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EVALUACION DE APRENDIZAJES

Siempre ha sido la Evaluacién Educativa un problema importante
y controvertido, principalmente porque la evaluacion condiciona al resto
de los elementos del aprendizaje. A esto se afiade que se formulan cada
vez mds objeciones contra la préctica tradicional de la evaluacién de
aprendizajes.

Enumeramos a continuacién algunas de estas criticas que, si se
asumieran, llevarfan a rechazar la evaluacién de aprendizajes como algo
pernicioso y destructivo del mismo proceso de instruccion, y reducirfan
la educacién a una extravagancia intelectual que se despreocupa de sus
resultados.

Alteraciéon del sistema:

Todo instrumento de medida altera, y puede llegar a destruir, el
sistema que pretende medir. Ejemplos: el termémetro en un vaso de
agua, el encuestador entre un grupo social, o el examen en una clase.

La evaluacién tradicional no permite diferenciar entre lo que los
alumnos pueden hacer en su entorno natural, y lo que hacen bajo la
presién de un examen.

Reduccionismo:

Los productos mejores del aprendizaje son tan sutiles que resultan
muy dificiles de evaluar; como consecuencia, los profesores se reducen
a controlar los resultados mds f4cilmente observables y
psicométricamente valorables y, por tanto, menos importantes.

Alienacion:

La evaluacién externa provoca una alienacién en el alumno, que
busca agradar al examinador, falsificando su propia experiencia y
adaptindose a los valores del otro, mds que profundizar en los suyos
propios.

Cantidad por Calidad:

La evaluacién, consecuencia y parte de la investigacion cientifica,
intenta buscar generalizaciones, considerando lo particular como "ruido”
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en la busqueda cientffica de tendencias generales. En este proceso, la
cualidad se transforma en cantidad. Una misma calificacién representa
y sustituye al sinffn de cualidades diferentes que la originan. El "cinco"
es el mismo para todos los alumnos, cuando cada uno de ellos es
diferente. Los mimeros, que son convencionalismos para comunicar
cosas, no pueden encerrar todo lo que se necesita decir sobre las
cualidades que constituyen los objetivos educativos. Y atin m4s, cuando
los datos de la evaluacidén se dan simplemente con una escala numérica,
se rodean automdticamente de un aureola de precisién. Todo esto lleva
a olvidar las cualidades de las que inicialmente se derivé la cantidad. No
se distingue entre los resultados significativos estadfsticamente, y los que
realmente lo son educativamente.

La evaluacion como objetivo:

Esta preocupacion por lo general y la uniformidad lleva a usar tests
estandarizados; y como consecuencia se estandarizan también las metas
y las tareas. Eficacia significa que todos los alumnos alcancen los
mismos fines. La individualizaci6n se reduce a permitir distintos ritmos,
no distintos fines. Se desprecian las caracterfsticas no incluidas en las
preguntas de los exdmenes y, en definitiva, éstos se convierten en metas.
No son los objetivos los que determinan el proceso de aprendizaje, sino
mds bien la manera como se evalia. La evaluacién se convierte en el
objetivo real para muchos profesores y précticamente para todos los
alumnos.

Medir y predecir:

Se olvida que son mds importantes los efectos a largo que a corto
plazo, lo que el alumno serd el afio pr6ximo que c6mo se comporta en
un examen parcial. La medida, en el mejor de los casos, nos habla de
la realidad del alumno mientras se aplica el tratamiento; pero la pregunta
es "¢podemos predecir que serd lo mismo después?".

Son tan importantes las consecuencias de estas objeciones que
merece la pena someterlas a un andlisis exhaustivo con el fin de
modificar, siempre que sea necesario, nuestras pricticas evaluativas,
pero a partir de premisas contrastadas.

Tan perniciosas nos parecen las conclusiones iconoclastas de
muchos que desembocan en una evaluacién "light", como la califica
Tedfilo R. Neira en sus "Consideraciones sobre la Evaluacién en el
Proyecto para la Reforma de la Ensefianza" (AULA ABIERTA, 54,
Diciembre 1989, 3-14), representadas por frases como: "Yo soy
maestro, no inquisidor", "La misién del profesor es facilitar el
aprendizaje; es responsabilidad de cada alumno tomar 'sus decisiones",
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como la postura inmovilista de otros que afirman: "Mds vale lo malo
conocido que lo bueno por conocer”, "Es preferible seguir haciendo las
cosas como siempre; toda modificacién deriva en algo peor".

Como aportacién a este necesario andlisis, publicamos en este
nimero de AULA ABIERTA, estudios sobre la medida y la toma de
decisiones en Educacién, la evaluacién desde el punto de vista
constructivista, modelos de pruebas para evaluar capacidades poco
frecuentes en Matemdticas y Ffsica y Qufmica, criterios de evaluacion
del aprendizaje lingifstico, abstracts de tesis doctorales sobre el mismo
tema a las que se puede acceder a través de REDINET, la legislacién
vigente en torno a la evaluacién de los alumnos, y finalmente una
bibliograffa anotada de obras relacionadas con la evaluacién de
aprendizajes.
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LA EVALUACION COMO MEDIDA

ENRIQUE SOLER VAZQUEZ "

Se estudian los fundamentos tedricos de un aspecto importante de la
evaluacion, la medida de aprendizajes, y se sacan consecuencias para
la prdctica evaluativa, en concreto la distincion entre evaluacién
Formativa y Sumativa y sus dmbitos de aplicacion.

;Sabemos los profesores por qué calificamos a nuestros alumnos?
(Podrfamos explicar el origen y génesis de nuestras notas? Actualmente
coexiste una préctica evaluativa tradicional, que sigue calificando a los
alumnos con baremos numéricos, con otras tendencias que pretenden
diluir o enmascarar las funciones de la evaluacién en el proceso de
aprendizaje, llegando a veces a posiciones maximalistas que proponen
desterrar la evaluacién de la prdctica escolar. Es posible que estas
posiciones extremas iconoclastas hayan surgido del hecho de que la
practica tradicional haya entrado en una rutina divorciada de una teorfa
rigurosa que por un lado la depure y por otro la avale.

Somos conscientes de que evaluar es mucho més que calificar; pero
si este aspecto parcial, que intenta medir aprendizajes, nace viciado,
puede quedar invalidado todo el proceso de la evaluacién; por €so no es
de extrafiar que las criticas desemboquen a veces en una descalificacion
global de la evaluacién de aprendizajes. Pretendemos en estas péginas
abordar exclusivamente la problemdtica de la medida en educacién,
contestando a preguntas como: ¢Debemos los profesores seguir
calificando? ¢Por qué? ;En qué condiciones? ,

Ante todo es fundamental distinguir entre medida y prediccion,
conceptos que suelen confundirse en las criticas que se hacen de la
evaluacién. No es lo mismo medir la creatividad del alumno, su
motivacién e interés y, por supuesto, los resultados en dmbitos mds
familiares como el cognoscitivo y psicomotriz, que predecir, a partir de
una medida, los efectos que aparecerdn en el futuro.

Y la misma prediccin tiene diversos alcances: por un lado en el
tiempo, que puede ser a corto plazo (para la préxima evaluacién o
parcial, o curso) y a largo plazo (para el resto de la vida del alumno);
y por otro lado, en profundidad, es decir, predicciones relativas a

) ENRIQUE SOLER VAZQUEZ, M.A. por el T.C. de la U. Columbia, N.Y., es Director
Adjunto del Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo.
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distintos comportamientos (comprensién de términos, resolucién de
problemas, etc.). Insistimos en que a veces las criticas a la evaluacién
de aprendizajes surgen de la confusién entre medida y prediccién. Unos
afirman categéricamente que es posible evaluar porque entienden que es
posible medir; y otros, en cambio, dicen que es imposible evaluar
porque entienden que no podemos predecir nada. Y para complicar més
la situacién, hay quien defiende la capacidad de predicci6n, pero la
entiende s6lo a corto plazo: "Este alumno debe suspeider porque no
serd capaz de resolver problemas de cinemdtica el curso préximo"; y
otros la rechazan porque la entienden a largo plazo: "No debo calificarle
porque no sé si llegard a ser una gran personalidad". De esta confusién
nacen las tantas veces citadas criticas a los suspensos de genios como
Machado o Einstein. Se puede exigir a los profesores que sean fieles
notarios de la realidad presente, pero no pitonisas del futuro.

Hubo una primera etapa en la historia de la educacién en que las
preocupaciones en torno a la evaluacién estaban relacionadas con el
desarrollo de instrumentos para examinar; después de los exdmenes
orales, como las discusiones escoldsticas, se introdujeron los exdmenes
escritos de tipo ensayo o cldsico. Una vez que hubo suficientes
instrumentos para, sencillamente, examinar, se centraron los esfuerzos
en disefiar instrumentos precisos para medir ciertos objetivos mds sutiles
y diffciles, que no era posible medir con los instrumentos ordinarios; se
desarrollaron pruebas objetivas, escalas, encuestas, etc. Hoy la
preocupacién se centra no exclusivamente en la medicién de los
resultados finales, sino en el acopio de informacién sobre la personali-
dad completa del alumno, y en concreto sobre su proceso de aprendizaje
y en la toma de decisiones posterior a la medicién, para lograr una
optimizacién, tanto del proceso como de los resultados finales del
aprendizaje.

Hoy evaluar es medir y evaluar es predecir. De aquf proponemos y
adoptamos, con la mayorfa de los autores (1), como definicién de
Evaluacién: Operacién sisiemdtica, e integrada en la actividad
educativa, que mide lo mds exactamente posible el estado actual del
alumno, incluyendo logros, procesos de aprendizaje, factores
personales y ambientales que influyen en dicho proceso, en orden a
una toma de decisiones. Insistimos que aquf nos proponemos analizar
exclusivamente el primer aspecto: Medir Aprendizajes.

CONCEPTO DE MEDIDA

Para abordar el estudio de este aspecto de la evaluacién es necesario
hacer una transferencia clara del concepto de medida de las Ciencias
Empfricas y de las Matemdticas a las Ciencias Sociales en general, y a
la Educaci6n en particular. Por tanto, empezaremos recordando algunos
elementos fundamentales de la Medida.

8



1990 - AULA ABIERTA N° 56

Variable:

En primer lugar debe tenerse en cuenta que todo aquello que varfa
cualitativa o cuantitativamente es susceptible de ser "medido". Es decir,
se podrd "medir" cualquier cualidad abstracta (sexo, belleza,
temperatura, longitud) que en un momento dedo se concreta en un
elemento del conjunto en que puede existir dicha cualidad. A esta
cualidad la llamaremos variable. Por ejemplo, la variable belleza se
concreta en personas que son muy bellas, poco bellas; la longitud se
concreta en segmentos de 1, 2, 3, 4 metros.

Definicion de Medida:

Aunque como funcién matemdtica se suele dar una definicién de
medida mds rigurosa, de una manera descriptiva podemos decir que
medir es asignar a cada elemento de un conjunto un valor, numérico o
no numérico, y sélo uno. Por ejemplo, si por un lado tenemos
segmentos de distinta longitud, y por otro tenemos una serie de mimeros
(1, 2, 3, 4), medir es asignar al primer segmento el 1, al segundo el 2,
al tercero el 3. Esta asignacién suele hacerse fijando previa, y
convencionalmente, un origen o cero y una unidad.

En el diagrama siguiente se fija el origen en el punto 0, y se llama
{ a la distancia OX; a partir de este momento, y por comparacién, ya
podemos asignar mimeros, y por tanto medir los segmentos OY=2,
0Z=3, XY=1, XZ=2, YZ=1.

| | | | B
I : | | |

0 X Y 2

Propiedades de la Medida:

En toda medida, si podemos realizar con las variables unas ciertas
operaciones, las propiedades de estas operaciones deben conservarse en
los nimeros que representan las medidas,

Como el concepto de medida matemdtica no puede aplicarse en todos
los contextos, seguiremos un esquema diferente al tradicioralmente
utilizado. Explicitaremos s6lo dos propiedades de la medida matemdética,
que nos interesardn cuando hagamos las aplicaciones a la "medida" en
Educacion.
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1. Propiedad de Orden:

Siuna cualidad es més intensa que otra, los mimeros que representan
estas cualidades deben ser también uno mayor que otro.

Por ejemplo, la medida de un segmento S, es 4, y la de otro S, es
2; si el primer segmento es mayor que el segundo, sus medidas también
deben serlo:

m(s,) = 4 m(s,) = 2

m(sl) > m(S 4 > 2

2)

[m(S) es la medida del segmento S]

2. Propiedad de Unién:

Es la segunda propiedad de la medida que interesa tener presente. El
resultado de Ia unién o suma de las cualidades, que no tengan elementos
comunes, debe ser igual al resultado de la unién o suma de sus medidas.

En el ejemplo de los segmentos, si se unen dos de ellos no
superpuestos, se obtendrd uno cuya medida es igual al resultado de
sumar las medidas de los segmentos originales:

m(sl) + m(sz) =4 + 2 = m(s3)

[S3 es el segmento unién de S; ¥ 8,

Escalas:
El concepto y la clasificacién de las escalas de medida son también

elementos indispensables para clarificar posteriormente el concepto de
"medida” en Educacién. Segin la naturaleza de 1a medicidn, utilizamos

10
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diferentes tipos de escalas, que no siempre cumplen las dos propiedades
mencionadas. Nos interesa destacar las siguientes:

1. Escala Nominal:

En la Escala Nominal, a cada elemento de un conjunto, es decir, a
cada concrecién de la cualidad variable, se le asigna un valor (numérico
o no numérico).Pero esta asignacién sélo significa que a dos elementos
distintos corresponden dos medidas (mimeros o sfmbolos) distintos. En
las medidas que utilizan esta escala no se cumple la propiedad de Orden
y mucho menos la de Unién. Esta escala puede servir para clasificar.

Por ejemplo, para medir la variable

Mujer — OoM sexo, se utiliza la Escala Nominal, en
la que se puede asignar a la hembra
Hombre —™ 10 H el valor 0 (0 M), y al var6n el valor

1 (0 H); el 0y el 1 no pretenden
significar que uno sea mayor o
superior al otro.

2. Escala Ordinal:

Cuando se mide con la Escala Ordinal también se asigna a cada
elemento un ndimero (u otro sfmbolo no numérico); pero aquf, si un
mimero es mayor que otro, indica que la cualidad que representa es
también mayor o superior. Se cumple en esta escala la Propiedad de
Orden, pero sigue sin cumplirse la de Unién.

Por ejemplo, para medir la
variable belleza se utiliza la m(Persona A) = 3
Escala Ordinal. Se asigna a la
persona mds bella el mimero 3 (0 | m(Persona B) = 2
el simbolo M= Muy bella), y a
la menos bella el mimero 0 (o el
sfmbolo N= Nada bella). Los
elementos del conjunto, las
personas, aparecen ordenadas
(propiedad de Orden) de mds a
menos bellas.

O

n
[
O

m(Persona C)

O
%2 n®w o X

O

m(Persona D) = 0

11
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Pero la diferencia de belleza, entre las personas a las que se les
asigna el 1 y el 2, no tiene por qué ser igual a la diferencia entre las
que miden 2 y 3. Tampoco el asignar un O supone carencia total de
belleza. Y desde luego, no tiene sentido el sumar la belleza de dos
personas, como no lo tiene el sumar sus medidas.

En resumen, se cumple la propiedad de Orden, sin que los intervalos
sean iguales, pero no se cumple la propiedad de Unién. Esta escala
puede servir para ordenar.

3. Escala de Intervalo:

Coincide con la Escala Ordinal, sélo que aquf la igual diferencia
entre nimeros indica igualdad de diferencia de cualidad.

Podemos citar como ejemplo la
40 medida de temperaturas. Si las
temperaturas de cuatro liquidos
30 son de 40, 30, 20 y 10, aparecen
ordenadas  cumpliéndose la
propiedad de Orden. Pero
ademds, la igual deferencia entre
40 y 30, entre 30 y 20, y entre
m(T,) = 10 20 y 10 indica también igualdad
de diferencia entre sus
temperaturas.

m('rl)

m(Tz)

m(T3) 20

Como en la Escala Ordinal, el hecho de asignar a un lfquido el valor
0 no quiere decir que carezca de nivel térmico. Y tampoco se cumple
la propiedad de Unidn, pues no tiene sentido sumar temperaturas de los
liquidos; si mezclamos los dos primeros lfquidos, evidentemente no se
obtiene un Ifquido de temperatura 40+ 30. Esta escala tiene en cuenta la
proporcionalidad.

4. Escala de Cociente ¢ Razéa:

Las medidas en esta escala cumplen ambas propiedades de Orden y
Union, la igualdad de diferencia entre dos medidas indica igualdad de
diferencia de cualidades, y el O significa carencia de atributo. Es la que
se identifica con la medida matemadtica.

12
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Ejemplo, la longitud. Al medir
segmentos se obtienen medidas de 4, m(L,) E 4
3, 2 y 1; estdn ordenados, segun la

propiedad de Orden, de mayor a m(L,) = 3
menor. La diferencia entre el primero 2

y el segundo, 4 y 3, es la misma L - 2
diferencia que entre el segundo y el m(L;) =

tercero, 3 y 2. Uniendo el primero y
el segundo se obtiene un nuevo m(L,) = 1
segmento cuya medida es 4+3,
cumpliendo la propiedad de Unién. El
valor 0 significa carencia de longitud.

A continuacién estudiaremos cudles de estos aspectos, propiedades
y escalas, podemos aplicar a la “medida” educativa para sacar las
conclusiones oportunas.

LA MEDIDA EN EDUCACION

Variables en Educacion:

Aprender es cambiar. Aquél, o aquello, que no puede cambiar no es
sujeto de aprendizaje. Por tanto es claro que el aprendizaje tiene algo
que ver con alguna variable. Es diffcil establecer si esa variable es el
estado interno del aprendiz o alguna otra cualidad. Pero como, en
cualquier caso, el comportamiento, o respuesta, del alumno en los
gmbitos cognoscitivo, psicomotor y afectivo, es el indicador o expresién
externa observable de aquella variable, cualquiera que sea, se puede
tomar el comportamiento observable como la variable de la medida en
educacion.

En resumen, postulamos que sélo podemos llegar a la variable
educativa a través del comportamiento externo del aprendiz; aunque
somos conscientes de que a cada estado interno del aprendiz le
corresponde un conjunto de comportamientos observables no
diferenciables significativamente. De forma gréfica puede expresarse de
la siguiente manera:

13
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€ e . ki k' K%
€ o . ki k2 k%
€ — Ka ,k,a ,k.a
e" ‘— kﬂ ’k," 'k'n

Por ejemplo, el hecho de que los alumnos hagan sumas disponiendo
los sumandos de diversas maneras, realizando los cdlculos por diversos
procedimientos, etc. -toda esa amplia gama de comportamientos (k,, k’,,
k’’))- los relacionarfamos con un estado interno (e,) del alumno. El
hecho de que realice multiplicaciones también de diversas maneras (k,,
k’,, k’”;) lo asociarfamos con otro estado interno del aprendiz (e,). Y asf
sucesivamente,

Variable y Objetivo:

Cada familia de comportamientos también se corresponde con un
objetivo. Grdficamente:

€1 e k1 K1 K1 o yO1
€2 k2 k2k"2 02

es o, kak'ak’s .03

Por ejemplo, la familia de comportamientos K, (,, k’,, k’))
representa la consecucion del objetivo (O,) "Ser capaz de sumar"; la
familia K,, el objetivo (O,) "Ser capaz de multiplicar"; la familia K, el
objetivo (O,) "Ser capaz de dividir".

14
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Variable y Aprendizaje:

Si se fija un estado inicial, como origen de la medicidn, a través de
su correspondiente familia de comportamientos asociados:

€ 0 e, k oko k'

y si los comportamientos K, son la consecuci6n del primer objetivo O,,
los comportamientos K, la consecucién del segundo objetivo O,, y asf
sucesivamente de todos los objetivos formulados en una programacion,
entonces el cambio de comportamiento desde K, a K, a K, etc., es la
expresién observable de la consecucion de los objetivos O,, O,, etc., 0
también el indicativo de la distancia que queda por recorrer para
alcanzarlos; como aparece en el siguiente esquema:

(eo 1) v (ko k1) e—— O

(eo,e2) o\ (ko k2) 02
(eo,e8 ) v (ko ks ) O3
(60 ,en ) ——y (ko kn) On

Cambio y Medida:

Si a cada par de estos estados, representados por sus indicadores
observables, se le asigna un valor, estamos realizando una medida.

Por ejemplo, al alumno que alcanza el Objetivo 1 se le asigna un
5 0 un SF; si alcanza el Objetivo 2, un 7 o N; y si el Objetivo 3, un 10
o SB:

15
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Propiedades de la Medida en Educacion:

De las dos propiedades de 1a medida que citamos anteriormente, en
Educacién nunca se cumple la de Unidn, y solamente a veces la de
Orden.

La capacidad de sumar no se puede unir a la de muitiplicar; ni tiene
sentido el asignar un 5+7 al que es capaz de ambos comportamientos.
En consecuencia, nunca se cumple la Propiedad de Unién, ya que no
tiene sentido sumar estados internos, ni sus comportamientos asociados,
ni sus medidas.

Por otro lado la Propiedad de Orden se cumple solamente cuando
un objetivo supone los anteriores. En el caso ya tantas veces citado, el
saber dividir (O,) supone el ser capaz de multiplicar (O,), y a su vez el
saber sumar (O,). Grificamente se puede expresar de la siguiente
manera:

En éste, y pocos casos mds, se da una ordenacién inclusiva,
cumpliéndose la Propiedad de Orden. En la mayorfa de los casos, los
objetivos no tienen relacién entre sf{, o estdn sélo parcialmente
solapados; y por tanto no se da dicha relacién. Algunos ejemplos pueden
ser:

16
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MATEMATICAS: "Calcular 4reas de figuras planas”:

: Circulo

: Cuadrado
: Rectdngulo
: Rombo

: Trapecio

A W N =

: Sector Circular
: Corona Circular
: Tridngulo

~N o

00000000

LENGUA: "Realizar composiciones escritas":

&¢

: Descripcién

: Narracion

: Didlogo

: C. Comerciales
s: Impresos

ISl ™

N

00000

QUIMICA: "Aplicar principios bdsicos de Q. General":

O,: S. Periddico
O,: Enlaces

O,: Estequiometrfa

17
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Las Escalas en Educaciéon:

Puesto que en la "medida" educativa nunca se cumple la propiedad
de Unién, no podremos utilizar la Escala de Cociente 0 Razén; no se
pueden medir aprendizajes como se miden longitudes o masas. En los
dltimos afios, el concepto matemdtico de medida se estd estudiando en
un contexto con "incertidumbre" (medidas difusas). Muchas de las
situaciones en las que deseamos medir algo no son "blancas o negras",
sino que adquieren matices intermedios. Con las "medidas difusas" la
matemdtica pretende contribuir a la solucién cientffica de estos
problemas. La aplicacién al campo educativo de estas teorfas es en estos
momentos un problema abierto. Por ahora sélo disponemos de dos
escalas.

1. Escala Ordinal o de Intervalo:

Sélo en aquellos pocos casos en que los objetivos estdn ordenados
inclusivamente, es decir, cuando la consecucién de cada objetivo lleva
implicita la de los anteriores, y por tanto se cumple la Relacién de
Orden, estd justificada la escala Ordinal. Se puede asignar un valor a
cada par de estados internos, o a cada par de sus indicadores. Este valor
es lo que se llama calificacidn.

Siguiendo con el ejemplo de las operaciones matemdticas, los
alumnos parten de la situacién en que no saben operar (e/K,). Si el
objetivo final es que sean capaces de dividir, cuando con el cambio
(es/K;) llegan a dividir (O,), se les califica con 100 SB; si su cambio de
comportamiento se queda de (e,/K,) a (e,/K)) y son capaces solamente
de sumar (O,), se les asigna el valor o la calificacién de 5 o SF; en
cuanto aprenden mds, cambien a (e,/K,) y sean capaces de multiplicar
(O,), se le asignaun 7 o N.

(eo,e1) — (koki1) «— m(O1) = 50SF
(eoe2) , (kok2) ., m(O2) = 7ZoN

(60,03) "\ (koks) ., m(Os) = 10 0 SB

Se estd utilizando una escala Ordinal, como la que se usa para
medir la belleza. Serfa mds discutible el uso de una escala de Intervalo,
como la utilizada para medir temperaturas, ya que serfa dificil sostener
la igualdad de distancias entre (e,/K,)-(e,/K,)-(e,/K,)-(e,/K,).

18
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2. Escala Nominal:

En la mayorfa de los casos en Educacién no se cumple la Relacién
de Orden, por tanto no queda otra alternativa que utilizar la escala
Nominal; es decir, medir cada objetivo (O, O’) por separado, ddndole
a cada uno un valor independientemente de los demds.

Si saben calcular el 4rea del tridngulo (Objetivo O) se le asigna
Apto; si no saben calcular el 4rea del trapecio (Objetivo O’) se le asigna
No Apto, que no tiene relacién con el anterior.

(e ,01) = (ko k1) == 0O = 1/0 o Apto/No Apto

{Eo E1) (Ko K1) = O'= 1/0 0 Apto/No Apto

Calificacion:

Solamente en los pocos casos de inclusividad de los objetivos estd
justificado el calificar su adquisicién con los valores tradicionales de 0
a 10 o de Suspenso a Sobresaliente de una escala Ordinal.

0/I/Suspenso 5/8/Aprobado 7/N 10/SB
| | | |
I | | |
o 01 O2 03

En la mayorfa de los casos, como hemos subrayado, hay que usar
la escala Nominal y medir cada objetivo, valordndolos
independientemente con 1/0, Apto/No Apto, Adquirido/No Adquirido.

A la hora de tener que emitir una calificacién globalizada, una
solucién es recurrir a la media ponderada (mds adelante lo ampliaremos
con mds ejemplos); para ello hay que asignar un coeficiente a cada
objetivo que marque su peso especffico relativo, decisién que siempre
serd subjetiva, lo que quita mucho rigor a la calificacién.

