corroborado por la experiencia diaria el escaso
grado de aceptacidon y las cortas simpatfas de que goza en la
ensefianza ¢l modelo de "objetivos", (Ammens, 1964; Stenhouse,
1987).

Existe un rechazo altamente generalizado a trabajar con
objetivos. Esta resistencia no se refiere a los ahora llamados
"objetivos generales’, que antes de denominaban metas o
intenciones de programa. El cambio de nombre, aunque haya sido
para peor, no afecta a la realidad. Lz alusion de rechazo se centra
en los objetivos conductuales, operativos, o simplemente objetivos
de aprendizaje (Nerborig, 1956; Pelerson, Marx y Clark, 1978;
Taylor, 1986 y Zahorik, 1986).

Es ilustrativo el an4lisis que Gémez Antén (1974) hace de la
enseflanza norteamericana, atribulada en los afios sesenta por la
puesta en prictica de la "pedagogfa por objelivos”. La labor
docente terminé por convertirse en tareas de adiestramiento y
amaestramiento. La creatividad del alumno cra sistemdticamente
desconsiderada.

Por impulso de la novedad y exigencia de los tiempos,
también la Administracién cscolar espaiiola se ha dejado llevar,
avanzada la década de los setenta, de 1a moda de los objetivos. Tal
enfoque supuso, al menos a nivel de bachillerato, una férrea
programacién de las disciplinas.
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Afortunadamente una gran mayorfa de docentes nunca llegé
a tomarse muy en serio estos esnobismos institucionales. Dignas de
mejor causa son las circulares de comienzo de curso, en donde, por
los sucesivos servicios de Inspeccién, s¢ impone como principio
indiscutible el uso de objetivos operativos. El profesorado se limit6
en la mayoria de las ocasiones a "cubrir el papel" a cumplir con
otra novedosa exigencia burocratica.

Una manifestacion clara de esta actitud es la que se recoge en
sucesivos informes del ICE de Zaragoza (1982). Una gran parte del
profesorado no se plantea objetivos propiamente dichos en sus
tareas docentes. O sélo son utilizados por profesores inexpertos
(Sardo, 1982).

Por su parte, Gimeno Sacristdn (1982) considera que el
modelo de objetivos, en las escasas aplicaciones que ha tenido, no
ha servido para mejorar los métodos pedagégicos. Los profesores
que han trabajado con "objetivos", no han obtenido significativos
progresos en la calidad de los aprendizajes.

Esto explica que las investigaciones ultimas dejan ver, segun
Martinez Santos (1987), que el valor del contenido, la ensefianza
centrada, no en objetivos, sino en las disciplinas curriculares, es la
mds utilizada.

Si el mal de muchos, -caso que asi se creyera-, €s un
consuelo, este comportamiento y actitud ante los objetivos no es
s6lo propio de sus docentes espafioles. Jackson (1975),
refiriéndose a la ensefianza en Estados Unidos, afirma que los
profesores rara vez especifican sus objetivos.

Stenhouse (1978), mencionando el sistema inglés, advierte de
la evidencia de que pueden existir otros modos de organizar la
ensefianza, y de que éstos no sean por objetivos.

Kibler, Basset y Byers (1976), después de analizar todos los
trabajos empjTicos relacionados con los objetivos, han llegado a la
conclusion de que no existe una correspondencia clara entre el uso
de objetivos y la mejora de los aprendizajes.

Ya han quedado para la historia las insustanciales respuestas
de W. Popham (1970) a las objeciones y dificultades del modelo de
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objetivos. Stenhouse (1987) hace una evaluaci6n acertada y
definitiva de los argumentos de Popham,

No sirve traer como justificacidn de los objetivos aquella
famosa frase de Mager (1962): "Si no se sabe a dénde se va, se
corre el riesgo de encontrarse en otra parte”. Ese pensamiento
tendria certero valor si aludiese a los fines de la ensefianza. Como
critica Gimeno Sacristan (1982) el esquema medios-fines se puede
interpretar con mds amplitud que el tecnicismo impuesto por la
utilizacién de objetivos.

~ Si la prdctica docente y la opinién de significados pedagogos
muestran una actitud negativa hacia el enfoque por objetivos, no
seria una cuestién vana analizar las causas de esa actitud. No creo
que quedase explicada por una especie de inercia de la tradicién,
ni por rebelién ante imposiciones institucionales. M4s bien pienso
que existe como una conciencia colectiva que rechaza tal modo de
ensefiar porque cree que no sirve para facilitar el aprendizaje de los
alumnos (Cook, 1969).

E.W. Eisner (1985), en un trabajo acerca de los objetivos
educativos, sefiala que, a pesar de la difusién alcanzada, los
profesores no se han sentido vinculados al uso de objetivos. Afade
Eisner que “si los objetivos educativos fuesen realmente itiles,
estoy convencido que los profesores los utilizar(an. Si no lo hacen,
quizd no sea porque haya algiin problema en los profesores, sino
porque haya algo equivocado en los objetivos”.

Trato de poner de manifiesto en este trabajo cudl es la raiz de
esa actitud de desconfianza entre el profesorado hacia el uso de
objetivos. Esta labor de esclarecimiento sigue el siguiente esquema:

1. LOS OBJETIVOS: UNA METAFORA INDUSTRIAL
PARA LA ENSENANZA.

EL CONCEPTO DE OBJETIVO.

LA CRITICA AL CONCEPTO DE OBIETIVO.

& 59

J.1. Capacidades, verbos de accién y objetivos.
3.2. El andlisis de tareas y los objetivos.
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3.3. Objetivos y contenidos: una superposicion
ociosa.

3.4. Objetivos y evaluacién: una superacién basada
en el cognitivismo.

4, LA CUESTION DE "LOS OBJETIVOS TERMINALES®,
CONCLUSIONES.

)

1. LOS OBJETIVOS: UNA METAFORA INDUSTRIAL PARA
LA ENSENANZA

La enseiianza, como cualquier otra actividad humana, lleva
implicita una intencién, un fin a conseguir. Todos los sistemas
educativos se constituyen desde la propuesta de unas grandes
finalidades, que, como indica Hameline (1979), se van concretando
posteriormente en metas educativas. Estas, a su vez, se especifican
en objetivos generales, o capacidades que el alumno ha de alcanzar
al final del proceso de ensefianza/aprendizaje.

Por exigencias de evaluacién y control, csos objetivos
generales se materializan en una seriec de objetivos operativos o
conductuales, que guian la prictica docente, y son los indicadores
de los resultados obtentdos.

Esta subordinacién teleolégica explica en gran medida el
interés que dentro de la did4ctica tiene la definicién de objetivos.

La corriente de la pedagog {a por objetivos nace pricticamente
con el siglo XX. Los trabajos de Bobbit (1924), y Charters (1929)
son sus primeras manifestaciones. Es en torno a las décadas
posteriores a los afios cincuenta cuando esta corriente se consolida,
sobre todo con la obra de Tyler (1973), y posteriormente con la de
Bloom (1971).

Una serie de peripecias negativas para la ensefianza, y a la vez
los éxitos de los procesos industriales, hizo concebir la esperanza
de que los sistemas educativos podrfan ser mejorados si se
adaptaban las técnicas de la organizacién empresarial.
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Quiz4 e! mejor modo de acercarse a la comprensién de qué
es un objetivo sea tencr en cuenta su origen: la organizaci6n
industrial. La puesta en prictica de cualquier actividad industrial
exige una serie de actuaciones como la orientacién, la direccién,
la prospeccién y previsién, el proyecto y la toma de decisiones. Es
entonces, cuando la gerencia empresarial estd en condiciones de
marcar los objetivos que pretenden alcanzarse, empezando la fase
de la realizacién, que conlleva una continua revisién y
reorientacién de todo el proceso. Todos los pasos a dar en esta
puesta en practica estdn sujetos a decisiones.

Una vez que el producto se logra tal como estaba previsto, se
generalizan las actuaciones y se inicia un modo de actuar que
podrfa llamarse horizontal. Las finalidades, metas, inteaciones,
"objetivos®, realizaciones, cvaluaciones y revisiones se
secuenciarfan de un modo habitual pues carecen del riesgo propio
de la primera puesta en prictica.

Este doble proceso, transversal y horizontal, se podria
representar con el siguiente esquema:

Crientacién
LQM
|y Prosposcida
l—.m
L.ML
Pluilisdcs—s Metse —s  lnecionss - ..a.d\mm... Evahucidy — Rovrisnuscia
me-:m
Ly Evaluscion
Lo Rovieita

La interseccién de las exigencias de la puesta en préctica de
cualquier actividad industrial, con las finalidades de tal actividad,
determinan los objetivos a conseguir.

El eje transversal representa la respuesta a la cuestién /c6mo?.
Hay operaciones que es preciso hacer, y otras que se deban
eliminar. El contexto y sus implicaciones institucionales,
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materiales, sociales, etc... ejercen una presion, imponen
condiciones favorables o desfavorables,

El cje horizontal se cifie a la cuestion ;por qué?, o cuestién
de las causas finales. El éxito en la fabricacién de un producto
racionaliza todo el proceso de produccién, haciendo manifestarse
como una ordenacidn secuenciada de medios/fines.

En Ifneas generales se puedc afirmar que tal esquema
funciond en la organizacién industrial, pero ies aplicable al mundo
educativo?. :

En el campo de 1a ensefianza ha existido un interés, al menos
inicial, por averiguar la relacién entre el uso de objetivos y la
cficacia docente. Las impresiones actuales son, en cambio
desesperanzadoras. Los cortos y pobres resultados obtenidos no
justifican ese trasvase de objetivos del marco industrial al marco de
la enseiianza (Kiblcr, Basset y Byers, 1976).

Los motivos que se pueden esgrimir como cxplicacién de esta
falta de aplicabilidad son de diversa naturaleza.

El concepto de objetivo puede ser dtil y vilido en una
sociedad tecnoldgica como la industrial, pero el sector educativo
ain no se ha integrado plenamente en tal sociedad. Pensadores
como Gozzer (1969) consideran que la educacién es una cultura
primitiva encerrada dentro de las culturas tecnolégicas. Adn m4s,
s estd detectando que algunas de las actividades docentes
pertenecen o repitcn comportamientos propios de épocas anteriores
a Gutemberg, como apunta Miguel Pérez (1989). No es extraiio,
por tanto, que esa metodologia del objetivo no sea apropiada para
el mundo educativo.

Por otra parte, el enfoque por objetivos surte su eficacia
cuando las llamadas metas o intenciones est4n perfectamente
definidas, como es el caso de la prictica empresarial. Pero aun
hoy dia esas metas no son precisas ni definitivas en el campo
educativo. Los polfticos, los grupos de presién, las cambiantes
teorias ecducativas, €l mismo concepto de educacién, las
fluctuaciones en las teorfas del aprendizaje, hacen que el campo de
las finalidades sea un terreno resbaladizo (Garcfa Garrido, 1982).
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No es que las finalidades cambien como los impuestos de
aduanas, pero si con una frecuencia que desespera al mds sufrido
docente.,

Practicando un reduccionismo teleoldgico al estilo de Dewey
(1971) podriamos decir que la wdnica finalidad de la ensefianza es
la formacién del hombre, pero surgen en este supuesto nuevas
dificultades para la aplicacién de objetivos.

La finalidad a obtener -el alumno formado- no es una cuestién
de produccién en cadena, como puede ser la calidad o estructura
de un ladrillo 0 de una pieza, Los resultados a obtener, los
objetivos del aprendizaje no determinan univécamente el proceso
did4ctico. Para alcanzar un objctivo en la industria, después de la
primera puesta en prictica, se racionalizan todos los pasos; y mds
que racionalizar, se mecanizan. El esquema medios/objetivos se
interpreta tecnolégicamente como un auténtico automatismo
(Socket, 1976).

La ingenuidad del paradigma conductista, espoleada por la
bdsqueda de la eficacia, creyd que las acumulaciones de los pares
E-R llevaba inevitablemente a la consecucién de los objetivos
(Gagne, 1979).

Por contra, la didéctica tradicional, la cimentada en las viejas
culturas europeas, también trabaja con fines. Un fin es establecer
una direccién, fijar una orientacidn, plantearse un proyecto. Pero
en la persecucién de esa direccién, en la realizacién de ese
proyecto, el alumno o es considerado como un autémata; incluso
llega a alcanzar el fin siguiendo orientaciones imprevisibles,

Marcar objetivos conductuales es romper con lo m4ds genuino
que tiene el alumno, su espontaneidad y su creatividad. No se
forma el alumno atosigando su libertad en las estrecheces de unos
objetivos operativos (Stake, 1967; Bernard, 1989).

Es preciso reconocer que en Norteamérica este enfoque por
objetivos tuvo su prensa y su rostro cientifico. La metdfora de los
éxitos industriales, la direccién por objetivos, encajd inicialmente
en la ensefianza, porque el valor de otras tradiciones diddcticas
apenas existia.
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2. EL CONCEPTO DE OBJETIVO

La depuracion critica del concepto de objetivo no hace
relacién a los objetivos gencrales. Estos son finalidades expresadas
en forma de capacidades genéricas. Al no ser medibles
directamente, pierden su condicién de objetivos; son simplemente
metas.

Es el objetivo conductual operativizado el que interesa
analizar, En una primera aproximacién -y como tal, imprecisa-, un
objetivo operativo es 1a concrecién préctica y medible de las
intenciones educativas, -finalidades, metas, objetivos generalcs-.

César Coll (1987) advierte que 1a cuestidn de fondo reside en
cdmo pasar de las intenciones cducativas a la formulacién de
objetivos operativos, que sirvan para guiar la préctica docente. Es
muy importante saber elegir el método apropiado para transformar
las intenciones educativas en objetivos.

Romiszowski (1981) considera que hay tres posibles métodos
para objetivizar las intenciones educativas: los resultados del
aprendizaje que se esperan obtener, los contenidos sobre los que
recae el aprendizaje, y las actividades mismas del aprendizaje.

Un ejemplo de especificacién de las intenciones educativas en
objetivos, tomando como refercnte las actividades, lo encontramos
en Eisner (1979).

La via de acceso elegida por la pedagogfa por objetivos es la
de los resultados del aprendizaje, que se identifican bajo el
conductismo con las conductas deseadas y definidas en términos de
ejecucién, Ejemplos claros de esta linea dura del conductismo son
Jos modelos de Tyler (1973), Briggs (1973), Block (1975), Popham
(1970), Estarellas (1974), Mager (1972).

Posteriormente, cuando el conductismo entra en crisis, los
resultados esperados se definen en términos de habilidades,
destrezas, o de funciones psicoldgicas. Tal es el caso de Gagne
(1979) y de Bloom (197!). Elaboran unas taxonomfas que
expresan los objetivos en términos de funcioncs psicoldgicas,
Representan la linea débil del conductismo, y un enfoque
cxcesivamente "psicologista®.
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La concrecién de las intenciones educativas utilizando
contenidos cientificos es el método utilizado por autores como
Peterscn (1976), Phenix (1964) y Belth (1971). Esta via de acceso
pretendfa mantener la tradicidn culturalista de la ensefianza,
modernizdndola con una programacion por objetivos. Actualmente
¢l modo m4s usual de concretar 1os objetivos es tener en cuenta los
contenidos y las estructuras cognitivas del sujeto. Asf los objetivos
se definen como capacidades a adquirir, pero aplicadas a los
contenidos cienti ficos.

En "Reflexiones sobre terminonlog fa educativa”, Aula Abierta
N° 54 (1989), se recoge perfectamente este concepto de objetivo
basado en la tercera de las vias de acceso scfialadas. "ET objetivo
de aprendizaje describe la conducta que se espera del estudiante;
dicho de otra manera, es la formulacion explicita que recoge una
capacidad sobre una realidad o contenido, y que expresa, de una
manera clara y univoca, los resultados que se esperan en el
proceso enseflanza/aprendizaje”.

Tal concepto de objetivo se puede figurar por una matriz cuyo
eje de las abscisas representa los contenidos, y con el eje de las
ordenadas, las capacidades exigidas por esos contenidos, El
objetivo operativo resultarfa de la interseccion de una capacidad
y de un contenido.

CAPACIDADES Y
A X X )¢ X X
B X X b4 X
C X X
D X
X
1 2 3 4 5
CONTENIDOS

En la formulacion de objetivos, dice Leyton Soto (1980),
existen dos dimensiones: las conductas esperadas (resultados) y los
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contenidos. Es totalmente artificioso separar conductas de
contenidos. Como precisa Rodr{guez Diéguez (1980,) no existen
estructuras mentales vacias de contenido. Ese es precisamente el
error de taxonomf{as psicologistas como la de Gagne o Bloom.
"En cada accién el sujeto y los objetos se funden como afirma
Piaget” (1981).

En el proceso del aprendizaje los contenidos son los objetos a
conocer, lldmense conceptos, principios, reglas, férmulas, etc. Las
estructuras del sujeto, -funciones o capacidades- interactian con
esos objetos. Lo que realmente se 1lama objetivo es la fusién o la
red formada, una vez realizado el aprendizaje esperado.

Serfa falso, por tanto, una representacién del objetivo como
teniendo dos planos no relacionados, como precisa Pérez Alvarez
(198S).

Mds bicn el objetivo quedarfa representado por la siguiente
interaccion redial:

[

i

CAPACIDAD —

h —e OBJETIVO

t conTENIDOS

Este modo de definir ¢l concepto de objetivo es el que
actualmente est4 en vigor, y es el tinico que ha llegado, -con poco
éxito-, a Ja prdctica docente.

Deliberadamente no entro a sefialar los componentes de un
objetivo operativo bien formulado. Es una cuestién esta que
obedecfa a las exigencias del paradigma conductista, De todos
modos fue una cuestibn un tanto estéril. En Gilbert (1962)
encontramos dos componentes; en Mager (1962) tres componentes.
Lo mismo ocurria en Tyler (1973). Lavallée (1975) proponia
cinco. Y la exageracién la encontramos en Ketele (1974) que
indicaba hasta doce componentes. La posicidn de Ketele es un
modo poco operativo de proponer objetivos operativos.
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3. CRITICA AL CONCEPTO DE OBJETIVO
3.1. Capacidades, verbos de accién y objetivos

A partir de Bloom ya es comin hablar de tres modalidades de
objetivos: cognoscitivos, afectivos, senso-motores. El referente de
la critica va a ser el objetivo cognoscitivo. No se trata de
infravalorar los objetivos afectivos o sensomotores. Simplemente
se elige ese referente por ser el que con mds claridad se ha
consolidado, y el de mds incidencia en la vida académica (Gimeno
Sacristdn, 1981). Las capacidades que recaen sobre los contenidos
COgnoscitivos vienen expresadas en forma de estrategias mentales.
Siguiendo la taxonomia de Bloom son estrategias mentales:
comprender, analizar, conocer, etc. Tales estrategias no son
directamente observables. Para su evaluacién necesitan
operalivizarse. Esto significa que es preciso crear una jcrarqufa
conductual paralela a la jerarquia cognitiva. En este modo de
proceder se da el siguiente razonamiento: Si una serie de estrategias
expresadas en forma conductual se alcanzan -condicionante-,
entonces se logra también la estrategia mental que las representa.

Estc silogismo condicional da por cierto que entre ambas
jerarquias existe un isomorfismo, lo que no estd de ningln modo
probado. El que una estrategia cognitiva se considere traducida a
una serie de estratcgias conductuales no es m4s que un convenio.
Pero un convenio del todo impreciso, y generador de confusiones,
Conocer, saber, comprender, etc., son actividades superiores que
inducimos a partir de signos diversos, pero, jestas actividades se
reducen a sus componentes comportamentales?

Los trabajos de Jenkins y Deno (1968 y 1973) han
comprobado que cl modo de interpretar las capacidades
cognoscitivas por un grupo de profesores era totalmente diverso.
Los verbos "internos” como saber, comprender, conocer, etc. , eran
traducidos a verbos de "accién” bastante distintos en cuanto a su
significado.

Los inconvenientes de esta equivoca correspondencia tendr{an
su manifestacion mds perniciosa en la evaluacién. Los pedagogos
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franceses seiialan esta deficiencia cuando comentan: "Une épreeue
mesure toujours outre chose que ce qu’ell es censée mesurer”,

Esa equivoca versién de las capacidades cognitivas tendria
consecucncias adn mds graves en la evaluacién de aquellos
resultados relativamente complejos que tienen una influencia
conductal més inespecffica y dispersa (Eisner, 1985).

Las exigencias del paradigma conductista quedan cumplidas al
utilizar verbos de accién como definir, describir, clasificar, etc.
As{ se comprenden las precisas recomendaciones de Miles y
Robinson (1973) respecto al uso de estos "verbos de accién” para
definir objetivos operativos. Pero con esas mediciones no se sabrd
el grado en que representan las capacidades adquiridas en el
aprendizaje.

3.2. Andlisis de Tareas y Objetivos

En did4ctica siempre ha preocupado ¢l problema de establecer
una buena secuenciacién de los contenidos. Se piensa que de ello
depende en gran medida el éxito de la ensefianza. Las exigencias
ldgicas del contenido como las psicoldgicas del aprendizaje
debieran confluir a la hora de determinar qué es lo que va primero,
o qué es lo que vicne después (Gagne, 1979).