Por ejemplo, un alumno no responde las preguntas de un examen
correspondientes a los dos primeros objetivos, pero lo hace a las de los
los dos ltimos, cuyos coeficientes son 10% para el objetivo O,, 30%
para O,, 20% para O,,y 40% para O,. Su calificacién ser4:
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OBJETIVO (O) COEFICIENTE (P) DISTANCIA (C)
o 0'1 (10%) [
[} ; 0'3 (30%) 0
o s 0'2 (20%) 10
[ R 04 (40%) 10

N =P C = (0’1x0) + (0’3x0) + (0°2x10) + (0’4x10) = 6

Esta nota de "6" estd ya viciada por los coeficientes. En el caso de
tener que hallar la media ponderada de resultados de partes muy distintas
de una asignatura, y mds aun si es de distintas asignaturas, el rigor va
quedando m4s deteriorado.

Es importante tener presente esta génesis subjetiva de nuestras
calificaciones para desmitificarlas de su aureola de precisién que con
toda razén subrayan las criticas conocidas. Porque la realidad es que
muchos profesores, una vez que llegan a una calificacién de 4’5, se
olvidan de sus ingredientes subjetivos, y la consideran como los 4’5 m
de longitud de una viga.

Evaluaciéon Formativa y Sumativa:

De aquf se deduce otra conclusién importante: 1a justificacion de la
Evaluacién Formativa y Sumativa (2).

A partir de lo expuesto anteriormente se sigue que, en sentido
estricto, la tnica evaluacién que superarfa una critica rigurosa es la
Formativa, es decir, la evaluacién permanente para determinar el grado
de adquisicién de cada objetivo (3), y cuya medida o calificacién se
expresa en términos de Apto/No Apto de una escala Nominal. Esta
evaluacién suele llevar asociados otros elementos complementarios a la
medida, como son los andlisis de las causas de los fallos detectados tales
como aptitud, estrategias de instruccién, motivacién, y otros factores
contextuales; pero lo mds importante es su caracterfstica de no ser un
veredicto final, sino m4s bien un juicio sobre la situacién del alumno
respecto a cada objetivo por separado para ayudarle a alcanzarlo, asf
como de feed-back para el profesor.

La evaluacién Sumativa o evaluacién final, reflejada en una
calificacién globalizada, de un repertorio de objetivos (4) es evaluacién
solamente en sentido analégico, ya que el rigor de la medida queda muy
diluido con los elementos subjetivos afiadidos. Algunas de estas formas
subjetivas, que se encuentran a lo largo y ancho de las pricticas
evaluativas de nuestras aulas, aparecen en la tabla siguiente:

20



1990 - AULA ABIERTA N° 56

1. Preguntas Compensables
N=Z N, xP)

1.1. Preguntas Equivalentes (P, = P, = P, = P, =25%)
- Contesta todo bien:
(10 x 0°25)+(10 x 0°25)+(10 x 0°25)+(10 x 0°25) = 10
- Contesta dos bien y dos mal:
(10x025) + (10x025) +0+0=35
- Contesta dos regular y dos mal:
G5x025)+(B5x025+0+0=25

- Pruebas Objetivas (Suelen considerarse equivalentes)

M

B
N = _d'_l x 10
n

(En donde N es la nota o calificacién, B es el mimero de items correctamente
contestados, M los items incorrectamente contestados, d el nimero de distractores u
opciones de cada item, y n el mimero total de items de que se compone el examen)

1.2. Preguntas no Equivalentes
P, = 50%, P, = 25%, P, = 20%, P, = 5%)
- Contesta las dos primeras mal y las dos iltimas bien:
0+ 0+ (10x02) + (10 x 0°05) = 2’5
- Contesta las dos primeras bien y las dos ltimas mal:
(10x0'5) + (10x025) +0+0=T75

2. Preguntas no Compensables
Se requiere un mfnimo, por ejemplo de 5, en cada pregunta para
aprobar.

SiN, < 5 ---> N = Susperso
Si N, > 5 ---> N (caso de preguntas compensable)
3. Resultado marcado por la nota minima

N = nota mfnima
N=(@5,6,78=5
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CONCLUSIONES

Hasta aquf un breve estudio de los elementos fundamentales de la
"medida" en Educacion.

En este sentido debemos recordar que una misma medida puede
representar diversas cualidades (las familias de comportamientos
mencionadas), porque los nimeros no tienen capacidad de recoger todo
lo que pretenden representar; un mismo 4’5 no significa exactamente lo
mismo en todos los alumnos.

Mids aiin, la medida es s6lo un aspecto parcial de la evaluacion,
porque, a partir de la medida, deben tomarse decisiones (volver a
estudiar la leccién, estudiar otros temas, pasar curso, repetir, etc.); y
deben tomarse en funcién, ademds, de otros datos contextuales tales
como aptitud, situacién afectiva personal, etc. Por eso no se justifica la
argumentacién de muchos profesores que afirman; "Si apruebo a este
alumno con un 4’5, tengo que aprobar a todos"; porque, insistimos, ni
el 4’5 representa el mismo estado en todos los alumnos, ni los datos
contextuales que deben acompaiiar a la medida para tomar decisiones
son los mismos en todos los casos.

Nuestras conclusiones son las siguientes:

1. No se justifica la supresion de la evaluacion como elemento
esencial del proceso de instruccion, porque es posible medir
aprendizajes siempre que nos atengamos a las exigencias de unas
escalas adecuadas a cada caso.

2. La evaluacién Formativa, que utiliza una escala Nominal, con la
que informamos a los alumnos detalladamente de sus logros y
deficiencias respecto a cada objetivo de aprendizaje para ayudarles
a que lo alcancen, resiste un andlisis mds riguroso.

3. La evaluacion Sumativa es més bien una obligacién académica y
social cargada de subjetivismo.

4. Evaluar es algo mis que medir.

Dejamos aquf el testigo para seguir analizando otros aspectos, tanto
los relacionados con la "medida" en Educacién (5), como los
relacionados con la viabilidad de la prediccidn, al menos a corto plazo;
y, lo que es mds importante, la toma de decisiones, tanto en lo que se
refiere al alumno, como lo que es responsabilidad directa del profesor,
es decir, estudiar por un lado si existe adecuacién entre lo que
ensefiamos y lo que medimos, y por otro si lo que medimos es eficaz
para la formacién general y preparacién profesional del alumno.
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NOTAS:

(1)  Cf. Bibliografia anotada, pdg. 201.

(2) SCRIVEN, M. (1967), "The Methodology of Evaluation” en Perspectives of Curriculum
Evaluation, AERA, Monograph Series on Curriculum Evaluation, 1, Chicago, Rand
McNally, 39-83.

(3) VARIOS (1989), "Reflexiones sobre una Terminologia Educativa”, Aula Abierta, 54, 95,
112 y 113.

4 Idem, 95y 113.

(5) En cualquier tratado especializado se pueden encontrar estudios complementarios de la

medida, tales como Intrumentos (Pruebas y Actividades, Pruebas Objetivas, Libres, etc);
Cualidades (Validez, Fiabilidad, etc); tratamientos estadisticos, etc.
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ESCENARIOS Y HERRAMIENTAS
DE LA TOMA DE DECISIONES
EN EDUCACION

BALDOMERO BLASCO SANCHEZ “

Es un espacio de tiempo relativamente corto hemos pasado de un
entorno lineal y estable a un entorno cada vez mds cambiante, acelerado
y pluridimensional. En los tiempos pretéritos los problemas estaban
claramente definidos y los grados de libertad eran tan restringidos que
0 no se precisaba tomar decisiones 0 cuando se tomaban estas decisiones
resultaban ser para siempre (en el tiempo y en el espacio).

Los nuevos tiempos, por el contrario, hacen que nos enfrentemos
a situaciones nuevas, dindmicas y cambiantes de forma constante. De ahf
que aparezca como una nueva realidad y una nueva necesidad la toma
de decisiones. Cada vez son mds los que deben decidir (se han
democratizado los procesos de toma de decisiones), y cada vez mds
todos (adultos y j6venes) debemos tomar més decisiones.

No deja de resultar curioso que la funcién directiva se defina por
la toma de decisiones; que la funcién docente igualmente se identifique
con procesos interactivos de toma de decisiones; que los trabajadores y
empleados (vfa de Cfrculos de Calidad, etc.) sean entrenados para que
participen en procesos de andlisis de problemas y toma de decisiones;
y que los escolares sean del mismo modo sujeto de programas donde se
aprende a tomar decisiones.

Ante esta realidad que acabamos de dibujar, y cifiéndonos al marco
educativo, nos vamos a plantear cuatro cuestiones:
1° Qué es la toma de decisiones y como se toman las decisiones;
2° En qué escenarios educativos puede darse la toma de decisiones;
3° Qué técnicas o instrumentos podemos utilizar en la toma de

decisiones.
4° Ejemplificar algunos casos y aplicaciones en toma de decisiones

educativas.

NOTA: El atticulo esti elaborado en base a material que forma parte de un trabajo

més amplio en fase de edicién. Por ello, algunas partes y en especial la primera y cuarta se han
resumido y compendiado.

“ BALDOMERO BLASCO SANCHEZ, es Profesor Asociado de la Facultad de Filosofia,
Psicologia y CC. de la Educacin de la Universidad de Oviedo.
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INTRODUCCION
Aprender es solucionar problemas.

Aprender y resolver problemas son procesos inseparables. No s6lo
porque cuando resolvemos problemas aprendemos respecto de ellos: sino
igualmente porque manifestamos que hemos aprendido cuando somos
capaces de resolver los problemas. Que los problemas con los cuales
aprendemos sean reales, afectard a la generabilidad de dicho aprendizaje
a otros problemas similares. Del mismo modo que los aprendizajes sean
sobre cosas y no sobre ideas condicionard la aplicabilidad de los
aprendizajes a solucionar problemas reales.

Una educacidn basada en que /a soluci6n existe, y que las personas
la buscan, tendrd como consecuencia que las personas trabajen para
seleccionar racionalmente la mejor alternativa de entre todas las que se
le ofrecen. Al igual que una educacién fatalista, en la que las cosas
suceden y se padecen con independencia de los esfuerzos realizados,
provocard una visién pasiva y de resignacién ante los acontecimientos
y ante el destino.

Es, por tanto, trascendental educar para solucionar problemas; y
hay que ensefiar a solucionar problemas (que algunos identifican con
tomar decisiones). Pero con una visién lo suficientemente amplia y
flexible como para reconocer que no siempre existe una sola alternativa,
y que no todas las alternativas son las que conocemos o estdn a nuestro
alcance. Asf como que no existe un solo y inico criterio de decisién: el
racional. En la préctica ocurre que no siempre se busca "lo mejor”, y
muchos se esfuerzan buscando solamente hasta que encuentran algo
"bastante bueno" segiin sus propias normas de satisfaccién; buscar lo
mejor les llevarfa a un nivel superior a sus capacidades o posibilidades,
por lo que se volverfan incapaces de decidir.

Estamos pues ante un modelo de resolucién de problemas que
LEAVITT (1970) llama suficiente, y que difiere tanto de las primeras
teorfas sobre la solucién de problemas que enfatizaban en exceso los
aspectos impulsivos y emocionales de la conducta, como del modelo
racional que comenzé como una descripcién de c6mo deberfan
resolverse los problemas més bien que como una teorfa de cémo los
resuelve el hombre,

En definitiva, aparece una doble dimensién del proceso de
resolucién del problema: el andlisis durante la bisqueda y la decisién
posterior. En el primer caso, no es igual realizar el andlisis por sentido
comun que aplicando métodos de andlisis; la evidencia es que el hombre
ha desarrollado histéricamente herramientas para mejorar el sentido
comuin, aplicdndolas a la solucién de problemas.

Pero la tarea de analizar problemas no es simplemente cuestién de
disponer de herramientas técnicas. La Psicologfa pone de relieve
diferencias aptitudinales en los procesos de andlisis/sfntesis. Aptitud o
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capacidad de andlisis que no sélo existe, en mayor o menor grado, sino
que también es educable. De ahf que cuanto podamos hacer para
ayudarla a manifestarse mediante el entrenamiento y la educacién, estard
mds que compensado, aunque los frutos sean a largo plazo.

Decidir es comparar.

El acto de decisién es consecuencia de una comparacién entre
objetivos y valores. Lo cual implica realizar una evaluacion.

Precisamente el desarrollo de la evaluacién en el campo educativo
ha motivado la necesidad y el auge de la toma de decisiones educativas.
Cuando STUFFLEBEAM y SHINKFIELD (1989) definen la evaluacién
como "estudio sistemdtico planificado, dirigido y realizado con el fin de
ayudar a un grupo de clientes a juzgar y/o perfeccionar el valor y/o el
mérito de algin objeto", estdn aludiendo a la toma de decisiones. En
las pseudoevaluaciones con fines politicos (evaluaciones polfticamente
orientadas), para provocar un punto de vista determinado. En las
cuasievaluaciones para dar soluciones a preguntas concretas cuyas
respuestas, a su vez, quizds incluyen, o quizds no, el enjuiciamiento del
valor 0 mérito de un objeto. Y en las evaluaciones verdaderas, referidas
al valor y al mérito, las aplicaciones pueden ser las decisiones, la
accion.

En los estudios orientados de la decisién, bisicamente la intencién
es proporcionar conocimientos y bases valorativas para tomar y justificar
decisiones. CRONBACH (1963) fue el primero en sefialar que la
evaluacién debfa ser orientada y, de basarse en objetivos, debfa pasar a
ser una ayuda para que los educadores tomaran decisiones mds acertadas
acerca de c6mo educar. Mds tarde, STUFFLEBEAM (1966, 1967)
introdujo una conceptualizacién de la evaluacién que se basaba en la
idea de que ésta debfa ayudar a los educadores a tomar y justificar
decisiones que pudieran satisfacer mejor las necesidades de los
estudiantes. Muchos otros, desde entonces, han contribufdo al desarrollo
de un concepto de la evaluacién basado en decisiones. Entre ellos se
encuentra ALKIN (1969), REINHARD (1972), TAYLOR (1974),
WEBSTER (1975) y GUBA (1978).

27



1990 - AULA ABIERTA N° 56
1? PARTE: LAS DECISIONES. LA TOMA DE DECISIONES.

La primera cuestién que nos planteamos se refiere a qué es la toma
de decisiones y c6mo se toman las decisiones.

Cuando hablamos de decisién nos referimos a la vez al proceso y
al producto de efectuar una eleccién entre un conjunto de alternativas.
Pero, para los fines aquf perseguidos, vamos a centrarnos \inicamente en
el proceso.

El proceso de decision.

Decidir implica elegir entre variar alternativas. Cuando estas
alternativas son conocidas, la decisién se limita a jerarquizar las
soluciones, es decir, a determinar las consecuencias de cada opcién. En
este caso, la solucién se impone por sf misma; podrfamos hablar, pues,
de una "pseudodecisién”.

Pero a menudo esas alternativas son facetas probables de futuros
previsibles. Para hacer frente a estos problemas se han imaginado
métodos de toma de decisiones basados en cdlculos de probabilidades,
que utilizan criterios de decisién matemdtica. Todos estos métodos
utilizan la "decisién racional”.

Ahora bien, dado que el futuro es incierto y que, a pesar de los
cdlculos, el futuro es imprevisible, hay que asumir riesgos. Y en esta
valoracién de los riesgos juegan un papel decisivo las "preferencias”
individuales, los "valores” que cada sujeto concede a las pérdidas y
ganancias de la decision. Este es un proceso de decisién "personal” o
psicoldgico.

Variables en la toma de decisiones.

A la hora de analizar las variables en los procesos de toma de
decisiones pueden darse dos enfoques distintos aunque complementarios.
Existe una aproximacién desde presupuestos cognitivos que hacen
especial hincapié en c6mo el sujeto percibe y elabora los problemas para
resolverlos (ISUS, 1988), y existe igualmente una aproximacién desde
presupuestos conductuales que subrayan conceptos intervinientes en la
toma de decisiones (BLUM y NAYLOR, 1976). Entre estos iltimos los
términos probabilidad, utilidad, exactitud y validez son fundamentales
para comprender el proceso bdsico de la toma de decisiones.

Tipologias de decisiones.
Es frecuente encontrar en los diversos tratados categorizaciones o
tipologfas que unas veces hacen referencia a los tipos de problemas

(LARSON, 1962), otras veces a los tipos de decididores (DRIVER,
BROUSSEAU y HUNSAKER, 1990; ATKINSON, 1957; SIMON,
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1957; BOULDING, 1958; HOLLAND, 1975; SCHMIDT, 1958;
HALL, 1964), otras veces a los tipos de decisiones individuales o
grupales (BLUM y NAYLOR, 1976; SIMON y ALBERT, 1979).

La disonancia en la toma de decisiones.

FESTINGER (1957) dice que "casi siempre existe disonancia
después de que se ha tomado una decision entre dos o mds alternativas”.
La magnitud de la disonancia posterior a la decision es una funcién
creciente de la importancia general de la decisién y del atractivo relativo
de las alternativas no escogidas. Y disminuye al aumentar el mimero de
elementos cognoscitivos que corresponden de manera idéntica a las
caracterfsticas de las alternativas escogidas y rechazadas.

Por ello, la teorfa de la disonancia indica que el tomar una decisién
no es la etapa final del proceso. En lugar de ello, el tomar una decisién
hace que se establezca cierto desequilibrio con el que debe luchar quien
toma decisiones, y que conduce a cambios predecibles en la conducta (y
en las actitudes) por parte del que debe tomar decisiones.

Toma de decisiones de la organizacion.

Los psiclogos estdn demostrando un interés creciente por el
estudio de la toma de decisiones de la organizacién. De hecho, hasta
cierto punto, la toma de decisiones se ha convertido en una de las
variables fundamentales de la teorfa moderna de las organizaciones
(LEAVITT y BASS, 1964).

Con un enfoque prospectivo ARGYRIS (1979) dice que las
organizaciones del futuro variardn segin la clase de decisién que hayan
de tomar. Sin contar con que cada vez mds la participaci6n en la toma
de decisiones dejard de ser patrimonio de unos pocos (los jefes o
directivos) para extenderse a todos los individuos que forman parte de
una organizacion.

Para que este proceso de toma de decisiones sea eficaz (€] habla de
solucién de problemas), ARGYRIS dice que deben cumplirse las
siguientes condiciones: se anima a los individuos a participar, se
constituye un grupo y una organizacién con unos valores (confianza,
compromiso), existen normas que desaprueban otros valores
(conformismo, hostilidad, desconfianza).
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2* PARTE: LOS ESCENARIOS DE LAS DECISIONES.

En el contexto educativo las decisiones persiguen objetivos que
nada tienen que ver con las decisiones ejercitadas en otros contextos
(politicos, econémicos, etc.), aunque utilicen técnicas similares cuando
no iguales y -en definitiva- sean realizadas asimismo por personas.

De ahf que acudamos a una metodologfa utilizada en planificacién
estratégica: los escenarios muiiltiples. Es decir, vamos a dibujar las
posibles aplicaciones diferenciales de la toma de decisiones en el
contexto educativo. A cada aplicacién la denominamos "escenario” en
tanto en cuanto tiene caracterfsticas peculiares que 1a hacen diferente, a
saber: el decorado, los actores, los roles, los tempus de la
representacion, el tipo de representacion, etc.

Estos escenarios de toma de decisiones que vamos a describir son:
a. Las decisiones interactivas en el aula, o los procesos cognitivos de

profesores y alumnos configurados como repertorios y secuencias

de decisiones.

b. Las decisiones educativas, emanadas tanto de los procesos de
evaluacién sumativa como de los procesos de evaluacién formativa,
que afectan a distintos agentes (profesor, tutor, direccién, padres,
alumnos...) como consecuencias en cascada -efecto doming-.

¢. Las decisiones vocacionales, fruto de factores socioeconémicos
intervinientes y del estilo (a nivel del sujeto que decide), asf como
de la informacién facilitada y del entrenamiento proporcionado (a
nivel del asesor o agente interventor).

d. Las decisiones en counselling, o c6mo ayudar al cliente para que
decida y para que decida bien, cuando acude en demanda de ayuda
0 asesoramiento ante problemas personales.

e. Las decisiones grupales, o los factores que afectan tanto al proceso
de toma de decisiones en los grupos de trabajo como a la eficacia
y al tipo de decisiones tomados.

f. Las decisiones institucionales, 0 c6mo combinar la Profesionalidad
con la estructura de Poder existente en la organizacion, para que la
organizacién sea eficaz y los sujetos estén satisfechos y se
autorrealicen.

En definitiva se trata de seis tipos de escenarios que responden a
tres tipos de procesos:

a. Procesos educativos referidos a objetivos did4cticos, tanto en su
dimensién procesual como terminal.

b. Procesos orientadores referidos a objetivos vocacionales y
personales, tanto en asesoramiento como en intervencién.

c. Procesos sistémicos o institucionales referidos a su propia dindmica
o funcionamiento de relaciones interpersonales, inter e
intragrupales.
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DECISIONES INTERACTIVAS EN EL AULA.

El fundamento filoséfico de la investigacién cognoscitiva (“El
profesor es un profesionzl que toma decisiones razonables dentro de un
entorno complejo e incierto”) ha tenido y tendrd gran influencia sobre
la profesién del profesor y sobre la polftica educativa por la que es
afectado (SHAVELSON, 1986).

SHAVELSON no s6lo afirma que "la destreza bdsica en la
enseflanza es la toma de decision” (1973), retomando la misma
afirmacién referida por otros al ejecutivo, sino que caracteriza los
métodos de ensefianza "como actos docentes que surgen de una serie de
decisiones tomadas por los profesores” (SHAVELSON, 1976).

Las decisiones interactivas en la ensefianza se han caracterizado por
la puesta en marcha de una serie de subrutinas engarzadas -basadas
tinicamente en la planificacién del profesor- que sélo se interrumpen
cuando las condiciones del test son negativas y la decisién ha sido
alcanzada. La disponibilidad de un esquema de escenario ofrecerfa una
distincién entre profesores experimentados y sin experiencia. Las
investigaciones senalan que los profesores expertos parece que distinguen
con rapidez las diferentes actividades de la clase y emiten juicios répidos
que les permiten hacerse con la situacién; no ocurre del mismo modo
con los profesores inexpertos (DOYLE, 1977; CORNO, 1981).

La investigaci6n sobre las decisiones interactivas de los profesores
parte de la base de que los grupos experimentados o expertos son
profesionales que llegan a la clase con unas estructuras y rutinas de
conocimientos bien establecidas para la correcta interpretacién y
tratamiento de la ensefianza en clase. La complejidad de esta ensefianza
se ve reducida en gran cuantfa por dichas "estructuras mentales”, al
igual que la complejidad del tablero de ajedrez se reduce ante un
maestro del mismo (SHAVELSON, 1986).

Junto a los procesos cognoscitivos de los profesores, tenemos los
procesos de los estudiantes, cuyas estrategias de aprendizaje y solucién
de problemas difieren en flexibilidad (SNOW, 1986).

La psicologfa cognitiva distingue entre conocimiento declarativo (es
decir conocer qué es una cosa, 0 que las cosas se relacionan de alguna
manera) y conocimiento procedimental (es decir, cémo hacer algo). Hay
evidencias de que los profesores pueden a menudo ensefiar
conocimientos declarativos explfcitos y dejar implfcitos conocimientos
procedimentales relevantes. De este modo, los estudiantes tienen que
inferir frecuentemente conocimientos procedimentales por s{ mismos.

SNOW dice que es posible que no se pueda ensefiar explfcitamente
el conocimiento procedimental sin destruir estrategias de aprendizaje
eficaces de solucién de problemas de los estudiantes mds capaces. El
conocimiento y la actuacién de los estudiantes son con frecuencia
idiosincrdticos e inventivos. Tanto la organizacién del conocimiento
declarativo cuanto la eleccién de la estrategia procedimental es probable
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que estén altamente personalizadas en los estudiantes, y que estas
estructuras y estrategias permanezcan en un estado de cambio durante
el aprendizaje.

DECISIONES EDUCACIONALES EN EVALUACION.

CRONBACH (1963) fue el primero que introdujo a los evaluadores
en la idea de que la evaluacién debfa ser reorientada y que, de basarse
en objetivos, debfa pasar a ser una ayuda para que los educadores
tomaran decisiones mds acertadas acerca de c¢c6mo educar. Mds tarde,
STUFFLEBEAM (1966, 1967) introdujo una conceptualizacién de la
evaluacién que se basaba en la idea de que ésta debfa ayudar a los
educadores a tomar y justificar decisiones que pudieran satisfacer mejor
las necesidades de los estudiantes. Muchos otros, desde entonces, han
contribufdo al desarrollo de un concepto de la evaluacién basado en
decisiones. Entre ellos se encuentran ALKIN (1969), REINHARD
(1972), TAYLOR (1974), GUBA (1978) y WEBSTER (1975).

En cualquier evaluacién educacional aparecen decisiones. De hecho
son numerosas las definiciones de evaluacién que combinan o alcanzan
la decisién:

- evaluacién es el proceso que consiste en averiguar las d4reas
importantes de decisidn, seleccionar la informacién apropiada,
recopilar y analizar esta informacién (datos) para informar con
datos resumidos utiles, a fin de elegir entre varias alternativas
(ALKIM, 1969).

- evaluacién es el proceso de definir (delinear, disefiar), obtener y
proporcionar (ofrecer) informacién itil para juzgar (enjuiciar)
alternativas decisorias (de decisién) (STUFFLEBEAM, FOLEY y
otros, 1971).

- evaluacidn es el proceso de obtenci6én de informacién y de uso para
formular juicios que, a su vez, se utilizardn para tomar decisiones
(TENBRINK, 1975).