Un método prictico serfa precisar las tareas mds
significativas para llegar al dominio de los contenidos. El anélisis
de tareas se convierte asi en un instrumento que favorece el
desarrollo instruccional (Vermersch, 1979),

Una tarea a realizar se transforma en un conjunto de
actividades que conducen a un determinado dominio cognoscitivo.
La funcidn de ensefiar se convierte entonces en mostrar las
distintas tareas que han de realizar los alumnos. La indicacién de
tales tareas se hace en funcién de unas metas o intenciones
formativas. Y es entonces cuando las tareas pasan a denominarse
objetivos. El objetivo queda constitufdo una vez que se haya
practicado el andlisis de tarcas, y se conozca la intencién formativa
o tipo de aprendizaje implicado ¢n dichas tareas (Bemard, 1989).
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A veces esas intenciones formativas estdn explicitamente
formuladas. Ejemplo de objetivo: Para conseguir el dominio del
lenguaje (intenci6n formativa: estrategia cognitiva), analiza
sintdcticamente un texto (tarea). Otras veces, las metas formativas
no estin explfcitamente indicadas. Tal serfa el caso de la
agrupacion de objetivos bajo una taxonom{a cognoscitiva, afectiva
O sensomotora (intecneciones).

El objetivo operativo, basado en ese andlisis de tareas y en la
determinacién de tipos de aprendizaje, revela su valor de
procedimiento.

Un objetivo es una tarea de procedimiento para alcanzar un
tipo de aprendizaje o una intencién formativa. Siguiendo con el
ejemplo expuesto lincas arriba, "analizar sintdcticamente un
texto”, es un procedimiento para conseguir ¢l dominio del lenguaje
(intencién cognoscitiva). Es este sentido, construir un plano, hacer
un resumen, restar llevando, etc., segin advierte Coll (1987), son
puros procedimientos al servicio de otras tantas intenciones
formativas.

Pero ;qué es un procedimiento? Es uno de estos términos,
como "la democracia”, que de tanto usarlos pueden significar
muchas cosas y ninguna en concreto. En el campo de la diddctica
se toma el término proccdimiento en dos sentidos. Por una parte
estd en relaciébn con la metodologfa; y asi se habla del
procedimiento de exposicidn, ilustracién, prdctica guiada, etc. No
es este el significado al que aqui se hace referencia.

El procedimiento que aquf interesa, -es bdsicamente- un
contenido, una de las clases de contenido. Reigeluth y Stein (1983)
sefialan tres tipos de contenidos: proccdimientos, conceptos y
principios. Un procedimiento abarca reglas, técnicas, destrezas,
formulas, etc., etc.

Bajo esta perspectiva, gran nimero de objetivos que se
proponen en las programaciones son sélo procedimientos impuestos
por la misma epistemologia de la ciencia que se estd ensediando.
En este caso el constructo "objetivos operativos” es una vana
reduplicacion.
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De ah{ su rechazo en la préctica docente. El profesorado tiene
conciencia de que su ensefianza estd al servicio de un aprendizaje,
y que éste no se logra marcando tareas totalmente arbitrarias, sino
aquéllas que la misma ciencia exige (Peters, 1966).

Serf{an comprensibles los objetivos operativos dentro de un
extremo "formalismo diddctico”. Es decir, si lo que se pretende es
el desarrollo de una capacidad cognitiva (intencién formativa),
valdr{a cualquier tarea, cualquier objetivo. Pero en los centros de
ensefianza "formal”, el desarrollo de las capacidades cognitivas
vienen regladas por los procedimientos que marca la ciencia
(Bruera, 1982), o por los principios de procedimiento que exige la
planificaci6n (Stenhouse, 1987 y Bruner: Man: A course of study,
citado por el mismo Stenhouse).

3.3. Objetivos y contenidos: Una superposicién ociosa

Gran parte de las melas que se proponen las instituciones
escolares son metas de conocimiento, como sefiala Gimeno
Sacristdn (1981). Desde este punto de vista, ensefiar, como dice
Ausubel (1976), es facilitar a los alumnos 1a comprensién de las
relaciones que existen entre las diversas partes de los contenidos.

Teniendo esto en cucnta un enfoque por objetivos tratarfa de
convertir los contenidos en unos objetivos a alcanzar. En este
sentido afirma Gimeno Sacristdn (1981); "La gran ventaja de la
distincién entre contenidos contenidos y objetivos de contenidos
estd en que el contenido es un medio pura algo y no un fin en st
mismo”.

Admitiendo en principio esa apreciacién, el problema que se
plantea es si la introduccién de tal concepto de objetivo tiene
utilidad y sentido.

La pedagogfa tradicional centrada en los contenidos lo
considerd inicialmente 1itil para resolver el problema de la
evaluacién.

Por otra parte una de las razones que se esgrimen como
justificables del uso de objetivos es la distincion entre e] orden
logico de la ciencia y el orden psicolégico del aprendizaje. Los
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objetivos tendrian sentido en cuanto que atenderfan a una
diversificacién de los contenidos en funcién de la edad mental del
alumno.

D’Hainaut (1977) estima que las ciencias estdn organizadas en
estructuras que reflejan una organizacién logica. Esta misma
organizacién es una traba al modo de pensar que el alumno
manifiesta en el aprendizaje.

Bajo esta perspectiva los objetivos de contenidos tendrian la
misién de establecer qué tipos de contenidos serian apropiados
para cada edad, siguiendo, por ejemplo, la distribucién de estadios
que Piaget propone en su epistemologia genética.

La opinién de D’Hainaut es demasiado optimista al considerar
el orden légico de la ciencia, Olvida que la constitucién de un
cuerpo de conocimientos homogéneos, susceptible de ser llamado
"disciplina”, es una génesis dialéctica hecha a partir de
contradicciones. Lo que D’Hainaut llama orden 16gico de la ciencia
no es m4s que una légica de la exposicidn cientifica, que tiene en
cuenta el orden psicoldgico de quien aprende.

Ausubcl (1976), por ejemplo, al presentar su supra-ordenacién
de conceptos organiza la ciencia segin una ldgica de la exposicion
cientifica, es decir, segtin el orden psicolégico de quien se somete
al aprendizaje.

Mds acertada es la opinién de Clausse (1973) que niega esa
distincién entre orden 16gico y orden psicolégico. El orden 16gico
que s¢ atribuye a la ciencia no se apoya en los fundamentos de las
disciplinas, sino mds bien es ¢l resultado de los esfuerzos de los
pedagogos por organizar una materia de una manera sintética y
progresiva.

Las exigencias epistemoldgicas de las ciencias se presentan con
un orden que reproduce ¢l orden propio del aprendizaje. Se
manipulan las disciplinas para facilitar su comprensién, para
potenciar la motivacién y para aproximar su utilidad a la vida
diaria de los alumnos.

La razén que avalaba la introduccién de objetivos de
contenidos en la ensefianza queda en entredicho. Se da, con
frecuencia, al tratar esta cuestién, un choque entre los psicélogos
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y pedagogos, por una parte, y los especialistas de disciplina, por
otra. Mientras los primeros tienden a restar importancia a los
contenidos ddndoles sélo el valor de instrumentos para alcanzar
objetivos, los segundos prefieren trabajar con los contenidos a los
que conceden un valor definitivo. Los objetivos serfan una
superposicion simplemente ociosa.

En los dltimos afios, en estados como Francia, [talia, Pa{ses
Bajos, sefiala Zabalza (1987), se estd recuperando la auténtica
naturaleza de las disciplinas, la escuela de las materias. Se
abandona la estéril ¢ infantiloide introduccién de objctivos. Son Jos
propios contenidos cientfficos la gufa que conduce a los fines de
la ensefianza.

Como ya anunciaba Peters (1966), se pueden seleccionar
contenidos sin plantearse si son medios para conseguir objetivos.
Las disciplinas ya constituidas se presentan como modelos de
pensamiento. El centro docente ha de procurar que los alumnos se
acerquen a esas estructuras cientfficas imprescindibles para una
vida en la que la ciencia es un factor decisivo.

3.4. Objetivos y Evaluacién: Una superacién basada en el
Cognitivismo

La eficacia de la enseiianza depende de 1a consecucidn de las
metas a las que tiende. Parece que tal eficacia no se podria evaluar
si las finalidades no fuesen de algin modo observables.

En gran medida la razén iiltima de los objetivos no estd sélo
en la pretensidn de servir de guia a la prdctica docente, pues ésta
ya funcionaba sin objetivos. La razén dltima es la evaluacién, "la
obsesién por la eficiencia”. Sdélo se puede medir lo que se presenta
con un determinado grado de concrecidn. Por eso las finalidades
se traducen a objetivos operativos, es decir, a productos de
aprendizaje, a resultados esperados. Sélo éstos pueden ser
verificados, evaluados.

Antes de iniciar cualquier proceso diddctico el profesor puede
preguntarse: jqué es lo que se quiere?, o bien ;qué es lo que se
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puede? La distincién entre ambas preguntas no es vanal. Lo que se
quiere son las metas. Lo que se puede son los objetivos.

Una evaluacion consistiria en establecer la distancia entre "lo
que se puede”, los resultados esperados, es decir los objetivos, y
lo que el alumno ha alcanzado. El normotipo o criterio de
referencia de la evaluacién son los objetivos. Pero ;son éstos un
buen normotipo?

Los objetivos conductuales se expresan en forma de
comportamientos para que puedan ser medidos. Esa reitcrada
condicidn es precisamente la causa de sus mayores dificultades.

La principal acusacion que Hyman {1974) hace a los objetivos
conductuales es que confunden “accién" con comportamiento, La
accion de “aprender”, por ejemplo, supone la articulacién de
multiples factores. El objetivo conductual supone siempre una
visién fragmentaria, ya que olvida totalmente el aspecto mental,
cargado de intencionalidad. Lo que ocurre en la mente es el factor
decisivo que puede guiar la evaluacion. Fl sujeto que "aprende” no
$6lo se define por una lista de comportamientos observables, sino
que en cuanto que actua, su actuacion sobrepasa lo puramente
externo (Ormel, 1978).

Un ¢jemplo propuesto por Thyla (1976) es muy esclarecedor,
"Ser capaces de rellenar un cheque” constituye un objetivo
conductual. La consecucién de tal objetivo no puede ser
significativa para realizar ningin tipo de evaluacién, si
paralelamente no existe “una accién comprensiva® del contexto
socio-econdmico en donde se articula,

Lo esencial del aprendizaje no es captar elementos sueltos y
proceder a almacenarlos sin mds. Lo esencial es formar estructuras
cognitivas. S6lo de un modo muy vago e impreciso podremos
descubrir si el alumno ha adquirido las estructuras cognitivas
apropiadas, con una evaluacién basada en el normotipo de
objetivos conductuales (Hamilton y Parlett, 1983).

Novack (1982) afirma que la evaluacién educativa se realiza
en muchas ocasiones sin terer en cuenta la teoria del aprendizaje.
Segln este pedagogo, la prictica evaluativa se encuentra en un
estado de confusién lamentable, con influencias asociacionistas
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totalmente superadas. Mds que evaluar los resultados esperados, se
ha de evaluar la eficacia en el tratamiento de la informacion, la
utilizacién de estrategias en la resolucién de tareas, la adaptacion
a las nuevas informaciones, etc. (Allal, 1983).

"Los profesores han esperado algo mds, como dice Castillejo
Brull (1981), de sus ensefianzas, que el simple aprendizaje concreto
que permita al alumno superar el nivel "situacional”.

En la actual prdctica docente conviven mezclados dos modelos
de evaluacién. El que hasta aquf hemos estado criticando o
normotipo de los objetivos operativos, y el normotipo tradicional.

En este dltimo se utiliza el examen como un medio para medir
las distancias entre unas metas (lo que se quiere) y los aprendizajes
adquindos. El examen cldsico tiene 1a ventaja, segin Pidgeon y
Yates (1976), de dirigir las actuaciones del profesor y del alumno
a aprender todas las implicaciones que la resolucion de tal examen
suponc.

Esta gufa abierta que el examen puede hacer de la actividad
docente, es la que dentro del paradigma cognitivista realiza la
adquisicidn de estructuras. El desarrollo intelectual es un proceso
de reestructuracidn del conocimiento. Aprender es integrar los
nuevos conocimientos en las estructuras mentales del alumno.
"Aprender es lograr que las nuevas ideas se integren en los vicjos
esquemas”. El éxito del aprendizaje estd en la construccién de
estructuras apropiadas (Labinovich, 1980).

En el contexto cognitivista la evaluacién ¢s una labor de
comparacion entre las estructuras alcanzadas por el alumno y las
estructuras propias de la materia o disciplina que se ha estudiado.

Los modos de realizar esta comparacién evaluadora son atn
escasos dado el corto desarrollo que esta temdtica ha tenido dentro
del cognitivismo. No obstante ya hay algunas aportaciones dentro
del cognitivismo que permiten esbozar sistemas de evaluacién. La
caracteristica comiin a todos ellos es la "publicidad". Mientras el
conductismo s¢ esmeraba por las mediciones, el cognitivismo
quiere que los resultados de la evaluacién sean "publicos”, y por
lo mismo discutibles, en caso de no existir acuerdo.
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Entre las aportaciones que podrian utilizarse para establecer
una comparacién evaluadora destacan las de Novack, Gowin Yy
- Piaget.

Novack (1988) distingue entre mapas cognitivos y mapas
conceptuales. Estos ultimos representan el 4rea de conocimiento a
evaluar tal como la considerarfan vélida los expertos. En cambio
los mapas cognitivos son la representacidn que sobre el mismo
drea de conocimiento efectian los alumnos al término del Proceso
de aprendizaje. La aproximacién o lejanfa entre ambos mapas
indicaria el grado de aprendizaje realizado.

Gowin (1970) propone una identificacién inicial de los
elementos fundamentales de la nueva estructura a aprender,
desglosada en: preguntas-clave, conceptos-clave, procedimientos,
Tespuestas a las preguntas-clave y juicios de valor. A pariir de esta
propuesta puede inferirse un sistcma de evaluacién que ponga de
manifiesto el grado de aprendizaje llevado a cabo teniendo en
cuenta las respuestas a esos elementos fundamentales.

El mismo Gowin (1988) ide6 otro sistema de evaluacién a
partir de la UVE, pero, a mi juicio, resulta poco aplicable.

En Piaget (1973) se encuentra una serie de aportaciones muy
dtiles para realizar una buena evaluacién., Las estructuras
cognitivas adquiridas por el alumno se pueden evaluar de un modo
analitico, utilizando las leyes de agrupamiento: composicion,
asociatividad, identidad y reversibilidad. Estas leyes, que son el
instrumento para lograr las estructuras cognitivas, pueden suscitar
un climulo de ejercicios cuya ejecucién por parte del alumno
fundamenta una buena evaluacién.

As{ mismo, para conocer si los aprendizajes han dado una
vision general y articulada del tema, se pueden emplear las tres
leyes l6gicas que marcan el pensamiento formal, el pensamiento
hipotético-deductivo, el pensamiento proposicional o generalizado
y el pensamiento combinatorio y de manipulacién de variables. La
aplicacion de tales leyes proporciona una cantidad muy sugerente
de materiales para efectuar una acertada evaluacién (Bernard,
1989).
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4. LA CUESTION DE LOS OBJETIVOS TERMINALES

En los desarrollos curriculares de mds claro sabor conductista,
Tyler (1934), Mager (1962), Ketele (1974), etc., etc., ya se
introducfa el uso de objetivos terminales, para distinguirlos de los
intermedios, siendo ambos operativos.

Por avatares de la lengua la expresién "objetivo terminal” no
tuvo mucha fortuna en castellano y se empleé mds el término
"objetivo operativo®. Ultimamente ha vuelto a la palestra del
lenguaje la primitiva locucién de "objetivo terminal®.

Dentro de la literatur pedagégica espaiiola, uno de los que
m4s ha contribuido a poner de moda "los objetivos terminales® ha
sido César Coll con su obra Psicologfa y curriculum (1987). Esta
moda también queda reflejada en algunos proyectos de reforma
educativa, como el de la Comunidad Auténoma de Cataluiia. El
contexto donde reaparccen "los objetivos terminales” induce a
sospechar si la semdntica del término es la misma que la de su
inicial manifestacién conductista.

Esa sospecha se convierte en certeza, si es que el nuevo
contexto, -el paradigma constructivo/cognitivista-, exige un rechazo
de la concepcién de los objetivos terminales.

La primera clave interpretativa se encuentra en el
reduccionismo que Coll (1987) establece: "Los objetivos terminales
deben tener siempre un referente comportamental, sin que ello
signifique en absoluto que deban referirse a comportamientos
observables discretos”. Segiin esta acotacién, el objetivo terminal
continda siendo un objetivo operativo, pero un poco "light”, es
decir, se utiliza en un sentido débil.

Otro factor que implica novedad es la relacién que hay entre
los objetivos terminales y los contenidos. En el modelo Tyler
(1973) los contenidos aparecen seleccionados en funcion de los
objetivos terminales. En la propuesta de Coll (1987) son los
objetivos generales los que determinan los contenidos. No hay,
pues, dependencia de los contenidos respecto a los objetivos
terminales.
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Es explicable este modo de entender los objetivos terminales
si tenemos en cuenta el peso de la tradicién europea,

Lo decisivo en el proceso de ensefianza/aprendizaje son las
metas o intenciones educativas. Estas son las que dan los criterios
para seleccionar los contenidos.

En esta nueva concepcién del objetivo terminal también
merece destacarse la restriccién del constructo "objetivo terminal®,
Las normas, los valores, las actitudes dejan su vieja condicién de
objetivos, para transformarse en contenidos.

Quizd el mayor sin sentido sea la utilizacién de objetivos
terminales dentro de un marco de curriculum abierto y flexible. El
objetivo terminal tenfa su perfecta aplicacién en un curriculum
cerrado (Stenhouse, 1987).

La concepcién constructivista del aprendizaje y el respeto a los
distinlos contextos de aplicacién chocan frontalmente con una
concepcion de objetivos terminales. Es posible que esta sea la
causa por la que el Disefio Curricular Base propuesto por el
Ministerio de Educacién y Ciencia no incluya objetivos terminales
de Area.

Todos estos nuevos modos de interpretar el objetivo terminal
gencran bastantes imprecisiones, y lo mds apropiado serfa
olvidarse de tal terminologia, porque en el mejor de los casos sélo
sirve para introducir 1a ceremonia de la confusién.

5. CONCLUSIONES

Las caunsas del rechazo al uso de objetivos por parte del
profesorado son de distinta naturaleza.

1°. No es fdcilmente trasladable la programacién por objetivos
desde el campo empresarial al campo educativo. La direccién
por objetivos ha producido éxitos cn la organizacion de las
empresas pero su aplicacién a la ensefianza supone un
reduccionismo que terminaria con la espontaneidad y
creatividad del alumno.

109



1990 - AULA ABIERTA N* 55 Py

29,

39,

4 Y]

5°.

6°.

7%

110

El concepto de objetivo es sumamente variable segin la
interpretacion débil o fuerte que se haga del conductismo. Si
al concepto de objetivo se le quita su fundamental dosis de

periferismo queda destrozado, se convierte en un fin o
intencién o meta,

La formulacién y uso de objetivos operativos estd suponiendo
gratuitamente un perfecto paralelismo entre las estrategias
cognitivas, -capacidades-, y las estrategias conductuales,
-verbos de accidn-.

El concepto de objetivo, extraido de un anilisis de tareas, no
es en realidad un objetivo, sino un procedimiento impuesto por
el mismo contenido de la ciencia.

Son los propios contenidos cient{ficos 108 que conducen al
logro de las metas de la ensefianza. De donde resulta que la
introduccién de objetivos resulta un tanto ociosa.

El uso de objetivos siempre se ha puesto como una actividad
imprescindible para evaluar. Si se parte del paradigma
cognitivo-constructivista puede superarse ese estilo de
evaluacion,

La introduccién de objetivos terminales en un modelo
cognitivo no es mds que una fuente de confusionismo.
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UN MODELO DE
EDUCACION: LA CRITICA
SIN ALTERNATIVAS DE
EISNER

M* PILLAR ZUNIGA LAGARES'
1.C.E. Universidad de Oviedo

ELLIOT EISNER se puede considerar como un tipico
exponente del paradigma educativo que estd de moda,
especialmente en nuestro pafs. Por eso nos parece interesante en
este momento recoger sus criticas a las prdcticas educativas
actuales, tal y como aparecen en una de sus dltimas publicaciones',
porque nos pueden ayudar a examinarlas en profundidad desde una
nueva perspectiva.

La obra que comentamos es una visién personal, como el
mismo Eisner confiesa en su titulo, pero representativa de una
corriente de gran actualidad, que no se reduce exclusivamente a la
evaluacién, sino que se refiere también a los Paradigmas -los
llama "metdforas”- en los que se han desarrollado los sistemas
educativos los iltimos 50 afios, y a la programacién de metas
educativas.

Sigue 1a vieja tradicién roussoniana, cuya presentacién en
sociedad puede localizarse en la "Bomba Pedagégica” de Carl
Rogers en el Congreso de Pedagog fa de Harvard en abril de 1952,

d EISNER, Elliot W. (1988): The Art of Educadonal Evaluation. A Personal View, Londres,
The Falmer Press.
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y cuyo testigo lo han tomado vltimamente, entre otros, Lawrence
Stenhouse, Malcolm Parlett, Stake, Jackson, y el mismo Eisner.