Estas tres definiciones centradas en proceso, informacién y decisién
(electiva) no s6lo dejan sitio para ejemplos de informacién y
discernimiento desde perspectivas de libertad, sino que se superponen
sobre las de "assessment". Todos los planes de "assessment"
(MACINTOSH, 1976; JACKSON y HAYTER, 1978: SIPMAN, 1979)
apuntan a tales definiciones. Relevancia de la informacién, andlisis
coherente, practicidad, propiedad y utilidad son ingredientes de la
decision (FERNANDEZ HUERTA, 1986).

En las decisiones derivadas del examen convencional (evaluacién
sumativa), la decision estard en funcién de componentes a los que se
puede asignar un riesgo porcentual (riesgo de la decisi6én inapropiada).
Por el contrario, la informacién obtenida al evaluar formativamente
apunta a decidir sobre lo que el escolar debe hacer después: decidir
sobre "implementacién del curricula, revisién de programas y recursos

32



1990 - AULA ABIERTA N° 56

did4cticos, tdcticas y estrategias diddcticas utilizadas, sobre innovaciones
ensayadas”.

La informacién o evaluacién asesora encaja correctamente dentro
de los modelos de evaluacion decisoria. Y su eficacia estd en funcion de
la rapidez para obtener informes y para emitir el asesoramiento. Para
conseguir tal optimizacién han de multiplicarse las "pequenas
decisiones", y hay que habituar al evaluador a una flexible toma de
decisiones veloz (FERNANDEZ HUERTA, 1986).

La toma de decisiones es de capital importancia en el proceso
evaluativo, y asf, en funcién del tipo de decisiones a que pretende
responder la evaluacién, nos encontramos un tipo especffico de
evaluacién (GARANTO, 1989). CABRERA (1987) ha resumido a partir
de los modelos C.LP.P. y C.E.S. los tipos de decisién y los
correspondientes tipos de evaluacidn:

Tipo de decisidn Tipo de evaluacién
antes/después
IMPLANTACION > EVALUACION DEL
de la instruccién CONTEXTO

dqué metas?
iqué objetivos?

J d
antes/después
PLANIFICACION > EVALUACION DEL
de la instruccién DISENO
dqué diseiio de
instruccidn?
J d

durante la

SOBRE EL PROCESO —: EVALUACION
instruccidén FORMATIVA
dcémo se lleva a
cabo la instruccién?
EVALUACION DE EVALUACION DEL
d IMPLEMENTACION PROGRESO
CERTIFICACION d
ACREDITACION después de la EVALUACION
SELECCION instruccién SUMATIVA

(resultados totales)
¢cuidn bueno es el
producto obtenido?
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DECISIONES VOCACIONALES.

La finalidad de la orientacién vocacional (hacer que a cada
individuo le corresponda un empleo adecuado) sigue siendo la misma,
a pesar de todo lo que se dice, investiga y especula (HOLLAND, 1975).
Quiz4 el vinico cambio radical en cuanto a punto de vista sea la creencia
de que es importante considerar los procesos de las decisiones
vocacionales (eleccién vocacional, eleccién de entrenamiento e historial
de trabajo) en el contexto del desarrollo de la persona. Esta
consideracién ha originado mds actividades planeadas a mejorar la
calidad de la toma de decisiones de la persona y el conocimiento de la
misma y del medio laboral.

Diagnéstico frente a decisién.

Durante mucho tiempo se ha sustentado el criterio de que el
propdsito de cualquier medida es la prediccion (CRONBACH, 1960).
Esta pretensién no puede hoy sustentarse, al menos en cuanto a la
acepcion tradicional del término prediccién. Pero en un sentido m4s
amplio, prediccién significa también la ayuda prestada al individuo para
determinar el tratamiento mds adecuado (CRONBACH, 1957). Las
nociones de prediccién y ayuda a la decisién quedan asf homologadas,
como lo reconocen explicitamente CRONBACH y GLESER (1965) al
elaborar su esquema de "proceso de diagndstico de decisién" y, més
recientemente, WERNER (1976) al afirmar que "el objetivo final de
todo proceso diagndstico es siempre una decisién" (CASTANO, 1983).

—E Evaluacién I‘—
DECISION - | CONSEJO }——J
TERMINAL

IESTRATEGIASI

N | DECisION | INsTRUMENTOS
INVESTIGADORA| — |DE MEDIDA

I Diagnéstico Ii-—

Porque a diferencia de las decisiones institucionales (como es el
caso de la selecci6n profesional), en la decisién personal (como sucede
en la orientacién vocacional) la prediccion nunca descarta la
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incertidumbre de la decisién personal. El consejo s6lo puede ofrecer los
datos que la técnica proporciona, pero al final es el propio individuo
quien debe asumir el riesgo de su decisién.

El orientador puede desempeiiar un papel esencial, tanto por su
madurez, su experiencia y sus recursos (datos relativos al alumno y a los
factores ambientales que es menester tener en cuenta) como por su
formacion especializada para la interpretacién de los datos de este tipo.
Sin embargo, el alumno tiene datos sobre sf mismo (sus aspiraciones,
sus necesidades y sentimientos) que no han podido ser medidos y
archivados; ademds, suya es la responsabilidad de la toma de decisiones
sobre las "etapas inmediatas" de su vida. El es quien, con mayor o
menor entusiasmo, pondrd a prueba las hipétesis formuladas sobre estas
"etapas inmediatas" o quien las rechazar4 sin mds. El es quien habrd de
vivir en las consecuencias de sus decisiones (ADAMS, 1970).

La toma de decisiones vocacionales.

SUPER (1974) dice que en el curso del desarrollo vocacional es
preciso tomar tanto "minidecisiones" como "maxidecisiones”. Las
primeras son decisiones de cardcter exploratorio concernientes a los
pasos que hay que dar (recabar informacién profesional, asistir a un
curso de orientacién vocacional, etc.) o preparatorias, referentes a los
medios que hay que utilizar (seguir un curso académico, buscar
determinado centro de estudios, etc.). Las maxidecisiones afectan a la
eleccién de objetivos mds remotos y estables que suponen asumir
responsabilidades profesionales (eleccién de una ocupacién o carrera).
La madurez vocacional supone la capacidad para tomar estos tipos de
decisiones en el momento adecuado (CASTANO, 1983).

Aunque existen numerosas variaciones, en los modelos de la
literatura de toma de decisiones, de hecho son mds similares que
diferentes. Después de comparar varios modelos, JEPSEN y DILLEY
(1974) concluyen que, aunque las asunciones teoréticas acerca del sujeto
que toma las decisiones y de las situaciones varfan, hay un solapamiento
significativo entre los pasos de la mayorfa de los modelos: "todos ven
que el sujeto toma las decisiones comparando varias alternativas de
accién y seleccionando aquellas que son mejores; usualmente se toma la
decisién que tiene mejores valores y mayores probabilidades para el
sujeto" (REPETTO, 1988).

Aunque agrupables bajo el denominador comiin de modelos
psicolGgicos, existen diferencias notables en las teorfas de la decisién
vocacional en funcién de las bases teéricas (CASTANO, 1983):

El modelo descriptivo, que se apoya en las bases tedricas de la
psicologfa diferencial, supone que la decisién vocacional constituye un
suceso que depende de las caracterfsticas actuales, es decir, las
recogidas sobre el individuo y la profesién en un momento determinado
("teorfa de la adecuacién").

35



1990 - AULA ABIERTA N° 56

El modelo psicodindmico, que se fundamenta en las bases tedricas
de la psicologfa dindmica, supone que la decisién vocacional depende
mds de las necesidades inconscientes no satisfechas que de las
caracterfsticas conscientes del individuo.

El modelo evolutivo, que se basa en la psicologfa evolutiva, supone
que la decisién vocacional no consiste tanto en un suceso como en un
proceso desarrollado a lo largo de diferentes etapas de la vida.

El modelo conductista, basado en las teorfas de la psicologfa del
aprendizaje, supone que la decisién vocacional se genera a través de los
procesos de interaccién del organismo con su medio ambiente,
especialmente a partir de mecanismos de reforzamiento, aprendizaje
social y autocontrol.

Intervencion en la conducta vocacional.

Uno de los tépicos con mayor desarrollo en los ultimos tiempos en
el asesoramiento vocacional es la toma de decisiones vocacionales. Se
trata no sélo de estudios de investigacién, sino, y sobre todo, de
intervencién en la conducta vocacional (RIVAS, 1990), como puede
apreciarse en la revision que hace ARDITT (1988) sobre las
realizaciones basadas en los modelos de toma de decisiones de GELATT
(1962), HILTON (1962), TIEDEMAN y O’HARA (1963), VROOM
(1964), KATZ (1966), FLETCHER (1966), KALDOR y ZYTOWSKY
(1969), HARREN (1979), KRUMBOLTZ (1979), BUCK y DANIELS
(1982)...

En una obra reciente dedicada al asesoramiento vocacional (RIVAS,
1988), se destaca que la toma de decisiones es quizd el aspecto
tecnoldgico y aplicado mds importante para el sujeto que necesita ayuda
y desde esa posicién "la informacion es la clave de la toma de
decisiones responsables”.

DECISION EN COUNSELLING.

Casi todas las personas que van a un consejero tienen decisiones
para tomar. Algunos clientes tienen decisiones claramente identificadas;
en este caso, la decisién parece bien definida y el cliente manifiesta un
compromiso hacia la toma de la decisién. Otros clientes dicen saber, de
forma genérica, lo que quieren pero son incapaces de comprometerse,
de decidirse a hacerlo. Finalmente otros clientes dicen saber lo que no
funciona, pero no saben c¢c6mo abordar un proceso de decisién que
podrfa llevar al cambio deseado.

Es obvio que las decisiones que no se toman son costosas, tanto
afectivamente (por lo que no puedo hacer o conseguir) como
econdmicamente (por el tiempo y el dinero gastados en la no-decisién).
Pero también lo son las decisiones que se toman, puesto que implican
ejercitar la capacidad de renuncia. Quien decide elige una alternativa y
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s6lo una entre muchas posibles, y lo tiene que hacer en solitario (la
decisién es un acto personal), asumiendo riesgos que pueden implicar
ansiedad y sentimientos de culpabilidad (por no elegir las otras
alternativas, y por el riesgo y lo incierto del resultado).

Precisamente esta asuncién de responsabilidad y de riesgo, estos
sentimientos desencadenados por la toma de decision, explican el por
qué a veces se evita tomar decisiones: aplazdndolas o relegdndolas a
momentos futuros, descafeinando la decisién o decidiendo a medias (sf
pero no), racionalizando (magnificando las ventajas o disminuyendo los
inconvenientes) la decision, haciendo que decidan otros por nosotros,
despersonalizando la decisién al basarla en "signos" (destino, hados,
zodfaco, pitonisa...), burocratizando las decisiones y creando reglas o
normas que justifiquen nuestros actos.

Los episodios descritos justifican la necesidad de ayuda, de un
counselling especffico en toma de decisiones. Un modelo conceptual de
ayuda deberfa centrarse en el concepto esencial de decisién y tener en
cuenta:

- el comportamiento y las motivaciones personales;

- las posibilidades de aprender a mejorar el comportamiento y la
motivacién;

- los diversos factores de refuerzo del medio;

- las interacciones que se producen entre persona y medio;

- las estrategias que pueden ser utilizadas en counselling para activar

y hacer posible un cambio deliberado en el consejo y en la vida

real.

DECISION EN GRUPO.

Hay numerosos factores que influyen en la toma de decisiones en
grupo, entre los cuales SIMON y ALBERT (1979) sefialan:
a. El grado de previsién de los resultados y de las consecuencias de
los acontecimientos, para cada una de las alternativas consideradas.
b. El respectivo grado de probabilidad de estos acontecimientos.

¢. La clase de sistema de valores utilizado para evaluar las alternativas
y sus consecuencias.

d. El tipo de objetivos que condicionan la toma de decisiones.

e. Los diversos pardmetros que afectan la implantacién de las
diferentes alternativas.

f. Las emociones, los deseos ocultos, los complejos y los hébitos, etc.

Estos ultimos factores son los mds dificiles de descubrir, aunque de

modo esquemdtico sabemos que responden a estos problemas:

identidad, poder, objetivos, intimidad.

Cada uno de estos factores crea un estado de tension y de ansiedad
sobre todo en el momento de la formacién del grupo. Y cada persona
reacciona de forma diferente a las demds, si bien podemos clasificar la
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gran variedad de comportamientos emocionales en tres grandes
categorfas:
- los "duros", siempre dispuestos a defenderse en forma agresiva,
considerando que el ataque es la mejor defensa;
- los "tiernos", siempre dispuestos a ayudar y apoyar a los demds;
- los "frios", pensadores 16gicos que utilizan esencialmente 1a razén
y se niegan a tener en cuenta sus emociones.
La eficacia del grupo estard en funcién del compromiso asumible
y de la cooperacién, que a su vez estd en funcién de otros factores
como: la madurez del grupo, las presiones de conformidad, la urgencia
del tiempo, etc.

DECISIONES INSTITUCIONALES.

A menudo los estudios sobre toma de decisiones suelen enfocarse
tnicamente desde el punto de vista del que toma las decisiones y de
cémo las toma. Pero existe otro enfoque relativo a la toma de decisiones
institucionales, a la relacién entre la toma de decisiones y la sinergia
institucional.

La toma de decisiones es crucial en la vida de una organizacién y
juega un papel muy importante en la determinacién del flujo de la
energfa humana en las organizaciones actuales (FILELLA, 1988). Esta
toma de decisiones institucional ha sido estudiada desde muchos puntos
de vista, pero como sefiala este autor la nota dominante de muchos de
estos estudios ha sido su racionalidad y coherencia légica.

Frente a este hecho, FILELLA defiende la tesis de que "tomar una
decision teniendo en cuenta solamente sus elementos légicos y formales,
sin una referencia igualmente explicita a las exigencias del poder y de
la confianza es organizativamente disfuncional”. En otras palabras
-prosigue-, decisiones profesionales por racionales que nos parezcan, si
no intentan relacionarse con las exigencias del poder y con la necesidad
de poderse fiar de los demds, son decisiones que ya contienen en germen
un grado de tensién y una conflictividad, que el tiempo se encargard de
actualizar abiertamente.

Por el contrario, FILELLA propone las siguientes relaciones:
1° Decisiones que procuran combinar la Profesionalidad con la

estructura de Poder existente en la organizacién, generan una accién

sinergética que tiene como resultado una organizacién eficaz.

2° Decisiones que reflejan un esfuerzo en combinar la Profesionalidad
con un ambiente de Confianza, generan una acci6n sinergética que
tiene como resultado una organizacién creadora.

3° Decisiones que buscan la combinacién de la estructura de Poder
existente en la organizacién con un ambiente de Confianza tienen

como resultado una organizacién que promueve la satisfaccién y

autorrealizacion de sus miembros.
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3% PARTE: LAS TECNICAS PARA DECIDIR.

En los intentos para facilitar o mejorar la toma de decisiones, se
han elaborado modelos, programas y herramientas que unas veces
indican c6mo deben o pueden tomarse las decisiones, y otras veces s¢
conciben como métodos de entrenamiento para preparar 0 mejorar la
toma de decisiones.

Por razones de espacio, prescindimos del desarrollo de los modelos
y programas, limitdndonos a exponer las herramientas para tomar
decisiones.

3.1. Los modelos de toma de decisiones.

SIMON (1959) separ6 los métodos para la toma de decisiones en
dos amplias categorfas, que denomina: a) Modelos de toma de decisiones
racionales, y b) Modelos de toma de decisiones no-racionales.

a. El grupo de toma de decisiones racionales lo relaciona con el
método de la denominada "ciencia administrativa" para la toma de
decisiones. La idea que se encuentra tras este método es la de que
resulta posible cuantificar la toma de decisiones de acuerdo con el
valor de utilidad y la probabilidad de la aparicién de varios
resultados, etc., y a continuacién se pueden desarrollar sistemas
matemdticos formales, que a Su vez proporcionen elecciones
Gptimas de toma de decisiones. Seguidamente pueden utilizarse esos
modelos normativos como estdndares idealizados, en funcién de los
cuales puede compararse el desempefio de un hombre.

b. Los modelos no-racionales de toma de decisiones los denomina
SIMON métodos organismicos. Esos modelos consideran la toma
de decisiones en las organizaciones como un proceso conjunto o de
grupo y, por consiguiente, relacionado e influido por la estructura
de la organizaci6n, el tamafio del grupo, etc. En esos modelos se
hace hincapié en las variables de motivacién, las necesidades, las
recompensas y los castigos, los procesos de grupos, los papeles,
etc. ATKINSON (1957) representa muy bien el modelo.

Otros autores prefieren hablar de modelos descriptivos (indican
c6mo suelen tomarse las decisiones) y modelos normativos (ofrecen
pautas para la toma eficaz de las decisiones). El método de la “ciencia
administrativa” coincidirfa con los modelos normativos, mientras que los
modelos no-racionales podrfan ser ejemplos de modelos descriptivos.

3.2. Las herramientas de toma de decisiones.

Se han elaborado diferentes herramientas, que vamos a describir
someramente a continuacion.
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1°. Herramientas de definicién del problema.

Se trata de definir claramente qué es/qué no es el problema,
utilizando técnicas como el Q.D.C.D.: Qué, Dénde, Cudndo, Cudnto.

29, Herramientas de eleccion.

La forma mds racional serd medir todas las alternativas, pero
cuando no sea posible acudiremos a técnicas de evaluacién que eliminen
o reduzcan la subjetividad: seleccién ponderada, matrices de prioridades,
matriz de clasificacién por criterios, voto ponderado, andlisis de Pareto,
criterio ABC...

Tanto el criterio ABC como la curva de Pareto nacen de la
correlacién existente entre el % del nimero de elementos de un conjunto
y el peso que alcanza ese % segin un criterio determinado. El principio
de Pareto dice que “los elementos criticos de cualquier conjunto
constituyen, por lo general, sélo una minorfa”; y la representacion
gréfica en los diagramas de frecuencias evidencia este hecho, dando
lugar a la regla del 80/20: el 80% de los problemas se explican con el
20% de las causas.

Por lo que respecta al tipo de clasificacién conocido como "criterio
ABC" estd siendo utilizado en campos muy diversos. En las decisiones
hay que centrarse en las tipo A (pequefio nimero, de enorme
trascendencia). Las decisiones tipo B tenderdn, probablemente, a ser
delegadas. Y bastantes de las C puede que incluso valga la pena
olvidarlas.

3°. Herramientas de andlisis.

Las herramientas m4s utilizadas son los drboles de pertinencia, los
andlisis de gréficos, la estratificacién o agrupacién de datos, y el
diagrama causa-efecto o diagrama de ISHIKAWA (también llamado
espina o raspa de pescado, por su forma).

El diagrama de ISHIKAWA, al sistematizar las causas y agruparlas
por familias asf como al determinar su prioridad, permite remontarse a
algo mds que un andlisis y nos orienta sobre la causalidad. De este
modo, los andlisis efectuados serdn mds eficaces cara a buscar soluciones
al poder actuar sobre las causas y -dentro de éstas- sobre las causas mds
primarias o remotas,

4°. Herramientas de medida.
Es la herramienta m4s desarrollada y ha sido la m4s utilizada, por
lo menos en algunas de sus formulaciones estadfsticas. En Ifneas

generales se ha recurrido sobre todo a la estadfstica descriptiva y, dentro
de un mayor nivel de complejidad, a los métodos de prediccién. Hoy se
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estdn cuestionando tanto el uso de criterios normativos en evaluacién
como el empleo de métodos correlacionales (en vez de causales) y de las
técnicas convencionales de prediccién (la validez y estabilidad de los
criterios es cuestionable, asf como los predictores al uso).

59 Herramientas de comunicacion.

Tan importante como los medios para llegar a una buena toma de
decisiones es la comunicacién de la decisién. Una decisién excelente que
no sea percibida positivamente por sus destinatarios serd rechazada o al
menos no aceptada. La comunicacién personal de la decision, la venta
de la decisién, es fundamental para que sea eficaz. Y otro tanto sucede
con la comunicacién escrita, con el informe emitido.

6°. Herramientas de evaluacion.

Necesitamos conocer las consecuencias de las decisiones, al objeto
de realimentar tanto el proceso como las nuevas decisiones. Quizds sea
este aspecto, la evaluacién de las decisiones, uno de los menos
desarrollados. Formalmente las técnicas de planificacién y control de
proyectos (diagrama de GANTT, método PERT) pueden informarnos del
progreso y del grado de su cumplimiento. Pero, junto a estas técnicas,
necesitaremos de otras estrictamente evaluativas: costo-beneficio,
costo-utilidad, etc.; en definitiva, de los indicadores y técnicas de
"accountability"”.

3.3. Algunas herramientas y usos especificos.

Ademds de las herramientas genéricas que hemos enunciado,
pueden encontrarse bien otras herramientas especificas, bien usos
especificos de algunas de las herramientas referidas.

1°. Los Tests. La docimologia.

La teorfa convencional pretende que se utilicen los tests
pedagégicos y psicolégicos para obtener medidas, cuantificaciones con
referencia a una escala de intervalos, como se hace en las ciencias
fisicas. Puede decir con CRONBACH (1954), que esa iinica
preocupacién es rara, e incluso se puede afiadir que si el uso de los tests
no abriese ninguna otra perspectiva, éstos carecerfan de su verdadera
finalidad: ayudar a tomar decisiones racionales (BONBOIR, 1974).

20, Herramientas para la orientacion académica y profesional.

Si bien la orientacién puede entenderse como un proceso de
resolucién cooperativa de los problemas del cliente (ADAMS, 1970), el
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orientador necesita de instrumentos o herramientas para soportar el
proceso. Estas herramientas pueden ser:

a. Tablas de esperanzas o expectativas, que informan de la prediccién
estimada para un criterio en funcién de uno o varios predictores.
En este sentido ayudan a estimar la conveniencia de las distintas
decisiones del alumno y las probabilidades de éxito.

b.  Ecuaciones de prediccién, que indican el grado de ajuste entre
predictor y criterio.

¢.  Ecuaciones de regresién miltiple, que emplean una combinacién
Optimamente ponderada de la prediccion.

d. Estudios de semejanza de perfiles, especialmente indicados en casos
de no existir relaci6n lineal entre rasgos y éxito. Usan el estadistico
D, o distancia entre las puntuaciones medias de un grupo
ocupacional y las puntuaciones individuales.

e.  Puntuaciones criticas, (cut-off scores) o puntuaciones mfnimas
exigidas por las diversas profesiones/estudios.

3°. Herramientas para decision y control de recursos humanos.

Dentro de la polftica empresarial, constituye el factor humano uno
de los componentes mds relevantes en el momento de decidir sobre las
posibilidades de cada una de las empresas. Las decisiones en torno a la
organizacién del factor humano, la planificacién de los recursos
humanos, la respuesta organizativa en el 4mbito de personal, son una de
las condiciones para el éxito o fracaso de una empresa. Y la
introduccién de modelos matemdticos cuantitativos y de otras diversas
técnicas constituye un campo en la bisqueda de soluciones a las nuevas
exigencias del factor humano (RECIO, 1980).

Instrumentos monetarios para la decision y control de la
planificacién de los recursos humanos son los costes de personal
(actuales y futuros), el coste de penalizacién (o los costes de no-hacer),
la contabilidad de recursos humanos (serie de instrumentos y métodos
para identificar y evaluar los recursos en hombres de una empresa), el
balance social de la empresa, la auditorfa social, etc.

4°. Herramientas de andlisis de problemas. KEPNER-TREGOE
(1983) proponen como herramientas:

1°. La reduccién de costos, entendiendo por tales lo que se pone
al producto para disefiarlo, adquirir materiales, fabricar,
montar, controlar, comercializar, administrar, dirigir.
Para ello, pueden utilizarse:

a) Técnicas de sustraccién: hacer lo mismo utilizando menos
de todo, lo que lleva a reducir la calidad.
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b) Técnicas de adicién: mejorar el concepto, la funcion, la
estima, la calidad, con un nivel inferior de costos.

2°. El anilisis del valor o la utilidad del producto (el costo es un
elemento de valor).

5° Herramientas de entrenamiento para ejecutivos.

La mayorfa de las situaciones de entrenamiento de ejecutivos hacen
referencia al entrenamiento en relaciones humanas y al entrenamiento en
la toma de decisiones, que en ultima instancia tienen en comin unas
habilidades.

Habilidad para la
/ toma de decisiones |

Conocimientos Conocimientos sobre

técnicos relaciones humanas o
relaciones
interpersonales

La teorfa moderna de la administracién acepta, sin lugar a dudas,
la idea de que las relaciones interpersonales entre un supervisor y sus
subordinados constituyen un elemento importante en el proceso de la
toma de decisiones gerenciales (BLUM y NAYLOR, 1976).

(Cudles son las técnicas utilizadas para lograr este entrenamiento?
Se pueden resumir en dos: las situaciones simuladas y la discusién en
grupos. Aunque cualquier situacién que se establece para simular los
aspectos técnicos del trabajo de la toma de decisiones se puede utilizar
también como técnica de entrenamiento en relaciones humanas y trabajo
en grupo. Si hemos diferenciado las situaciones simuladas es para
englobar una serie de técnicas especfficas como son:

a. Las "canastillas de entrada” (in the baskett). Ademds de reproducir
situaciones reales de toma de decisiones, permiten obtener unos
fndices cuantitativos del desempefio, que no es posible obtener en
la mayorfa de los métodos. Asf se evidencian tanto los estilos
personales de toma de decisiones, como los métodos de resolucién
de problemas, la capacidad de delegacién, etc.

b. Los juegos gerenciales (business game). Los juegos de negocios son
un fenémeno bastante reciente dentro del desarrollo de ejecutivos,
aunque el uso de juegos como método de entrenamiento para la
toma de decisiones tiene ya su historia en el campo militar (los
primeros juegos de guerra que se conocen los inventd
WEIKHAMNN en 1664). Casi todos los juegos de negocios
modernos estdn "computarizados”.
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42, PARTE: CASOS Y APLICACIONES EN TOMA DE
DECISIONES EDUCATIVAS.

Conscientes de que la exposicién realizada no deja de ser una
descripcion, por una parte de teorfas y modelos y, por otra parte, de
herramientas, hemos pensado en desarrollar algunos casos en los que se
han aplicado los modelos y herramientas. Dadas las limitaciones del
marco, un artfculo de revista, ofrecemos sélo un adelanto de un material
que estamos desarrollando para una publicacién posterior.

Las aplicaciones propuestas a continuacién hacen referencia a la
toma de decisiones en los siguientes aspectos:

1° La delimitacién del problema (Caso 1).
2° El andlisis del problema (Caso 2).
3° Las causas del problema (Caso 3).

4° Las determinaciones de las actuaciones educativas (Caso 4).

5° La decision sobre un programa de intervencién educativa (Caso 5).

Caso 1. Delimitacién del problema.

En un centro universitario vienen produciéndose una serie de
hechos (fenémenos concretos). La direccién quiere saber cudl es el
problema para actuar sobre él. Para ello, utiliza la metodologfa que
€xponemos:
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Fendémenos Agrupacién Abstraccién Determinac
concretos | del probl.
Incrementos de
la media de edad
(prof.)

Sistema de

por antigiiedad - Problemas

Baja movilidad

kY

del personal

Incremento de 'per-
sonal indirecto

Desmotivacién de
los profesores

jovenes

Incremento del
costo del personal

Desarrollo de

menos Ccursos

Aumento de

actividades no — estratégi-

rentables

Problemas de

recursos econdémicos

Falta de Plan para
de flexibilidad wuna reor-
personal en la orga- ganizacién

nizacién

Problemas Costos altos Plan para

de costos en compara- mejorar
cién con la la renta
competencia bilidad

Problemas Falta de Plan para
flexibilidad revisar
en las es- el enfo-
trategias que estra
corporativas tégico
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Caso 2. Andlisis del problema.
El alumno Pedro de 8° de EGB estd teniendo problemas con los

resultados en las evaluaciones. El tutor quiere ver cudl es el problema
y para ello usa la metodologfa de KEPNER-TREGOE.

Preguntas ES NO ES
QUE Rendimiento Comportamiento,
Identidad académico actitudes
DONDE Inglés
Ubicacidn Ciencias Matematicas
en el naturales Ciencias Sociales
espacio Dibujo
CUANDO Antes de la segunda
Ubicacién| Desde la segunda evaluacién
en el evaluacién en 8¢9
tiempo de E.G.B. Otros cursos
CUANTO Temas
Magnitud relacionados con Otros temas y
o reproduccién materias
extensién
Posibles causas, Prueba de las posibles
derivadas de cambios y causas, para llegar a
distingos: la mds posible:
Problema con la profesora- Es s6lo en unos temas
Problema con otros - Es s6lo en unos temas
companeros |
Problema con familia - POSIBLE
Problema personal |
(biomédico) - Es s6lo en unos temas
|

Pasos para verificar la causa mds probable:

1°. Preguntar a Pedro si tiene problemas familiares: Dice que no.
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2°. Preguntar a los padres sobre cambios acaecidos: La madre notifica
que en enero le dieron la noticia de que estaba embarazada (Pedro
es hijo wnico).

Caso 3. Andlisis de las causas del problema.
Un tutor de 3° de BUP decide examinar en clase cudles son las

causas del fracaso escolar en el grupo. El objetivo es, a la vista de sus

manifestaciones, proponer un plan de mejora. El método que utiliza es
listar las razones para ver las causas y aplicar el diagrama causa-efecto.

Listado de causas
En la reunidn ejercen

las siguientes frases: Causas

- "No estudio” Esfuerzo alumno

- "No me preparé" Esfuerzo inmediato
- "Esto no me va" Capacidad alumno
- "No estaba ese dfa para” Talante alumno

- "No le caigo bien al profesor" Actitud profesor

- "No me atiende el profesor" Ayuda profesor

- "El examen fue muy dificil" Dificultad tarea

- "Justo no lef lo que toc6" Mala suerte

Diagrama causa-efecto (ISHIKAWA)

ESFUERZO
alumno TAREA
Dificultad
Inmediato Suerte
\\\\\ FRACASO

ESCOLAR

Talante Ayuda
Capacidad Actitud
CAPACIDAD
alumno PROFESOR
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Caso 4. Determinaciones de las actuaciones educativas.

MATRIZ DE TOMA DE DECISIONES

¢El alumno presenta necesidades
educativas especiales?

's N
SI NO
{ {
¢El programa general Incluir al alumno en el
de clase es bastante programa ordinario de
adecuado (y flexible) la clase.

para dar una respues-
ta adecuada a estas
N.E.E.? \
4
NO SI
J
¢El programa general
de la clase, con in-
clusién de modifica-
ciones de las estra-
tegias instructivas,
podria ser bastante
adecuado para el
alumno?
{
NO SI
i h
¢Hay en la clase otros Lo mas conveniente pue-
alumnos con necesida- de ser introducir en el
des similares? prog. general de la cla
se las modificaciones
de las estrategias ins-
tructivas pertinentes e
incluir al alumno en

3 este programa.
NO SI
d N
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i N

Lo mds conveniente Lo mas conveniente pue-
puede ser elaborar y de ser elaborar y desa-
desarrollar un P.D.I. rrollar un PEG dirigido
dirigido al alumno al grupo de alumnos con
con N.E.E. (vincula- N.E.E. (tan estrecha-
do estrechamente al mente vinculado en la
programa general de medida de lo posible al
la clase). prog. de la clase).

TOMADO DE GARANTO, J. (1989).

Caso 5. La decisién sobre un programa de intervencién educativa.

El equipo del centro piensa en producir un video educativo para
utilizarlo como soporte de los cursos que se vienen dando. La direccidn
pide que se justifique la decisién, asf como el producirlo en lugar de
adquirir alguno ya existente. El equipo presenta la siguiente evaluacién
para facilitar la toma de decision.

Alternativa 1: Adquirir un video existente

Método: coste - utilidad

Cdlculo del coste: El video se puede adquirir por 5 millones de
pesetas. '

Al afio se forman 500 personas, con un coste unitario por método
convencional de 10.000.- ptas./alumno. Es decir el coste anual: 500 x
10.000 = 5 millones. Es decir, el video se amortizarfa en el primer
aio.

Cdlculo de utilidad: El equipo entiende que los objetivos del curso
s6lo se conseguirfan en un 60% con el video adquirido, por lo que su
utilidad es s6lo relativa. Se exige un coste adicional, equivalente al
restante 40%.

Alternativa 2: Producir un video nuevo adaptado a los objetivos.

Método: Coste - beneficio .

Cdlculo del coste: El video costard producirlo 20 millones de
pesetas. Segun los datos anteriores, la amortizacion tardarfa en realizarse
cuatro anos.

Célculo de utilidad: Los objetivos se lograrfan en el 100%, por lo
que la alternativa 2 es mds iitil que la alternativa 1. De todos modos, en
términos de coste, sigue siendo mejor la alternativa 1 (5 millones x 1,4
del coste adicional = 7 millones) que la alternativa 2 (10 millones).

Cdlculo de beneficio: Se estima que el video producido puede
comercializarse a un valor de mercado de 2 millones. Esto supone que
tan s6lo con vender 2 videos ya serfa mejor la alternativa 2.
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UN ENFOQUE
COGNITIVO-CONSTRUCTIVISTA
PARA EL USO DEL EXAMEN
CONVENCIONAL EN CIENCIAS
SOCIALES

JUAN JOSE ORDONEZ ALVAREZ’

Este estudio pretende ser una pequeiia contribucién al desarrollo
de la préctica evaluativa en funcién de las exigencias del paradigma
cognitivista. La aplicacién de esta técnica de evaluacién supone en el
profesor un dominio profundo de la materia cientifica, asf como una
aceptable formacién en la psicologfa cognitiva del aprendizaje.

El uso del examen convencional desde un enfoque constructivista
adquiere sentido pleno, cuando el alumno se mueve en el estudio de las
operaciones formales. Pienso que, desde un punto de vista académico,
alcanza su mayor eficacia en niveles de COU y Universidad.

He prescindido deliberadamente de una evaluacién -examen- por
objetivos, fundada, como dice Novak (1982), en las teorfas conductistas.
La cldsica taxonomfa de Bloom aparece aquf limitada a cinco
operaciones: comprensién, aplicacién, andlisis, sfntesis y evaluacion.
Pero esas capacidades no tienen el sentido de ser asignadoras de
objetivos, sino que conforman una estructura operatoria que genera la
"construcciéon" de esquemas conceptuales significativos, y son a la vez
potenciadoras de los cambios conceptuales en los que consiste el
aprendizaje.

El examen convencional es una de las técnicas que
tradicionalmente ha sido mds empleada en la evaluacién educativa.
Evaluar y examinar no son términos sinénimos ni alternativos: el
examen es un procedimiento mds de la evaluacién.

Una auténtica evaluacién, -y en consecuencia, un examen-,
supone y est4 en funcién de una determinada teorfa del aprendizaje. Este
es el motivo, segin Novak (1982), del estado de confusién lamentable
en el que se encuentra la préctica evaluativa, dada la influencia de
teorfas conduciistas del aprendizaje, ya superadas en la actualidad.

" JUAN JOSE ORDONEZ ALVAREZ es Catedrdtico de Filosofia de I.B. y Profesor A. del
1.C.E. de la Universidad de Oviedo.
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Ademds de esta relacién entre evaluacién y aprendizaje, también
hay que resaltar la subordinaci6n de las teorfas del aprendizaje respecto
de los distintos enfoques psicoldgicos.

Existe, por tanto, una sucesiva relacién de inclusién que va desde
la técnica del examen a un determinado paradigma psicolégico.

El siguiente grafico recoge estas subordinaciones:

PARADIGMA PSICOLOGICO

T. DEL APRENDIZAJE

EVALUACION

EXAMEN

Para la correcta interpretacién de este esquema es conveniente
llevar a cabo una tarea de aclaracién y de especificacién de las
dependencias que el examen mantiene con los otros tres sistemas
englobantes.

LOS PARADIGMAS PSICOLOGICOS

En el transcurso de este siglo se han dado tres enfoques en
psicologfa con prevalencia a otros: el conductista, el psico-analitico y el
cognitivo. (Mayer, 1985).

El modelo psico-analftico busca la comprensién de la conducta a
través del estudio de los mecanismos internos que subyacen a los
comportamientos. Dentro del conjunto de esos mecanismos adquieren
especial relevancia los pertenecientes a la vida afectiva: sentimientos,
emociones, pulsiones, etc...

Entre las crfticas al modelo psico-analitico sobresalen la no
verificacién de sus hipétesis, la ambigua relacién entre la teorfa
propuesta y la conducta observable (Kazdin, 1983), y la escasa validez
de sus conclusiones, fundadas en un nimero muy reducido de casos
(Carrobles, 1985).

Aparte de estas insuficiencias, el modelo psicoanalftico apenas ha
tenido influencias en la préctica evaluativa de los contenidos cientfficos.
Quiz4 sus efectos se hayan hecho notar en la 1lamada educacién especial.
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El conductismo tiene como objetivo comprender la conducta
humana, no tomando en consideracién los procesos internos. Se centra
en el estudio de los comportamientos observables y en las relaciones
funcionales de la conducta con los estfmulos ambientales y sociales.

Los conductistas pretenden hacer de la psicologfa una ciencia, y
esto creen lograrlo utilizando los métodos de la observacion,
contrastacién de hipétesis, experimentacion controlada, etc., etc.

La crftica bdsica al conductismo, y la causa de sus
rearticulaciones posteriores, se debe al excesivo simplismo de Skinner,
cuando reiteradamente afirmaba que "no hay lugar para nada que sea
mental”.

Actualmente ya es un hecho que el cognitivismo es el paradigma
dominante, dado su grado de aceptacién y las posibilidades de
investigacién que potencia. (Arnau, 1982).

La psicologfa cognitiva surgié en gran medida como una reaccion
contra las insuficiencias del conductismo. Desde un punto de vista
negativo se podrfa definir el cognitivismo como un rechazo del
reduccionismo conductista, segiin el cual la conducta puede explicarse
en base a estfmulos ffsicos y a respuestas motoras (Zaccagnini, 1982).

Desde una perspectiva positiva, la psicologfa cognitiva pretende
comprender la conducta humana, fijdndose sobre todo en la actividad
racional y utilizando como método el andlisis cientffico de las estructuras
o procesos mentales (Mayer, 1985).

El cognitivismo es, pues, una psicologfa porque trata de explicar
la conducta, y es una psicologfa "cognitiva”", porque recurre para tal
explicaci6n a las operaciones mentales internas al sujeto (Garcfa-Albea,
1982).

LAS TEORIAS DEL APRENDIZAJE

Los postulados de paradigmas psicol6gicos como el conductismo
o el cognitivismo determinan distintas concepciones sobre el aprendizaje,
siendo ésta una de las cuestiones en las que mds se deja sentir el peso
de los distintos enfoques psicolégicos.  Los cincuenta primeros afios de
nuestro siglo, en lo que atafie a la historia de la psicologfa, se han
caracterizado por las frecuentes controversias mantenidas en torno a la
naturaleza del aprendizaje (Bernad, 1983).

Las posturas mds sobresalientes en este debate fueron las de
Khéler y Tolman, como representantes de la Gestalt. Importa mencionar
los programas asociacionistas promovidos desde el paradigma
conductista, aunque sélo sea porque constituyen el referente critico para
el cognitivismo.

El conexionismo de Thorndike, el reflejo condicionado de
Paulov, y el condicionamiento operante de Skinner son las teorfas que
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mejor reflejan los supuestos del conductismo. Todas ellas inciden
fundamentalmente en tres orientaciones (Pozo, 1987):

- el aprendizaje se efectiia con la repeticién de asociaciones.

- las asociaciones adquiridas facilitan o entorpecen los nuevos

aprendizajes.

- los aprendizajes complejos exigen una secuenciacién did4ctica

de lo m4s simple a lo mds complejo.

A partir de la década de los cincuenta, un sector de psicélogos
conductistas intentan una rearticulacién con el cognitivismo (Caparrds,
1984). En esta Ifnea se mueve el conductismo mediacional de Mahoney
(1983), la imitaci6n de modelos de Bandura (1984), y la teorfa de la
instruccién de Gagné (1975).

Los resultados de este desplazamiento conductista no han
provocado un nuevo "conjunto de compromisos centrales" (Lakatos,
1983), pero sf unos programas de investigacién orientados y controlados
por las hipétesis del paradigma cognitivista.

Simplificando mucho las cosas, el cognitivismo en la cuestién del
aprendizaje adopta una perspectiva constructivista en las modificaciones
de las estructuras (Driver y Oldham, 1986).

Ante los métodos de ensefanza tradicionales, que vefan al
estudiante como un receptor pasivo de la "transmisién cultural" (Pope
y Gilbert, 1988), el constructivismo contiene referencias a la idea de que
los individuos construyen sus ideas de cémo funciona el mundo (Novak,
1987). El discente ya no es un sujeto paciente del aprendizaje. El
cerebro no es un consumidor neutral de informacién (Osborne y
Wittrock, 1983), sino que construye activamente sus propias
interpretaciones. Las personas crean sus peculiares modelos o esquemas
y los utilizan para dar sentido al mundo (Driver y Oldham, 1986).

EL APRENDIZAJE CONSTRUCTIVO

Entre los programas de investigacién que m4s han influfdo en el
desarrollo del constructivismo se suelen mencionar: la epistemologfa
genética de Piaget, la teorfa del aprendizaje significativo de Ausubel, y
la teorfa del aprendizaje como “cambio conceptual”.

La relevancia de estas concepciones en la explicacién de un
aprendizaje constructivo, y el hecho de que van a constituir la
justificacion de los diversos modos de confeccionar un examen
convencional desde un enfoque cognitivo/constructivista, exigen unas
breves referencias sobre las mismas.

a) La epistemologia genética de Piaget.
Piaget ha contribuido decisivamente a poner las bases del

constructivismo. El objetivo de la teorfa genética es investigar los
mecanismos intelectuales mds que los resultados, la estructuracién
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subyacente mds que sus contenidos (Borrego, 1982). En el desarrollo
intelectual del nifio se pueden distinguir dos aspectos: el psicosocial, es
decir, todo lo que el nifio recibe por transmisién escolar; y el
espontdneo o psicolégico, que es el desarrollo de la inteligencia misma.
Es el andlisis del aspecto espontdneo el que interesa a Piaget (J. Piaget,
1975).

Su originalidad no ha consistido en el estudio sociogenético de los
conocimientos, sino en el descubrimiento de las estructuras operatorias
que se constituyen durante el desarrollo de los individuos (Coll, 1981).
Las nociones de asimilacién, acomodacién, equilibrio son bdsicas para
comprender el aprendizaje humano.

Para el presente trabajo sobre las implicaciones
cognitivo/constructivistas en el uso del examen convencional conviene
resaltar que el llamado “estadio de las operaciones formales" se
caracteriza por el uso de un pensamiento hipotético-deductivo, que
supone a su Vez un pensamiento proposicional generalizado, y el empleo
de un pensamiento combinatorio (Bernad, 1989).

b) La teoria del aprendizaje significativo de Ausubel.

Ausubel (1983) en su obra "Psicologfa educativa” sefialaba: Si
tuviera que reducir toda la psicologfa de la educacion a un solo
principio dirla esto: el factor sencillo mds importante que influencia el
aprendizaje es lo que sabe el que aprende.

El alumno tiene ideas, conocimientos, experiencias etc., que han
de ser tenidos en cuenta al iniciar el proceso de ensefianza formal. Es
primordial la intervencién de los conocimientos previos en los nuevos
aprendizajes.

Ausubel desarrollé una teorfa asimilacionista del aprendizaje,
distinguiendo entre el puro aprendizaje mecdnico, y el aprendizaje
significativo, produciéndose éste cuando se establece una relacién con
las estructuras cognitivas. De ahf la importancia que tienen los
organizadores previos, que funcionan como puentes entre lo que se sabe
y lo que se pretende saber.

Otra de las aportaciones de Ausubel fue su defensa del denostado
aprendizaje receptivo. El alumno sujeto a este aprendizaje no se
comporta de un modo pasivo, sino que muestra una gran actividad. Por
contra, criticé el aprendizaje por descubrimiento, considerdndole una
enorme pérdida de tiempo y de poca eficacia.

Asimismo sefialé los principios de una buena secuenciacién
instruccional: 1a jerarquizacién de los conocimientos, la diferenciacién
progresiva y la reconciliacién integradora. Posteriormente la Teorfa de
la Elaboracién desarroll6 estos principios.

Por su aplicacién a alguno de los modelos de examen
convencional que se van a proponer en el presente trabajo importa
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recordar los estudios sobre el fenémeno de las transferencias del
aprendizaje (Ausubel y Fitzgerald, 1962).

c) La teoria del cambio conceptual.

El aprendizaje significativo da especial relevancia no sélo a las
concepciones previas de los alumnos, sino también a la estructura del
contenido. En ella adquieren un papel determinante los conceptos y las
relaciones que entre ellos se crean, determinando que el aprendizaje se
defina como un cambio conceptual (Perales, 1990).

El distinto modo de concebir este aprendizaje conceptual es la
causa del choque entre el constructivismo y el conductismo (Murphy y
Medin, 1985; en Pozo, 1989; p. 168). Las tesis constructivistas analizan
el cambio conceptual como cambio de la estructura en la que est4 inserto
el concepto. Ese cambio estructural puede resultar de una
reestructuracién fuerte, o bien producirse por la variacién de un
concepto. En este iiltimo caso la modificacion del concepto estarfa
generada por la asociacion de atributos que lo componen. Ocurre
entonces que el aprendizaje cognitivo -cambio de estructura- puede ser
simultdneo con una asociacién de atributos, aprendizaje asociacionista.
(Ordoilez y Alvarez, 1990).

Esta apreciacion justifica el uso del viejo asociacionismo en la
prédctica docente, como medio para introducir nuevos conceptos, que
luego se integrardn en la estructura cognitiva.

Para Rumelhart y Norman (1981) existen tres clases de
modificacién de las estructuras cognitivas preexistentes: la adicién que
implicarfa pequefias reestructuraciones; las variaciones de los esquemas
conceptuales producidas por especializacién; y las reestructuraciones
fuertes que suponen cambios superiores.

Centrdndose en las reestructuraciones fuertes Posner, Strike,
Hewson y Gertzog (1982) han propuesto un modelo explicativo que
especifica las condiciones de un cambio conceptual. En primer lugar ha
de existir una insatisfaccion, una pérdida de fe en el valor de los
conceptos vigentes. Esa pérdida de credibilidad aparece cuando un
conjunto de problemas queda sin solucién. Y en segundo lugar, la nueva
concepcion ha de presentarse con las notas de inteligibilidad,
verosimilitud y utilidad.

El examen convencional que utilice la teorfa del cambio
conceptual tendrd que arbitrar un procedimiento para constatar si ese
cambio se ha realizado, es decir, si el aprendizaje se ha consolidado.

EVALUACION Y APRENDIZAJE CONSTRUCTIVO

Las concepciones constructivistas sobre el aprendizaje permiten
arbitrar unas determinadas modalidades de evaluacién.
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Desde el conductismo que aplica una pedagogfa por objetivos, la
evaluacién es una tarea relativamente sencilla. Trata de medir,
cuantificar si los objetivos propuestos se han alcanzado. La medicion es
realizable, ya que por definicién los objetivos operativos son tales
porque pueden cuantificarse.

Desde el enfoque cognitivo/constructivista la tarea de la
evaluacién resulta, en principio, més dificil, ya que los datos mds
significativos no son externos sino que se refieren a procesos mentales,
como el uso de estrategias (Bernad, 1990), asimilaciones o adaptaciones
de las nuevas informaciones, construccion de esquemas permanentes,
etc., etc. Esta dificultad, asf como los escasos resultados que hasta el
presente se han obtenido, han sido reconocidos por los constructivistas
(Novak, 1982).

La did4ctica al uso relaciona la evaluacién con los conceptos de
medicién y valoracién (Zabalza, 1989). De un modo mds preciso se
considera la evaluacién como un proceso constituido por tres fases:
recogida de informaci6n, integracion de esa informacién y adopcién de
decisiones (Allal, 1983). Las dos iltimas fases suelen englobarse en lo
que se ha llamado valoracién. Por eso en la préctica docente se mantiene
la terminologfa de medicién/valoracién.

A través de 1a medici6n se obtiene la informaci6n sobre aquellas
cualidades o situaciones que pretendemos evaluar. Una medicién se hace
respecto a un referente previamente estipulado, pues por s{ mismo no
suministra informacién alguna (Eysench, 1971).

En sentido estricto, una medicién es la determinacién de la
dimensi6én de una cosa; asigna un mimero a unos atributos para conocer
la cantidad que de ellos existe en cada sujeto. En el plano del
aprendizaje, la aplicacién de este sentido estricto s6lo es posible si la
evaluacién queda reducida a medicién de objetivos conductuales, y en
ese caso serfa muy discutible la validez de tal medicién, como
representativa de los procesos mentales. La medicién se reduce méds bien
a ser una recogida de informaci6n acerca de una persona, prescindiendo
de su cuantificabilidad (Pervin, 1979).

Mediante la valoracién se establece una comparacién entre las
informaciones de la medici6n y unos normotipos o puntos de referencia.
En la préctica docente se recaba informaci6n sobre los efectos de una
ensefianza, y se compara con las metas o intenciones educativas, que
funcionan como normotipos de criterio. Desde la perspectiva del
constructivismo el normotipo de criterio es el aprendizaje significativo,
o los esquemas de conocimiento. La evaluacién serfa positiva si el
aprendizaje es significativo, o los esquemas conceptuales son los
apropiados y adecuados a la ensefianza que se ha hecho de los
contenidos cientfficos.

Esa evaluacién sumativa quedarfa a su vez integrada en una
evaluacién formativa que busca poner de manifiesto las causas que
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generan los éxitos o fracasos, es decir, quedarfa englobada dentro de lo
que en sentido amplio se llama evaluacién de programas.

Se suelen utilizar diversas técnicas para realizar la evaluacién de
los aprendizajes: la observacin sistemitica, la entrevista, las pruebas
objetivas, etc., etc. Una de ellas es el examen convencional.

INDICADORES PARA LA CONSTRUCCION DE MODELOS DE
EXAMEN CONVENCIONAL

La técnica del examen ha tenido mala prensa. Su escasa fiabilidad
y su discutible validez son sus principales inconvenientes. Por otra parte
se considera al examen como el gran facilitador del memorismo. Son
acusaciones que tienen su parte de verdad, sobre todo en el caso de un
mal planteamiento de la prueba.

Esas deficiencias pueden superarse si se toman en consideracién
las hipétesis del aprendizaje constructivo. Mi intencién es proponer tres
modelos de examen convencional que pueden tomarse, o bien como
alternativa, o bien como complementarios, segiin sean las situaciones del
proceso de aprendizaje a evaluar, o las intenciones del evaluador.

Cada uno de esos modelos de examen pretende poner de relieve
una determinada faceta del proceso del aprendizaje, pero no excluyendo
otras posibles valoraciones. El primer modelo atiende preferentemente
a la comprension de la temdtica explicada. El segundo modelo muestra
el nivel de aplicacién de los esquemas adquiridos. Y el tercero evaluarfa
el dominio de los procesos mentales superiores segiin la terminologfa de
la Asociacién Internacional para la Evaluacién (Bernad, 1983).

17. Modelo de examen. Los mapas conceptuales y el aprendizaje
significativo

Novak (1988) distingue entre mapas conceptuales y mapas
cognitivos. Los mapas conceptuales representan el estado de la ciencia
en un determinado momento de su historia. Los mapas cognitivos son
los esquemas de conocimiento que el alumno ha construido como
resultado de un proceso de aprendizaje.

El examen consistirfa en poner de manifiesto, hacer publico la
aproximacién/lejanfa, o la coincidencia/divergencia entre los mapas
conceptuales de la ciencia y los correspondientes mapas cognitivos
elaborados por el alumno.