PARADIGMAS EDUCATIVOS

Reproducimos a continuacidn, por interesante, un extracto de
su visién sobre las filosofias que han inspirado la educacion
durante el ultimo siglo. (Como no se trata de una traduccién
literal, no entrecomillamos las citas, sino que distinguimos con
letra cursiva lo que intentamos que sean sus ideas fielmente
transcritas)

Rechaza en primer lugar el Paradigma Jodustrial que
influyé en la educacién durante las dos primeras décadas de este
siglo. Sus razones: Presta un excesivo culto a la eficacia; importa
métodos industriales; proscribe la creatividad educativa porque
defiende que nada de lo que pueda reducirse a rutinas debiera
dejarse a la improvisucién. Todo ello llevé a subordinar lo
educativo a lo econémico, a defender métndos dudosamente
cientificos y, en general, a primar en la escuela un ambiente muy
poco intelectual.

Le toca a continuacion el turno al Paradigma Conductual.
No tiene mds remedio que admitir los esfuerzos de Thorndike y
Watson, entre otros, por hacer de la psicologia y dc la educacion,
una ciencia: intentaban sustituir la descripcién de unos estados
mentales hecha con un lenguaje romdntico, por otras descripciones
del comportamiento humano mds precisas y cuantificables. Pero da
la impresién de que Eisner lo admite sin mucha conviccién cuando
afirma que no puede despreciarse esta vision de la naturaleza
cientifica de lao educacién. Si la educacién es, ante todo, un
cambio de conductas -algo que se puede realizar y conseguir, y
mds tarde observar- no tiene sentido hablar de formas fugitivas de
pensamiento no empiricas.

Para la descripcién del tercer Paradigma, el Paradigma
Bioldgico (otros lo llaman Ecoldgico; habrfa que asegurarse que
no fuera una mera "etiqueta® a lo McLuhan) reserva Eisner sus
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mejores artes literarias. Es el que parece estar de moda los ultimos
aflos. No se preocupa del moldeo del comportamiento, ni de la
Jormulacién cuantificable y objetiva de patrones para evaluar los
logros educativos, sino que se preocupa mds de alcanzar grandes
metas, ayudando a los alumnos a desarrollar sus capacidades
personales, su autoestima, su autonomia intelectual y afectiva para
que todo esto puedan utilizarlo el resto de su vida. La prictica
educativa se convierte as{ en una empresa artistica que necesita
profesores sensibles para llevarla a cabo.

OBJETIVOS

Es el scgundo aspecto al que Eisner dedica sus comentarios.
Su andlisis critico se dirige fundamentalmente contra los
Objetivos Operativos -los llama Objetivos Instruccionales-
consecuencia ldgica del Paradigma Conductista.

Comienza con ¢l sofisma tantas veces citado: A pesar de
todos los esfuerzos, los profesores parece que no toman los
objetivos de aprendizaje seriamente, Son una burocracia que hay
que cumplir, mds que un elemento vdlido de la instruccién, Si los
objetivos fueran instrumentos eficaces, los profesores los usarfan;
por tanto, si no los usan, es que algo falla.

A continuacién pormenoriza las limitaciones de este tipo de
objetivos, entre las que cita las siguientes:

- Reduccionismo:

No se puede encerrar en términos operacionales el complejo
proceso de aprendizaje; consecuentemenie se olvidan aquellas
metas educativas mds importantes y complejas.

***Lo que puede no ser posible, o incluso puede ser con-

traproducente, como, por ejemplo, la definicién operacional

de capacidades de tipo afectivo, puede ser posible y positi-
vo para capacidades de tipo cognoscitivo y psicomotor,
porque ayuda al alumno a avanzar con un m{nimo de error,
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- Uniformidad:

No se puede intentar en todas las materias el mismo grado de
concrecion de los objetivos, porque cada contenido afecta a la
precision con que pueden formularse.

***Nadie duda, como el mismo Eisner acepta, que hay

materias a las que los objetivos operativos se adaptan mds

ficilmente que a otras; deberin buscarse, por tanto,
soluciones que concreten eficazmente los objetivos en funcion
de la estructura de cada materia.

- Prioridad de la Programacién:

Se sucle argumentar que debe conocerse a donde se va, antes
de embarcarse en un viaje; pero esto, que es razonable
I6gicamente, puede no ser lo mds eficaz psicoldgicamente. Uno
puede, y los profesores lo hacen con frecuecia, empezar
identificando actividades titiles, y de ellas deducir los objetivos de
estas actividades; sélo sabemos lo que queremos despues de
haberlo hecho,; los medios a través de los cuales se pueden
construir objetivos imaginativos son tan abiertos como los medios
por los que ocurren los invenios cient(ficos y art{sticos.

***El comentario que surge espontineamente es que los

inventos cient(ficos, y también las obras artisticas, no

suelen ser fruto de "eurekas"; si no se hubiese buscado ¢l
neutrino, no se hubiese encontrado nunca; si no se conociera
de antemano las caracter{ticas de la Omega-menos, nunca se
hubiera detectado. En todo proyecto de investigacién
cientifica siempre hay una hipétesis (objetivo en educacidn).

El activismo por el activismo suele ser estéril. En todo caso,

es indispensable plantear una interrelacién de feed-back entre

los distintos elementos del curriculum y, en concreto, entre
objetivos y actividades.

Aun estando dc acuerdo con parte de estas criticas
formuladas por Eisner contra los objetivos operativos, no debe
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concluirse que es mala su teorfa y formulacién, sino mds bien su

muchas veces desacertada utilizacidn.

Hasta aquf la critica; a continuacion las dos alternativas de
objetivos que propone Eisner:

En primer lugar los Objetivos Expresivos, que €l mismo
describe asi: En este tipo de objetivos no se concreta la conducta
que el alumno va a adquirir después de unas actividades de
aprendizaje; mas bien se describe la situacién y las tareas que el
alumno ha de realizar. Es una invitacién a que profesor y alumno
exploren aspectos que sean de interés, es una evocacion, mas que
una prescripcion. Ejemplos de este tipo de objetivos son:

- Interpretar el significado de "E! Paraiso Perdido”.

- Visitar el zoo y discutir lo que se encontrd interesante.
***Estos ejemplos, si se ajustan a unos . criterios
precstablecidos, son Objetivos Operativos. De lo contrario
son simples actividades; por esta razén han recibido tantas
criticas, calificindolos de falsos objctivos creadores de un
activismo escolar vacio, que ¢l mismo Eisner ha tenido que
inventar posteriormente unos nuevos objetivos,

Objetivos Tipo III: Ni los Instructivos-Operativos ni los
Expresivos se corresponden con los objetivos de la vida real, es
decir, los que se proponen a disefiadores, arquitectos o ingenieros,
éstos trabajan para solucionar los problemas de sus clientes, En los
Operativos-Insiructivos el objetivo lleva implicita una solucion,
en los Expresivos, el alumno debe definir tanto sus problemas como
las soluciones (todas las soluciones son vdilidas), en el Tipo Il el
profesor debe proponer los problemas muy estructurados, pero los
deja abiertos a cualquier solucion que cumpla las especificaciones
del problema.

Ejemplo de Ciencias Sociales para alumnos de 10-11 arios: "Se
trata de solucionar el problema de la fluidez de trdfico en la
vecindad de la escuela, pero sin construir mds calles; no hay
respuesta preconcebida para evaluar el resultado, sino que se hard
en funcion de su relacién con el objetivo formulado.
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**»Ejsner rechaza los Objetivos Operativos a causa de las
limitaciones ya mencionadas. Para llenar el vacfo, primero
propone los Objetivos Expresivos; como se les critica porque
se reducen a meras actividades sin un fin, ahora se inventa
unos terceros objetivos, que ya no se atrcve a ponerles
etiqueta. Pero los Objetivos I1I son en definitiva objetivos
operativos  impl{citos, cuyos criterios de evaluacion
permanecen ocultos en la mente de los profesores.

EVALUACION

Sigue el mismo esquema al tratar de este ultimo aspecto. En
primer lugar recoge la critica generalizada de los sistemas
convencionales de evaluacién. Entre otras cita las siguientes
limitaciones:

- La Evaluacién como meta:

La evaluacién produce consecuencias que Son mds

significativas que otros aspectos del proceso de aprendizaje. No son
los objetivos los que determinan el proceso de aprendizaje, sino
mds bien la manera como se evalila. A esto se afiade que se
consideran casi exclusivamente los aspectos educativos mas
facilmente medibles, pero las cualidades diffciles de medir con
objetividad no se consideran, y en algunos casos incluso llegan a
despreciarse, por ejemplo el drea afectiva.
En definitiva, los condicionantes cuantitativos influyen en los
procedimientos evaluativos; éstos influyen en las caracter(sticas
del curriculum; y el curriculum, a su vez, en ias capacldades que
alcanzarén los alumnos. Dicho de otra manera, el enfoque
cuantitativo del conocimiento, que se mira como una condicion
necesaria para alcanzar la objetividad, lleva a olvidar aquellos
aspectos de la vida educativa que son dificiles de medir.

***Es verdad que se aprende (implicitamente) mucho mads

que lo que se enseiia (programado expl{ citamente); pero
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porque no podamos cuantificar todo, no por eso vamos a
dejar de hacerlo cuandoe sea posible. También es una realidad
que, para muchos profesores y ciertamente para todos los
alumnos, la evaluacién se convierte en el objetivo real; esto
no parece censurable, a no ser que exista un divorcio entre lo
que se ensefa y lo que se evalia.

- La mfstica del ndimero:

Se cree que la precision es una funcion de la cuantificacion;
cuande los datos de lu evaluacion se dan con una escala
cuentitativa, aparece un aura de precision. Y hasta se llega a
olvidar la cualidad de la que inicialmente se derivé la cantidad. No
se distingue entre los resultados significativos estad(sticamente y
los que lo son educarivamente. Los nimeros, que son
convencionalismos para comunicar cosas, sencillamente no pueden
encerrar todo lo que se puede, y a menudo se necesita, decir sobre
las cualidades que constituyen objetivos educativos.

*#**Este pdrrafo, cxpresivo de la aversién del pintor Eisner

por todo lo cuantitativo, es sin embargo de una gran

importancia. Precisamente intentar relacionar la cualidad con
la cantidad-calificacion, es lo que pretenden los objetivos
operativos; completado con una aplicacion seria del concepto
de medida a la educacion. Es muy dificil hacerlo con
algunas cualidades educativas relevantes. Pero porque sea
muy dificil evaluar algunas cualidades educativas, no sc
concluye que debamos dejar de evaluar cuantitativamente
todas. Parece mds razonable reconocer que ain no sabemos
evaluar lo afectivo, pero que podemos evaluar algo mds que

lo memoristico, es decir, la comprensién, aplicacién y

andlisis cognoscitivos.

- Medir o Predecir:

No se diferencia entre lo que los alumnos hacen y lo que
pueden hacer; entre lo que hacen en su entorno natural y bajo la
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presion de un examen. Y, desde luego, se evaliia la conducta final
de los alumnos, sin prestar atencidn al entorno que la crea. Sin
embargo son mds importantes los efectos a largo que a corto plazo,
lo que el alumno serd el aflo préximo que como se comporta en un
examen final,
+**E] profesor s6lo puede dar fe de lo que observa en un
momento determinado; con la conviccién de que esto
determinard su futuro inmediato; no se le pueden pedir
profecias. Ademds, sin negar que en teoria se pueden
evaluar muchas cosas, tales como conductas parciales,
procesos, contexto, etc., las circunstancias espacio-temporales
en que se mueve el profesor le impiden ir mds alld de juzgar
las respuestas del alumno en unos tiempos concretos.

Hasta aqu{ las criticas de Eisner a las prdcticas evaluativas
actuales, con las que estamos de acuerdo en casi su totalidad; lo
que ya no parecen tan l4gicas son sus conclusiones: abandonemos
lo que estamos haciendo para inciar otro modo de evaluar. Como
en los casos anteriores, preferimos una posicion mds realista:
analicemos las limitaciones de nuestras pricticas evaluativas para
perfeccionarlas. Entre otras cosas porque no hay alternativas serias.

Eisner propone dos alternativas de evaluacién. Para
entenderlas hay que tener en cuenta su pasado artfstico (antes de
ser Profesor de Educacién en Stanford, fue pintor) y la
justificacién general que hace de ellas:

No creo en la educacién como un proceso, o en la escuela
como una institucion disefiada para provocarlo. Ensefar es una
actividad que requiera arte, por tanto hay que favorecer todo lo
artistico que el profesor pueda lograr. La teor{a juega un papel
en el cultivo del arte, pero su papel no es prescriptivo, es una
diagnosis. Una buena teoria en educacion, como en arte, nos
ayuda a ver mds; la teorfa no sustituye la inteligencia, la
percepcion y la accion, sino que proporciona ventanas a través de
las cuales la inteligencia puede mirar al mundo. Hay que afiadir a
las formas de investigacién cientifica -que no son las tnicas
formas a través de las cuales se asegura la comprension humana-
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Jormas cualitativas, de investigacion artistica 'y de conocimiento
no discursivo, formas que se preocupan de narrativas expresivas y

visuales como vehiculos apropiados para la comunicacién, y que
defienden que las partes no pueden entenderse aisladas del todo.
Esto no quiere decir que se rechace lo cuantitativo, sélo se niega
que la objetividad y el rigor se puedan asegurar unicamente a
través de métodos cuantitativos.

He aqui sus dos alternativas de evaluacion:
- Informe Pericial:

Una de las funciones que puede tener la teoria en la
evaluacion educativa es la preparacion y formacion de "peritos”
educativos. El ser un perito en vinus, por ejemplo, es estar
informado de sus cualidades, ser capaz de distinguir las sutilezas
de las diversas denominaciones y afladas a partir de datos
gustativos, visuales y cenestésicos. Percepcién aqui significa caer
en la cuenta y entender lo que uno ha experimentado. Esta
percepcion es la base de un juicio posterior.

**¥Esta es su primera alternativa. Sustituir la evaluacidn

como medida-juicio de valor, por informes educativos

periciales, inspirados en las practicas artsticas. Sospechamos
que Eisner y otros buenos maestros los realizan con acierto;
el peligro es que muchos confundan arte con improvisacion;

y entonces la alternativa puede ser fatal,

- Critica Educativa:

Ademas de la “pericia” en educacion se debe hablar de la
"critica” educativa; ambas tienen sus rafces en las artes. Si la
"pericia” es el arte de la percepcion, la “critica” es el arte del
descubrimiento o revelacién. Tiene como fin la re-educacion de la
percepcion.

Estos sistemas cualitativos no son la panacea para los problemas
educativos. Sus métodos son dificiles, los tiempos necesarios son
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excepcionalmenie largos, es deftcil llegar a generalizaciones, y la

verificacion de las conclusiones compleja.
***Estas alternativas recuerdan conocidos instrumentos de
evaluacién como la Observacién Estructurada, tan diffcil de
realizar adecuadamente como reconoce el mismo Eisner. En
el mejor de los casos, podrian llevarlos a la préctica
profesores que dedicasen su jormada completa a un grupo
reducido de alumnos; pero jqué podria hacer el que cada
semana pasa sélo tres horas con seis grupos distintos de
alumnos? Se entiende si Eisner se dirige a sus alumnos-
investigadores de la Universidad de Stanford; pero no parece
aceptable si se trata de transferirlo a la realidad de todos los
dias de un aula. En todo caso, ambas alternativas hacen de
la evaluacion algo indefinido, caracterizado por términos
como "sutil", "que requiere arte”, "de compleja
verificacién”, convirtiéndola en una evaluacién “light”,
debilitada, lo mds imprecisa posible como advierte T.R.
Neira’ al describir la evaluacién sin objetivos.

Eisner ofrece en la obra que comentamos un buen catdlogo
de problemas y limitaciones que tiene la practica educativa actual.
Creo que es muy util prestar atencion a sus criticas para dar un
paso mds en su solucidn, sin anatematizar ninguno de los
paradigmas pasados, sino conservando sus logros: para que la
educacién sea eficaz, como propone el Paradigma Industrial,
objetiva y cientffica segin los parimetros del Paradigma
Conductual, viva y flexible como pretende el Paradigma
Ecoldgico.

% Teshilo R. NEIRA, Algunas consideraciones sobre la Evaluacién en ¢l Proyecin para lg
Reforma de la Enseflanza. Aula Abjerta, 54, Diciembre, 1989, pp. 3-14.
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ELEMENTOS PARA LA
ENSENANZA DE LA
GRAMATICA FUNCIONAL

MARTA PEREZ TORAL
Catedritico I.B. de Lengua. Profesora de Didiclica de Ja Lengua
de¢ la Universidad de Qviedo

La ensefianza de la lengua materna apenas ha experimentado entre
nosotros transformaciones sustanciales, a pesar de la extraordinaria evolucién
que ha tenido la linglifstica en este siglo. Nuestro trabajo trata precisamente de
salvar esta distancia y, @ partir de algunas ideas al respecto expresadas por
distintos linglistas, aplicar las teorfas de la gramética funcional a la did4ctica
de 1a sintaxis espafiola.

El gramitico es el lingiiista que estudia la morfosintaxis de una lengua
y describe el funcionamiento de ese sistema; este propésito descriptivista se
opone a la idea de una gramitica normativa: ciencia scumulativa de reglas y
excepciones.

S. Ferndndez Ramirez ' trata de caracterizar ambos tipos de gramaticas,
las normativas y las descriptivas; considera que aquéllas tiepen ciertas
limitaciones ya que s6lo toman como testimonio el lenguaje escrito y, ademds,
resultan contradictorias porque "no estdn elaboradas en una dimensién
diacrénica, puesto que proponen una y no otra norma, pero tampoco nos
presentan una imagen estdtica, puesto que, estando elaboradas para hoy, no
dejan de hacer apelacitn a un clasicismo m4s 0 menos remoto” (p- 38). Por lo
que respecta a las descriptivas, el autor apunta que no suelen recoger mds
testimonio que el oral.

' La nueva gramdtice académica. Ef camino hacia el “Esbozo* (1973), Madrid, Paraninfo,
1987
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En otro lugar,® ¢l citado autor afirma que "la gramética Do es una
disciplina normativa”, sino "una ciencia analitica que estudia los hechos del
lenguaje con toda la finura y profundidad que le permiten los métodos de que
dispone” (p. 30); es decir, es el estudio analftico d¢ las formas (morfemas,
sintagmas, efc.).

Por su parte, A, Narbona’ expone c6mo las gramdticas se alejan
considerablemente de las actuaciones lingii{sticas reales; porque "se elaboran
efectuando una considerable reduccién del objeto que pretenden describir y a
través de un proceso de abstraccion” (p. 27) y no tiencn en cuenta ni el uso
coloquial ni otras modalidades que no sean las de un sector privilegiado de los
hablantes. En definitiva, las teorias formales han de tener en cuenta, segiin este
autor, la realidad lingli{stica.

Desde un punto de vista educativo, nosotros entendemos por gramitica
la ciencia que se ocupa de ciertos elementos lingiifsticos y de las reglas por las
cuales se combinan esos elementos, para producir mensajes orales y escrilos en
una lengua.

Esta idea bdsica es la que ha de ser objetivo primordial de este apartado
de la materia lingiifstica, sin pretender profundizar en nomenclaturas ni en
terminolog{as extrafias para el alumno, mds propias de otros miveles de
estudio.

Bien cierto es y as{ lo han repetido distintos autores (R. Lenz, A. Castro
y H. Lépez Morales, entre otros) que la gramdtica no sirve para aprender a leer
o a escribir la propia lengua; la lengua y su ensefianza y la gramdtica y su
ensefianza son cosas diferentes. No obstante, somos conscienles de que el
estudio de la gramdtica puede ser eficiente como instrumento para la mejora y
¢l perfeccionamiento del lenguaje oral y escrile; esto es, lu ensefianza de la
gramdtica puede cooperar en el aprendizaje préctico del dioma.

Sabemos que la gramdtica puede resultar seca y 4rida (p. gj.: la
gramdtica normativa) y que corre el peligro de convertirse en un saber estéril
que no sélo no entusiasma a los alumnos, sino que produce en ¢llos un rechazo
total ¥y una sensacién de imnpotencia ante una barrera que les parece
infranqueable y casi inaccesible.

No ha de ser esta -creemos- la actitud del profesor ni la que ba de suscitar
en los alumnos; al contrario, Jdebemos evitar el trabajo memor{stico y
definitorio. El conocimiento gramatical no debe ir encaminado, en estas etapas,

%2 La ensefianza de la gramélica y de la literatura, Madnd, Arco/Libros, 1985 {edicién
preparada por 1. Palo),

i "Linglislica y cnsehanza gramatical®, en Sintuviy expafivla. auevor y viejos enfoques,
Barcelona, Asel Lingil(stica, 1989, pp. 213-220.
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& la comprensién de reglas, sino al desarrollo de capacidades que permiten
encuadrar y entender adecuadamente un discurso.

La gramética debe estar relacionada con la realidad, debe ser viva,
conocida y experimentada a través de textos de diversas procedencias y
modalidades -orales y escritos, literarios y no literarios, uso cologuial y culto
o privilegiado, etc.- y debe, en definitiva, propiciar el andlisis, la reflexion y
la deduccién por parte de los alumnos ante los textos propuestos. *

Para A. Castro,* el hecho de que el estudio de la gramitica sea algo vivo
-como sciialdbamos mds arriba- se consigue "a base de su evolucién histérica”
(p- 41), por tanto, "es indispensable que el maestro tenga elementales y claras
nociones de la historia del idioma para poder hacer algo serio en la ensefianza
de la gramética” (p. 42). Nosotros creemos y defendemos con &l la perspectiva
o eafoque histérico pare la ensefianza de la gramdtica.

En cuanto al contenido de estas pdginas, Unicamente nos limitaremos al
desarrollo de las funciones sintdcticas fundamentales, dejando para posteriores
trabajos otras cuestiones sintdcticas de mayor complejidad y no menos
importantes.

En nuestra exposicién operamos con criterios funcionales, marginando
explicaciones de tipo semédntico con las que la Gramitica tradicional definfa
las funciones sintdcticas.

Proponemos una determinada metodologia para la ensefianza de la
sintaxis, metodologfa que puede ser aplicada a cualquier nivel de estudio. No
obstante, dado que los ejemplos que presentamos se refieren a la
ensciianza-aprendizaje de las funciones sintdcticas basicas podria ya aplicarse
en el Ciclo Superior de la E.G.B. y en el primer curso de B.U.P., en cuslquier
caso, dentro del actual proceso de reforma dichos contenidos corresponderian
a la Ensefianza Secundaria Obligatoria.

Nuestro objetivo aqui es esencialmente préctico: que el alumno distinga
y reconozca las diferentes funciones sintdcticas oracionales. Pretendemos lograr
en €1 una comprensidn que le ayudard a entender mejor la organizacién interna
d¢ la lengua.

Queremos que tome parte activa en el aprendizaje de la Sintaxis y que vaya
descubriendo paso a paso los porqués de las diferentes funciones sintdcticas.

A este respecto conviene tener en cuenia la Gramdtica de la lengua casieltana (3 tomos) de
M. de Montoliu, Barcelona, Seix Barral, 1929; pues es la primera gramética que intents enachar
mcionalmente el idioma colocando al alumng frente o un trozo de lenguaje usual ¥ suscitande la
reflexion sobre aguel.

* La ensedania del espafiol en Espafia (1922). Madrid, Lihreria General Victoriano Sudrez,
1959,
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Nuestra labor pretende ser de guia del alumno hacia unce resuliados, unas
conclusiones en los que él mismo ha participado.

Por ello no somos partidarios de la enumeracién de reglas con sus
respectivas cxcepciones, sino de que el alumno razonadamente obtenga por sl
mismo tales normas.

En cuanto al proceso de formulacién de estas reglas, creemos que este
podria ser ua buen esquema:

a) Observacién de las diversas oraciones en las que se incluyen sintagmas
que cumplen una determinada fuacién.

b) Realizacién de las operaciones pertinentes (concordancia, permutac:én
conmutacién, etc.) en los sintagmas objeto de estudio.

¢) Que el alumno, tras el andlisis y la reflexién, deduzca la regla.

Por lo que respecta o la ejemplificacién, hemos preferido partir del
discurso (literario o no literario) m4s que de ejemplos desarticulsdos que nuda
tienen que ver con la realidad linglifstica del alumno.

SUJETO

La Gramaética tradicional, al mezclar las funciones sintdcticas con factores
semdnticos, definia el Sujeto comc "el que realiza la accién expresada por el
verbo”.

Distintos autores han demostrado c6mo esta definicién es inadecusada, ya
que ni todos los sujetos son agentes ni todos los agentes son sujetos; afindamos,
ademds, que no todos los verbos expresan accién; p. ¢j.: Marfa syfre
frecuentes dolores de cabeza donde "Mar{a® Bo parece ser "la que realiza la
accién” de "sufrir”.

Tampoco resultan vilidas definiciones clésicas que se refieren al sujeto
como "aquello de lo que se afirma o se niega algo”. En una secuencia como: Me
duele la cabeza parece més fdcil pensar que se afirma algo de la primers .

persona, pero no de Ia “cabeza”.
Texte 1

Cuando cn ¢l crepisculo del pucblo, Platero ¥ yo gntramog, ateridos, por la oscuridad
morada de la calicje misceable que da al rio seco, los nifioa pobres jucgap 4 asuslagse,
fingiéndose mendigos. Unn se gcha un saco » Is cabeza, otro dice que mo ve, otro sc haco
el cojo...

(U.R. Jiméonez, Platero y yo)

Texto 11
Nos metimos lss raanas ea los bolsillos sin querer, y s frente 3intié el fino alctco de la

sombra fresca, igual que cuando sc entra en un pinar espeso. Las gallinas se feron
recogiendo en au escalsra amparada, uns & upa. Alrededor, el campo ggluté su verde, cual
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si ¢ velo morado del sltar mayor lo ¢ohijase. Se yio, blanco, ¢l mar lejanc, y algunas
edirelias lucieron, pélidas.
{ R. Jiménez, Platoro y yo}

Los textos anteriores de J.R. Jiméaez tienen una evidente unidad de
sentido, pueden ser analizados o divididos en fragmentos de discurso mas
pequefios, que tienen también unidad de sentido. En ellos hemos subrayado
determinados verbos. Pretendemos que el alumno los observe y analice y que
posteriormente altere en ellos Ia persona y el nimero.

Tras la modificacién de cada verbo, el alumno podré comprobar ¢6mo,
paralelamente, se produce la alteracién de un sintagma en cada oracién. P. ¢j.:

Platero y yo entramos

los nifies pobres juegan
uno se echa un saco
algunas estrellas lucieron

y tras los cambios morfoldgicos:

tii entraste

ella juega

nosotros nos echamos.,.
él liice...

Conviene repetir este tipo de ejercicio con oraciones creadas o sugeridas
por el alumno en las que posteriormente se sciialardn los cambios oportunos.

Tras estos ejercicios, el alumno estard en condiciones de deducir la regla
de la llamada coggordancia entre el sintagma verbal y el sintagma sujeto: el
sintagma que cumple esa funcién debe llevar los mismos morfemas de mimero
y persona que el sintagma verbal.

IMPLEMENTO

Tampoco parecen vélidas definiciones tradicionales de Complemento
directo como el que "expresa la cosa hecha por el verbo" para oraciones como:
Hace yres afios

Texto III

Finalmente, Aloma puso Ja labor sobre la mesa y dijo:

- Dame |a l{ave del cajdp de lag fotoprafias.

Ana sacé de su bolsillo tres o cpairo llaves stadag cop un corde] y se lag dio (...) Cuando
estuvo arriba sacd un monién de fotografias del coién de la cémoda, se sentd y las puso en
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su regazo. Hab{a muchas que nj sshfa de quiép eran (...) No ¢ habia fijado nunca en

aquel retrato, Lo cogié y se | llevd al comedor.
M. Rudoreds, Aloma)

En ¢l Texto I1I, hemos subrayado ciertos siatagmas con el objeto de llamar
la atencién del alumno. Este debe recscribir las oraciones, pero intentando
reducir minimamcnte los sintagmas, que previamente se ban sefalado,
sustituyéndolos por otros. Del texto, se retoman las oraciones siguientes:

...8ac0 de su bolsillo tres o cuatro laves (...) y se las di6.

.. 8aco un montdn de fotografias (...) y las puso en su regazo.

No se habia fijado nunca en aque! retrato. Lo cogié y se lo llevd al
comedor.

Es preciso que conozca a qué sintagmas bacen referencia los referentes
pronominales que aparecen subrayados, Conviene repetir este tipo de ejercicios
con oraciones que él mismo proponga. Por ¢jemplo, se le pide que sugicra
oraciones que incluyan los citados referentes pronominales y que a continuacién
trate de sustituirlos por sintaginas:

Los compré hace meses ...... Comprd los libros hace meses.
Las pusieron en préactica .... Pusieron sus ideas en prictica.

Debe concluir que las marcas morfolégicas de género y de niimero del
sintagma se mantienen en su referente pronominal.

Siguiendo con la funcién de Implemento o Complemento direclo,
proponemos el siguiente texto:

Texta 1V

(-..) y él que tenia scd dc sangre, ansias de apretar ¢l cucllo al infame, de ahogarlo entre
sus brazos {...) seguro de vencerlo, de patearlo, de reducirlo a cachos, a polvo, a viento {...)

Quer(n correr, buscar g fas traidores, mataros, ... {...) El Magistral dio otra absolucidn y
Ilamd con Ja mano 8 otra heata (...} Ana esperaba sin aliento, resuclia a acudir, la sefia que
la llamase a {a celosia (...)

(Clarin, La Regenta)

Una vez examinado el texto, el alumno debe sustituir los sintagmas
subrayados por sus referentes pronominales y a su vez los referentes
pronominales que aparecen también subrayados por los sintagmas a los que
hacen referencia. Como sefiulibamos mds arriba es importante repetir este
ejercicio con oraciones propuestas por los alumnos.
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El paso siguiente consiste en justificar por qué los citados sintagmas de]
texto IV aparecen precedidos de la preposicién "a", frente a los del texto II], a
pesar de que los referentes pronominales son los mismos en ambos casos,

Tras este andlisis y a la Juz de los hechos observados, debe deducir la
regla; esto es, funciona como Implemento todo sintagma que puede ser sustituido
por "lo”, "la" y sus plurales y que se presenta precedido del {ndice funcional
"a" cuando dicho sintagma expresa personificacién.

COMPLEMENTO

Si bien la Gramdtica tradicional justifica la funcién de Complemento
indirecto preguntando al verbo "a quién o para quién", sabemos que en un
buen niimero de ocasiones el sintagma que responde a tal pregunta no funciona
como Complemento (indirecto). Por ejemplo en: Compré flores para su madre
el sintagma subrayado no realiza tal funcién. Y en una secuencia como: Compré
flores a_la vendedora para su madre cabria preguntarse cuil de los dos
sintagmas subrayados es el Complemento, ya que ambos hacen referencia al "a
quién o para quién” mencionudos mds arriba.

Texto V

En el lecho de muerte llamé al notario y delante de &) escribié en un papel: "Yo, don
Jerénimo Villegas y Mart(n, Virrey del Peni, lego todos mis bienes presentes y futuros a
mi sobrino don Estanislac de Kostka Rodriguez y Rodriguez, alias ¢l Mierda”,

(C.). Cela, Vigje & la Alcarria)

Ante este texto, queremos que el alumno reduzca considerablemente el
fragmento, sustituyendo el sintagma subrayado por un referente pronominal.

Texto V1

El viajero a la caida de la larde, baja hasta el cio (...} La mochila (¢ coge justo la espalda,
hasta o rifiones, y le hace un respaldo alto, acogedor, un poco duro quizés (...) Al viajero,
como era de csperar, le parece muy bien lo de la morienda (...) El vigjero para congraciarse
un poco, le da una perra gorda al pido (...) Pues me llaman ¢l Mierda jqué lo parece? (...)
Las mujeres de Pareja lienen una rara maestria en cazar -0 mejor en pescar- ¢l agua sin que
80 lcs caige ni una gota.

(C.1. Cela, Viaje 8 la Alcarria)

Seguidamente se le proponen otros textos (VI) en los que aparecen
sefialados referentes pronominales -distintos de los vistos hasta ahora- con el
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objeto de que los sustituya por sintagmas. Tras el andlisis y la reflexion, dehe
deducir los siguientes bechos:
a) que los mencionados sintagmas tienen distinto género y nimero,
b) que siempre aparecen precedidos de una iinica preposicién: "a" (frente al
Complemento directo),
¢) que los referentes pronominales ("le" y "les™) no reflsjan el morfema de
género del sintagma al que sustituyen, por tanto, s6lo varfan en mimero
(también frents al Complemento directo).

Finalmente el alumno debe ser capaz de crear y analizar oraciones en las
que aparezcan sintagmas preposicionales en funcién de Complemento y sustituir
estos por sus referentes pronominales; y también el proceso contrario, conmutar
los pronombres por sintagmas preposicionales en funcién de Complemento,

ADITAMENTO

Texto VII®

P. - Y la comida, ¢le gusta a usted hacer la comida?

R. - §i, me gusta mucho, pero ¢s muy pesa(d)o, porque al instante te poncs a arrcglar la
comida, estds toda la mafans ameglundo de comer, y Juego llegan todos, en un momento
se pone to{d)o mu(y) sucio, los platos, recoger la cocina, y luego terminas, el cafd, friega
vasos, asi que estds todo el dia lis(da), luego la cena...

En el texto aparecen algunos sintagmas subrayados. Pretendemos que el
alumno trabaje con ellos. El andlisis que proponemos es ¢l siguiente:

a) En primer Jugar y como en las funciones anteriormente desarrolladas, debe
tratar de conmutar por cero los mencionados sintagmas y observar qué
ocurre. P, ej.:

estds toda lg mafiana arreglando de comer
estds arreglando de comer

b) A continuacion debe cambiarlos de posicion, siempre destro de la
oracion en que se incluyen y observar si ello conlleva alteraciones en el

significado:

en wn momento se pone tofde) mufy) sucio

® Texto coloquial tomado de A. Narbona Jiménez, "Problemas de sintaxis coloquial andaluza”
en op. cit., pp. 17]1-203.
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se pone to(do) mu(y) sucio en_un momento

¢) Posteriormente es importante que a la luz de los sintagmas subrayados,
realice un andlisis de los mismos y observe sus diferencias, poniendo
especial hincapié en cucstionecs como: la estructura, ¢l nimero de
palabras, la preposicién que los precede, Jas variaciones morfeméticas,
etc.

Para afianzar y consolidar més su andlisis antes de pasar a la etapa
deductiva, es importante que proponga, en cada caso, otros posibles sintugmas
semejantes a los destacados en el texto. No cabe duda de que estard en
condiciones de deducir que los sintagmas subrayados no dzjan obligatoriamente
referente alguno al scr consabidos y que tienen libertad situacional dentro de 1a
estructura  oracional. Habrd observado que formalmente unos aparecen
precedidos de alguna preposicién ("en algin momento™), otros son sintagmas
nominales ("todo el dfa") y, por iiltimo, e] tercer grupo lo constituyen palabras
invariables en género y ndmero {"luego™).

Finalmente, debe aplicar los conocimientos adquiridos en el an4lisis de
oraciones ¢readas por &l mismo.

SUPLEMENTO

E. Alarcos’ diferencia claramente Jas funciones de Suplemento y
Aditamento partiendo de los Complementos Circunstanciales tradicionales, Asf
pues, teniendo en cuenta esta importante aportacién en el estudio de las
funciones sinticticas, nuestro objetivo es que ¢l alumno diferencie, caracterice
Y sea capaz de reconocer ambas funciones.

Texto VIII

Habian contrafdo, en eltclo, la enfermedad del insomnio. Ursula, que habia aprendido de
gu_madre ol valor medicinal de las plantas, preparé ¢ hizo beber a todos un brebaje de
acénito, pero mo comsiguieron dormir (...) Era ¢omo & la casa s¢ hubiers llenado de
visilanigs {..,) Al principic nadie se alarm6. Al contrario, se alegraron de no dormir, porque
entonces hab (a tanto que hacer cn Macondo que ¢l tiempo apenss alcanzaba {...) Los que
quer{an dormir, no por cansancio sino por vostalgia de los susiios, recursieron g toda clase
de métodos agotadores (...) y se organizs la vida de tal modo que el trabajo recobrs su ritmo

y nadie volvid a preocuparse por la intli] ostumbry d¢ dunmir.

(G. Garc{a Mdrquez, Cien ailns de soledad)

? Estudios de gramdrica funcional del espariol, Madrid, Gredos, 1978, pp. 117-120,
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Presentamos al alumno el texto en el que previamente se han subrayado
algunos sintagmas, sobre ellos tendrd que reflexionar, teniendo en cuenta las
pautas de andlisis que nosotros le proponemos:

a) Es preciso que ohserve los sintagmas y trate de caracterizarlos: presencia
de preposicién, variaciones morfemdlticas, etc,

b) 8i eliminamos los mencionados sintagmas ;qué ocurre? ;Se produce un
cambio en el significado de la oracién? Por ejemplo:
Se alegraron de no dormir
Se alegraron

c) En tercer lugar, debe tratar de sustituirlos por otros que acorten la
Secuencia;

Habia aprendido de su madre
Habia aprendido de ella

d) A continuacién, debe realizar la prueba de cambio de posicién de los
mencionados sintagmas y ver qué ocurre,

Estas pautas en el andlisis del Suplemento le llevarin a caracterizarlos
como sintagmas preposicionales que completan sem4nticamente al verbo, ya que
si se elimipan varia el significado de la oracidn, Cuando son consabidos,
aparece en su lugar el indice funcional y un referente pronominal ténico. Por
ultimo, el Suplemento -frente al Aditamento- no tiene libertad de movimiento
en la oracidn. Tras la reflexion, el andlisis y la deduccion, el alumno deberé
reconocer y diferenciar el Suplemento a traviés de textos propuesto por é€l.

ATRIBUTO

Somos conscientes de la falta de unanimidad tanto en la terminologfa
como en las categorias que integran tal funcién. Basten como botén de muestra
algunos ¢jemplos: la R.A.E." habla de¢ Complemento Predicativo y cita “Juan es
pintor”, Predicativos son también para M. Seco’ sintagmas cuyo predicado es
un verbo copulativo como en "Aquella chica era guapa", o no predicativo: "Los

¥ Esbozo de una nueva gramatica de la lengua espaiiole, Madrid, Espasa-Calpe, 1983, p. 401.

? Gramdtica esencial del espafol, Madrid, Aguilar, 1980, p, 106.
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viajerus han llegado hambrieatos™. Por su parte, Akina y Blecua™ prefieren
hablar de Atributos con verbos copulatives o seudo-copulativos; y Atributos
tambien considera E. Alarcos'' a los sintagmas concordados independientemente
"del tipo de verbo. S. Gutiérrez Ord6fiez en un estudio monogrifico sobre la
atribucion'? expone que "la clase de los atributos es una gran bolsa en la que es
posible diferenciar subclases y que se opone, globalmente, al resto de las
funciones sintdcticas. Existe, por tanto, diversidad dentro de 1a unidad” (p. 24).

Este autor enumera toda una serie de caracteres que le sirven para definir
la funcién de Atributo y que posteriormente expondremos.

De ellos partimos y en ellos nos basamos, para el desarrollo y anélisis de
esta funcién.

Texto IX

Al pronto se hab{a puesto muy contenig (...) Scnado cn uns ventana habfa un galo negro.
El otro era blanco (...) cuando ella se volvid para mirarlo reculd amedrentato. Pero se

scostumbré a ir al jard{n. Se estaba quicto en un rincén, ggtirado sohre un montéa de hoiss
20¢as (...) cuando el jard (n estaba desicrio volvia a su rincéa (...) Iba all{ todos los d{sa

& una hora o a otra, cada vez un poco més sucio y un paco més flago (...) Aloma subié al
banco y #0 le accrcé. Vio que eafs los ojos inyeciados de sangre (...) recul$ de pronto y

bufé pabicag (...) Al d{a siguiente encontraron la gata tendida en la calle, yerta. El vigilante
Ia habia matsdo de un garrolazo micniras estaba pariendo.
(M. Rodoreds, Aloma)

Teniendo en cuenta el texto, el alumno ha de reflexionar sobre los
siguientes puntos:

a) Observar si los sintagmas objeto de estudio concuerdan en género y
niimero con el sujeto o, si por el contrario, son invariables.

b) Tratar de conmutar dichos sintagmas por un referente pronominal,
advirtiendo que dicha conmutacién no siempre es factible, e intentar
extraer una conclusién al respecto.

'* Gramdtica espafiota, Barcelona, Ariel, 1980, pp. 898 y ss.
" op. oit., pp. 120-123.

2 varaciones sobre la atribucién, Universidad de Lodn, C,E.M.1., 1986.
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¢) Finalmente, siguiendo la enumeracién de caracteres expuesta por S.
Gutiérrez Ordéiiez en su libro™, queremos hacer referencia a tres polas
descriptivas que todos los sintagmag atributivos parecen cumplir:

1. Posible sustitucién del Atributo por el sintagma "as{":
Se hab{a puesto puy contenia
Se hab {a puesto as{
3. Concrecién de dichos Atributos en las preguntas encabezadas por
" iCémo?l":
;Como se habia puesto?
Muy contenta

3.  Aparicién del relativo "como” cuando los mencionados Atributos se
enfatizan aisiéndolos del resto de la oracidn:
Muy contenta es como se habia puesto

A continuacién, el alumno debe comptrobar y verificar tales argumentos
en cada uno de los sintagmas subrayados y establecer unas pautas para el
andlisis de los sintagmas atributivos.

Por tltimo, deberé proponer textos en los que analice la funcién objeto
de estudio.

Lo que a través de estas pdginas hemos querido demostrar es que la
ensefianza gramatical debe partir de la propia realidad lingiiistica del alumno
y desde &sta, a través de un proceso de reflexién, llegar a la abstraccién. En
definitiva, esta ha de ser siempre el fin y no el principio en la
ensefianza-aprendizaje de la gramética.

12 Op. «it., pp. 25-29.
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METODOLOGIA Y GLOSA
AL CUENTO DE "AZUL",
"EL REY BURGUES",

DE RUBEN DARIO. UN
COMENTARIO PARA C.O.U.

ROSALIA E. RAMOS CARVAJAL
Instituto "Carrefio Miranda", Avilés
ELISA E. CARVAJAL MENENDEZ
Instituto de Bachillerato de Pravia

Hemos advertido que es habitual estudiar las caracter{ sticas del Modemismo
centrdndose en las manifestaciones poéticas, dejando relegado a un segundo
término el estudio estilistico de la prosa, que -aunque infrecuente- no tiene
menos valores literarios y documentales que la hagan digna de un exhaustivo
comentario.