Para establecer esta comparacién evaluativa es imprescindible
arbitrar un procedimiento de construccién de mapas conceptuales, que
es una técnica que refleja la intencién de proporcionar al alumno un
aprendizaje constructivo. En un primer paso el profesor decide cudl es
el listado de los conceptos bésicos de la materia o contenido a explicar.
Para que esa actuacion sea correcta, puede servir de ayuda el andlisis de
diversos libros de texto. La segunda tarea a realizar serfa delimitar las
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relaciones entre los conceptos. Estas relaciones pueden concretarse con
la utilizacién de subconceptos y atributos. Los subconceptos son
elementos o conceptos mds especfficos de un concepto mds amplio. Los
atributos son términos expresivos de las cualidades que se emplean para
definir un concepto. El andlisis de una materia dada puede traducirse en
una ordenacién de subconceptos y en una jerarqufa de atributos.
(Perales, 1990).

La tercera serfa ya la representacién simbdlica del mapa o
estructura conceptual mediante lfneas continuas que representan
relaciones intraconceptuales (conceptos de la misma estructura), y de
Ifneas discontinuas que expresan relaciones interconceptuales (conexiones
de conceptos de distintas estructuras). En esta fase el profesor ha de
explicar la técnica de la construccién, pero no ha de elaborar el mapa
conceptual, que es en lo que propiamente va a consistir el examen.

La reconstruccién de los mapas conceptuales por el alumno revela
el grado de comprensién de la estructura cientffica explicada, la
captacion de sus ideas-clave, asf como la relacién entre los elementos de
dicha estructura.

Es posible que tal forma de plantear el examen convencional
presente dificultades sobre su elaboracién y sobre su "validez” y su
fiabilidad.

Mirado superficialmente el montaje de un mapa conceptual parece
una tarea larga y laboriosa, incluso para el docente. Indudablemente que
lo es, y sobre todo en las primeras experiencias. Pero una vez superada,
el docente podr4 percibir que ha racionalizado sus explicaciones en el
aula, y ha dotado de sentido profundo su quehacer cientffico.

Ademis, la construccién de mapas conceptuales obliga al profesor
a una continua toma de decisiones que le hacen ir eliminando todas
aquellas cuestiones estériles y superfluas.

Siempre serd mds fructffero construir estos esquemas de
conocimiento que perder el tiempo en cumplir con todos los requisitos
formales que exige una formulacién de objetivos conductuales.
(Gargiulo, 1986).

Otra cuestién muy distinta es la dificultad respecto a la "validez"
del examen. Una prueba de evaluacion es vilida cuando mide aquello
que quiere medir, cuando resulta adecuada para producir las respuestas
que se desean comprobar (Contreras, 1990).

Refiriéndose a la cl4sica "prueba de aprovechamiento” Ausubel
(1983) indica que cualquier estudiante puede "hartarse intelectualmente”
para lograr el aprobado, sin que ese hartazgo suponga un dominio de los
conocimientos, un aprendizaje significativo. Este riesgo suele ocurrir en
el planteamiento de los exdmenes tradicionales, en cuya superacién
interviene decisivamente el uso de la memoria repetitiva. Pero no sucede
lo mismo en el modelo de examen aquf propuesto. La construccién de
la estructura o mapa conceptual siempre serd un producto original del
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alumno, ya que, si bien el profesor ha explicado la técnica de la
construccion, su labor en clase no ha llegado, -a no ser por la especial
dificultad de la materia-, a establecer la representacion simbélica del
mapa conceptual. Es esta una tarea del alumno que no puede llevarse a
cabo utilizando s6lo la memoria repetitiva.

Si a juicio del profesor, la construccién del mapa conceptual
fuese relativamente sencilla, y por tanto escasamente vélida para evaluar
la comprensién de los contenidos, el examen puede tomar la vfa de la
propuesta de casos. Su solucién exigirfa del alumno un perfecto dominio
y comprension de las ideas-clave y de las relaciones entre esas ideas.

Resolver un caso no debe confundirse con la solucién de
problemas. En el problema hay incignitas y se requiere, ademds de la
comprension, la capacidad de la aplicacién. El caso, en cambio, serfa
simplemente un enmascaramiento del mapa conceptual. El examen
tendrfa por meta desvelar esa ocultacién.

La fiabilidad de este tipo de examen sélo se puede comprobar
después de haberlo aplicado y corregido. Pero una prueba vélida ya
implica un cierto grado de fiabilidad (Contreras, 1990), en el sentido de
medir aquello que quiere medir, aunque tenga potenciales fuentes de
error.

Lo que se quiere medir es la comprensién de la estructura
conceptual, y el examen convencional, en su forma escrita, es el
instrumento mds idéneo para evitar posibles fuentes de error. Esta
técnica obliga al alumno a elaborar su respuesta, dando pie a la
expresion de su estilo personal. Los factores de representatividad,
significacién y diferenciacién cognitiva, quedan asegurados, dado que el
contenido de la prueba recae sobre la estructura cognitiva que se supone
ha alcanzado el alumno.

La base para la valoracién de esta forma de examen es conocer
si el mapa cognitivo presentado por el alumno respeta los criterios de:
estructura cognitiva organizada jerdrquicamente, diferenciacion
progresiva, y reconciliacién integradora (Ausubel, 1983; Novak, 1988).

2° Modelo de examen. El cambio conceptual

Para muchos cognitivistas el hecho crucial que ocurre en todo
aprendizaje racional es un "cambio conceptual”. Para examinar, por
tanto, si un aprendizaje se ha conseguido, el modo mds eficaz y directo
es comprobar si "el cambio conceptual” se ha efectuado al término del
proceso instruccional.

El procedimiento para realizar esa comprobacién consiste en la
propuesta de un texto cuyo contenido implique cierta novedad para el
alumno. La interpretacion de esa nueva informacién sélo serd posible si
en el alumno se ha operado previamente un cambio conceptual, como
consecuencia de un proceso de aprendizaje. Es decir, la unica
explicacién o causa de una auténtica comprensién del texto es que el
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alumno utilice el cambio conceptual presumiblemente adquirido. Este
tipo de examen evidencia el nivel de comprensién vy, sobremanera, el
nivel de aplicaci6n del aprendizaje conceptual.

Para que tal examen adquiera un alto grado de "validez®, es
preciso que se respeten tres condiciones:

PRIMERA: El contenido del texto que va a servir como
instrumento del examen ha de situarse en la lfnea de aplicacién de los
principios de la diferenciacién progresiva (Novak, 1988). Los cambios
conceptuales, cuya existencia se desea comprobar, han de ser m4s
inclusivos y generales que los nuevos conocimientos que aparecen en el
texto.

El cambio conceptual funcionarfa como un organizador previo
comparativo (Ausubel, 1983) respecto a la nueva informacién.

SEGUNDA: Otro de los requisitos que ha de cumplir el nuevo
conocimiento, es el estar en una relacién de inclusion derivativa
(Ausubel, 1983). Esto supone que el cambio conceptual a comprobar ha
de funcionar como causa o antecedente de la comprension de los
contenidos del texto.

No sirve para este tipo de examen una inclusién correlativa
(Ausubel, 1983), que a veces es empleada como base para hacer
preguntas que sélo muy indirectamente tienen relacién con lo aprendido.

TERCERA: La ejecucion de esta clase de examen requiere de un
tiempo adicional que el alumno dedicar4 al estudio y andlisis del texto
propuesto.

La valoracién de los resultados del examen es relativamente
sencilla en el caso de que se confirme una correcta aplicacién de las
implicaciones del cambio conceptual y, en consecuencia, una aceptable
comprensién de los nuevos conocimientos.

No ocurre lo mismo cuando se aprecian deficiencias como:
soluciones imprevisibles, falsas conceptualizaciones, malas aplicaciones,
cambios conceptuales a medio camino, etc... Entonces la valoracién es
mds complicada.

Para juzgar adecuadamente esas situaciones se ha de tener en
cuenta que el cambio conceptual implica una acomodacién de las
estructuras, pero esa acomodacién puede realizarse de un modo gradual
(Posner, Strike, Hewson y Gertzog, 1982). Es posible, incluso, que en
el momento del examen el alumno ain no haya tomado una postura
definitiva ante el cambio conceptual (Pope y Gilbert, 1988).

En cualquier caso las decisiones a tomar después del examen son
muy importantes. El profesor llega a conocer el estado de las estructuras
cognitivas del alumno y puede formular un diagndstico que fundamente
una eficaz ayuda pedagdgica.

Los resultados negativos del examen no conllevan la exigencia de
una "recuperacién”. No se trata de recuperar al alumno como dictamina
la pedagogfa por objetivos: s6lo se recupera lo que se ha perdido, y aquf
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sucede que el alumno ain no ha conseguido el esperado cambio
conceptual. Las estrategias diddcticas arbitradas por el profesor han de
ir en el sentido de facilitar el cambio conceptual. (Feuerstein, 1980;
Alonso, 1990).

El examen se convierte entonces en una actuacién integrada en
el proceso de aprendizaje. El acto de examinar no es un corte en el
proceso instructivo, sino una actividad que reacomoda convenientemente
el aprendizaje en funcion de los diagnésticos facilitados (Zabalza, 1989).

La fiabilidad de este examen se puede medir aplicando los
coeficientes de consistencia interna y de estabilidad.

La consistencia interna quedarfa probada mediante la correlacién
entre dos puntuaciones que se obtendrfan de la divisién de dos mitades
equivalentes del mismo examen. Para ello serfa preciso servirse de dos
textos de similar contenido e igual fndice de dificultad.

Por su parte el coeficiente de estabilidad o permanencia de lo
aprendido resulta en este tipo de examen altamente determinado. El
hecho de mostrar una interpretacién correcta del texto implica, dado el
grado de originalidad, un firme arraigamiento de los contenidos.

3%. Modelo. El pensamiento hipotético-deductivo

La epistemologfa genética muestra c6mo el sujeto construye sus
conocimientos a través de diversas estructuras operatorias. Un andlisis
de la actuacién cognoscitiva nos lleva a la comprensién de los estados
de organizacién o niveles de representacién construidos por los alumnos
(Brun, 1981).

Una de las caracterfsticas mds sobresalientes del estadio de las
operaciones formales es el uso del pensamiento hipotético-deductivo.

Un examen basado en la aplicacidén resolutiva-compositiva pondrd
de manifiesto los contenidos que se han alcanzado, pero también el
grado de desarrollo de una de las formas més elevadas de razonamiento
humano, la deduccién de conclusiones plausibles a partir de hipétesis.
Es, por tanto, un examen que revelard el nivel instruccional y a la vez
formativo adquirido por el alumno.

El punto de partida del examen es el dominio de la comprensién
de la estructura conceptual.

Lo que se intenta medir y valorar con tal examen es si el alumno
ha llegado a un pensamiento generalizado, en donde la estructura
conceptual que ya comprende, aparezca integrada en una teorfa mds
amplia, y a la vez como un caso particular dentro de la totalidad de los
casos posibles. (Inhelder y Piaget, 1985).

El examen parte de la propuesta de una o varias hipétesis. En su
elaboracién el profesor podrd utilizar dos modalidades. En la primera
modalidad la hip6tesis se construirfa a partir de la manipulacién de las
variables de la estructura: anulando la intervencién de algunas, o
modificando su relacién con otras. En la segunda modalidad la hipé6tesis
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se montarfa a partir de la introduccién de elementos préximos o
contextuales, pertenecientes a otras estructuras.

Las imposiciones 6gicas de este tipo de prueba exigen que el
alumno secuencie sus tareas de andlisis, sfntesis y valoracién crftica.

El trabajo del alumno comenzarfa por someter la estructura
conceptual de la hipétesis propuesta a un profundo andlisis con el fin de
precisar las relaciones de cada uno de los elementos o variables de la
estructura con el resto. Esas relaciones podrfan ser de inclusion,
correlacién, oposicién, coordinacién, correspondencia, discrepancia, etc.
Los resultados de tal andlisis especifican el grado de intervencién que
cada una de las variables tiene en el cierre o clausura de la estructura
conceptual, as{ como la distincién entre variables esenciales y
accidentales.

Posteriormente el alumno harfa una sintesis de los enunciados
mds significativos deducidos de la hipdtesis. En el caso en que la
propuesta fuese de hipGtesis distintas, la sintesis recaerfa sobre
enunciados que se considerasen imprescindibles para dar sentido a una
visién relevante.

El examen terminarfa con una valoracién critica de los
enunciados deducidos. Los criterios de valoracién que el alumno habrfa
de utilizar serfan:

a) La relevancia de los enunciados deducidos en relacién con la
comprensién de la estructura.

b) La coherencia/incoherencia de los enunciados con las
conclusiones a las que se habfa llegado en la fase del andlisis. -
Las virtualidades de este tipo de examen tienen un alto

significado pedagdgico.

El conocimiento por parte del alumno de que va a estar sometido
a esta prueba le obliga a profundizar en la materia de estudio, utilizando
las estrategias cognitivas (Bernad, 1990) del andlisis, la sfntesis, la
valoracién crftica y la solucién de problemas.

Otra de las ventajas mds significativas de esta modalidad de
examen es que informa al profesor sobre las diferencias cualitativas que
existen entre los alumnos més adelantados.

Posiblemente la consecuencia més aprecidada que se sigue de la
aplicacién de esta prueba sea el impulso hacia la creatividad que recibe
el alumno.

Los criterios de calificacién a utilizar por el profesor en la
correccién de resultados podrfan ser:

a) Comprobar que los andlisis de relaciones entre los elementos de
la estructura conceptual tienen valor cientifico y expresan un
fndice de profundidad/superficialidad.

b) Constatar si la hipétesis construida por el alumno en funcién de
los datos facilitados, es coherente con los resultados del andlisis,
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y tiene potencialidad para deducir conclusiones significativamente
cientfficas.

¢)  Valorar el grado de creatividad como posibilidad de relacionar
distintos planos del pensamiento.
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(PROMUEVE EL DISENO
CURRICULAR BASE PROPUESTO
PARA EDUCACION PRIMARIA UN
ESTILO DE EDUCACION
CREATIVO? ANALISIS Y
VALORACION

PEDRO MENDEZ CASTEDO’

I. INTRODUCCION.

La reforma educativa propuesta en nuestro pafs se fundamenta en
la implantacién de un nuevo currfculum; esto sucederd a través de una
serie de fases, de las cuales no es la menos importante la de
planificacién, la de disefio.

La razén de un plan general de accién, que incluye todas las
dimensiones importantes de la actuacién educativa, es la de sistematizar
las acciones en orden a conseguir las metas propuestas, que de otra
manera quedarfan sin alcanzar o a medio lograr. La importancia de un
buen disefio curricular queda patente, y mds en este caso en el que toda
la ensefianza obligatoria de este pafs dependerd de él.

Es nuestra opinién que la propuesta del Ministerio de Educacion
debe ser perfeccionada ¢l mdximo, sometiéndola a miiltiples andlisis y
evaluaciones desde diferentes puntos de vista; sabremos asf cudles son
sus carencias, las corregiremos y posibilitaremos un buen desarrollo
curricular.

Conocemos el estudio realizado por el profesor D. Ramén Pérez
Juste (1990), donde valora este disefio instructor con criterios referidos
a la educaci6n personalizada, y juzga que responde aceptablemente bien,
aunque con ciertas carencias, a las exigencias de los proyectos
educativos basados en este modelo. Nosotros pretendemos centrarnos un
poco mds, deseamos comprobar qué nos ofrece la propuesta ministerial
en cuanto a posibilitar un estilo educativo personalizado centrado en el
desarrollo de la creatividad como cualidad fundamental de la persona
humana.

" PEDRO MENDEZ CASTEDO es Orientador Escolar,
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Esta pretensién surge de nuestras propias concepciones educativas,
y de la importancia que damos a la creatividad en el medio escolar.
Coincidimos con S. de la Torre (1982, p. 21) cuando dice: "Serd mision
educativa estimular al alumno para que se ejercite en aquellas
actividades encomendadas a potenciar el comportamiento creativo”.

II. PARADIGMA EVALUATIVO.

El modelo educativo en educacién personalizada concibe la
educacién como un proceso de cambio hacia el perfeccionamiento de la
persona humana en busca de su plenitud personal (Pérez Juste y Garcfa
Ramos, 1989, p. 17).

Esta concepcion no permite plantear un paradigma evaluativo
centrado dnicamente en comprobar el grado en que se han alcanzado los
objetivos educativos previamente establecidos; sus supuestos no
comprenden la educacién ni la evaluacién como procesos tecnolégicos
desligados de la esfera de los valores. En la educacién personalizada
subyace un enfoque evaluativo de tipo cualitativo-naturalista,
caracterizado por una base inductiva, subjetiva; fundamentado en la idea
de que la evaluacién es sobre todo valoracién, interpretacion,
comprensién de la realidad, y extraccién de conclusiones.

La bisqueda de la plenitud personal del ser humano sobredetermina
una evaluacién especialmente formativa, referida tanto a los elementos
personales del proceso educativo (educadores y educandos), cuanto a los
elementos materiales (organizacién, medios, programas, etc.). En este
caso nos centramos en la evaluacion referida al proyecto educativo, al
disefio curricular.

Evaluar un disefio curricular implicarfa principalmente valorarlo, es
decir, enjuiciar su mérito y valor de una forma sistemdtica (Stuflebeam
y Schinkfield, 1987); ahora bien, debe ser funcién primordial de esta
valoracion el perfeccionamiento del proyecto (Scriven, 1967).

El enjuiciamiento del valor se realiza sobre unos criterios que
debemos explicitar, y que suponen la posesién de unas normas claras
q;ggpermiten atribuir valores a esta realidad concreta (Pérez Juste,
1989).

De los posibles criterios a utilizar decidimos prescindir de aquellos
mds 0 menos estables que se refieren a las caracterfsticas técnicas de un
disefio instructor bien realizado; en este caso ya han sido objetivadas por
los autores del D.C.B. (Coll, 1989). Hemos utilizado criterios
personales que son indicadores de la dimensién creatividad, propia del
estilo educativo personalizado.

Segiin Victor Garcfa Hoz (1989, p. 30), cuatro caracterfsticas son
propias de este estilo:

. Integrador y abierto.
. Reflexivo y creador.

68



1990 - AULA ABIERTA N° 56

. Singularizador y convivencial.
. Optimista.

Asf un sujeto se educarfa bajo un estilo propio de educacién
personalizada si se promueve y refuerza en él, entre otras, la capacidad
de expresar, de mostrar sus actos originales como resultado de un
proceso reflexivo (Op. cit., pp. 38-42).

Aunque el concepto de creatividad es bastante escurridizo, y mas
si se refiere a proyectos educativos, vamos a intentar captarlo
confrontdndolo con aquellas exigencias que los comparatistas (Garcfa
Garrido, 1982, pp. 287-306) consideran sfntomas claros de un disefio
curricular que fomente la creatividad en los educandos.

Polivalencia.

Huida del especialismo; ampliacién de las metas y las posibilidades
de aprendizaje y desarrollo futuros del educando.

Omnilateralidad.

Los componentes del disefio instructor (objetivos, contenidos,
actividades, metodologfa y niveles de logro), persiguen el cultivo de
todas las capacidades del educando.

Vivencialidad.

El proyecto educativo potencia la creacién en el aula de situaciones
vivenciales, huyendo del academicismo.

Problematicidad.

El enfoque vivencial hace que el disefio curricular en vez de
proporcionar soluciones preestablecidas, plantee problemas a los
educandos.

Expresividad.

Opuesto a la pura impresividad por parte del alumno, dando
grandes facilidades a sus potencialidades expresivas.

Presencia de lo artistico.
Representacion cualitativa y cuantitativa de las ensefianzas artfsticas
en el disefio curricular.

Proyectaremos estos criterios sobre la propuesta ministerial (D.C.B.
para Educacién Primaria), a través de un andlisis pormenorizado del
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texto, y recogeremos los datos suficientes para valorar el grado de
adecuacién del proyecto a los citados criterios.

III. VALORACION DEL D.C.B. PARA EDUCACION PRIMARIA.
1. SINTOMAS DE POLIVALENCIA.
1.1. En las finalidades.

La adecuacion al criterio es aceptable, la mayorfa de las finalidades
explicitadas trascienden claramente 1a Educacién Primaria, posibilitando
un buen desarrollo futuro del educando. Veamos algunas notas.

Por ejemplo cuando al referirse a la ensefianza obligatoria dice:

"...favorecer que el niflo realice los aprendizajes necesarios para
Vivir e integrarse en la sociedad de forma critica 'y creativa”.

O cuando concreta para la Educacién Primaria:

"...impulsar el desenvolvimiento y la accién auténoma en el medio,
...y un pensamiento reflexivo y critico que favorezca la elaboracién de
Juicios personales y de ideas creativas”. (p. 78).

Y sigue insistiendo:

".. favorecer la toma de contacto del alumno con el conjunto de
saberes culturalmente organizados que le permiten intervenir en la
sociedad a la que pertenece.” (p. 78).

Otro sfntoma de adecuacién patente es cuando se refiere a
adquisicion de instrumentos bdsicos (aprendizajes); insistiendo en c6mo
les permitirdn interpretar el lenguaje y comunicarse con eficacia,
adquirir los contenidos precisos para interpretar el medio e intervenir en
él, desarrollando las experiencias necesarias para identificarse con la
cultura y participar en la vida social. (pp. 78-79).

1.2. En los objetivos generales.

Se centran en la adquisicién de capacidades necesarias para alcanzar
las finalidades; capacidades que potenciardn aprendizajes futuros. La
hufda del reduccionismo de metas se puede observar en la nota
siguiente:

"La interaccién significativa de capacidades es lo que dota de pleno
sentido a los objetivos, al formular de modo explicito cudl se desea
enfatizar, en qué contexto, con qué grado se debe dar, y qué otras
capacidades exige para su desarrollo.” (p. 79).

1.3. En la estructura curricular.

Los contenidos del aprendizaje se estructuran en dreas, huyendo de
la especializacién académica:
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" .tiene por objeto... recoger los contenidos cientlficos,
metodolégicos, técnicos 'y actitudinales aportados por las diversas
disciplinas que estdn en la base de cada una de las dreas.” (p. 82).

Propone el texto un enfoque globalizador de la ensefianza:

"La formulacién de contenidos por dreas... no debe traducirse en
un tratamiento aislado o independiente de cada una de ellas en esia
etapa... que permita abordar los problemas, las situaciones y los
acontecimientos dentro de un contexto y en su globalidad." (p. 87).

Sugiere el tratamiento de aspectos que deberfan impregnar la
actividad educativa, representados en todas las dreas, y que son de
indudable importancia para el futuro de los alumnos: educacién del
consumidor, para la igualdad de oportunidades entre los dos sexos,
educacién para la paz, educacién ambiental, para la salud, y educacién
sexual. (pp. 85-86).

1.4. En las orientaciones diddcticas generales.

Para las actividades de ensefianza aprendizaje, destacan las
siguientes orientaciones como criterios posibilitadores y facilitadores de
la evolucién del futuro aprendizaje del educando:

a)  "Facilitar la construccién de aprendizajes significativos diseflando
actividades de enseflanza y aprendizaje que favorezcan la relacion
entre lo que se sabe y los nuevos contenidos... " (p. 88).

b) “Potenciar el interés espontdneo de los alumnos en el conocimiento
de los cédigos convencionales e instrumentos de cultura... y el
progresivo dominio de los mismos... de forma integrada con el
resto de contenidos curriculares..., con ello el alumnado adquiere
{g cg;&acidad para aprender por st mismo de una forma auténoma. *

. 90).

¢) "Proporcionar continuamente informacion al alumnado sobre el
momento de aprendizaje en que se encuentra, ...haciéndole tomar
conciencia de sus posibilidades, de las dificultades por superar, y
propiciando la construccién de estrategias de aprendizaje
adecuadas.” (p. 90).

Las orientaciones para la evaluacién se abren a nuevos
planteamientos en cuanto que se plantea la evaluacién de los alumnos,
del centro y del sistema, huyendo de reduccionismos anteriores:

Promueve la autoevaluacién de los alumnos.

Da pie a la recogida de informacién con muiltiples instrumentos.
Se asienta en criterios de evaluacién propuestos por el Equipo de
Ciclo.
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1.5. En los contenidos.

Supone una apertura el hecho de considerar contenidos, no sélo a
los hechos, conceptos y principios, sino también a los procedimientos
valores y normas.

Se huye del encasillamiento del alumno en unos bloques de
contenido determinados y de la rigidez de la secuenciacidn, asf se repite
en cada drea:

"Estos bloques no constituyen un temario. No son unidades
compartimentadas... El profesor atravesard los bloques eligiendo de
cada uno de ellos los contenidos de cada tipo que considere mds
adecuados para la unidad diddctica.” (pp. 108-170-224-274-332-394).

Aparecen en todas las dreas contenidos que responden a nuevos
planteamientos con especial incidencia en actitudes, valores y normas;
no encontramos contenidos muy innovadores en hechos, conceptos y
principios, determinados por las bases epistemoldgicas. En general los
contenidos propuestos son congruentes con los objetivos generales de
drea.

Como conclusion podemos decir que existe una aceptable
adecuaciéon del D.C.B. de Educacién Primaria al criterio de
polivalencia; todos los componentes estdn impregnados del mismo, sin
embargo juzgamos que en los contenidos la polivalencia se manifiesta
mds en los procedimentales, actitudes, valores y normas.

2. SINTOMAS DE OMNILATERALIDAD.
2.1. En las finalidades.

Hay adecuacidn al criterio cuando se refiere al desarrollo integral
de la persona, al logro de la propia autonomfa del nifio, y al de la
socializacién; todo ello basado en la adquisicién de instrumentos b4sicos
que les permitan aumentar la capacidad comunicativa, adquirir
contenidos para dominar el medio que les rodea, y desarrollar todo tipo
de experiencias de aprendizaje para participar en la vida social.

2.2. En los objetivos.

Hay sfntomas, puesto que plantean el desarrollo de capacidades
cognitivas, motrices, de equilibrio personal, de relacién interpersonal,
y de adaptacién social; todas ellas interactuando de forma significativa
para la consecucién de cada uno de los objetivos.

Hemos de seiialar, sin embargo, que este sentido de totalidad se da
a nivel humano (8), no hay mencién de desarrollo de capacidades
transcendentes en ninguno de los trece objetivos generales de etapa.
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2.3. En la estructura curricular.

Al organizar la etapa por ciclos, en correspondencia con las bases
de la psicologfa evolutiva, observamos en concordancia con nuestro
criterio, las intenciones de:

" ..asegurar la coherencia metodolégica y la adecuacion a las
particularidades de los alumnos”. (p. 81).

Asimismo es un buen sfntoma el estructurar las dreas curriculares
de acuerdo a los objetivos generales propuestos, con un buen equilibrio
de bases psicopedagdgicas y disciplinares. Cada una de las dreas intenta
abarcar el mayor mimero de capacidades posibles.

En coherencia con lo anterior ¢l enfoque globalizador supone un
sfntoma mds de omnilateralidad (polivergencia). La globalizacién de
contenidos siempre supone un intento de desarrollo arménico y conjunto
de capacidades.

2.4. En las orientaciones diddcticas generales.

Para las actividades de ensefianza aprendizaje destacan las siguientes
notas, sintomdticas de desarrollo total de capacidades.

"Tener en cuenta las peculiaridades de cada grupo y de cada niflo
o nifia concretos, adaptando los métodos y los recursos a cada uro de
ellos..." (p. 89).

"Hay que potenciar en los alumnos la creacion y uso de estrategias
de biisqueda y organizacion que les permitan afrontar una situacioén, de
prevision de las condiciones necesarias para realizar un trabajo, de
limitacién del tema de estudio, de utilizacién de diversas fuentes de
informacion, etc. (p. 90).

Para la evaluaci6n, y con la salvedad mencionada para la dimensién
de trascendencia de la persona, encontramos en este componente muchos
sfntomas de omnilateralidad. Se propone una evaluacién formativa
multidimensional:

Para el perfeccionamiento de los procesos educativos.

Para facilitar las decisiones del centro escolar en cuanto a su
organizacién y funcionamiento.

Para mejorar el sistema escolar.

No se limita a momentos puntuales, es continua.

Propone todo tipo de técnicas evaluadoras (observacién sistemdtica,
andlisis de trabajos, pruebas y entrevistas, etc.).

Fomenta la autoevaluacién, con lo que esto contribuye al desarrollo
de ciertas capacidades (reflexién, valoracién, andlisis, etc.).

2.5. En los contenidos.

La congruencia entre lo expuesto para los objetivos y este punto es
total. El intento de omnilateralidad en cuanto al desarrollo de
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capacidades, se plasma perfectamente en cada uno de los bloques de
contenidos a través de:
Contenidos conceptuales (hechos, principios y conceptos).
Contenidos procedimentales, definidos como “conjunto de
acciones ordenadas, orientadas a la consecucién de una meta”.
(pp. 41-42).
Contenidos referidos a actitudes, valores y normas.

Extraemos la siguiente nota caracterfstica:

"Estos tres tipos de contenido son entonces igualmente importantes,
ya que colaboran los tres en igual medida a la adquisicién de las
capacidades sefialadas en los objetivos generales... no deben trabajarse
por separado en las actividades de enseflanza aprendizaje, ni programar
evaluaciones distintas para cada uno de ellos” (p. 43).

Consideramos, pues, que la adecuacion de la propuesta
ministerial al criterio de omnilateralidad estd bastante conseguida,
siempre desde el punto de vista humano, pues la dimensién
trascendental no se toca.

3. SINTOMAS DE VIVENCIALIDAD.
3.1. En la estructura curricular.

Parece claro que se huye del academicismo; el peso de la fuente
disciplinar se equilibra con las demds fuentes, especialmente la
psicopedagégica.

Pero donde existen intenciones claras de vivencialidad es en el
enfoque globalizador metodolégico:

"Da pautas para organizary articular los contenidos en secuencias
de aprendizaje... estas pautas se concretan en un acercamiento a la
realidad eligiendo situaciones de aprendizaje o0 contenidos
contextualizados en la experiencia del nifio.” (p. 87).

3.2. En las orientaciones para actividades de ensefianza aprendizaje.

Este criterio estd presente en la primera orientacién, y se resefia al
margen como declaracién de principios:

"La vida de los alumnos dentro y fuera de la escuela ha de ser el
punto de partida de las actividades de enseflanza aprendizaje.” (p. 88).

Este principio es recogido en cada una de las 4reas curriculares,
estando explicitado en orientaciones generales y especfficas.

3.3. En las orientaciones para la evaluacién.

Se plantea una propuesta clara adecuada al criterio, a través de
notas como la que sigue:
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"A través de las diferentes actividades y manifestaciones del niflo,
comprobar en qué medida va incorporando los aprendizajes realizados
a nuevas propuestas de trabajo y a situaciones de la vida cotidiana.”

(pp- 89 y 92).
3.4. En los contenidos.

La vivencialidad al incidir grandemente sobre lo metodolégico, se
ve reflejada sobre todo en los contenidos procedimentales. A lo largo de
los bloques de contenido de cada una de las dreas, aparecen gran
cantidad de procedimientos (observacién, identificacién, manejo de
instrumentos, etc.), que s6lo son posibles si llevamos al aula situaciones
vivenciales, muy préximas a la realidad. Asf mismo los contenidos de
actitudes, valores y normas contribuyen al buen tratamiento del criterio;
el respeto, el interés, la sensibilidad, el cuidado, la curiosidad, etc., son
realmente posibles en situaciones donde lo vivencial predomine.

Concluimos por tanto que el tratamiento del criterio vivencial nos
merece una valoracién positiva; aunque por motivos adecuacionales no
aparece claramente en finalidades, pero sf en el resto de componentes.

4. SINTOMAS DE PROBLEMATICIDAD.
4.1. En los objetivos generales.

La propuesta incluye sintomas desde el principio:

"Utilizar, en un contexto de resolucién de problemas sencillos, los
procedimientos adecuados para obtener la informacion pertinente..."” (.
80).

Y se refleja bastante bien en algunas dreas:

"Plantearse y resolver problemas sencillos relacionados con los
elementos de su entorno... (p. 105, Conocimiento del Medio).

"Resolver problemas que exijan el dominio de aptitudes y destrezas
motoras...". (p. 221, Educacién Ffsica).

"Identificar en su vida cotidiana situaciones de aptitudes
susceptibles de ser analizados con la ayuda de cédigos numéricos” (p.
391, Matemdticas).

No hemos encontrado adecuacién clara al criterio en los objetivos
generales de las dreas Artfstica, Lengua y Literatura, y Lenguas
Extranjeras.

4.2. En las orientaciones para las actividades de ensefianza
aprendizaje.

Una nota es caracterfstica de tratamiento del criterio:
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"Utilizar métodos y recursos variados que potencien la creacién y
el uso de estrategias propias de biisqueda y organizacién de los
elementos requeridos para resolver un problema.” (p. 90).

En congruencia con el apartado anterior, no encontramos
orientaciones precisas de este tipo en las dreas de Educacion Artfstica,
Lengua y Literatura, y Lenguas Extranjeras.

4.3. En los contenidos.

Al estar muy relacionados los sfntomas de problematicidad con los
de vivencialidad, aquel criterio lo encontramos tratado en contenidos
similares a este. Los procedimentales lo recogen, especialmente cuando
se refieren a andlisis, comentarios, juicios personales, resolucién de
problemas, creacién de materiales, comparaciones e interpretaciones.
Ejemplificando con algunas notas sacadas de los bloques de contenidos:

"Utilizacion de diferentes estrategias para resolver problemas
numéricos y operatorios.” (p. 399, Matemiticas).

"Interpretacién de tablas numéricas y alfanuméricas presentes en
el entorno habitual” (p. 398, Matemdticas).

"Elaboracién e interpretacion de cuadros cronolégicos
comparativos de la evolucién histérica a distintas escalas.” (p. 128,
Conocimiento del Medio).

"Uso de los diferentes recursos pldsticos y estéticos en situaciones
cotidianas.” (p. 178, Educacién Artfstica).

"Experimentacién y exploracién en las habilidades motrices y
perceptivo-motrices.” (p. 228, Educacién Ffsica).

"Andlisis, comentario y juicio personal de textos orales.” (p. 280,
Lengua y Literatura).

"Produccién de textos escritos en respuesta a estimulos orales o
escritos dirigidos a distintos tipos de lectores.” (p. 339, Lengua
Extranjera).

Existen contenidos de valores que responden al criterio de
problematicidad, los que implican juicios de valor; éstos siempre
suponen la solucién al problema de la bisqueda de criterios de
valoracién personales. Podemos encontrar en el D.C.B. para Educacién
Primaria abundantes ejemplos, veamos algunos:

"Reconocimiento y valoracién de la importancia de saber leer y
escribir en una lengua extranjera.” (p. 339, Lengua Extranjera).

"Valoracion de la importancia de las mediciones y estimaciones en
la vida cotidiana.” (p. 402, Matemdticas).

"Valoracion de la propia realidad corporal, sus posibilidades y
limitaciones. " (p. 228, Educacién Ffsica).

"Valoracion de la voz como instrumento de expresion Yy
comunicacion.” (p. 180, Educacién Artistica).
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"Valoracién de la historia como un producto humano y del papel
que juegan las personas como sujetos activos de la misma.” (p. 129,
Conocimiento del Medio).

"Valoracién de los comportamientos sociolinglisticos que facilitan
las relaciones de convivencia en las situaciones estudiadas.” (p. 341,
Lengua y Literatura).

La conclusién a la que hemos llegado, es que el criterio de
problematicidad estd en general bien tratado en el D.C.B. para
Educacién Primaria, hay en ¢l una tendencia clara a plantear al alumno
problemas, en vez de darle soluciones preestablecidas, sin embargo
encontramos ciertas carencias en la adecuacién de los objetivos
generales de algunas dreas.

5. PRESENCIA DE LO ARTISTICO.

La presencia artistica en el Disefio Curricular Base para la
Educacién Primaria estd conseguida en cuanto a cantidad, aunque por
lo visto hay un desequilibrio entre bloques de contenido; la
dramatizacién se ve perjudicada. De las siete dreas curriculares
propuestas, una corresponde a la Educacién Artfstica, o sea algo ms del
14%. Abarca nueve bloques de contenidos, de ellos tres dedicados a
pldstica, cinco a musica y uno a dramatizacion.

En el resto de las 4reas encontramos también presencia de lo
artfstico, sobre todo en la cantidad de objetivos de valores y actitudes
que potencian la creatividad. Veamos algunos:

"Interés y gusto por la bisqueda de cauces comunicativos originales
y creativos en el uso de la lengua.” (p. 287, Lengua y Literatura).

"Tendencia a utilizar de forma imaginativa y creativa mensajes
orales memorizados en distintas situaciones de comunicacion.” (p. 337,
Lengua Extranjera).

"Sensibilidad y gusto por la elaboracién y por la presentacion
cuidadosa de planos, maquetas y en general de las construcciones
geométricas.” (p. 403, Matemdticas).

"Sensibilidad y gusto por la precision, inteligibilidad y valores
estéticos en la recogida, »laboraciény presentacién de las informaciones
relativas al paisaje.” (p. 144, Conocimiento del Medio).

"Valoracién del movimiento de los otros, analizando los recursos
expresivos empleados, su plasticidad 'y su intencionalidad.” (p. 232,
Educacién Fisica).

La calidad de la Educacién Artfstica propuesta en el documento,
estd garantizada, esta drea curricular responde a los criterios que
venimos proyectando sobre el D.C.B., y como veremos, también al
que nos falta por analizar. Podemos decir que el estilo de educacién
personalizada estd presente en el proyecto de Educaci6n Artfstica para
la Ensefianza Primaria.
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6. SINTOMAS DE EXPRESIVIDAD.
6.1. En las finalidades.

Encontramos un buen sfntoma al referirse a la adquisicién de
instrumentos bdsicos: :

"Interpretar distintos tipos de lenguaje y utilizar recursos expresivos
que aumenten la capacidad comunicativa que poseen antes de entrar en
la escuela.” (p. 78).

6.2. En los objetivos generales.

La pretension de desarrollar capacidades expresivas se refleja muy
claramente en el siguiente texto:

"Utilizar los diferentes medios de expresion... para comunicar sus
opiniones, sentimientos y deseos, desarrollando progresivamente su
sensibilidad estética y su capacidad creativa.” (p. 88).

Sin embargo los objetivos generales de 4rea no reflejan por igual
este criterio, siendo mucho mds visible en las de Educacién Artfstica,
Lengua y Literatura, Lenguas Extranjeras y Educacién Ffsica.

6.3. En la estructura curricular.

Lo sefialado en el punto anterior es congruente con la propuesta
hecha en las 4reas curriculares. Cada una de ellas aporta una cuota
determinada a la consecucion de los objetivos de etapa, y en este caso
las dreas que contribuyen en mayor medida al desarrollo de la
expresividad son las sefialadas. Destacando algunas notas:

"En el drea de Educacién Artlstica se organizan aquellos
contenidos que orientan y desarrollan los recursos expresivos,
grdficos...” (p. 84).

"La importancia del conocimiento del propio cuerpo como
instrumento de exploracién de la realidad y de expresion..., justifican
la decision de organizar los contenidos referidos a las posibilidades
expresivas, comunicativas, cognoscitivas y lidicas del movimiento... en
un drea de Educacion Fisica.” (p. 84).

"En la enseflanza y el aprendizaje de la lengua y la literatura en la
Educacion Primaria, debe ponerse el acento en el uso que hacen los
alumnos de su propia lengua...” (p. 273).

6.4. En las orientaciones diddcticas generales.

Se huye del criterio de impresividad, como opuesto al de
expresividad al decir:
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»...la intervencion educativa no debe basarse principalmente en
informacién transmitida de modo verbal, sino en las experiencias de
acontecimientos del mundo externo.” (p. 88).

Las orientaciones did4cticas de drea también se adecuan a este
criterio, aportando cada una segun su idiosincrasia.

6.5. En los contendios.

Son adecuados a este criterio los contenidos que desarrollan y
potencian los recursos expresivos de los alumnos; en el D.C.B. los
vamos a encontrar sobre todo entre los procedimientos, actitudes y
valores; veamos algunos:

"Representacién narrativa de acontecimientos coordinando
elementos pldsticos y verbales.” (p. 178).

"Valoraciéon de la voz como instrumento de expresion 'y
comunicacion.” (p. 180).

"Utilizacién del gesto y el movimiento para la expresion, la
representacion y la comunicacién.” (p. 231).

"Produccién de textos orales a partir de andlisis efectuados sobre
textos modelo, experimentando las posibilidades creativas que brinda el
lenguaje oral.” (p. 280).

La conclusién a la que llegamos es clara: el Disefio Curricular
Base para Educacién Primaria tiene una buena adecuaciéon al
criterio de expresividad, aunque ésta sea desigual a lo largo de las
dreas curriculares.

7. CONCLUSIONES GENERALES.

La proyeccién de los criterios de valoracién definidos sobre la
propuesta ministerial (Disefio Curricular Base para Educacién
Primaria), nos permite atribuirle los méritos suficientes, en cuanto a
las exigencias que debe reunir, para dar lugar a un estilo educativo
personalizado promovedor de la creatividad.

La evaluacién de este proyecto educativo tiene una intencién
formativa desde el principio, por eso, aunque hemos dicho que la
adecuacidn a los criterios es buena, hemos sefialado en qué sentido se
deberfan corregir las carencias denotadas:

a) Los contenidos de hechos, conceptos y principios deberfan
impregnarse mds de polivalencia.

b) Serfa preciso explicitar en los diversos componentes del disefio
curricular la dimensién trascendente del ser humano.

c) Aunque la vivencialidad se muestra especialmente en lo

metodoldgico, necesitarfa explicitarse mejor en finalidades y

objetivos.
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d) No deberfa existir tanta restriccibn al definir 4reas
problematizadoras; Lengua y Literatura, Educacién Artfstica o
Lenguas Extranjeras, pueden plantear en sus objetivos el desarrollo
de las capacidades bdsicas a través de la resolucién de problemas.

e) Las diferentes dreas curriculares deberfan igualarse mds en su
adecuacion al criterio de expresividad, éste se concentra demasiado
en algunas 4reas.
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JOHN DEWEY: PROPUESTA DE UN
MODELO EDUCATIVO:

[I. CONCEPTO DEMOCRATICO DE
LA EDUCACION

MIGUEL ANGEL CADRECHA CAPARROS’

Hasta aquf -en la precedente exposicién- nos hemos ocupado de un
concepto abstracto de educacién y que puede existir en cualquier grupo
social, pues "decir que la educacién es una funcién social que asegura
la direccién y desarrollo de los seres inmaduros mediante su
participaci6n en la vida del grupo a que pertenecen, equivale a decir en
efecto que la educacién variard con la cualidad de vida que prevalezca
en el grupo"'. Por otra parte, sigue escribiendo J. Dewey, "es verdad
que una sociedad que no s6lo cambia sino que tiene también el ideal de
tal cambio poseerd normas y métodos de educacion diferentes de aquella
otra que aszpire simplemente a la perpetuacion de sus propias
costumbres” “.

Ahora bien, hemos de ser conscientes que hablar de sociedad es
hablar de un concepto muy amplio, pues "sociedad es una palabra, pero
muchas cosas (mds)"’, sociedad es una gama muy amplia de grupos
sociales, econémicos, politicos, culturales, ideoldgicos,... y de
comunidades de lengua, de vida, de religién, ...con un sentido "de jure"
-casi siempre el predominante en la interpretacién de la filosoffa social-
y con un sentido "de facto"; asf que, cuando miramos los hechos, que
la palabra "sociedad" designa, encontramos una pluralidad de sociedades
-buenas y malas- y se difumina el concepto de unidad.

Una cosa, sin embargo, aparece como cierta: "Toda educacién dada
por un grupo tiende a socializar a sus miembros, pero la calidad y el
valor de la socializacién depende de los hdbitos y aspiraciones del
grupo."'. De aquf, insiste el pedagogo norteamericano desde su vision
de pragmatismo filoséfico, "la necesidad de una medida para el valor de
todo modo existente de la vida social. Al buscar esta medida -continua
escribiendo-, hemos de evitar caer en dos extremos. a) No podemos
establecer, sacdndolo de nuestras cabezas, algo que consideramos como
una sociedad ideal. Tenemos que basar nuestra sociedad en las
sociedades que realmente existen, con el fin'de tener la seguridad de que

" MIGUEL ANGEL CADRECHA CAPARROS, es Profesor A. del Instituto de Ciencias de
la Educacién de la Universidad de Oviedo.
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nuestro ideal es practicable... b) el ideal no Puede repetir simplemente

los rasgos que se encuentran en la realidad.™.

Y por otro lado, "puesto que la educacién es un proceso social, y
hay muchas clases de sociedades, un criterio para la critica y la
construccién educativas implica un ideal social particular. Los dos
puntos seleccionados por los cuales medir el valor de una forma de vida
social son: 1) La extensién en que los intereses de un grupo sor
compartidos por todos sus miembros y 2) La plenitud y libertad con que
aquel actda con los demds grupos. En otras palabras, una sociedad
indeseable es aquella que pone barreras interna y externamente al libre
intercambio y comunicacién de la experiencia. Una sociedad es
democrdtica en la medida en que facilita la participacién en sus bienes
de todos sus miembros en condiciones iguales y asegura el reajuste
flexible de sus instituciones mediante la interaccién de las diferentes
formas de vida asociada. Tal sociedad debe tener un tipo de educacién
que de a los individuos un interés personal en las relaciones y el control
sociales y los hébitos espirituales que produzcan los cambios sociales sin
introducir el desorden."’.

J. Dewey expresa, pues, claramente su entendimiento de una
sociedad democritica, que no es la del dominio de una clase oligdrquica
ni tampoco la del dominio de la mayorfa de opinién de una sociedad; la
cuestiéon se plantea mds a fondo: es necesaria la facilitacién, en
condiciones iguales, de todos -incluso las minorfas- los miembros de una
sociedad en sus bienes, al tiempo que se asegura la evolucién y
flexibilidad de las instituciones a diferentes formas de vida asociada, que
a su vez supongan un avance y enriquecimiento individual y social. En
otras palabras, una sociedad democritica es una sociedad, que se estd
haciendo continuamente a sf misma y que permite los cauces para la
consecucién de una socieda mds justa y m4s rica en experiencias, porque
es mds rica en interaccién de los distintos grupos sociales y de las
personas. Asf pues, una sociedad democritica no se recibe, se hace y se
reconstruye constinuamente.

Una sociedad asf concebida, evidentemente, engendra un tipo de
educacién, que suscita, al mismo tiempo, un interés personal y social y
una evolucién de ambos en flexibilidad y "experiencia", superando el
desorden y la ruptura.

Desde este punto de vista, John Dewey considera tres filosoffas de
la educacidn, tipicas e histdricas, y las va rechazando por diferentes
razones:

1. La platénica, que tenfa un ideal muy semejante a la forma
formulada por el pedagogo americano, porque “estaba
com[)lrognetida por hacer de la clase mds que del individuo la unidad
social."".

2. El llamado individualismo de la Ilustracién (siglo XVIII), que
suponfa la nocién de una sociedad tan amplia como la humanidad
de cuyo progreso habfa de ser 6rgano el individuo, porque "carecfa
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de un procedimiento para asegurar el desarrollo de su ideal, como
se evidencié en su fracaso en volver a la naturaleza."*.

3. Las filosoffas idealistas institucionales del siglo XIX, que suplieron
el procedimiento para asegurar el desarrollo de su papel frente a la
filosoffa de la Ilustracién, pero que hicieron "del Estado la
concepeién de la finalidad social a los que fueran miembros de la
unidad polftica y reintrodujeron la subordinacién del individuo a la
institucién."”.

En contrapartida, J. Dewey ofrece -desde su visién de una sociedad
democrética- un modelo educativo, que articula en:

1. Fines de la educacién
2. Método educativo
3, Materia de estudio

y que pasamos a exponer a continuacién.
1. Los fines de la educacién.

J. Dewey, al hablar de los fines en educacién, sefiala sin cortapisas
que el fin de la educacién o el objeto a la recompensa es el aprender,
en una sociedad democritica, es la capacidad contfnua para el desarrollo
personal y social®. Después analiza cudl es la naturaleza de un fin,
sefialando que "no hay nada de peculiar en los fines educativos. Son
justamente iguales que los fines de cualquier ocupacion dirigida."", para
proponer el desarrollo natural y la eficacia social como fines de la
educacién democratica, en la que se insertan el interés y la disciplina
como "aspectos correlativos de la actividad que tiene un fin"" y que por
lo tanto esa actividad es un "aprender por experiencia"”. Pero
procedamos por partes para seguir al hilo de la exposicién deweyniana.

1. Dewey escribe a cerca de la naturaleza del fin: "Un fin denota
el resultado de todo proceso natural trafdo a la conciencia y convertido
en un factor para determinar la observacién presente y la eleccién de los
modos de actuar. Significa que una actividad ha llegado a ser inteligente.
Especialmente significa prevision de las consecuencias alternativas que
se producen al actuar de diferentes modos en una situacion dada y el uso
de lo que se anticipa para dirigir la observacién y el experimento."".
Ello le lleva a establecer unos criterios "de los buenos fines", que
esquemdticamente son:

1. El fin establecido debe ser una consecuencia de las condiciones
existentes.

2.El fin, tal como primeramente emerge, es un mero bosquejo
aproximado. El acto de tratar de realizar lo prueba su valor.

3. El fin debe representar siempre una liberacién de actividades.
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Asf por tanto, escribe el autor: "Un fin verdadero es asf opuesto en
todo punto a un fin que se impone por un proceso de accién desde
fuera. Este iltimo es fijo y rfgido; no es un estfmulo para la inteligencia
en una situacién dad, sino que es una orden dictada externamente para
hacer tales y cuales cosas. En vez de relacionar directamente las
actividades presentes, es remoto y estd divorciado de los medios por los
cuales se las ha de alcanzar. En vez de sugerir una actividad mds libre
y mejor equilibrada, es un lfmite opuesto a la actividad. En la
educacién, la circulacién de estos fines externamente opuestos es
responsable de la importancia asignada a la idea de la preparacién para
un futuro remoto y de convertir en mecdnica y servil la labor del
maestro tanto como la del alumno"®.

Desde esta perspectiva de los fines de la educacién, J. Dewey
propone el enriquecimiento mental, personal, el desarrollo natural y la
eficacia social como fines de una educacién democrdtica. Asf escribe:

"Los fines generales 0 comprensivos son puntos de vista para
enfocar los problemas especificos de la educacién. Consiguientemente,
es un test o prueba del valor del modo en que se formula todo fin
amplio si se traduce f4cil y consistentemente en los procedimientos que
son sugeridos por otro. Hemos aplicado esta prueba a tres fines
generales: el desarrollo de acuerdo con la naturaleza, la eficacia social
y la cultura o enriquecimiento mental personal. En cada caso hemos
visto que cuando se formulan parcialmente los fines, se ponen en
conflicto unos con otros. La formulacién parcial del desarrollo natural
toma como fin general los poderes o facultades primitivos en un
supuesto desarrollo espontdneo. Desde este punto de vista, la educacién
que los hace ttiles para los demds es una coercién anormal; quien los
modifica profundamente mediante un cultivo deliberado los corrompe.
Pero cuando reconocemos que las actividades naturales significan
actividades congénitas que se desarrollan solamente mediante los usos
por los que se cultivan, desaparece el conflicto. Andlogamente, una
eficacia social que se define en la forma de prestar servicios externos a
los demds, se opone necesariamente al fin de enriquecer el sentido de la
experiencia, mientras que una cultura (0 enriquecimiento mental
personal) interpretada como un refinamiento interno del espiritu se
opone a unas disposiciones socializadas. Pero la eficacia social como
propdsito educativo debe significar el cultivo de los poderes para gozar
libre y plenamente en actividades comunes y compartidas. Esto es
imposible sin cultura ain cuando aporte una recompensa de cultura,
porque no se puede participar en el intercambio con los demds sin
aprender, sin obtener un punto de vista m4ds amplio y sin percibir cosas
que de otro modo se ignorarfan. Y no hay, quizd, mejor definicién de
la cultura que la de considerarla como la capacidad para ampliar
constantemente el radio de accién y la precisién de la propia percepcion
de significados."".
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Sintetizando, pues, podrfamos decir que el "fin general y
comprensivo” de la educacién es el adquirir cultura, lo cual supone una
ordenacién de los planes educativos al desarrollo natural del educando
y una auténtica socializacién, donde se aprende el ejercicio de la libertad
y el respeto a los distintos puntos de vista de los otros individuos. Y
legamos a esta sfntesis desde la definicién, que el mismo pedagogo
norteamericano da de cultura como "la capacidad para ampliar
constantemente el radio de accién y la precisién de la propia percepcion
de significados"".