De acuerdo con este criterio, hemos realizado la presente glosa, utilizando
como base un cuento perteneciente al libro "Azul", titulada "El rey burgués®,
de Rubén Darfo.

La metodologia seguida la detallamos a continuacion:

- En primer lugar, acercamiento a la figura humana y literaria del autor. En
este apartado seleccionamos algunos aspectos que nos parecen importantes
para la comprensién del texto global,

- Continuamos con el estudio de la estructura externa, que nos permite
delimitar los diferentes apartados scbre los que el alumno llevard a cabo
su Jabor critica.

| Sin embargo, dada la complejidad que supone esta operacién, intercalamos
elementos de la estructura interna, porque esta doble divisién nos permite
acceder con mayor facilidad a la trama argumental,
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- En tercer lugar analizamos los personajes del relato, seleccionando los
protagonistas (en este caso no hemos necesitado scguir este criterio, puesto
que el nimero de personajes se ha reducido a los csenciales) a los cuales
hemos estudiado en sus diferentes perspectivas.

- Para delimitar la configuracién del rclato, analizamos el espacio y el
tiempo, destacando el valor simbélico que poseen ambos elementos.

Como nos parece que el contenido ba quedado explicado (teniendo en cuenta
las limitaciones de espacio y tiempo) analizamos el plano de la expresidn,
haciendo hincapié en los elementos t{picamente modernistas.

- Acabamos haciendo una breve valoracién critica del autor y de la obra.

A continuacién comentaremos ¢l relato anteriormente citado, de acuerdo con
la metodologia expuesta.

La figura humana de Rubén Dario (1867-1916) atractiva, simpitica,
admirada por los afines a sus ideas literarias, y respetado, incluso, por Jos que
no compart{an su estética, dejd en herencia una serie de inquietudes temdticas
y formales que han venido enriqueciendo a lo largo del tiempo nuestro acervo
literario.

Ea ¢l libro "Azul", Rubén inicia su trayectoria como cultivador del cuento
¢n lengua castellana, pudiendo apreciarse en conjunto, que las principales
caracter( sticas que configuran su prosa son la sonoridad verbal y la suntuosidad
estil[stica. Ambos aspectos son vistos por el propio autor -segin dice en
"Historia de mis libros”- como consecuencias directas del influjo francés y "al
cardcter de nuestro idioma y la capacidad individual®. Estos son, pues, los
orfgenes formales y literarios de los que proceden los cuentos recogidos en
"Azul"; libro que fue publicado en 1888, en Valparafso, “muy
provincianamente impreso® segin palabras de Pantorba; integrado por una serie
de cuentos, poesias, un extenso prélogoe de Eduardo de lu Barra y una
coleccion de breves apuntes lirico-narrativos titulada "En Chile”.

La segunda edicién, 1890, anadid tres cuentos y nuevos poemas, ademas,
la carta de Don Juan Valera.

"El Rey burgués” ocupa el primer lugar, no se sabe s1 por razones
cronolégicas o por capricho del autor, dentro de la coleccidon de cuentos
publicados en "Azul",

Aparentemente ¢] relato surge de modo intrascendente, como un mero
pretexto literario: "paru distraer lay brumosas y tristes melancolvas...”.

Después de esla breve introduccidn, ya explotada en numerosas ocasiones
como tépico, se nos va ofreciendo ]a estructura interna del relato, articulada en
cinco apartados entre los que hay una profunda cohesién:
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La primera parte es una pintura de ambientes, gustos y costumbres descritos
de forma impresionista y minuciosa. Esta se centra en la figura del Rey y su
entorno, mientras que fa segunda corresponde al poeta, Comienza as{ su
presentacion: "un dia le llevaron una rara especie de hombre ante su trono..,
-, Qué es eso? - pregunté  -"Sefior, es un poeta”.

La tercera parte es la respuests del Rey a la poesia. Aquf interviene un
tercer personaje, "el fil6sofo al uso”. La cuarta es el desenlace del cuento con
la muerte del poeta; la conclusién y moraleja final a cargo del autor, cerrando
la obra, confiere cierta estructura circular al relato.

Otro elemento, si bien menos frecuente no por ello menos importante, que
contribuye a determinar I3 estructura del cuento, lo constituye el juego de las
oposiciones:

- se inicia en el subtitulo; a pesar de denominarse "un canto alegre”, no lo
es.

- oposicién entre el tono frivolo con que se nos narra la historia y el triste
contenido de la misma,

- contintia la oposicitn en la persona del Rey, entre el lujo que le rodea y
sus pobres gustos literarios. Eso si, "defensor acérrimo de la correccidn
académica, en letras, y del modo lamido en artes; alma sublime, amante
de la lija y la ortografia®.

- oposicién, en fin, entre lo que desea ser el poeta, manifestado en un
ampuloso discurso modernista, y 1o que es en realidad, "un pobre diablo”.

El argumento literario es lo de menos, Rubén pretende llegar més alld de
los estrechos 1fmites que le impone la narracién. Busca un pretexto que lo
justifique y le permita expresar sus ideas sobre la poesfa y los poetas.

La trama argumental, por débil que sea, debe estar apoyada en unos
personajes, en este caso los protagonistas se reparten los siguientes papeles:

El Rey es el antihéroe; el poeta, el héroe; el fil6sofo, el ayudante.

La presentacion del Rey y sus riquezas es brillante y suntuoss, pero debsjo
late la burla, y resulta ser nada mds que un "rey burgués”. Quizds la
explicacion estd en que sdlo los individuos préclicos, positivistas y vulgares
pueden acumular riquezas materiales; los poetas, idealistas y nobles moririn
indefectiblemente en la miseria.

En principio, la caracterizaci6n de este personaje se manifesta a través de
sus rasgos psfquicos, su entomo y su forma de vida. Comienza a adquirir una
cierta profundidad por medio de los objetos que le rodean; son simbdlicos,
reflejan lo que tiene; pero también demuestran lo que le falta: imaginacién.

La técnica burlesca completa el relato y lo lleva a unos extremos que lo
acercan a una degradacion esperpéntica: "y Mecenas se paseaba por todos
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(salones), con la cara inundada de cierta majestad, el vientre feliz y la corona
en la cabeza, como un rey de naipe”. Este personaje es descrito, en principio,
con brillantez, pero el autor, en breves lineas, de manera gradual, se
desentiende con ironfa, llevando asi este praceso a la caricaturizacién final.

El poeta resulta su antagonista. Lo vemos adornado con los ghributos de la
palabra y presentado desde el comienzo de manera degradante: "una rara especie
de hombre”; el Rey, al referirse a €] utiliza el neutro como si se tratase de una
cosa: ";Qué es eso? - preguntd”. -"Seflor, es un poeia’.

También en este caso hay simbolismo en los objetos que le rodean: la caja
de miisica, gracias a la que sigue viviendo, representa lo que fue su inspiracién
antes de cambiarla por seguridad matenal.

Intensificando el proceso de degradacion, el autor utiliza la animalizacién,
(en el caso del Rey la cosificaci6n) y es comparado con los pdjaros, "el Rey
tenfa cisnes en el estanque, canarios, gorriones, zezontle en la pajarera: un
poeta era algo nugvo y extrafio”. La animalizacion contintia al describir al poeta
muerto: "como gorrién que mara el hielo”, e incluso liega a tener menos valor
que los péjaros: "Y cuando cayé la nieve se olvidaron de €l el Rey y sus
vasallos*, "a los pdjaros se les abrigé y a él le dejé al aire...”.

En realidad, Rey y poeta son alegor{as: el poeta podrd ser el otro "yo" de
Dar{o; mientras que el Rey serfa la representacién materialista de su tiempo.

En un segundo plano aparece la figura del filésofo como "ayudante. Se
mueve en las sombras y maneja, sélo con su voz la voluntad del rey".
Simbélicamente representa el sector de la sociedad insensible, eternamente
incomprensiva para la labor del poeta.

Otros elementos que resultan importantes para la configuracién del relato son
el espacio y el tiempo; particularmente el primero adquiere especial relevancia.

El tiempo, como referencia concreta a una época determinada, no hace acto
de presencia en el cuento. Son alusiones vages e imprecisas que sirven para
enmarcar la accién: "Un dfa...", "Llegé el invierno". Como podemos observar,
el tiempo narrativo se ha reducido a las m{nimas referencias necesarias para que
no resulte incomprensible al lector.

El espacio, sin embargo, ocupa un lugar destacado aun dentro de su misma
imprecisién. -

Carecemos de un enclave geogrifico concreto, pero los interiores y
exteriores del palacio del Rey estdn debidamente detallados. Para expresar el
esplendor del imperio del Rey Burgués se le compara con Babilonia y el Rey
Sol; la primera referencia estd tomada de la Biblia;
la segunda hace referencia a la figura mds destacada de la histona de Francia.
Ambas son fuentes en las que Darfo buscaba con frecuencia su inspiracién. Si
s6lo tuviese esa misidn, detallar ¢l relato principal, el espacio narrativo
quedaria relegado a segundo plano, pero no es asi, y su importancia definitiva
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le viene dada por el valor sugeridor o connotativo que adquiere: el espacio se
coniverte, asi, en s{mbolo.
El simbolismo se¢ articula principalmente a través de dos elementos: el

-palacio y el jardin,

El palacio representa el buen gusto, el refinamiento y el alma sublime. Es un
espacio cerrado, alude al aislamiento y vaciedad de ]a vida del Rey.

El jard{u le corresponde al poeta por derecho propio. Simboliza la libertad,
la paturaleza y la espontaneidad de la inspiracién.

Es un espacio abierto y acogedor, que resulta inhéspito y hostil cuando el
poeta renuncia a su libertad creadora para seguir viviendo, y, paradéjicamente,
se convertird en su tumba cuando la capacidad poética ha desaparecido de su
existencia.

En resumen, palacio y jard{n cambian su condicién simbdlica de acuerdo
con la evolucitn de los personajes y ¢l relato:

- El palacio, que en un primer momento resulta aislado y estéril, se
convertird en el s{mbolo del calor que preserva la vida.
- El jard in deja de ser el simbolo de la alegria para representar la muerte.

En el plano de la expresién se produce una diferencia estilistica de acuerde
con los rasgos distintivos de los porcentajes: las descripciones que rodean al Rey
carecen de figuras retéricas, pero estd4n sembradas de adjetivos modernistas que
le dan un falso esplendor, representa la retérica vacia de contenido, la
degradacién del modernismo.

El estilo con ¢l que se presenta el poeta es mucho mds rico y variado, hay
una perfecta coberencia entre la forma y ¢l contenido. La contradiccion surge
entre las palabras y )a conducta del persongje.

Serfa ocioso intentar la enumeracién de todos los rasgos que caracterizan su
manera de hablar, quizd el paralelismo sea el mds representativo,

"He tendido mis alas al huracdn, he nacido en el iiempo de la aurora...”,
"He abandonado la inspiracién de la ciudad malsana... He roto el arpa adulona
de las cuerdas débiles... He arrofado el manto que me hac(a parecer histrion”.

La semdntica del relato nos permite acceder a una visién mds amplia de las
técnicas evocadas por el autor. El relato se divide en dos partes. Para la primera
utiliza una técnica descriptiva, el protagonista es el Rey, y el tono de la misma
es alegre. El didlogo no aparece. Usa una construccion que, quizd
deliberadamente, nos recuerde la de los cuentos infantiles: "Habia una vez en
una ciudad inmensa y brillante un Rey muy poderoso...”. La segunda parte,
dedicada al poeta, es triste y presenta alternancia entre la técnica narrativa
dialogada y la descriptiva, centrada en la muerte del poeta. La descripcion y el
monélogo se caracterizan por la riqueza de expresion.
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El intentar analizar exhaustivamente en tan breve espacio las figuras que
enriquecen el estilo seria imposible, por eso nos limitaremos a citar las mds
representativas:

- Vocativos, admiraciones e interrogacioncs retéricas actian en determinados
momentos revalorizando la importancia afectiva del mensaje: "jAmigol...
;Era un Rey poeta?... jCudnto calienta el alma una frase, un apretén de
manos a tiempo! ",

- Las enmarcaciones y elipsis parecen, por su parte, estar més unidas a la
ironia:

*...habla en el salon griego leno de mdrmoles: diosas, musas, ninfas y
satiros”.

- "Habla y comerds", dice el poeta.

- Sinestesias: "Pinta con luz".

- Metaforas ¢ imdgenes entremezcladas: “dvergonzado a las miradas del
gran sol", "Insultado por el cierzo”, "Los pdjaros venfan a beber en las
liras floridas”, "Mil harapos de pirpura”.

El lenguaje del cuento es tipicamente modernista. En contraste estdn las
alusiones "burguesas® -como dice Dario- que no podian faltar dado el titulo
del libro: referencias a M. Ohnet, a las criticas hermosillescas, al gusto
académico, ¢ a Chardin, pintor de naturalezas muertas y escenas domésticas.

Poco podemos decir de la accién narrativa, ésta es prdcticamente nula, el
cuento resulta una sucesidn de escenas hierdticas: un personaje principal que
destaca sobre un fondo gris sélo esbozado.

Los personajes aluden a la sociedad del momento y representan las posturas
criticas del autor sobre la poesia contempordnea. En ¢l fondo a pesar de su
aspecto extremadamente frivolo y de su capacidad amecddtica, el relato es
amargo, desenganado: el poeta se vende, siendo aplastado por el espiritu
materialista.

Quizds Rubén haya cafdo con este cuento en un tonv moralizador mds
propio de un burgués que de la poesia que ¢l intenta defender,

Como se puede observar hemos seguido un criterio "tradicional” a la hora de
comentar el relato. Hemos elegido esta metodologfa porque la consideramos
mds al alcance del alumno,
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PROYECTO DE
INNOVACION PEDAGOGICA
Y CURRICULAR

ENSENANZA ASISTIDA POR ORDENADOR (E.A.O.)
PROGRAMA DE COMPRENSION LECTORA PARA
ALUMNOS DE CICLO SUPERIOR DE EGB Y EEMM

MANUEL FERNANDEZ UCHA

M* LUISA SUAREZ IGLESIAS
ROSANA FERNANDEZ VICTORERO
$.0.E.Y, Oviedo

1. PROFESORES, CENTROS PARTICTPANTES

Los profesores que desurrollaron el Proyecto de Innovacién Didictica
"Programa de Comprensién Lectora” (PCL) desempefian su labor académica
en ¢l SOEV de Oviedo y en el Colegio Cristo de las Cadenas de la misma
localidad.

Manuel Ferndndez Ucha desempeiia funciones de orientacion en el SOEV
de Oviedo desde el afiv 1982. Este Servicio tiene publicados dos trabajos sobre
temas de lectura en la Revista "Aula Abierta” (n™ 49 y 51) de la Universidad de
Oviedo.

M?® Luisa Sudrez Iglesias desempefia funciones de orientacién en el
Colegio Cristo de las Cudenas de Oviedo. Este colegio estd adscrito al programa
de Integracién.

En el disefio de este programa (rabajé Rosa Ana Ferndndez Victorero,
Licenciada en Psicolog{a.

2. NIVELES EN QUE SE VA A DESARROLLAR EL PROYECTO

En el curso académico 1989-90 se desarrollé con cardcter experimental
este programa de innovaci6a diddctica con alumnos del Ciclo Superior de EGB.

147



1990 - AULA ABIERTA N° 55 Fi

Nuestro deseo es experimentarlo también en Ensefianzas Medias; ya que su
metodologia la consideramos adecuada para este nivel educativo.

3. OBJETIVO DEL PROGRAMA

a) El objetivo fundamental del programa es mejorar la comprensidn lectora
de alumnos que van a emplear ésta como un instrumento de aprendizaje.

Harén uso exclusivo de la Lectura en su modalidad de Lectura Silenciosa;
por considerar que es Ja mds adecuada para emplear como herramienta de
trabajo en el estudio.

Es un programa destinado a alumnos de Ciclo Superior de EGB y
Ensefianzas Medias, Tanto en ¢l Ciclo Superior como en las Ensefianzas
Medias, los alumnos que carezcan de un dominio adecuado a la lectura, se
encontrardn en desventaja frente a aquellos otros, que a lo largo del proceso
educativo bayan tenido un aprendizaje correcto de la misma; po sélo de los
aspeclos mecdnicos, que se trabajan en los primeros cursos del Sistema
Educativo, sino también que a lo largo de los diferentes cursos haya upa
programacion adecuada a los grados de madurez y caracteristicas propias de
cada sujeto y en funcién del uso que se quiera hacer de la Lectura.

b) Mejorar la técnica de Lectura Silenciosa de los alumnos, modalidad de
lectura, que, como vamos & desarrollar en nuestros presupuestos tedricos,
necesita de un proceso de aprendizaje para ser adquirida. La Lectura Silenciosa
no se adquiere normalmente de forma espontdnea ni tampoco se debe confundir
con la lectura en voz baja; son dos modalidades diferentes de entender el proceso
lector y, & nuestro juicio, es la méds adecuada para emplear como instrumento
de aprendizaje.

¢) Familiarizar gl alumno con nuevas tecnologfas como es el ordenador.
Es necesario diversificar los recursos did4cticos. En los inicios del siglo XXI
no puede seguir siendo el encerado y la tiza el protagonista de los recursos
diddcticos. Es triste reconocerlo, pero medios audiovisuales se ban vuelto
obsoletos sin nunca haber sido usados en nuestras aulas. Pretendemos que
nuestros alumnos adquieran el dominio, al menos, de un procesador de textos,

d) Dotar a puestros alumnos de una herramienta que les facilite el
aprendizaje. Capacitarles para realizar un aprendizaje auténomo que les permita
acercarse a un texto y hacer una lectura inteligente del mismo, y hacer uso de
la modalidad de lectura mds adecuada a sus propdsitos. Parece evidente que
cuanto mejor sea el dominic que tenga un alumno del proceso lector m4ds
facilidades tendrd para enfrentarse a un texto con la intencién de asimilarlo;
sea por el propio deseo del sujeto lector, sea porque tenga que demostrar mds
tarde el conocimiento del mismo en un examen o evaluacién o sea por ambos
motivos a un misme tiempo.
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4. PROGRAMA DEL CONTENIDO DE LAS ACTIVIDADES Y DE LA
METODOLOGIA A SEGUIR

4.1. ACERCAMIENTO TECRICO AL CONCEPTO DE LECTURA

Son muchos los conceptos quc se pueden tener, y de hecho se tienen, de
la lectura y son muy diferentes, al mismo tiempo, las formas de abordar el
proceso lector. Los conceptos que se tengan del proceso lector no tienen por
qué ser excluyentes y en muchas ocasiones podrian ser complementarios y nos
ayudarian a un mejor conocimiento de este fendmeno tan complejo como es la
lectura,

Nuestro interés se centra, de forma prioritaria, en la lectura como
instrumento fundamental de aprendizaje. Damos por supuesto que el sujeto
domina los mecanismos bésicos de la lectura, que es capaz de transformar una
serie de estimulos perceptivos visuales y auditivos en conceptos; ¢l nifio es
capaz de comprender lo que lee y nos interesa que rentabilice esa lectura como
instrumento de aprendizaje.

Dos sisternas de lectura puede emplear cara al aprendizaje; Lectura
Oral/Lectura Silenciosa y de hecho ambas modalidades se emplean y ambas son
vilidas.

La Lectura Otral es la modalidad habitual de la escuela. La lectura en voz
baja tiepe las mismas caracter{sticas que la Lectura Oral. Todos hemos
observado a personas que cuando leen en voz baja se les detecta los movimientos
de labios. Si observamos nuestra propia lectura es facil que nos demos cuenta
que al mismo tiempo que leemos podemos ser conscientes de que nuestra lengua
no estd en reposo, realiza una serie de movimientos ritmicos que acompafian
al proceso lector, Este es un sintoma de que no estamos realizando Lectura
Silenciosa a pesar de que no se percibu la voz. La Lectura Silenciosa es una
actitud inteligents ante un texto; es una lecturs de conceptos, es una toma de
actitud en funcién de los objetivos que me proponga al leer. No debe ser la
miswma actitud ante un texto del que guiero obtener uba informacién que si el
objetivo es una lectura recreativa de placer u el aprendizaje del mismo; ya que
va a ser materia de examen. Es cierto que puedo tomar actitudes diferentes
realizando Lectura Oral, pero los mecanismos bdsicos de lectura serdn los
mismos o muy parejos con esta modalidad. Si pretendo buscar informacién de
un texto, si o hago con la moedalidad de Lectura Oral me veré obligado a leer
el texto completo; sin embarga, si lo hago en forma de Lectura Silenciosa, leeré
uinicameate aquello que me interesa, Una Lectura Deslizante realizada en forma
de Lectura Oral se diferenciard dnicamente en que se lee con algo mds de
velocidad, pues serd una velocidad limitada por los mismos mecanismos de la
voz; estos 1fmites no se dan cuando se hace Lectura Silenciosa.
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Entendemos la Lectura Silenciosa como un cambio de actitud del slumno
ante el texto a leer. El alumno tiene un objetivo previo antes de enfrentarse al
texto, o al menos debiera tenerlo, que pucde ser: obtener informacién, subrayar
las ideas principales o proceder a su memorizacién; segiin el objetivo tomard
una actitud y esta actitud diferente en funcién del texto o de los objetivos del
lector sélo se puede hacer en forma de lectura silenciosa, pues la lectura oral
tiene unas servidumbres impuestas por el empleo de la voz que hace que sea
imposible que goce de la flexibilidad de que es capaz la lectura silenciosa. La
lectura oral debe ser fundamentalmente una técnica a emplear en €l momento de
iniciaciacién del aprendizaje de la misma y que paulatinamente debe ir
suprimiéndose por otras modalidades de aprendizaje, sobre todo si, como
nosotros bacemos, nos interesa la lectura ¢como un medio no como un fin en si
misma.

La Lectura Silenciosa requiere un aprendizaje y para ello la escuela debe
recurnir a técnicas diferentes a las empleadas en la lectura oral,

La Lectura Silencioss ¢s una lectura difereate a la lectura oral; no asi la
lectura en voz baja, que es la que se maneja en las investigaciones citadas
anteriormente.

Una buena forma de determinar si un alumno tiene las dos modalidades de
lectura es mediante un estudio comparativo de sus velocidades. La velocidad
en lectura oral debe ser sensiblemente inferior a la velocidad en lectura
silenciosa. Con esto no se quiere afirmar que la caracter{stica diferenciadora de
ambas modalidades de lectura sea la velocidad; la caracterfstica que las
diferencia es la actitud ante ¢l texto; sunque la velocidad puede ser una buena
variable para hacer un estudio comparativo y para determinar la calidad de
ambos tipos de lectura,

El dominio de los mecanismos de Lectura Silenciosa entre otras cosas le
permite al estudioso un shorro importante de tiempo y por lo tanto una
rentabilidad del estudio. El estudio ya es un esfuerzo considerable en si, si a
ello afiadimos que los mecanismos de Jectura no son los adccuados, el estudiante
que esté en estas condicionss se verd obligado a realizar un esfuerzo
suplementario que en principio Jo colocard en desventaja con otro que los posea,

Es importante para cualquier persona poder ser un lector h4bil, pero pasa
un estudiante o para aquéllos que hemos clegido como trabajo ¢l estudio es
imprescindible; y s1 no poseemos los mecanismos de Lectura Silenciosa no sélo
es que estaremos en desventaju antc lectores mids hdbiles sino que nos veremos
obligados a realizar esfuerzos suplctorios cuando nos enfrentemos aate un texto
determinado y son frecuentes las ocasiones, sea por ua examen o por uma
urgencia de tiempo, en que nos vemos obligados a enfrentarnos ante un texto
que es necesario leer en un periodo corto de tiempo. Como sintesis final se
podria decir: mejor nivel de loctura mayor €xito en el aprendizaje.
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4.2, EL ORDENADOCR COMO INSTRUMENTO EN UN PROGRAMA DE
COMPRENSION LECTORA

La importancia de la informética y su aplicacién en casi todas las dreas
del saber, parece fuera de toda duda. Dcsde hace algunos afios se discuten sus
implicaciones en el campo de la educacién y al mismo tiempo se elaboran
programas que pretenden ser, al menos, ttiles en el quehacer diddctico,

Al Sistema Educativo parece que le cuesta trabajo Ia incorporacién de
nuevos instrumentos diddcticos. Pienso que los docentes, en este aspecto
concreto, estdn enm una actitiud excesivamente conservadora. Medios
audiovisuales, material informdtico, debieran ser herramientas de empleo -al
menos esta es nuestra opinidén- mucho mds comunes en nuestro trabajo.

Nuestro interés, en cstc momento, es la lectura y mds concretamente la
lectura como instrumento de aprendizaje,

En trabajos de investigacién realizados en el SOEV de Asturias, y cuyos
resultados s¢ han publicado en la Revista "Aula Abierta® (n™ 49 y 51) se pudo
comprobar la importancia de un programa de lectura sistematizado a lo largo de
un curso, ¢on alumnos del Ciclo Medio de EGB. Se pudo comprobar, mediante
el contraste, de Grupo Experimental-Grupo Control, que los resultados en una
serie de variables controladas cra siempre mejor en el Grupo Experimental.

Nuestro deseo, en este curso que estamos, era trabajar con alumnos del
Ciclo Superior, y nos parccié que el ordenador pod{a ser una herramienta muy
1itil que nos iba a permitir el poder realizar una serie de ejercicios, que dg no
contar con ¢} scria, en algunas ocasiones, totalmente imposible el llevarlo a
efecto y ea otras realmente dificil por lo laborioso que resultarfa lu gjecucion
de los mismos.

Se plantcd el trabajo como experimental y para ello se £ligié una pequefia
muestra de alumnos de octavo nivel de EGB a los que se les hard un
seguimiento dia a dia para poder evaluar de forma continua los resullados de
la aplicacién del programa.

5. RECURSOS QUE PRESUMIBLEMENTE SE UTILIZARIAN

El recurso prionitario que se empled para el desarrollo de este Programa
de Innovacién Educativa, ademds del propioc programa, seria el Ordenador;
pucs no se debe olvidar que es un programa de Ensefianza Asistida por
Ordenador. Una aplicacién con mis posibilidades de rentabilizar el aprendizaje
del alumno y al mismo tiempo de emplear una mayor riqueza de estrategias
diddcticas, como ¢s la de simultanear los aprendizajes, precisarfa de un
ordenador para cada uno de los alumnos que van a realizar el Programa
Experimental ¢en un mismo acto diddctico. Seis alumnos estardn en estas

151



1990 - AULA ABIERTA N® 55 e

condiciones, por lo que se precisurf{an seis ordenadores para simultanear este
momento. Es suficiente contar cen ordenadores de los mds sencillos que se
encuentren en el mercado; ordenadores con una sola unidad de disco seria

suficiente.

6. APORTACION DE CRITERIOS Y MODELOS PARA VALORAR
LOS RESULTADOS

Los criterios de evaluacién, que parten del supuesto tedrico de la
evaluaciSn continua, estdn reflejados en el desarrollo de la programacién dia
a dfa y asi s¢ hace constar de forma explicita en la misma.

Con &l objeto de facilitar la lectura de la misma se recopila en este apartado
partiendo de la evaluacién inicial y los criterios empleados en la misma.

6.1. EVALUACION DE LA LECTURA

Se realizard una evaluacién inicial de la Lectura Oral de la Lectura
Silenciosa de los alumnos sujetos del Programa de Comprensién Lectora,

Lectura Oral. Se evaluardn Jas siguientes variables:

Velocidad

Entonacién

Ritmo +

Ritmo -

Repeticiones

Errores

Lectura Silenciosa. Variables a evaluar:
Velocidad
Comprensién

6.2. TIEMPO PARA LA EVALUACION INICIAL DE LA LECTURA

Se bard durante la primera semana de trabajo. La lectura oral de cada uno
de los alumnos se deberd recoger en una cinta casette, para una posterior
evaluacién de cada una de las diferentes variables.

6.3. EVALUACION CONTINUA

Estd previsto que todos los dfas habrd una evaluacién del trabajo
realizado y los resultados del mismo quedardn reflejados en la ficha del alumno.
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6.3.1, Ficha del alumno

NOMBre del alummio: ....veveiiiisseireesonesessessieeisssssssessssssessiesrassses

Fecha Tipo de Indice de Tiempo de
gjercicio (*)  aciertos (%) ejecucién

6.3.2. Autoevaluacidn

Cada alumno tendrd su propio "disco” en ¢l que sc irdn rcflcjando los
resultados de todas sus evaluacioncs y que él mismo ha dc mancjar y que le
debe servir de reflexién acerca de c6mo evoluciona en ¢l proceso de aprendizaje
lector.

Se hardn sesiones conjuntas de evaluacitn en las que deben participar todos
los alumnos sujetos del Programa Experimental para analizar los diferentes
resultados que se vayan logrando a lo largo del desarrollo del mismo.

6.4. EVALUACION FINAL

Estd previsto, ademds de las evaluaciones continuas, que se hardn del
programa, dedicar semanas a la reflexién del trabajo que se va realizando
(Evaluaciones Intermedias). Si nos fijamos en la programacién propuesta s¢
podrd observar que la semana 10 estd dedicada toda ella a la evaluacién, Esta
programacién pretende tener la caracteristica de la flexibilidad y serd el
dcvenir de la misma el que indique lo que se debe consolidar y aquello que no
resulta adecuado a los objctivos del programa y por lo tanto se debe medificar.
Todo puede scr sujcto de cambio. Lo que nos proponemos es alcanzar un alto
grado de cohercncia entre objetivos, recursos y metodologia de trabajo, y en
el logro de csta cohercncia todo puede ser madificable.

7. CONCLUSIONES

Nuestro interés se centrd més en la observacién del desarrollo del
Programa de Lectura Comprensiva (PLC) que en el andlisis de datos
cuantitativos. Nos interesa de forma prioritaria la actitud de los alumnos ante ¢l
programa, el interés que manifestaban los sujetos de la investigacién, asf como
el grado de satisfaccién o insatisfaccidn que se iba detectando; sin olvidar, por
supuesto, los objetivos programados a la hora de elaborar el disefio del
programa.
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Se debe tener en cuenta que es un programa experimental. El desarrollo
del PLC tal como se llevé en el C.P. del Cristo no es extrapolablo a formas
diddcticas. Elegimos un nimero muy reducido de alumnos porque era nuestro
prop6sito realizar un seguimiento lo més exhaustivo posible de] mismo. Aunque
en el programa, como se pudo comprobar, es rentable la aplicacidn del mismo
iniciada en 8° nivel de EGB. tal como se¢ hizo en la investigacién que
comentamos, ouestra opinién es que se debe iniciar, al menos, con alumnos de
Ciclo Medio de Educacién General Bésica; ya que los alumnos de estas edades
ya tienen un dominio de la lectura que les permitc iniciarse en el uso de la
misma como instrumento de aprendizaje.

La ruzén de realizar la experiencia con alumnos de 8° nivel fue, eatre
otras, que se pretendia causar las minimas interferencias en su trabajo diario
de clase; pues cuando se inicié la investigacidn era ¢l mes de noviembre,
contibamos con un sélo ordenador y los alumnos se ve{an obligados a salir del
aula para dedicar un tiempo al programa con ¢l compromiso de realizar
cualquiera de las tareas que estuvieran realizando sus compafieros de curso,
mientras é] permanec{a fuera del uula trabajando con el PLC.

La opinién de los alumpos se recabé al finalizar la aplicacién del PLC
mediante una encuesta en la que se formularon preguntas como éstas:

;Crees que ha mejorade de alguna manera tu lectura oral o rtu lectura
comprensiva?

2 Eres capaz de resumir mejor los textoy ahora que antes?

7 Qué es lo que mas te ha gustado del programa?

; Qué beneficios crees que has obtenido durante el desarrollo del programa?

Haz una valoracion persvnal del programa.

El estudio de las respucstas emitidas por los alumnos permite extraer
conclusiones tales como:

- pensar que han mejorado en la lectura.

- lo que méds le gust$ el poder trabajar con un ordenador.

- todos coinciden en que lo que menos les gusté fue un tiempo en que el
ordenador estuvo averiado y no podfian trabajar con el mismo,

- entre los beneficios del programa citan el mejorar la comprension,
aprender a resumir textos, el hacer wso de las tildes, mancjar un
ordenador, etc.

- todos muestran deseos de continuar con la experiencia.

La actitud de los alumnos ante el programa fue desde su inicio positiva.
Todos los alumnos del nivel 8° manifestabun el deseo de participar y los no
seleccionados se manifestaron decepcionados, lo que obligé a una explicacién
del porqué la restriccién en el mimero de sujetos.

Ninguno de los alumnos que realizaron el PLC tenfa conocimienios de
informédtica. El manejo del procesador de textos Writing Assistant presentd muy
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pocas dificultades, en un periodo de quince dias aprendieron lo indispensable
para poder realizar el programa de forma auténoma.

Se puede asegurar sin reparos que participaban en las sesiones de trabajo
con entusiasmo y ponian verdadero interés en la resolucion de los ejercicios
propuestos, que conservan en su “diskette” personal y Jo empleaban para poder
realizar su propia evaluacion.

Como ya se bu indicado, nuestro interés se centraba fundamentalmente en
la observacién y andlisis del proceso de desarrollo del programa. Estdbamos
més interesudos en una investigacién cualitativa que cuantitativa. Pese a ello,
pensamos ue merece la pena comentar algunos aspectos cuantitativos, resultado
de la evaluacién del programa en un periodo de tiempo comprendido entre el
15/01/90 y el 27/03/90.

Durante este tiempa los alumros hicieron 34 sesiones de lectura y tuvieron
que realizar lectura comprensiva de otros tantos textos que contabilizaban 5868
palabras,

El tiempo empleado en la lectura por cada uno de los alumnos fue:

() Al =5h. 46 m.

A2 =6h. 00m,
A3 =8 h. 12 m,
A4 = 6 h, 02 m.
A5 = 9 h. 32 m.
A6 = 6 h. 48 m.

(*) Para respetar el anonimato de los alumnos se les reconocerd como: Al, A2, A3, A4, AS y A6,

Sc pueden apreciar diferencias importantes para la lectura comprensiva de
los mismos textos: 3 h. 42 m. es la diferencia enlre los alumnos AS y Al que
son Jos que han dedicado un mayor y menor tiempo 4 Ja lectura respectivamente.

Como ya se ha indicado en el disefio del programa, se realizaba una
evaluacién diaria de los resultados de la lectura de todos Jos alumnos. Los
fndices de aciertos se expresan en forma de %. Lu media de aciertos de cada
uno de los alumnos fue:

Al = 32,50 %
A2 = 33,27 %
A3 = 36,26 %
Ad = 28,10 %
AS = 32,10 %
A6 = 35,60 %
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La diferencia en cuanto a {ndices de acierios es de 8,16 puntos entre los
alumnos de mayor y menor nimero de aciertos,

Los textos empleados para realizar los gjercicios de comprension ¢n ¢l
PLC fueron seleccionados entre los propuestos por diferentes editoniales para
alumnos del Ciclo Medio de EGB; dado que los alumnos, sujetos de la
investigacién, son de 8° nivel de EGB parece que la media de aciertos logrados
por cada uno de ellos es susceptible de bastante mejora y estin lgjos de poder
hacer un uso adecuado de la lectura como instrumento de aprendizaje.

Se analizd la correlacion entre el 1ndice de aciertos y el tiempo empleado
en la lectura por cada uno de los alummos. Los resultados de la correlacion
fueron:

ALUMNO VALOR DER

Al - 0,28
A2 0,14
A3 0,33
A4 - 0,05
A5 - 0,09
Ab - 0,12

El indice de % ademds de evaluar los resultados de cada sujeto en el texto
lefido es un indice de la dificultad del mismo. Cuanto menor es ¢l mimero de
aciertos mayor dificultad representa su lectura; por lo tanto la correlacién
negativa entre tiempo e indice de aciertos hay que entenderla como un indicador
de una actitud reflexiva por parte del sujeto lector; ya que al aumentar la
dificultad de un texto aumenta también el tiempo invertido.

Se analiza ]a correlacién entre longitud del texto y tiempo empleado en la
lectura del mismo. Los resultados fueron:

ALUMNO VALOR DER

Al 0,69
A2 0,49
A3 0,71
Ad 0,46
AS 0,29
A6 0,58
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Como cabia esperar se puede apreciar que la correlacién entre la longitud
del texto y el tiempo empleado es siempre positiva.

Los resultados en cuanto a eficacia lectora estdn en relacion inversa con
el mimero de palabras del texto en cinco sujetos de la investigacién, Esto debe
interpretarse que como norma general, al aumentar la longitud del texto
disminuye el rendimiento en lectura comprensiva.

ALUMNO VALOR DER

Al - 0,01
A2 - 0,08
A3 - 0,14
Ad + 0,06
A5 - 0,05
A6 - 0,07

La evaluacién conjunts de las correlaciones de los {ndices de dificultad
y longitud del texto con el tiempo empleado indica que el aspecto cuantitativo
(longitud) tiene mayor incidencia en el tiempo empleado que el cualitativo
(dificultad).

Se partié de una evaluacién inicial en la que se analizé la lectura desde
la doble perspectiva del Lectura Oral/Lectura Silenciosa. Se realizé una
evaluacién final en la que se analizaron las mismas variables que en la inicial.
Establecer datos comparativos entre estas dos evaluaciones no procede pues el
tiempo transcurrido entre ambas no es el suficiente para determinar diferencias
significativas. Pese a ello, s{ podemos afirmar que hay factores que si no se
trabajan de forma explfcita, como son la entonacién, ritmo o velocidad en
lectura silenciosa, las mejoras que se pueden lograr son inapreciables. En los
alumnos con los que se ha desarrollado el PLC se podia observar un ntmo y
una entonacién adecuada cuando leian un texto en forma de prosa; en el
momento que debian enfrentarse con textos escritos en verso, la entonacidn y
el ritmo estaban muy lejos de lo que se podia esperar, y es que se apreciaba
claramente la falta de hdbito lector de textos escritos en forma de verso.

Nuestro objetivo prioritario, como ya hemos indicado, es la comprensién
a través de la modalidad de lectura silenciosa, sin olvidar el trabajar otros
aspectos de la lectura, como por ejemplo, la velocidad; sin detrimento de la
eficacia lectora.
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Dada la prioridad de la comprensién, como objetivo, nos parece interesante
resefiar los resultados de las evaluaciones inicial y final de los seis alumnos en
el PLC.

ALUMNOS NOVIEMBRE-89 JUNIO-90 DIFERENCIA

Al 37 % 4 % + 4
A2 49 % 50 % + 1
A3 51 % 63 % + 12
A4 46 % 58 % + 12
AS 52 % 68 % + 13
A6 47 % 50 % + 3

La lectura de estos datos nos permite observar que todos los alumnaos, en
el objetivc que era prioritario, obtienen en la evaluacién final de junio
resultados mds satisfactorios que en la evaluacién inicial.
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1. PROGRAMA DE COMPRENSION LECTORA A TRAVES DE UN
PROCESADOR DE TEXTOS

Programa Experimental

Curso académico: 1989-90

Colegio: Cristo de las Cadenas (Oviedo)

Programa informdtico. Procesador Writting Assistant de IBM

1.1. PUNTO DE PARTIDA

1.1,1, Eleccién de alumnos

Seleccionar alumnos del Ciclo Superior de Educacién General Bisica en
los tres niveles: 6°, 7° y 8°. Dado el cardcter experimental del Programa y la
rigurosa evaluacidn que se debe hacer del mismo, se seleccionardn 5 alumnos
de cada uno de los niveles, La seleccidn se hard de forma aleatoria.

1.1.2. Evaluacidn de la Lectura

Se realizard una evaluacidn de la Lectura Oral de la Lectura Silenciosa de
los cinco alumnos sujetos del Programa de Comprensién Lectora*.
Lectura Oral. Se evaluardn las siguientes variables:

Velocidad
Entonacién
Ritmo +
Ritmo -
Repeticiones
Errores

Lectura Silenciosa. Variables 3 evaluar:

Velocidad
Comprensién

(*) Los t2x108 & emplear en la cvaluacidn lectora tiguran en el Anexo L.
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1.1.3. Tiempo para la evaluacidn inicial de la lectura

Se hard durante la primera semana de trabajo. La lectura oral de cada uno
de los alumnos se deberd recoger en una cinta casette, para una posterior
evaluaciéon de cada una de las diferentes variables.

1.1.4. Manejo del ordenador

Durante el primer mes del curso académico 1989-90 se deberd realizar un
entrenamiento previo en el manejo del ordenador con los alumnos que van a
participar en el programa experimental.

1.1.5. Material

Las Técnicas de Cloze, como ya es conocido, se basan en el uso de textos
mutilados. Para mutilar los textos vamos a seguir los siguientes criterios:

- Eliminar las palabras del texto que pno tengan valor semdntico; es decir,
determinantes, preposiciones, conjunciones, etc.

- Eliminar los sustantivos.

- Eliminar los adjetivos.

- Eliminar los verbos.

- Eliminar contando de forma consecutiva la palabra ntimero cinco.

(*) La seleccién de los textos utilizados en las Técnicas de Cloze aparecen en ¢l Anexo 2

Ademds de las Técnicas Cloze se empelaran otras a lo largo del programa.
Todas ellas orientadas a mejorar 1a comprensién de un texto.
1.1.6. Evaluacidn de los resultados

Indice de aciertos. Se expresard el resultado de cada uno de los textos
trabajados en % de aciertos.

Tiempo. Se evaluard el tiempo empleado en la gjecucién de cada uno de
los textos.

1.1.7. Ficha del] alumng

De cada alumno se elaborard una ficha en la que se indique lo siguiente:
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Nombre del alumIio: ......oouieieiriierrriiirnieerersivrsenscsiarnrenrsns
Fecha Tipo de Indice de Tiempo de
gjercicio (*)  aciertos (%) gjecucidn

(*) Cada texto deberd llevar un atdnwro de referencia.
1.1.8. Trabajo a desarrollar por el alumno

En una primera fase vamos a trabajar la comprensién haciendo uso
exclusivo de las Técnicas de Cloze.

La semana la dividiremos en dos periodos de tiempo, cada uno de estos
periodos comprenderin dos dias; por lo que cada semana se dedicard a la
lectura un total de cuatro dias dividido en dos perfodos. Para cada uno de los
periodos seleccionaresmos una forma diferenciada de textos.