Sintetizando, pues, podrfamos decir que el "fin general y
comprensivo” de la educacién es el adquirir cultura, l1a cual supone una
ordenacién de los planes educativos al desarrollo natural del educando
y una auténtica socializacién, donde se aprende el ejercicio de la libertad
y el respeto a los distintos puntos de vista de los otros individuos. Y
legamos a esta sfntesis desde la definicién, que el mismo pedagogo
norteamericano da de cultura como "la capacidad para ampliar
constantemente el radio de accién y la precisién de la propia percepcion
de signficados""™.

Ahora bien este "fin general y comprensivo” -desglosado en tres-
s6lo podrd esbozarse, teniendo en cuenta las condiciones sociales y
personales existentes en los nifios y previendo una liberacién de las
actividades infantiles'; lo que supone el considerar dos aspectos
fundamentales y correlativos de toda actividad que tiene un fin: el
interés y la disciplina. De aquf que J. Dewey, después de tratar sobre
los fines de la educacién, se fije en estos aspectos.

Acerca del interés y la disciplina escribe nuestro autor:

"El interés y la disciplina son aspectos correlativos de la actividad
que tiene un fin. El interés significa que estd identificado con los objetos
que definen la actividad y que proporcionan los medios y obstdculos
para su realizacién. Toda actividad con un fin implica una distincién
entre una fase primera incompleta y una fase ulterior completadora,
implica también etapas intermedias. Tener un interés es tomar las cosas
tal como intervienen en semejante situacién de desarrollo continuo, en
vez de tomarlas aisladamente. El tiempo introduce una diferencia entre
el estado de cosas incompleto dado y el esfuerzo exacto deseado para
realizar su transformacién; exige continuidad de atencién y persistencia.
Esta actitud es lo que prdcticamente se entiende por voluntad. La
disciplina o desarrollo del poder de atencién continua es su fruto.

La significacién de esta doctrina para la teorfa de la educacion es
doble. De una parte nos protege respecto a la idea de que el espfritu y
los estados mentales son algo completo en sf, que después ocurre que
han de aplicarse a algunos objetos y temas ya dispuestos para que se
produzca asf el conocimiento. Revela que son idénticos el espfritu y la
intervencién inteligente o con el propésito en un plan de accién en que
entran las cosas. De aquf que desarrollar y adiestrar el espfritu sea
proporcionar un ambiente que introduzca a tal actividad. Por otra parte,
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nos protege la idea de aue la materia de estudio por su lado es algo
aislado e independiente. Revela que la materia del aprender es idéntica
a todos los objetos, ideas y principios que intervienen como recursos u
obstdculos en la prosecucién intencional y continua de un plan de
accién. El plan de accién en desarrollo, cuyo fin y condiciones se
perciben, es la unidad que mantiene reunido lo que con frecuencia se
divide en un espfritu independiente, de un lado, y un mundo de objetos
y hechos independientes, de otro"”.

Es mucho lo que el pedagogo norteamericano nos ha dicho en pocas
Ifneas, de ahf que intentemos precisar, ampliando, mds el pensamiento
del autor.

Por interés J. Dewey entiende -basdndose en la etimologfa de la
palabra latina "inter res" = entre la cosa, entre las cosas- la distancia
entre el estado inicial del proceso de educacién y el perfodo de plenitud
de esa educacién, "estas condiciones intermedias -escribe J. Dewey- son
de interés, precisamente porque depende de ellas el desarrollo de las
actividades existentes en el fin previsto y deseado. Ser medios para la
realizacién de las tendencias presentes, estar “entre" el agente y su
finalidad, son nombres diferentes para la misma cosa. Cuando se ha de
hacer interesante el material significa que tal como se lo presenta carece
de conexi6n con el propdsito y los poderes presentes; o que si existe tal
conexién, no se percibe. Hacerlo interesante llevando a comprender la
conexién que existe es simplemente buen sentido; hacerlo interesante por
alicientes extrafios y artificiales merece todos los malos nombres que se
han aplicado a la doctrina del interés en la educacién"”.

El interés es, pues, un desarrollo activo y nexo entre la situacién
presente y el fin que se pretende. La disciplina estd conexionada con el
interés y no en oposicion, pues "la disciplina significa el disponer de
poder, el dominio de los recursos existentes para realizar la accién
emprendida. Conocer lo que se ha de hacer y disponerse a realizarlo
prontamente y con el uso de los medios requeridos significa estar
disciplinado, lo mismo que pensemos de un ejercicio que de un espiritu.
La disciplina es positiva. Intimidar al espfritu, subyugar Ilas
inclinaciones, compeler la obediencia, mortificar la carne, realizar una
acciéon subordinada, una tarea desagradable, estas cosas son 0 no son
disciplinarias segdin que tiendan o no al desarrollo de la capacidad para
reconocer lo que se tiene entre manos y para persistir en su
realizacién."”

La disciplina significa, pues, el mantenimiento del interés en el
espacio intermedio, "intre res", que existe entre el estado inicial del
proceso de educacién y el perfodo de plenitud de esa educacién. Desde
esta conceptualizacién de interés y disciplina, como aspectos
complementarios de la actividad educativa y en correlacién con los fines,
escribre J. Dewey su perspectiva prictica de cara a la educacién:

"La escuela no puede prescindir inmediatamente de los ideales
establecidos por las condiciones sociales anteriores. Pero debe
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contribuir, mediante el tipo de disposiciones intelectuales y emocionales
que forma, a la mejora de esas condiciones. Y justamente aquf estdn
llenas de significacién las verdaderas concepciones del interés y la
disciplina. Las personas cuyos intereses han sido ampliados y cuya
inteligencia ha sido cultivada tratando con cosas y hechos en ocupaciones
activas que tienen a un propdsito (sea en el juego o en el trabajo) serdn
probablemente las que escapen mejor a la alternativa entre un
conocimiento académico y lejano, y otro rfgido, estrecho y meramente
"préctico”.

Organizar la educacién de modo que las tendencias activas naturales
sean dedicadas plenamente a hacer algo, reconociendo al mismo tiempo
que el hacer requiere observacion, adquisicién de informacién y el uso
de una imaginacién constructiva, es lo que mds se necesita hacer para
mejorar las condiciones existentes.

Oscilar entre ejercicios practicos que aspiran a alcanzar eficiencia
en un hacer externo sin el uso de la inteligencia y una acumulacién de
conocimientos que se supone ser un fin en sf mismo significa que la
educacién reconoce las condiciones sociales existentes como definitivas
y por tanto acepta la responsabilidad de perpetuarlas.

Una reorganizacién de la educacion de modo que el aprender tenga
lugar en conexién con el desarrollo inteligente de actividades con
propésito es un trabajo lento. Sélo puede realizarse por partes, paso a
paso. Pero ésta no es una razén para aceptar nominalmente una filosoffa
de la educacién y acomodarse en la prdctica a otra. Es un incentivo para
emprender valerosamente la tarea de la reorganizacion y para proseguirla
de un modo persistente."”.

2. Método educativo.

J. Dewey relaciona estrechamente el método educativo al concepto
de experiencia y lo hace derivar de la dialéctica misma que la
experiencia impone. Asf escribe:

"El método es una formulacién del modo en que la materia de una
experiencia se desarrolla m4s eficaz y fructfferamente. Se deriva, por
tanto, de la observaci6n del curso de las experiencias, donde no existe
una distincién consciente entre la actitud y la manera personal y el
material a tratar. La suposicién de que el método es algo separado se
relaciona con la idea del aislamiento del espfritu y el yo respecto al
mundo de las cosas. Aquella hace a la instruccién y al aprender
formales, mecdnico y forzados. Aiun .cuando los métodos son
individuales, pueden distinguirse ciertos rasgos del curso normal de una
experiencia hasta llegar a su maduraci6n, a causa del fondo de saber
derivado de las experiencias anteriores y a causa de las semejanzas de
los materiales que se manejan de vez en cuando. Expresados en vista de
la actitud del individuo, los rasgos del buen método son el espfritu
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directo, el interés intelectual flexible o amplitud de espfritu para
aprender, la integridad del propésito y la aceptacién de responsabilidad
por las consecuencias de la actividad propia incluyendo el
pensamiento”?,

Y contimia nuestro autor:

"... la plenitud intelectual es ver cosa totalmente. Dependen de
una unidad de propésito a la cual se subordinan los detalles, y no de
presentar una multitud de pormenores inconexos. Se manifiesta en la
firmeza con que se desarrolla el sentido pleno del propdsito y no en la
atencién, por "consciente” que pueda ser, a las etapas de la accién
externamente impuesta y dirigida."”.

De toda esta visién ofrecida por las mismas palabras del pedagogo
norteamericano se ve claramente cémo el método educativo deweyniano
es un método integrador de toda la realidad, superando en ella todo
planteamiento dualista de actitud espiritual y experimentacién material,
de actividad prictica y actividad intelectual.

El reflexionar en la experiencia, el pensar, constituye para Dewey
el método de la experiencia educativa, y claramente lo expresa asf
cuando escribe:

"Los procesos de la instruccién se unifican en la medida en que se
centran en la produccién de buenos hdbitos de pensar. Ain 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
situacién de experiencia auténtica, es decir, que exista una actividad
continua en la que esté interesado por sf{ mismo; en segundo lugar, que
surja un problema auténtico dentro de esa situacién como un estimulo
para el pensamiento; en tercer lugar, que el alumno posea la informacién
y haga las observaciones necesarias para tratarlo; en cuarto lugar, que
las soluciones sugeridas le hagan ver que él es el responsable de
desarrollarlas de un modo ordenado, y en quinto lugar que tenga la
oportunidad y la ocasién de comprobar sus ideas por sf mismo su
validez."”.

Claro, pues, nos deja J. Dewey lo que €l entiende por el método
educativo y cufles son sus caracteres esenciales: experiencia auténtica,
situacién real, informacién, orden de soluciones y validacién de las
soluciones buscadas. Se trata, en definitiva, de un método que responde
a una educacién en la vida misma y para la misma vida del alumno.

Desde esta perspectiva ya se deja entrever qué ha de ser la materia
de la educacién democrdtica, propuesta por nuestro autor: la vida
misma, el contenido de la vida individual y social del alumno, pero
mejor serd leerlo en palabras del mismo autor.
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3. La materia de la educacion.

"La materia de la educacién -escribe John Dewey- consiste,
primariamente, en los significados que proporcionan un contenido a la
vida social existente. La continuidad de la vida social significa que
muchos de estos significados contribuyen a la actividad presente por la
experiencia colectiva pasad. A medida que la vida social se hace mds
compleja, esos factores aumentan en nimero y en importancia. Hay
necesidad de una seleccién, formulacién y organizacién especiales para
que puedan transmitirse adecuadamente a la nueva generacién. Pero
este mismo proceso tiende a establecer 1a materia de estudio como algo
valioso en sf mismo, aparte de su funcién de promover la comprension
de los significados implicados en la experiencia presente del ser
inmadur. Especialmente, el educador estd expuesto a la teniacién de
concebir su tarea en vista de la capacidad del alumno para apropiarse
y reproducir la materia de estudio en férmulas establecidas,
independientemente de su organizacién en actividades como un miembro
social en desarrollo. El principio positivo se mantiene cuando el joven
comienza con ocupaciones activas que tienen un origen y uso sociales,
y avanzan hasta una visién cientffica de los materiales y leyes
implicadas, mediante la asimilacién de su experiencia més directa de las
ideas y l_lech%s comunicados por otros que han tenido una mayor
experiencia.” =,

Desde esta posicién sobre la materia o contenido de la educacion,
que de la experiencia social (de los otros que tienen mayor experiencia)
viene y en la experiencia personal es asimilada, J. Dewey indica la
importancia de tres ejes, por los que deberfa discurrir la materia de
estudio, sin que ello indique la exclusién del contenido de otras
experiencias.

Estos ejes son: el juego y el trabajo, la geograffa y la historia y la
ciencia; vamos pues, a intentar ver a continuacién c6mo se desarrolla la
articulacién de estos tres ejes conductores de la materia de estudio.

1. En torno al llamado eje juego-trabajo, el pedagogo americano,
partiendo de la afirmaci6n alcanzada al hablar de la naturaleza de
la materia de estudio: "el objeto primario del conocer es acuel
contenido en el aprender a cémo hacer cosas de un modo bastante
directo"”, aiade ahora:

"El equivalente educativo de este principio es el uso consecuente de
ocupaciones simles que apelan a las capacidades de la juventud y que
representan modos generales de la actividad social, La destreza y la
informacién respecto a materiales, instrumentos y leyes de la energfa se
adquieren al realizarse las actividades por causa de ellas mismas. El
hecho de que sean socialmente representativas prestan a la destreza y
al conocimiento adquiridos una cualidad que las hace transferibles a las
situaciones extraescolares.
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Es importante -continua escribiendo J. Dewey- no confundir la
distincién psicolégica entre el juego y el trabajo con la economfa.
Psicolégicamente, la caracterfstica definidora del juego no es la diversién
ni la carencia de fin. Es el hecho de que se piensa el fin como mds
actividad en el mismo sentido, sin definir la continuidad de la accién con
referencia a los resultados producidos. A medida que se complican mds
las actividades ganan en significacién por la mayor atencién prestada a
los resultados concretos alcanzados. Asf se transforman gradualmente
motivadas, aparte de las falsas condiciones econémicas que tienden a
convertir el juego en una excitacién ociosa para los bien situados y el
trabajo de una labor desagradable para los pobres. El trabajo es
psicolégicamente sélo actividad que comprende conscientemente la
atencion a las consecuencias como una parte de sf mismo: llega a ser un
trabajo forzoso cuando las consecuencias son exteriores a la actividad
como un fin para el cual la actividad es meramente un medio. El trabajo
que sigue estando compenetrado con la actitud del Juego es el arte, no
por su cualidad, sino por su designacién convencional. "

Por ello, debe conjurarse intrfsecamente juego y trabajo en la
materia de la educacién, pues "en su sentido intrinseco, el juego y el
trabajo no son en modo alguno antitéticos como se supone a menudo,
debiéndose toda oposicién aguda a condiciones sociales indeseables.
Ambos suponen fines conscientemente sometidos a la seleccién y
adaptaciones del material y procesos destinados a alcanzar los fines
deseados. La diferencia entre ellos es principalmente la del e; 30pacxo del
tiempo, la cual influye en la relacién de los medios y fines."

Asf J. Dewey, adaptando esta perspectiva a la situacién real de la
educacion, escribe:

"La educacién no tiene una responsabilidad m4s grave que la de
adoptar las medidas necesarias para el goce recreativo; no sélo en
beneficio inmediato de la salud, sino ain mds, si es posible, por su
efecto duradero sobre los hébltos del espfritu. El arte, a su vez, es la
respuesta a esta exigencia."

2. En torno al que podrfamos llamar eje de las Ciencias Sociales

-Geograffa e Historia- escribe John Dewey:

"Constituye la naturaleza de una experiencia poseer implicaciones
que van mds alld de lo que al principio se observa conscientemente en
ella. Llevando a la conciencia estas conexiones o implicaciones se
aumenta el sentido de la experiencia. Toda experiencia, por trivial que
sea en su primera aparicién, es capaz de asumir una riqueza infinita de
significado al extender su esfera de conexiones percibidas. La
comunicacién normal con los dem4s es el modo mds rdpido de efectuar
este desarrollo, porque enlaza los resultados netos de la experiencia del
grupo y ain de la raza con la experiencia del individuo. Por
comunicacién normal se entiende aquella en que existe un interés
conjunto, un interés normal, de modo que uno se halla dispuesto a dar
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y otro a tomar. Esto contrasta con el contar y afirmar cosas simplemente
para impresionarle sobre todo, meramente para comprobar cuanto ha
retenido o puede reproducir literalmente.

La geograffa y la historia son los dos grandes recursos escolares
para producir la ampliacién del sentido de una experiencia personal
directa. Las ocupaciones activas (referidas al juego y al trabajo)...
trascienden en espacio y tiempo respecto a la naturaleza y al hombre.
A menos que se ensefien por razones externas 0 como meros modos de
destreza, su principal valor educativo estd en que proporcionan los
caminos mds directos o interesantes para penetrar en el mundo mds
amplio de los significados comprendidos en la historia y la geograffa.
En tanto que la historia hace explfcitas las implicaciones humanas y la
geograffa las conexiones naturales, estas materias son dos fases del
mismo todo vivo, puesto que la vida del hombre en asociaciones
transcurre en la naturaleza, no como un asiento accidental, sino como
el material y el medio de desarrollo."”.

Incluso, atin mds, puede decirse que J. Dewey considera estas
disciplinas de una forma total e integradora, de modo que facilitan el
asentamiento de la experiencia personal en la experiencia social
diacrénica y sincrénica de los hombres"®.

Con ello el pedagogo americano se adelanta incluso en su visién al
desarrollo de la did4ctica de las Ciencias Sociales, que atin pugnan por
alcanzar su lfnea clara de accién; al menos en lo que a la prictica se
refiere.

3. En cuanto al denominado tercer eje de la ciencia, John Dewey
escribe:

"La ciencia representa la fructificacién de los factores cognoscitivos
en la experiencia. En vez de satisfacer con una mera exposicién de lo
que se refiere a la experiencia personal o habitual, aspira a una
formulacién que releve las fuentes, los fundamentos y las consecuencias
de una creencia. Pedagégicamente, ha de observarse que las
caracterfsticas 16gicas del método, por pertenecer a materias que han
alcanzado un elevado grado de elaboracién intelectual, son diferentes
del método del alumno, o sea del orden cronolégico de pasar de una
experiencia de cualidad intelectual mds tosca a otra mds definida.
Cuando se ignora este hecho se trata a la ciencia como una suma de
informaciones secas, que son, sin embargo, menos interesantes y mads
remotas que las informaciones ordinarias siendo formuladas en un
vocabulario no habitual y técnico. La funcién que la ciencia ha de
realizar en el programa es la que hLa realizado para la raza: la
emancipacién de los incidentes locales y temporales de la experiencia y
la apertura de perspectivas intelectuales no oscurecidas por los l6gicos
de la abstraccién, la generalizacién y la formulacién de accidentes del
hébito y la predileccion personales. Los rasgos l6gicos de la abstraccion,
la generalizacién y la formulacién definidas estdn asociados con esta
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funcién. Al emancipar a una idea del contexto particular en que se ha
originado y al darle una referencia mds amplia, se ponen a la disposicién
de todos los hombres los resultados de la experiencia de todo individuo.
Asf, iltima y filoséficamente, la ciencia es el 6rgano del proceso social
general "™,

Vemos, pues, como no sélo el concepto de educacién, sino también
el modelo pedagégico de J. Dewey estdn traspasados por su nocién de
experiencia y en torno a este concepto experiencia se organiza su
pensamiento pedagdgico.

Presentamos un mapa mental que es un esquema circular, en el que
tratamos de desarrollar estas ideas deweynianas y que completa el
esquema anteriormente expuesto. No obstante es de advertir, que todo
gréfico sobre ideas juega un papel metafdrico, de ayuda a esquematizar
unas ideas mentales, que por tanto no pueden ser aprehendidas en el
grafismo de un esquema.

como como

vida  luncién so0cial

EDUCACION

como como

ireccien  crecimiento

MODELO EDUCATIVO:

. HETODO:

. Problema real

. Experiencia auténtica

. Informacién

. Ordenacién de experiencia
. Validacién de experiencia

+ FINES:

. Desarrollc natural

. Eficacia social

. Enriquecimiento mental
(personal o cultura)

W~
DN uvaw

C. MATERIA"

9. Trabajo y juego
10. Ciencias Sociales
11. Ciencia
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El gréfico circular presentado no es estdtico; es dindmico e
interrelacionante de cada uno de sus componentes.- Segin lo ya
presentado del pensamiento deweyniano, podemos decir: la fuerza o
dindmica centrfpeta y, al mismo tiempo, centrffuga de los cfrculos en
espiral es la experiencia personal y social, sincrénica y diacrénica. De
ahf que hemos ordenado del modelo educativo de fuerza a dentro -donde
se encuentra el concepto de educacion- en el orden de
fines-método-materia, _intentando sefialar este doble aspecto y
movimiento de la experiencia: divergencia y convergencia, centrifugidad
y centripetidad, induccién y deduccion, conservacion y progreso.
NOTAS
1. 1., DEWEY, Democracia y Educacién, a.c., p. 92.
2. Td., p. 92.
3. Ibd., p. 92.

4. 1. DEWEY, Democracia y Educacién, a.c., p. 93. Al respecto resulta interesante contraslar la
posicién deweyniana con la explicacion que Th. LUCKMANN - P.L. BERGER hacen en su obra
titulada Die gesellschafiliche Konstruktion der Wirklichkeit -Eine Theorie der Wissenssoziologie-
(Ed. S. Fischer/Frankfurt am Main, 1972°) pp. 139 y ss.

5. J. DEWEY, a.c., pp. 93 y ss. Las letras que dividen los dos "extremos” son nuestras.

6. 1. DEWEY, Democracia y Educacién, a.c., pp. 110 y ss. La cursiva es del autor; los nimeros
introducidos en el texto, para una mayor claridad, son nuestros.

7. 3. DEWEY, Democracia y Educacién, a.c., p. 111; cf.: pp. 99 y ss.
8. Ibd., p. 111; cf.: pp. 192 y ss.

9. Ibd., p. 111; cf.: pp. 104 y ss.

10. 1., DEWEY, Democracia y Educacién, a.c., pp. 112 y ss.

11. md., pp. 18 y ss.

12. md., pp. 151 y ss.

13. cf.: bd., pp. 154 y ss.

14. ). DEWEY, Democracia 'y Evaluacién, a.c., pp. 122 y ss.
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15. 1. DEWEY, Democracia y Educacién, a.c., p. 123. Sobre los "criterios de los buenos fines"
cf.: pp. 116-118.

16. 1. DEWEY, Democracia y Educacién, a.c., pp. 136 y ss.
17. md.

18. bd.

19. Con ellos nos referimos a los "criterios de los buenos fines", cf.: 62).
20. J. DEWEY, Democracia y Educacién, a.c., pp. 151 y ss.
21. mid., p. 141.

22. 1. DEWEY, Democracia y Educacion, a.c., p. 143.

23. 1. DEWEY, Democracia y Educacién, a.c., pp. 150 y ss.
24. 1. DEWEY, Democracia y Educacién, a.c., p. 195.
25.1. DEWEY, Democracia y Educacién, a.c., p. 195.

26. Ivd., p. 178.

27. 1. DEWEY, a.c., pp. 278 y ss.

28. 1. DEWEY, Democracia y Educacion, a.c., pp. 196-208.
29. 1. DEWEY, Democracia y Educacién, a.c., pp. 200 y ss.
30. md., p. 217.

31. md., p. 220.

32. 1. DEWEY, Democracia y Educacion, a.c., pp. 232 y ss.
33. cf.: Ibd., pp. 222-232.

34. 1. DEWEY, Democracia y Educacién, a.c., pp. 245 y ss.
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HIPERACTIVIDAD: APUNTES
PARA SU OPERATIVIZACION

F. GROSSI QUEIPO )
M. DEL ROSARIO CARBAJAL GUTIERREZ
CESAREA FLOREZ GARCIA

1. Introduccién.

La hiperactividad es uno de los trastornos infantiles mds frecuentes
y también mds extensamente estudiado (Zentall, 1980; Campbell, 1984;
Miranda, 1985, 1986; Routh, 1986; Schachar, 1987 et al.; Garcfa
Villamisar & Polainao, 1988). Cabrfa esperarse por ello que fuese un
sfndrome bien definido, operativizado. Nada mds lejos de 1a realidad,
pudiendo calificarse, incluso, como una de las mayores disputas que,
hoy por hoy, s€ libran en el contexto de la psicologfa evolutiva
(Campbell, 1984).

En general, se puede decir que los nifios hiperactivos no constituyen
un grupo homogéneo, debido, en buena parte, a la ignorancia acerca de
su precisa etiologfa. Esta situacién ha llevado a que en ]a actualidad la
hiperactividad se haya convertido en un cajén de sastre en el que meter
todos aquellos nifios con comportamientos molestos (Miranda, 1985).

La necesidad y la oportunidad de este artfculo viene dada por la
actualidad e importancia del tema, siendo su objetivo arrojar un poco de
luz sobre su etiologfa y singularidad como sfndrome. Para ello se
procederd, a través de una revisién bibliogréfica exhaustiva, a la
reconstruccién del marco tedrico en el que definir el sfndrome.