1.1.8.1. Primera Semana, 1 perfodo LM.

a) Objetivo.
Trabajar la comprension mediante el empleo de texto Tipo Cloze en que se
bayan mutilado palabras que no tengan contenido seméntica,

b) Marerial.
Texto n® 1L v 1M del Anexo 2.

¢) Metodolog(a de trabajo.

cl) Los dos textos a emplear en este perfodo deberdn estar previamente
grabados en lo que llamaremos disco de clase.

c2) Cada dia de trabajo, cada uno de los alumnos copiard uno de Jos textos
mutilados para completarle en su propio disco, que llamaremos disco
del alumao.

¢3) Se debe pedir a los alumnos que lean el texto en forma silenciosa
después de terminar de completarlo y antes de proceder a la evaluacion
del mismo.
Variante. Ademds de la Lectura Silenciosa que cada alumno realizard
de su texto, se puede y debe con cierta asiduidad pedir a un alumno que
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lea en voz alta el texto escrito por el mismo o por otro compafiero el
resto de alumnos escuchardn la lectura y tratardn de encontrar los
posibles errores que haya en el mismo.

d) Evaluacion.

El profesor evalvard el texto junto con el slumno indicando la puntuacién
en % (indice de aciertos). En el disco del alumno se conservard el texto
primitivo mutilado y el texto completado por el alumno. Los resultados deberdn
guardarse en la ficha del alumno, sdemds del indice de aciertos deberemos
registrar ¢l tiempo que el alumno ha tardado en la elaboracién del mismo.

1.1.8.2. Primera Semana. Periodo JV.

a} Objetivo.
Trabajar la comprensidn mediante el empleo de texto Tipo Cloze en que s
hayan mutilado los sustantivos.

b) Material.
Texto n® 1J y 1V del Anexo 2.

¢) Metodolog fa de trabajo.
La misma en que el Periodo n® 1 de esta semana.

d) Evaluacidn.
La misma en que el Perfodo n° 1 de esta semana,

e) Semanas/Periodos.

La secuenciacién del trahajo de la semana dos y las que se vayan a dedicar
a trabajar la comprensién mediante el uso de las Técnicas de Cloze las vamos
a presentar en el cuadro siguiente,

Semana  Periodo Objetivo Material
28 LM Adjetivo Textos 2L y 2M del Anexo 2
2 v Verbo Textos 2J y 2V del Anexo 2
32 LM Sustantivo Textos 3L y 3M del Anexo 2
32 IV 52 Palabra Textos 3] y 3V del Anexo 2
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La metodeologfa y la evaluacién no figuran, ya que la forma de realizarlas
es idéntica a la empleada en la Semana n° 1/Periodo 1.

1.1.8.3. Semana 4. Periodo LM.

a) Objetivo,
Trabajar la comprensién mediante la capacidad de insertar estrofas o versos
de un mismo poema presentados de forma desordenada.

b) Material.
Texto 4L y 4M del Anexo 2.

c) Merodologia.
El alurno copiard en su disco el poema (Texto n° 13) que deberd aparecer
¢n forma desordenada y, previa lectura del mismo, deberd ordenarlo.

d) Evaluacion.

Una vez que todos los alumnos hayan ordenado el texto, éstos lo leerdn
en voz alta y se analizardn las coincidencias y discrepancias que pudieran darse
en los resultados. El profesor concederd una (+) a los que hayan conseguido
una respuesta positiva y una (-) a quien no pudieran ordenar correctamente el

poema.
No olvidar de indicar €l ttempo que emplea el alumno en la realizacién del

gjercicio.

1.1.8.4, Semana 42, Perfodo JV.

a) Objetivo,
Trabajar la comprension mediante la capacidad del sujeto para separar dos
poemas de autores diferentes que aparecen mezclados.

b) Material.
Texto n® 4] y 4V del Anexo 2.

¢) Metodoilogia.

El sujeto copiard en su disco el Texto n® 14 que serdn dos poemas
diferentes entremezclados como si en realidad se tratara de un mismo texto: el
alumno deberd separarlos.
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d} Evaluacion.

Una vez que todos los alumnos hayan ordenado el texto, éstos lo leerdn
en voz alta y se analizardn las coincidencias y discrepancias que pudieran darse
en los resultados. El profesor concederd un (+) a los que hayan conseguido una
respuesta positiva y una (-) a quienes no pudieran ordenar correctamente el

poema,
1.1.8.5, Semana 5°. Periodo LM.

a) Objetivo.
Trabajar la comprension mediante la capacidad de un sujeto para ordenar
un texto literario cuyos parrafos se presentan de forma desordenada.

b) Material,
Texto n® 5L y SM del Anexo 2.

¢) Merodologfa.
El sujeto copiard en su disco el Texto n® 15 que aparecerd en forma
desordenada y deberd ordenarlo.

d) Evaluacion.

Una vez que hayan terminado todos los alumnos intercambiardn los discos
para que cada alumno corrija un texto que no es el suyo. Una vez todos
corregidos el profesor indicard la solucién correcta. Los alumnos que hayan
obtenido un resultado cierto se anotard en su ficha una (+), en caso contrario
se anotari ().

1.1.8.6, Semana 5. Periado JV.,

a) Obhjetivo,
Trabajar la comprensién mediante la capacidad del sujeto para insertar unas
frases previamente extraidas de un texto en el sitio adecuado.

b) Material.
Texto n® 5 y 5V del Anexo 2.

¢) Metodologia,

El alumno copiard en su disco el texto al que le faltardn unas frases, que
aparecerin en la parte inferior del mismo. El alumno deberd colocarlas en el
sitio correcto.,
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d) Evaluacion.
El profesor concedersd una (+) a quien haya obtenido un resultado acertado

y una (-) a quiea no,
1.1.8.7. Semana 6%, Periodo LM.

a) Objetivo.

Trabajar la comprensién lectora mediante la capacidad del alumno para
cambiar ¢l médximo nimero de palabras de un texto, procurando que el
significado cambie lo menos posible,

b) Material.
Texto 6L y 6M del Anexo 2.

¢) Metodologia.

El alumno copiard en su disco ¢l texto propuesto para introducir cambios
de palabras en &l. Debemos recordarle que lo primero que debe hacer es una
lectura detenida del texto intentando tener una comprensién correcta del mismo,
Una vez lefdo puede proceder a introducir los cambios que ¢rea posibles,
cuantos mds mejor, pero sin cambiar ¢l significado del escrito propuesto para
trabajar.

d) Evalaacion.

Una vez realizados los trabajos, cada alumno leerd en voz alta lo que €l
ha escrito; aquellos trabajos que a juicio del profesor conserven el significado
serdn propuestos para valoracion positiva, de tal forma que ¢l resultado se
indicard en la modalidad de {ndice de aciertos en forma de %. Si un alumno
realizé 7 sustituciones correctas, (las sustituciones mnl hechas no puntian) en
un texto de 50 palabras el fndice de aciertos serd de 7/50, que debe
transformarse en tantos por ciento, en este caso: 3,5%.

1.1.8.8. Semana 6*. Perido JV.

a) Objerivo.
Trabajar la comprension lectora mediante la competencia del alumno para
colocar un adjetivo en diferentes Jugares de una misma frase.

b) Material.
Texto 6J y 6V del Anexo 2.
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¢) Metodologia.

El alumno copiard en su disco del disco de clase una serie de frases con
adjetivos y €l debe iptentar colocar los adjetivos de cada frase en lJugares
diferentes sin que se modifique el significado de la frase y en el supuesto de que
se modificara explicar el nuevo significado.

d) Evaluacion.

El profesor dard una (+) por cada alternativa vdlida y esta puntuacién
deberemos transformarla en un indice de aciertos, Ejemplo: supongamos que
entre los 5 alumnos obtuvieron 12 (+). Si uno de ellos logré 3 (+), el indice
de aciertos de este alumno ser(a 3/12; otro alumno que obtuviera una séla (+)
tendria un indice de aciertos de 1/12, Estos indices de aciertos se pueden

transformar en %.
1.1.8.9. Semana 7%. Periodo LM.

a) Objetivo.
Trabajar la comprensién lectora mediante la capacidad del alumno para
cambiar frases por adjetivos o verbos.

b) Material.
Texto n® 7L y 7M del Anexo 2.

¢) Metodologia,

El alumno copisrd en su disco varias frases que debe cambiar por un
adjetivo o verbo; una vez terminado el profesor escribird, en el disco de clase
y debajo de cada frase, los adjetivos o verbos propuestos por los alumnos y se
puede hacer una puesta en comin con los alumnos que participan en el trabajo.

d) Evaluacion.
Realizar 14 evaluacion sigulendo loy criterios del apartado: 4.09.4.

1.1.8,10, Semana 7*. Periodo JV,
a) Objetivo.
Trabajar la comprensidn lectora mediante la capacidad de resumir o

sintetizar.

b) Material.
Texto n® 7] y 7V del Anexo 2.
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¢) Metodologia.

El alumno copiard del disco de clase un escrito que debe resumir en su
propio disco y una vez resumido lo leerd en voz alta para que sea escuchado por
todos los que participaron en el trabajo.

Variante. Una variante que se puede establecer es que en vez de ser jos
alumnos los que lean directamente del disco el texto, sea el profesor quien jo lea
en voz alta y los alumnos, después de escuchar la lectura, deberdn escribir el
resumen del mismo en su disco.

d) Evaluacién.

Podrian ser los propios compafieros los que establecieran la puntuacién
una vez que escucharan la lectura del resumen realizado por su compaiiero.
Concederdn una (+) si lo consideran correcto y (-) si no es asi.

1.1.8.11. Semana 8®. Periodo LM.

a) Objetivo.
Trabajar la comprensién lectora mediante la capacidad del sujeto para
ampliar un concepto.

b) Marerial.
Texto n° 8L y 8M del Anexo 2.

¢) Metodologia.

Del disco de clase los atumnos copiardn una scric de conecptos que ellos
deben comentar; por ejemplo, se pueden proponer como conccptos a eaplicar:
la amistad, 1a alegria, etc.

d) Evaluacién,

Usariamos los mismos criterios que en el apartado:

1.1.8.12. Semana 82. Periodo IV.

a) Objetivo.
Trabajar la comprension lectora mediante la capacidad de los sujetos para
diferenciar dos textos que aparecen refundidos en uno mismo.

b) Material.
Texto n° 8J y 8V del Anexo 2.
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¢} Metodologfa.
En el disco de clase estard insertado un texto que habri sido realizado

refundiendo en upo solo dos textos de autores diferentes, podria ser dos
art{culos de periédico sobre un mismo tema y el alumno tendria que separar
esos dos art{culos. Para realizar la fusién de los dos escritos en uno debe
tomarse como unidad minima el pirrafo.

d) Evaluacion.

El profesor dard una (+) por cada pdrrafo bien diferenciado y esta
punfuacién deberemos transformarla en un indice de aciertos. Ejemplo:
supongamos que entre los 5 alumnoes obtuvieron 12 {(+). Si uno de ellos logré
3 (+), el indice de aciertos de este alumno seria 3/12; otro alummno que
obruviera una s6lo (+) tendria un fndice de aciertos de 1/12. Bstos indices
de aciertos se pueden transformar en %.

1.1.8.13. Semana 9%. Periodo .M.

a) Objetivo.

Trabajar la comprensién mediantz la capacidad del alumno para construir
un poema a través de una propuesta variada de estrofas, parte de las cuales
pertenecen al poema que queremos que construya el alumno y otras no
pertenecen al mencionado poema.

b) Material.
Texto n® 9L y OM del Anexo 2,

¢) Metodologra.

En el disco de clase habrd una serie de estrofas, de las que unas pertenecen
a un mismo poema y otras son de poemas diferentes. El alumno copiard en su
disco esta serie de estrofas y debe descubrir cudles son las que forman parte de
un misimo poema.

Una vez escrito el poema cada alumno leerd en voz alta el poema
elaborado.

d) Evaluacién.

El profesor concederd una (+) a aquellos alumnos que hayan obtenido un
resultado positivo y una {-) en caso contrario.
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1.1.8.14. Semana 9°. Periodo JV.

a) Objetiva,
Trabajar la comprensién lectora mediante la capacidad del sujeto para
descubrir frases intrusas en un texto.

b) Material.
Texto n® 9] y @V del Anexo 2.

c) Merodologa.

En el disco de clase habrd un texto que cada alumnc deberd copiar y al
mismo tiempo ingertard, por ejemplo, tres frases que podrd colocar en el lugar
que crea mds adecuadc. Una vez realizado ssto, ¢l resto de alumnos previa
lectura del texto deberdn descubrir las frases intrusas.

d} Evaluacion.

El profesor dard una (+) por cada fruse descubierta y esta puntuacion
deberemos transformarla en un indice de aciertos. Ejemplo: supongamos que
entre los 5 alumnos obtuvieron 12 (+). Si uno de ellos logré 3 (+), el indice
de aciertos de este alumno ser{a 3/12; otro alumno que obtuviera una sola (+)
tendria un indice de aciertos de 1/12. Estos fndices de aciertos se pueden

transformar en %.
1.1.8.15. Semana 102, Periodo LM y IV,

Esta semana estd dedicada a reflexionar sobre la evolucién del programa,
recabando las opiniones de los alumnos, sintetizando nuestras propias
anotaciones y observaciones del desarrollo de estas nueve semanas y repitiendo
una evaluacién con los mismos criterios que la evaluacién inicial.

1.1.8.16. Hasta aqui hemos desarrollado el programa a lo largo de 10 semanas
de un curso académico. Queda reflejada 1a metodologfa de trabajo. Dado que
el programa se basa fundamentalmente en las técnicas de CLOZE, el resto de
semanas -15- con las que pensamos completar el programa deben, conservando
la misma estructura que las scmanas ya desarrolladas, estar dedicadas a las
diferentes alternativas que pueden ofertar las Técnicas de Cloze; es decir,
supresién de sustantivos, supresidn de adjetivos, supresién de verbos, etc.
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MATERIAL. Estd a disposicién de las personas que deseen poner en prictica
“el PLC ¢l material necesario para poder realizarlo: diskettes con el disefio del
programa y los texlos necesarios para poder hacerlo realidad.

Tfno.: (985) 22 10 13
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CURSO PARA LA OBTENCION DEL CERTIFICADO
DE APTITUD PEDAGOGICA

En el presente curso hemos intentado mejorar la experiencia -
ya extensa por parte del I.C.E.-del curso para la obtencién del
Certificado de Aptitud Pedagdgica, con el fin de darle mayor rigor
y seriedad, teniendo en cuenta las opiniones que cada afio nos
trasmiten los alumnos, y facilitando el proceso de aprendizaje de
los postgraduados de nuestro distrito universitario en ¢l dmbito de
la ensefianza a la que se dirigen.

El curso se articulé en dos ciclos: teérico y préctico. El
primero se desarroll§ en torno a seis médulos: Diddctica General,
Organizacién Escolar, Orientacién y Accién Tutorial, Psicologia
de 1a Educacién, Sociologia de la Educacién y Educacién Com-
parada. El Ciclo Prictico se vertebré con la correspondiente
Diddctica Especial -propia de cada dmbito del proceso de
ensefianza-aprendizaje- y el perfodo de précticas de cinco semanas
en los Centros de Ensefianzas Medias.

Este curso se realizé entre ¢l 23 de Octubre de 1989 y el 29 de
Marzo de 1990, incluyendo dos ejercicios de evaluacién: uno del
Ciclo Tedrico (19-12-1989) y otro del Ciclo Prictico (29-03-
1990).

De la valoracién del C.A.P. del presente curso académico
(1989-9¢), realizada por los propios alumnos participantes, se
extraen las siguientes consecuencias como apreciacién global del
curso:

1. El andlisis cuantitativo de dicha valoracién expresa una signi-
ficativa mejora con respecto a la edici6n del curso anterior (cf.
informe en AULA ABIERTA, n°53, 1989, pp.164-168) en la
totalidad de las 4reas o mddulos, no apareciendo ningiin
médulo impartido con puntuacién media negativa (inferior al
2, en escala que va hasta el 4).
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2

¥

. Las dreas mds valoradas del Ciclo Tedrico, en conjunto, han

sido Organizacion Escolar, Orientacién y Accién Tutorial y
Psicologfa de la Educacién. En segundo lugar aparece Sociolo-
gfa de la Educacion y el dltimo lugar lo ocuparon Diddctica
General y Educacién Comparada.

En general, la valoracidn que se hace del profesorado es alta.

Se indica la neccsidad de aumentar el nimero de horas en
algunas dreas concretas, de manera especial en las tres
valoradas en primer lugar y ya mencionadas anteriormente:
Organizacién Escolar, Orientacién y Accién Tutorial, y
Psicolog{a de la Educacion.

Los mddulos mds valorados -situdndonos en la doble vertiente
del curso: tedrica y prdctica- han sido los de las Diddcticas
Especiales. En algunas did4cticas se experimentd una nueva
estructura del ciclo prictico, basada en una mayor coordinacién
de las clases tedricas del C.A.P. y la estancia en el centro, de
forma que el alumno pudiera poner en prictica de forma
inmediata aquellas orientaciones did4cticas recibidas en las
exposiciones tedricas, interrelaciondndose ambas partes de
forma que constituyesen una unidad tedrico-prdctica.

Esta valoracién positiva, a pesar de algunas deficiencias de

infraestructura (carencia de aulas propias, profesorado propio, falta
de medios para una justa retribucién de los tutores, y nulo apoyo
de la administracién a la figura del tutor entre otras) nos inclinan
a pensar que subasanadas éstas, estamos en la linea de ofrecer un
curso eficaz de formacidén inicial para futuros profesores de
EE.MM. que responde a las necesidades concretas e intereses de
los mismos, situdndonos al mismo ticmpo en el campo que la
legislacion educativa parece sefialar para los préximos afos.
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Bditorial Santiliana presenta sus textos para la
Formacion Profesional de Prmer Grado. Textos para
garantizar una foomacion de calidad a nuestros futuros
profesionales.

Textos actuales para despertar el intecés del alumno
por aprender, Concediendo una gran importancia a la
Ecolopia, la Tecnclogia, la Historia mas reclente o a
las refaciones con el mundo del trahajo.

Texros bisicos que permiten al alumno enfrentarse
cada materia desde el primer dia de claze.

Textos claros para facilitar el estudio y comprensién
de los temas.

Textos con nuevas reapuestas, con soluciones
innovadoras y eflcaces. Textos con futuro profesional
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REDINET

QUE ES?

REDINET nace por iniciativa del Ministerio de Educacidn y Ciencia,
coordinada por el Centro Nacional de Investigaciones y Docmnemacié:l
Educativa (C.1D.E.) y alimentada por cada una de las Comunidade
Auténomas.

Es una Base de Datos que posibilita el intercambio de informacién
entre las diferentes Instituciones dedicadas a la investigacion en material
educativa.

;PARA QUE SIRVE?

REDINET ofrece al usuario un acceso rdpido y automdtico a laf
documentacion educativa referida a.
. Memorins de investigacidn

. Tesis doctorales

» Tesinas 0 Memorias de licenciatura

El acceso a este tipo de documentos se facilita a través de los

siguiemes campos.

. Titulo, sutores, fecha y localizacidn del documento.

. Objelivos, métodos, modelos, variables, instrurnentos utilizados, técnica de anélisis,
elc. de la investigacién.

. Descriplores temé£ticos metodolégicos ¥ nacionales

;COMO ACCEDER A REDINET?

Las personas interesadas pueden acceder a la Red dirigiendose a:

M. de la Paz Arias Blanco

Inslituto de Cienciag de Ia Educacién de le Universidad de Ovisdo.
¢/ Quintana, 30 - 1*®

33009 OVIEDO

Teoos: (Prefijo 985) 22.11.41 /22.17.08
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FORMACION DOCENTE DEL PROFESORADO DE
INGENIERIA T.IL

El pasado mes de junio se celebrd en la Escuela de Ingenieria
Técnica Industrial de Gijén el curso: Formacién docente del
profesorado de Ingenieria T.I., dirigido por D. Arturo Garcfa
- Gonzélez, Director del Instituto de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Oviedo y coordinado por D. Angel Gonzdlez
Cabanas, Subdirector de 1a E.U.L.T.]. de Gijén. |

Participaron profesores de dicha escuela, que desarrollan su
actividad docente tanto en materias bdsicas cient{fico-matemdticas
como técnicas.

El programa impartido fue €l siguiente:

4 JUNI

1. APRENDIZAIE
Concepto de Aprendizaje, Caracter{sticas y Elementos.

2. ESTRATEGIAS DE SELECCION DE OBJETIVOS DE

MATERIAS TECNICAS
Andlisis de Incidentes, de Tareas, Matriz Capacidad-Conte-

nido.

3 JUNIO

3. FUNDAMENTOS TEORICOS DE LA EVALUACION
La Evaluacién como medida y toma de decisiones.
Clases de Evaluacién.

6 JUNIO

4. INSTRUMENTOS DE EVALUACION EN LA ENSENAN-
ZA DE LAS MATERIAS TECNICAS
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Prucbas de Respuesta Libre, Objetivas, Mixtas, Simulacion,
etc.

7 JUNIO
5. PRUEBAS DE EVALUACION

5.1. Modelos de Evaluacién de Estrategias Cognitivas y
Psicomotrices relacionadas con las materias Técnicas.

5.2. Modelos de Evaluacién de Estrategias Cognitivas rela-
cionadas con las materias bdsicas cientifico-matemati-
cas,

8 JUNIO

6. METODQLOGIA (1)
Métodos de ensenanza en el dmbito universitario

11 JUNIO

7. METODOLOGIA (II)
Modelos Instruccionales. Técnicas de Ensefianza: Explicativas,

Activas, efc.

12 JUNIO
8. APLICACION DELOS MAV A LA ENSENANZA TECNICA

)
El Retroproyector y técnicas de disefio y realizacién de

transparencias.

13 JUNIO

9. APLICACION DE LOS MAV (1I)
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Funcionamiento y aplicacidén al aula del mMagneloscopio €S-
tacionario.

10. PROYECTO DOCENTE
Bases tedricas y prdcticas que deben tenerse en cuenta en la
confeccién de los Proyectos Docentes desde el punto de vista

diddctico.

Los resultados de la encuesta realizada por los asistentes
finalizado el curso, arrgjan (en una valoracién de | a 5) una media
de 3’7 en cuanto a la utilidad global de los temas tratados, 4’4
respecto a la claridad expositiva y 3’8 en relacién a su satisfaccion
con lo aprendido.

A la vista de estos datos parece que el curso cumplié en gran
parte sus objetivos en cuanto a ofrecer una panordmica breve y
sencilla, pero qtil y rigurosa, sobre los dmbitos pedagdgicos y
diddcticos del proceso ensefianza-aprendizaje en el campo de la
docencia de las materias técnicas.

CAP 1990-91

El plazo de matricula del curso para la obtencién del
Certificado de Aptitud Pedagdgica serd del 1 al 15 de Octubre de
1990, en las Oficinas del I.C.E., ¢/Quintana 30, de 9 a 14 h. de
lunes a viernes.

El Ciclo Tedrico dard comienzo el 23 de Octubre, y el
Préctico el 7 de Enero de 1991, finalizando el 26 de Marzo.
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II

DOCUMENTACION
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RECENSIONES

PEPE CARBALLUDE: La vida diaria de los romanos. Ilustraciones: Blanca
Ortega. Coleccién "De Par en Par”. Ediciones S.M. Joaquin Turina 39,
Madnd.

He aquf un librito que en unas 75 péginas y cinco capitulos desarrolla
un tema que nunca ha perdido actualidad, como es el relativo a "La vida diaria
de los romanos”, pero que el autor ha sabido ofrecémoslo vivo y atractivo para
que los alumnos del ciclo medio y superior de E.G.B. sepan odmo se
desarrollaba la vida en la familia romana, ¢c6mo era la educacién escolar, los
pasatiempos con que se entretenfan, el vestido, el calzado, la comida y los
sentimientos religiosos de caricter privado y publico.

Todo acompafiado de sugestivos dibujos, de una sucinta bibliograffa y de
una documentacion en color, concretamente ocho fotografias, que el alumno
puede recortar y montarlas en su cuaderno personal ¢ con otras finalidades
didacticas.

El breve texto nos recuerda, resumido, el "Ciceronis filius" que el ilustre
latinista italiano, Ugo Enrico Paoli, compuso en 1958 y que ha conocido varias
ediciones y comentarios para la ensefianza del latin.

T. RECIO

HOMERO: La Iliada. Edicién de Cristébal Rodriguez Alonso. Profesor
Titular de Filologia Griega de la Universidad de Oviedo. Akal/Cldsica. 1989,

La empresa que se ha propuesto la Editorial AKAL de publicar en
castellano 1as obras de los cldsicos griegos y latinos lleva un ritmo creciente de
gran aceptacion entre el piiblico culto espafiol.

Recientemente nos ha brindado la traduccién de una obra dificil, la Iliada
de Homero, empefio que ha llevade a cabo con singular acierto y especial
originalidad el Profesor Titular de nuestra Facultad de Filologfa Clésica,
Crist6bal Rodr{guez Alonso.

Las més de 500 pdginas que en un solo tomo de c6mode manejo y clara
tipografia ocupan toda la traduccidn, van precedidas de cerca de cuarenta como
Introduccién general al texto homérico.

Ya sabemos que los muiltiples problemas que plantean tanto la persona y
personalidad de Homero como su obra poética han alcanzado, a través de todos
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los tiempos, pero en particular en los dos ltimos siglos, una bibliografia
inabarcable.

R. Alonso ha sabido ofrecernos un estudio apretado y concienzudo de temas
fundamentales, como, por ejemplo, "La épica como poesfa oral. La diccidn
familiar®, "La estructura del verso épico”, "El desarrollo de Ia épica; la mezcla
lingiifstica y cultural”, "La cuestidn homérica”, "La figura de Homero", etc.,
hasta justificar la presente edicién en prosa con respeto al estilo homérico:
predominio de la parataxis, sbundancia de ¢lementos copulativos, epitetos
estereotipados, etc.

En suma. Rodriguez Alonso, siguiendo el consejo del técnico de la
traduccion de autores cldsicos, V. Garcfa Yebra, ha preferido una buena
traduccién en prosa frente a una deficiente versién en verso, aunque sea
todavia mds encomiable una buena versién en verso, meta casi imposible de
conseguir en un autor como ¢l poeta Homero,

T. RECIO

CARLOS CESAR GUZMAN MATAIX: Ensefanzua y dificultades de
aprendizaje. (Anilisis de la educacién especial). Editorial Escuela Espariola,
S.A., 177 pégs. 1989.

Este libro es un amplio resumen de los diferentes aspectos que configuran
la educacidn especial.

Analiza en los tres primeros capftulos la evolucién de Ja educacion
especial para llegar a definir su objetiva, principios y las diferentes formas de
integracion.

Los capitulos centrales son un repaso de cada deficiencia y, en el estudio
de cada una, las analiza siguiendo un esquema semejante: caracteristicas
evolutivas, objetivos educativos, desarrollo y forma de escolarizacidn,

La ultima parte de la obra incide en la forma de organizar un Centro al que
asisten alumnos con alguna deficiencia. No sélamente Centros Espec{ficos, sino
también Centros ordinarios y Centros de Integracién. Modo de organizacién
que va desde una nueva configuracién del Proyecto educativo hasta una nueva
forma de adaptacién curricular y utilizacion de métodos y materiales diversos
en funcidn del déficit. En este sentido es muy importante 1a labor de ouevos
profesionales cuya especializacién y funciones se comentan en los cap{tulos 16,
17 y 18.

El 1iltimo capitulo es un breve repaso de la legislacion de educacion
especial en el territono MEC y en las Comunidades Auténomas.
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En resumen, se trata de un libro que por querer abarcar todo ¢l campo de
la educaci6n especial se queda en un plano muy general, lo que hace que sea
interesante para quien pretenda tener una visién de conjunto y no un interés
espec{fico por aspectos concretos.

L. ALVAREZ PEREZ

JESUS NICASIO GARCIA SANCHEZ: Manual de psicopedagogia escolar
para profesores. Editorial Escuela Espafiola, 187 pigs. 1990.

Esta obra se plantea fundamentalmente dos objetivos:

1. Anilisis de las aportaciones de la Psicologfa Evolutiva y de la
Educacién a los procesos de ensefianza-aprendizaje, con el fin de
mejorarlos.

2. Andlisis de las relaciones entre los Equipos Psicopedagdgicos-
Psicopedagogo de Centro y el Profesorado.

A través del primer objetivo, se pretende dar cardcter cientifico & la
intervencién del Equipo Psicopedagdgico, desde la Psicologia Evolutiva y de
la Educacién, con el fin de que éste pueda aplicar un conocimiento tecnoidgico
denivado de dicha Psicologia.

Mediante el segundo objetivo, el autor sitda la actuacién de los Equipos
en una doble vertiente:

- Normativa o primer nivel de concrecién, que determina el 4mbito de

actuacién y las prioridades.

- Cientffica o segundo nivel de concrecidn, que aporta un conocimiento
cientifico (Psicologfa Evolutiva y de la Educacién) que determina el
conocimiento tecnolégico o aplicado.

Concreta seis dreas de actuacion del Psicopedagogo en la escuela, y las va

analizando a lo large de todo el Capitulo cuarto, Estas dreas de actuacion son:

Actuacién en la evaluacién, en el programa de integracién escolar,
actuacion de tipo consultiva, en la formacién del profesorado, en la orientacién
y actuacién preventiva del fracaso escolar.

El dltimo Capitulo del libro recoge varios anexos com protocolos de
diversos tipos de observacion, seguimiento y evaluacidn.

En resumen, es un libro que seiiala el importante papel de los Equipos en
la mejora de los procesos de ensefianza-sprendizaje y su telacién con los
Centros. En este sentido lo considero importante para todo el profesorado con
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el fin de que conozca el papel de estos nuevos profesionales en relacién con su
trabajo.

L. ALVAREZ PEREZ

CARMEN LOPEZ SEPULVEDA: El Centro de Educacion Especial: Otra
vfa de integracion, (Planificacién y Organizacidn), Editorial Escuela
Espariola, S.A., 237 pdgs., 1989,

En el libro se establecen dos partes claramente: una primera, referida a la
organizacién y funcionamiento de los Centros de Educacitn Especial y otra,
legislativa.

La autora parte del Real Decreto de 1985 como momento clave y de cambio
profundo en Ja concepcion de la Educacién Especial y sitia desde un principio
al Centro de Educacidn Especial como un Centro de apoyo a los Centros de
EGB de la zona. Lo concibe como un Centro de Recursos.

A partir de ahf, inicia un estudio amplio de las diferentes formas de
organizacién de un Centro de estas caracter{sticas (horizontal, vertical y staff)
ademds de indicar el tipo de documentacién y legislacién a utilizar,

El ultimo capitulo recoge no solamente legislacidn especifica de
Educacién Especial, sino tamhién legislacién educativa general. Todo este
material legislativo no contiene ninglin comentario de la autora, y va desde la
pdgina 111 a la 237.

En definitiva, me parace un libro interesante desde el punto de vista del
tema elegido, pero se centra exclusivamente en lo que serfan temas
organizativos, quedando en el aire otras muchas cuestiones que siempre aparecen
en torno a los Centros Especificos de Educacién Especial, que engendran fuerte
polémica y aqui no se mencionan.

L. ALVAREZ PEREZ

MARTINIANO ROMAN PEREZ y ELOISA DIEZ LOPEZ: Curriculum y
Aprendizaje. (Un modelo de Disefio Curricular de aula en el marco de la
Reforma). Direccidn Provincial del MEC, Unidad de Programas Educativos,
Navarra, Rev. Ttaka, Monogrdfico n® 1, 275 pidgs., 1989,

Los cuatro primeros cap{tulos de este libro son una fundamentacidén
tedrica para un nuevo modelo de disefio (Cap. V) en el marco de la Reforma.
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Los autores parten de una critica radical al paradigma conductual y se
decantan por los modelos cognitivo-ecoldgicos. Dichos modeios son tomados
en conjunto por ser uno mds individual y otro mds social, ponjendo como base
‘psicoldgica de los mismos las teorias del Potencial de Aprendizaje y Vigotsky
y del Interaccionismo Social de Feuerstein.

El tipo de Aprendizaje que mejor se adapta a estos modelos es el
Aprendizaje Sigunificativo de Ausubel y Novak, el cual pretende estructurar
jerdrquicamente el conocimiento a través de Redes, Esquemas y Mapas con ¢l
fin de adecuarlo mejor al alumno.

Esta forma de estructurar, seleccionar y organizar los contenidos de la
instruccién, muy en la linea de la Teor{a de la Elaboracién de Reigeluth, les
lleva a configurar un modelo de Diseiio de aula que parte de una
conceptualizacién didédctica de la materia a impartir, para posteriormente
descender a la Programacidn concreta,

La conceptualizacién didéctics tiene como objetivo  estructurar
significativamente los conceptos y contenidos a aprender a través de Ja
evaluacidn inicial, modelo T (interrelacién de conceptos y procedimienios),
redes, esquemas y mapas conceptuales. Se trata de establecer ¢l marco general
de conceptos y procedimientos de una materia, a partir de la realidad cognitiva
y personal del alumno.

El disefio curricular o programacién concreta, consta de:

- Objetivos generales: redactados por los profesores a partir de los
indicados por el MEC.

- Epitome: marco conceptual de Ia materia a impartir,

- Objetivos terminales: se componen de un qué, un cémo y un para
qué. Poseen un nive] de abstraccion y generalizacién mayor que el de
los objetivos operativos.

- Contenidos: se expresan a través de esquemas ¥ mapas conceptuales.

- Actividades.

- Evaluacién final: formativa y criterial, del proceso y del resultado.

El contenido de esta monograffa puede proporcionar al profesor una ayuda
importante para la realizacion de disefios curriculares de aula. El problema es
que la fundamentacion del disefio estd muy sesgada hacia el modelo cognitivo-
ecoldgico, sin existir una justificacidn adecnada de la negacion del paradigma
conductual, para caer curiosamente, a la hora de desarrollar el disefio, en
presupucstos conductistas.

L. ALVAREZ PEREZ
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JULIAN ARROYO POMEDA y Otros: Filosofia-BUP. Madrid, Editorial
Santillana, 1989,

Es un nuevo libro de Filosoffa dirigido a los alumnos de 3° de B.U.P. Sus
autores, Julidn Arroyo, Francisco Boanin, Mario Carretero y Luis Cifuentes
ofrecen un desarrollo temdtico, bien ajustado, del ya cldsico programa de
filosof{a para el Bachillerato.

Las metas mds claras que se proponen los autores de dicho texto son
facilitar la comprensién, asimilar las concepciones de ua modo critico, y situar
los temas dentro de su contexto histérico,

Quizéd lo més sobresaliente de esta obra sea el modo de estructurar cada
una de las unidades did4cticas. Los cinco nicleos ¢n que se organiza la materia,
-Introduccién, Psicologia, Légica, Sociologia y Etica y Metaffsica-, quedan
a su vez subdivididos en diecinueve unidades,

Cada unidad didéctica se presenta estructurada en cuatro partes bien
diferenciadas:

- Ideas principales
- Esquema del tema
- Desarrollo de cada una de las partes del esquema, utilizando una buena
apoyatura documental
Y propuesta do actividades parg que el alumno:
Llegue a una comprensién global de! tema
y efectiie andlisis criticos sobre los contenidos a través de los
comentarios de textos.

Este tratamiento didéctico recoge las vltimas exigencias del aprendizaje
basadas en la teoria de la Elaboracién (Reigeluth y Stein), en los mapas
cognitivos de Novack, y en las preguntas clave y conceptos clave de Gowin,

El enlace entre las ideas principales y la comprensién globul es una
aplicacion clara de la metodologfa instruccional de Reigeluth.

El esquema del tema y su posterior desarrollo es una versidn de los mapas
conceptuales de Novack,

Estas novedades did4cticas se complementan con biograffas puntuales de
los fil6sofos, con grdficos que resumen teorfas, y con dos fndices, uno
onom4stico, y otro de materias.

Resumiendo, podrifamos decir que estamos ante una obra que va a resultar
buena para los alumnos por su brevedad, por el uso de una tipografia atrayente,
¥y por la calidad did4ctica que aportan sus autores,

J.J. ORDONEZ
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FRANCISCO GRAU VERGARA: Miisica -BUP 1-. Ed. Santillana, Madrid,
1989,

El libro de texto para primero de BUP, que ahora recensionamos, presenta
un formato de 28 x 21 cms. y ofrece una buena encuadernacién en cartoné,

La obra cuenta con un indice inicial de gran utilidad para localizar
aspectos puntuales de cualquier parte del programa y un {ndice alfabético final
de autores y personalidades.

El trabajo total estd estructurado en 19 temas o bloques que responden a
un esquema fijo,

El tema tipo consta de los siguientes apartados:

1. Tlustracién a media pdgina con breves lineas introductorias.

2. Apuntes culturales, histéricos, sociopolfticos, econdémicos,
artisticos..., condicionantes que influyen directamente en la musica,
apoyados con imdgenes documentales que ilustran la exposicién, tales
como grabados, obras pictdricas, arguitectdnicas, escultéricas...

3. Andlisis de formas y expresiones musicales o figuras relevantes del
petiodo concreto. Se aborda su génesis, su significado, importancia de
composiciones musicales. .. ayudado todo ¢llo de esquemas, fotografias,
y otros elementos referidos al tema.

4, Actividades y ejercicios pricticos a realizar por el estudiante, como
complemento a la adquisicién y afianzamiento de contenidos. Resaltamos
un cuidado interés en introducir en este apartado elementos de 1éxico
y gramdtica musicales, donde se ofrecen informaciones variadas de
motivos afines al mundo de la misica,

S. Prictica musical propiamente dicha, bajo tres aspectos:

5.1, una audicién a realizar en el aula, con una guia y cuestionario.

5.2. descografia recomendada a modo de ampliacién optativa.

5.3. experiencia musical centrada en la produccién de breves pasajes
musicales cultos adaptados & la flauta dulce, seguida de breves
preguntas.

Revisado el aspecto formal de la obra podemos indicar:

1°El acierto en la estructura de las diferentes partes de cada bloque
temitico y su disposicién en dos pdginas "a la vista® del lector: texto
en la izquierda y documecntos gréficos en la derecha.

2° Resaltar la abundancia de imégenes ¢ ilustraciones que contribuyen a
configurar una lectura mds amena, més completa, apoyando los datos
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ofrecidos en el texto y no como mero elemento decorativo para rellenar
estéticamente huecos en las pdginas. Estin muy bien organizadas y
cuidadosamente seleccionadas para el fin pretendido y logrado con
eSIero.
Hojeando por alto el libro, nunca tsnemos idea de pesadez ni extrema
densidad en su lectura y manejo.

En cuanto al contenido hemos de resaltar:

1° La introduccién del fenémeno musical como manifestacién art{stica
inmersa en un marco histérico-cultural, que lo determina y le otorga una
identidad propia, no segregando esta actividad del resto de las de su
época. (objetivo del primer tema).
Esto trasciende la presentacién exclusiva de libro de texto para
convertirlo en una obra de civilizacién y humanidades, integrada deatro
de las Ciencias Sociales, favoreciendo la interdisciplinaridad con otras
dreas de estudio en bachiller. Es, pues, atractiva y recomendable para
cualquiera que esté interesado en la lectura, la mdsica y en el hecho
cultural en general.

2° "La mtsica es el mds universal de los lenguajes”, veraz afirmacién que
abre el texto donde se dedica un capftulo a la organizacién de este
lenguaje (material musical, elementos configurativos, formas musicales,
vOCes, orquestas...) y que ademds, en breves glosas marginales o dentro
de las actividades, van orientando al lector sobre contenidos de la teoria
musical.

3°La inclusién dentro del apartado prictico de la interpretacién de
fragmentos musicales conocidos con flauta dulce enlaza directamente con
la experieacia anterior de los alumnos en E.G.B., manteniendo una
continuidad en sus estudios musicales.

Finalmente, hemos de concluir felicitando esta iniciativa de la Editorial
Santillana, que pone al alcance de estudiantes y lectores, en general, una obra
bien concebida, exhaustiva, completa y entretenida; un tmbajo serio,
pedagégicamente vilido, y que a buen seguro serd del agrado de alumnos y
docentes.

A.M. ALVAREZ RODRIGUEZ
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SELECCION BIBLIOGRAFICA SOBRE
.METODOLOGIA DEL INGLES

MARIA TERESA ROQDRIGUEZ SUAREZ
Prof. Asoc. I.C.E. Univ, de Oviedo

Hacer una seleccién bibliografica sobre metodologia de idiomas constituye
una tarea bastante delicada, sino dificil. Por un lado estd el hecho de que el
mercado editorial es amplio y competitivo, Cada dia aparecen nuevos t{tulos
sobre uno u otro aspecte diddctico. Dicha proliferacién editorial se debe,
principalemente, a que durante ]as dos iiltimas décadas las investigaciones
habidas en el campo de la psicolingfifstica, sociologia, pedagogia y ciencias
de la comunicacién han sido multiples.

Por otro lado, y como consecuencia de los resultados hallados en las dreas
investigadas, han surgido datos suficientes para desterrar del campo de la
diddctica el concepto existents de "método” como propuesta Unica. En efecto,
las variables que inciden en el proceso de ensefianza aprendizaje (aspectos
lingli{sticos, estilo cognitivo del alumno, condiciones ambientales,
posibilidades de interaccidn en la lengua objeto de estudio, motivacién,
personalidad, etc.) y que componen lo que actualmente se denomina "fuentes
del curriculum”, determinan el ¢émo y el cudnto se aprende. Por tanto,
considerados todos esos condicionantes, se puede decir con Bernad Spolsky que
"any theory of second language learning that leads to a single method is
obviously wrong" (B. Spolsky: 1989:2). En efeclo cualquier profesor puede
comprobar que, frecuentemente, un grupo de alumnos responde de forma distinta
a otro, pese haber observado con ¢llos las mismas estrategias didécticus y
cubierto los mismos contenidos.

De lo anterior se deduce que un conocimiento tedrico sobre aspectos
piscopedagdgicos, educaticos y sobre técnicas especificas de ensefianza de
destrezas orales y escritas puede ser de gran ayuda en la tarea docente, Los tres
apartados en que hemos dividido 13 bibliografia persiguen, precisamente, este
objetivo. La experiencia del profesor y su propia personalidad le llevardn a
profundizar en unas u en otras de las mencionadas lecturas.
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I. Second Language Acquisition.
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