2. Historia del concepto.

Las primeras descripciones de nifios con conductas hiperactivas se
remontan a mediados del siglo XIX, pero el paso definitivo para la
definicién del concepto no €s dado hasta principios de nuestro siglo,
concretamente en 1902 (Garcfa Villamisar, 1988; Miranda, 1985, 1986)
con el médico inglés Still, quien describié un agrupamiento de
problemas conductuales que denominé “defectos del control moral”.
Entendfa estos problemas como probablemente causados por factores
etiolégicos de tipo orgédnico, a pesar de que los determinantes
ambientales podfan desempefiar una importante funcién. A partir de este

" F. GROSSI QUEIPO, M. DEL ROSARIO CARBAJ AL GUTIERREZ Y CESAREA FLOREZ
GARCIA son Profesores del Departamento de Psicologia de la Universidad de Oviedo.
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El siguiente paso en el devenir histérico del concepto lo supone la
primera Guerra Mundial, con el descubrimiento de que la conducta
desinhibida y el exceso de actividad eran debidos a una disfuncién
cerebral (Schachar et al., 1987). Este punto de vista ha guiado las Ifneas
de investigacién y enfoques tedricos hasta no hace mucho tiempo, en la

Garcfa Villamisar & Polaino, 1988), con e que se describid a estos
nifios a partir de los afos sesenta y de gran éxito posterior. El término
de Disfuncién Cerebral Mfnima (D.C.M. en adelante) fue acufiado por
Clements y Peters en 1962 (Garcfa Villamisar, 1988) y en 1966 es
adoptado por el Departamento Americano de la Salud, Educacién y
Bienestar, que toma por definicién la ofrecida por el propio Clements
en el mismo afio, segin la cual la D.C.M. es un transtorno de la
conducta y aprendizaje asociado con disfunciones en el sistema nervioso

e . -

avance en cuanto que el nuevo término Supone un abandono del criterio
seguido hasta entonces de asociar el sfndrome con las lesiones cerebrales
estructurales.

Pronto surgieron Jas criticas al nuevo término, acusdndolo de vago
e impreciso, de tal manera que los nifios incluidos en ] serfan muy
heterogéneos en cuanto a sus problemas (Mackeith y Foreword, 1962).

4 consecuencia fue la biisqueda de nuevos criterios de operativizacién,
Y su fruto la aparicién de los primeros artfculos sobre hiperactividad a
finales de los sesenta (uno en 1967, dos en el 68, seis en el 69...,
Garcfa Villamisar, 1988).

En la actualidad existe una fuerte tendencia a conceptualizar la
hiperactividad como un sindrome marcadamente conductual al no
haberse podido demostrar suficientemente la existencia de una lesién
orgdnica como base etiol6gica responsable del transtorno (Ross y Ross,
1982). Sin embargo el consenso todavia est4 lejano, debido a Ia
diversidad de criterios desde los que se ha abordado este enfoque. De
todos ellos el que m4s €xito ha cosechado es el de la D.S.M. 111
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(A.P.A., 1980), posteriormente algo modificado en la D.S.M. HI-R
(A.P.A., 1985) y que en el siguiente apartado abordamos.

3. Operativizacion del concepto.

La introduccién realizada permite dinicamente tener una idea vaga
de lo que por hiperactividad se puede entender, asf como de la polémica
que en torno a su definicion existe. Como ya ha quedado claro, el
transtorno hiperactivo es un fenémeno diffcil de abordar, debido
principalmente a la falta de un criterio \nico de definicién y a la
complejidad de su naturaleza.

Ha sido comin, hasta hace bien poco tiempo, y en ocasiones
todavfa se sigue planteando, la cuesti6n de si constituye 1a hiperactividad
un trastorno con entidad propia o, por el contrario, serfa un fenémeno
asociado a un trastorno mds general. De esta manera, se ha identificado
la hiperactividad con dificultades de aprendizaje, trastornos por déficit
de la atencién y conductas disruptivas en el aula. Como decfamos, a
menudo se incluye la hiperactividad dentro del sfndrome mds general de
los trastornos del aprendizaje, sin embargo lo inadecuado de este punto
de vista se constata en el hecho de que, aunque es frecuente que el nifio
hiperactivo presente algunos problemas de aprendizaje, no tiene por qué
darse lo contrario, pues, a pesar de que la hiperactividad, puede incidir
notablemente, de forma directa e indirecta, en las dificultades de
aprendizaje (a través de la falta de atencidn, labilidad emocional,
impulsividad, baja autoestima, etc.), los nifios con dificultades de
aprendizaje no tienen por qué presentar sintomas tan tipicamente
hiperactivos como la impulsividad, baja_autoestima, etc. (por citar
solamente algunos). La alta correlacion existente entre ambos poblemas
es, en buena medida, el resultado fortuito del sesgo introducido en la
seleccién de los nifios escogidos para realizar las investigaciones.
Generalmente el nifio hiperactivo, inquieto, es seleccionado para el
estudio y se le considera como incapacitado para el aprendizaje, en tanto
que el nifio igualmente incapacitado que no es hiperactivo, pasa
inadvertido y se le considera simplemente como un nifio con escaso
potencial intelectual (Ross, 1976).

Por lo que respecta a los déficits por trastorno de la atencién, si
bien tienen como caracterfstica comiin con la hiperactividad la existencia
de un déficit de atencidn, -incluso el Manual Diagndstico y Estadfstico
de los Transtornos Mentales (APA, 1980, 1987, 50-51) sefiala a la
hiperactividad como uno de los sfntomas que han de tomarse cOmo
criterio diagndstico para identificar el sindrome Trastornos por Déficit
de Atencién-, la hiperactividad puede manifestarse independientemente
de este tipo de trastornos (J. Sainz Sdnchez & C. Villalba Mufioz,
1988), pudiendo darse tambien lo contrario: la "existencia de trastornos
por déficit de la atencién sin hiperactividad” (APA, 1980). A pesar de
lo dicho, no existe un acuerdo generalizado respecto al modo en que se
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articulan la hiperactividad y los trastornos de atencién que la
acompafian. Para algunos autores (Werry et al., 1976¢5; Taylor y
Sandberg, 1984) ambas alteraciones constituirfan un solo factor; para
otros (con los que nosotros nos posicionamos), en cambio, constituyen
dos factores que, aunque correlacionados, son completamente diferentes
(Werry y Hawthorne, 1976; Goyette et al., 1978; etc.).

Por iiltimo, creemos que con demasada frecuencia se ha venido
incluyendo a la hiperactividad dentro de las llamadas Conductas
Disruptivas, cuando en realidad existe una serie de caracterfsticas que
las diferencian notablemente. La primera de ellas es que frente a los
nifios con conductas disruptivas los nifios con problemas de
hiperactividad cometen errores incluso en pruebas de atencién de
refuerzo inmediato (Loney, Langhorne y Patternite, 1978). Otra
caracterfstica, de marcado cardcter diferencial, es la presencia de déficits
cognitivos, labilidad emocional, asf como baja autoestima. Las conductas
disruptivas no suelen ir acompaiadas de accidentes, debidos a la falta de
flexibilidad y rigidez de los movimientos tipicos del nifio hiperactivo
(Miranda, 1985), ni tienen la falta de organizacién caracterfstica de los
trastornos por hiperactividad. Es también caracterfstica diferenciadora,
el hecho de que la prevalencia minima del sfndrome haya de ser de seis
meses.

En la operativizacién de este concepto es muy importante sefialar
la existencia de diferencias individuales asociadas con variables
situacionales y con el sexo. Con respecto a las primeras hay nifios que
manifiestan mds marcadamente una conducta hiperactiva en grupo que
individualmente, mientras que otros muestran exactamente la tendencia
contraria. De igual manera, muchos nifios hiperactivos despliegan una
actividad excesiva ante las situaciones nuevas, mientras que otros
parecen ser m4s activos en un ambiente que les resulta familiar.

Por lo que se refiere al sexo, muiltiples investigaciones han
constatado que la incidencia de la hiperactividad es tres o cuatro veces
mayor en los nifios que en las nifias (Lambert et al., 1978: Reid &
Morrison, 1983; etc.).

Lo dicho hasta el momento nos hace pensar en la posibilidad de una
correlacién positiva entre la hiperactividlad y la problem4tica
socio-familiar grave.

4. Etiologia y Sintomatologia.

Como se ha visto, no existe acuerdo acerca de la definicién de la
naturaleza de la hiperactividad, y ello es debido a su complejidad, a que
incluye sfntomas caracterfsticos de otros trastornos. Pero, ademds de
esto, se encuentra el hecho de lo ambiguo de su etiologfa. Asf, hay
quienes defenderdn la idea de una etiologfa neuropsicoldgica
(Needleman, 1982; Routh, 1986). La DSM III seiiala como factores
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predisposicionales: las anomalfas en el SNC, presencia de neurotoxinas,
epilepsia, etc.

Nos detendremos momentdneamente a comentar la interrelacién de
la hiperactividad y los trastornos en el S.N.C. (en cuanto a estructura
y funcionamiento), por ser éste uno de los argumentos mds utilizados
desde las teorfas etiologicistas biologicistas. Como ya sabemos, el
concepto de hiperactividad tiene histéricamente unos lazos de unién muy
estrechos con problemas estructurales del sistema nervioso.
Recientemente han aparecido algunas publicaciones (Zentall, 1980)
sugiriendo la posibilidad de que la hiperactividad derive de un
mecanismo homeostdtico, cuya finalidad serfa incrementar la
estimulacién de un nifio que estd experimentando una estimulacién
sensorial insuficiente. De acuerdo con esta propuesta tedrica, serfa el
bajo nivel de arousal de los nifios hiperactivos lo que provoca sus
conductas repetitivas en ambientes con una estimulacién escasa, de tal
manera que cuando se les suministra la estimulacién suficiente no
necesitan crearla por sf mismos, de forma que se tranquilizan y mejoran
su rendimiento (Miranda, 1986).

Por lo que respecta a la hipétesis de los neurotransmisores destaca
la teorfa de Wender (1969, 1971), quien afirma que determinadas
sustancias qufmicas que actian como neurotransmisores en el sistema
inhibitorio, concretamente la noradrenalina, no se encuentra en cantidad
suficiente en los nifios hiperactivos.

A pesar de la gran cantidad de estudios realizados desde
perspectivas como las expuestas, la evidencia acumulada sugiere que los
nifios hiperactivos no muestran sfntomas de alteraciones en estructura o
funcionamiento del sistema nervioso central, incluso en aquellos estudios
en los que se han hallado correlaciones significativas, éstas suelen ser
moderadas (Miranda, 1986).

Dentro de la etiologfa de la hiperactividad hay quienes entienden
que el origen de este problema es de cardcter ambiental (Morrison &
Stewart, 1971), que estd en circunstancias externas al nifio: ambiente
familiar, proceso de interaccién nifio-familia, nivel socioeconémico etc.
En este caso la DSM 1II sefiala como factores predisposicionales el
crecer en ambientes caéticos, haber sido victima de abusos deshonestos
en la infancia, crecer sin criterios educativos, etc.

Sea como sea, lo cierto es la existencia de importantes correlatos
de ciertos tipos de antecedentes familiares y la conducta hiperactiva. La
literatura clfnica y la investigacién (Margalit & Ben-Arzis, 1986)
contienen alguna evidencia que sugiere que muchas de las familias con
nifios que sufren hiperactividad muestran la triada: personalidad
antisocial, alcoholismo y alteraciones mentales en los adultos.
Pricticamente todos estos signos estdn presentes en la tipologfa de
familia a la que pertenecen los menores estudiados. Routh, en 1978,
apuntaba al alcoholismo, la sociopatfa y la histeria entre los familiares
biolégicos, como factores de riesgo para la aparicién de la conducta.
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Asimismo, de investigaciones como las de Lambert et al. (1978),
Patternite & Loney (1980) y Hetchman et al. (1984), entre otros, se
desprende el hecho de que el nivel socio-econémico/cultural, asf como
la salud mental de la familia, son variables predictoras eficaces del
sfndrome, siendo éste mds elevado en los niveles sociales mds bajos,
donde, por las condiciones deficitarias de vida, se produce un mayor
estres general. Por su parte Margalit y Ben-Arzis (1986) encuentran que
las familias de menores con hiperactividad, se caracterizan por tener
relaciones menos intensas, menos coherencia familiar, y menor libertad
de expresién. Estos padres participan menos en actividades sociales que
los padres del grupo de control. En su clasificacién la DSM III también
apunta al aumento de riesgo cuando entre los miembros de la familia
aparecen algunos de los siguientes trastornos: trastornos especfficos del
desarrollo, abuso o dependencia del alcohol, trastornos de conducta y
trastornos antisociales de la personalidad. Estos datos podrfan ser
presentados, tanto por unos como por otros, como pruebas evidentes de
sus hipétesis, si se consideran como factores genéticamente heredados,
0 bien como factores sociales que estdn afectando directamente al nifio,
es decir, ambientalmente heredados. Al no ser objeto de estudio de esta
investigacion el cardcter etiolégico de la hiperactividad, no nos vamos
a extender m4s sobre el tema, si bien consideramos la posibilidad de que
el total de la varianza sea debido a la accién de los factores sefialados,
asf como a su interaccién. Desde esta perspectiva se abordan los
principales sfntomas que constituyen la hiperactividad, aunque algunos
de ellos ya han sido enunciados, si bien no con el necesario detenimiento
y profundidad (DSM IIi, 1980 y DSM III-R, 1985; Miranda, 1985;
Miranda y Santamarfa, 1986; Garcfa Villamisar & Polaino, 1988; Sainz
Sdnchez y Villalba Mufioz, 1988).

1. Los déficits de atencion: Son quizds uno de los sfntomas mds
relevantes de la hiperactividad. El nifio es incapaz de mantener la
atencién sobre una misma tarea un largo periodo de tiempo. Ello
se debe, principalmente, a la falta de una atencién selectiva que
permita a los nifios organizar los estfmulos de forma jerdrquica.

2. Actividad motora excesiva: El nifio manifiesta una actividad
permanente e incontrolada, por lo general sin ningtin fin concreto
y en momentos inadecuados. El nifio hiperactivo tiende a no
permanecer nunca sentado, a estar continuamente dando saltos,
correr a través de la clase, etc.

3. Impulsividad: El nifio actia de acuerdo con el estfmulo del
momento. Sin pensar en las consecuencias de sus actos y
aparentemente sin autocontrol.

4. Cambios continuos de actividad: El nifio, en parte como
consecuencia de la ausencia de procesos selectivos de atencidn, es
incapaz de permanecer un cierto perfodo de tiempo realizando la
misma tarea. Si un término mds genérico pudiera calificar esta
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conducta, serfa el de impulsividad, consecuencia de la falta de
control del nifio de sus actos.

5. Dificultades de aprendizaje: Debido a que ciertas caracterfsticas del
sindrome  hiperactivo interfieren en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, los nifios hiperactivos pueden llegar a
experimentar problemas de aprendizaje.

6. Labilidad emocional: Son frecuentes los cambios de estados de
dnimo.

7. Deficiente coordinacién visomotora: El nifio presenta dificultades
en escritura, dibujo, calcar y recortar.

8. Frecuentes accidentes: El nifio realiza actividades potencialmente
peligrosas sin considerar las posibles consecuencias.

9. Baja tolerancia al fracaso: Este problema es consecuencia de la
necesidad de satisfaccién inmediata del impulso que el nifio padece.

10. Baja autoestima: Con frecuencia los nifios hiperactivos se valoran
negativamente debido a sus miiltiples problemas.

11. Frecuente deterioro escolar y social: Como consecuencia de todo
lo anterior ésta es una caracterfstica frecuente en los nifios
hiperactivos.

§. Conclusiones.

El andlisis tedrico realizado ha servido para poner en claro ciertos
aspectos del sfndrome de hiperactividad. Quizd el mds importante de
ellos haya sido el mostrar el cardcter auténomo del sfndrome, su
diferenciacién con respecto a otros con los que tiene ciertas
caracterfsticas comunes y con los que suele aparecer relacionado (de
todos ellos, son los trastornos por déficit de atencién con los que més
fntimamente se encuentra imbricado). Es por ello por lo que su
diagnGstico no ha de realizarse nunca en funcién de un tnico criterio,
pues éste puede ser comin a otro tipo de trastorno, sino por la
conjuncién de sfntomas caracterfstica del trastorno, asf como a su
etiologfa. Con ello nos adentramos en dos aspectos que, como vemos,
aunque polémicos, tienen un sustrato comin que nos permiten
operativizar y por tanto estudiar el sfndrome.

Ahora bien, con respecto a la sintomatologfa, el cuadro explicativo
anteriormente resefiado tiene un cardcter meramente orientativo, en
cuanto que la sintomatologfa es en un cierto grado dependiente de la
edad. Asf, en los nifios de edad preescolar destaca su gran hiperactividad
motora, asf como la falta de atencién e impulsividad, que se manifiestan
por cambios frencuentes de una actividad a otra. En los nifios mayores
y adolescentes los sfntomas mds tfpicos son el malestar y la impaciencia,
contribuyendo la falta de atencién e impulsividad a un fracaso en las
tareas o en el cumplimiento de las instrucciones o a un déficit en el
rendimiento escolar o laboral (DSM I1II).
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Por 1ltimo, queremos llamar la atenci6n sobre uno de los aspectos
polémicos de la hiperactividad: su relacién con la inteligencia. El que la
falta de atencién, asf como la impulsividad, sean caracterfsticas
destacadas de la hiperactividad, conducen como ya decfamos, a
problemas en el rendimiento escolar, a la vez que a un dificultamiento
de las posibilidades de estimulacién de la capacidad intelectual del
sujeto, por otra parte no directamente afectada por el sfndrome. Es
también de resefiar el hecho de que a menudo, ante la imposibilidad del
maestro de atender individualmente las necesidades que cada nifio
plantea, como consecuencia de la masificacién existente en las aulas,
tienda a centrar su atencién en aquellos nifios que muestran unos niveles
medios o superiores de rendimiento. Ademds, si tenemos en cuenta que
si el maestro centrase su interés en aquellos nifios, generalmente la
minorfa, con cierto retraso escolar, podrfa incluso estar frenando la
marcha normal de la asignatura. Todo ello se combina negativamente en
una mayor probabilidad de un inadecuado desarrollo intelectual del
sujeto hiperactivo, que con el tiempo podrfa cursar en unos niveles de
inteligencia por debajo de lo esperado a su edad cronoldgica.
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EXPERIMENTO PILOTO
ACERCA .DE LA MEMORIA
DE CARAS

PAULA FERNANDEZ GARCIA™

RESUMEN

Este trabajo, como su tftulo indica, es un experimento piloto a tenor
de tomar iniciativa sobre dos hipStesis de las que estdn propuestas a
cerca de es*e tema:

Hipotesis de elaboracién de Winograd: el recuerdo de las caras es
funcién del aumento en el mimero de facciones codificadas
estudiadas. Esta hip6tesis subraya més la cantidad que la calidad.

Hipétesis sobre niveles de procesos de los rasgos de Zajonc: en la
memoria facial como evidencia del papel de los factores afectivos en
el recuerdo. Para este autor es mds importante la forma que la
cantidad.

A través de este estudio se denota con claridad la hipétesis de
Zajonc.

Palabras clave: Hipétesis de elaboracion, Hipdtesis sobre niveles de procesos de los
rasgos, memoria, fase de atencién, fase de recuerdo.

INTRODUCCION

Nacemos con un mundo dado, lo observamos, lo reconstrufmos y
volvemos a crearlo. No es ficil imaginarnos un mundo donde todo nos
resulte desconocido, azaroso y caético, un mundo sin memoria en el
cual no tendrfa lugar el aprendizaje, cada momento serfa nuevo, en un
instante lo reconstruirfamos y en un instante nos aterrorizarfa por la falta
de recuerdo. No habrfa lugar para el reconocimiento de objetos, del
lenguaje, de la familia, de lo obvio; imaginarnos ésto es del todo
imposible por el mero hecho de que tenemos una capacidad intelectual
denominada convencionalmente memoria que nos permite adquirir
informacién, evaluarla, organizarla, archivarla y evocarla en cada
momento; casi de continuo el acceso a este banco de datos es tan rdpido
que parece automdtico, en otros casos se necesita concentracién y buscar
pistas mds conscientemente.

* PAULA FERNANDEZ GARCIA. Departamento de Psicologia. Universidad de Oviedo.
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Hace apenas 30 afios que Russell y Nathan determinaron la existencia
de dos tipos de memoria y empezaron a investigar sus correlaciones
cerebrales. En el siglo pasado los experimentos de Ebbinghaus
intentaban resolver el problema de la memoria. Paviov en sus
experimentos de laboratorio designd a la corteza cerebral como el lugar
de almacenamiento de la informacién.

No se puede negar que hay formas de codificar que facilitan el
recuerdo de las caras, como hay formas de codificar que facilitan el
recuerdo de nimeros y palabras. Bower y Kadlin (1974) mostraron que
el reconocimiento facial era superior después de un juicio sobre la
honradez o la simpatfa percibidas en la cara que sobre la percepcion de
su género.

En este articulo trato de poner a prueba dos hip6tesis bien distintas:

A- Hipétesis de elaboracién, Winograd (1978): "El recuerdo de las
caras es una funcién de aumento del nimero de facciones codificadas al
estudiarlas. Las deducciones sobre los rasgos de personalidad facilitan
el recuerdo solamente porque llevan a un muestreo de rasgos mds
amplio”. O sea, los rasgos de personalidad no mejoran el recuerdo de
las caras porque la buisqueda sea mds profunda o semdntica, sino porque
llevan a la vista a una exploracién mis extensa.

B- Hipdtesis sobre niveles de procesamiento de los rasgos, Zajon
(1980): Subraya las diferencias cualitativas al codificar, asociadas con
codificaciones més profundas, supondrfa un recuerdo mayor de las caras
después de un examen de rasgos (profundo).

METODO

Para llevar a cabo el presente estudio, necesitaba 120 fotograffas de
caras o rostros de personas, las cuales me fueron proporcionadas por dos
profesores de la facultad de psicologfa y llevadas a un proceso de
seleccion poniendo especial cuidado para rechazar aquéllas en las que
la persona tuviese gafas o barba o que el fondo de la foto fuese
llamativo.

Se llevaron a cabo dos tratamientos:

1- Tratamiento 1: Investiga la hipdtesis de elaboracién (Winograd
1978), en la que usé su mismo método. Los sujetos para esta condicién
recibieron un folleto, en el cual, en la primera hoja, venfan las
instrucciones: "En este trabajo tratamos de estudiar cémo la gente
recuerda las caras ya que cada cara tiene diferentes caracterfsticas. Hay
personas que destacan porque tienen las orejas grandes o la nariz
pequefa o quizds porque tienen los pémulos salientes. Me gustarfa que
expresasen la faccién de la cara que en cada foto les parece mids
sobresaliente de las 11 caracterfsticas que encontrardn expuestas en las
hojas sucesivas, procurando no poner la cruz en las casillas de otro o
ninguno".
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2- Tratamiento 2: Investiga la hipétesis de rasgos (Zajonc 1980). La
descripci6n del folleto en la primera pdgina es como sigue: "En este
trabajo...... diferentes caracterfsticas. Cudntas veces vamos por la calle
y nos decimos "qué chica tan tonta" o "tiene cara de mala persona” o
“parece listo",.... Casi siempre atribufmos a la gente rasgos de
personalidad para saber de qué manera tratarlos, como actuar cuando
estamos con ellos, es una funcién adaptativa. Voy a presentarle
brevemente 60 fotograffas y deberd sefalar en la hoja de tarea con una
cruz uno de los tres rasgos que encontrard, el que le parezca mds
apropiado; "gparece amable?", "iparece honrado?", " [parece
inteligente?"".

En la primera fase o fase de atencién se pasaron 60 fotograffas con
una duracién de 8 segundos por presentacién e inmediatamente pasando
a la siguiente,

En la segunda fase o fase de recuerdo se pasaron 120 fotograffas, las
60 primeras m4s otras 60 presentadas en una secuencia aleatoria y en la
hoja de respuestas debfan sélo sefialar "SI" si la foto la recordaban y
"NO" si la foto les era extrana,

Los sujetos fueron seleccionados al azar de entre la poblacion. La fase
primera o de atenci6n se pasé a 100 sujetos, pero en la fase de recuerdo
s6lo fue posible para 80, luego 20 sujetos se descartaron bien porque no
aparecieron (ya que esta fase sucedi6 al dfa siguiente) bien porque fue
defectuosa la fase de aplicacién (se consumié demasiado tiempo en la
exposicion de atencién) o fue errénea la aplicacién de la fase de
recuerdo.

Tuve en consideracién una serie de variables: La edad, el sexo, el
tipo de trabajo: hombres (manual-despacho); mujeres (ama de casa-
despacho) y competencia en idiomas (bilinglie-monolingiie). Finalmente
realicé un AVAR unidireccional con el fin de ver si las diferencias eran
0 no significativas.

RESULTADOS

A- Comentario por edad: Como bien se puede apreciar en la Tabla
1 el tratamiento 2 o tratamiento de rasgos es muy superior en la fase de
recuerdo tanto en jévenes como en adultos, también los errores y las
falsas alarmas son menores. Tanto en un tratamiento como en el otro los
jévenes fueron superiores a los adultos.

Tabla 1.

B- Comentario por sexo: Es el tratamiento 2 o de rasgos el que
destaca: los aciertos son mayores, los errores son casi la mitad que en
el tratamiento 1 y las falsas alarmas también.

Respecto al tratamiento 1, los aciertos y errores de las hembras y de
los hombres pricticamente no difieren, pero las falsas alarmas son
superiores en las hembras, lo cual puede denotar cierta inseguridad (nota
del autor).
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En el tratamiento 2: son ligeramente superiores los hombres en los
aciertos como también son menores los errores. Las falsas alarmas
aunque superiores en los hombres, la diferencia puede parecer
inapreciable.

Tabla 2.

C- Comentario segun profesién: El tratamiento de los rasgos es muy
superior en aciertos y los errores y las falsas alarmas son casi la mitad
que en el tratamiento de facciones.

Respecto al tratamiento 1: los hombres no difieren en absoluto ni en
aciertos ni en errores ni en pricticamente las falsas alarmas a través de
la distinta posicién. Las hembras son suficientemente superiores las que
trabajan fuera de casa en aciertos y con menores errores y también
menores falsas alarmas que las amas de casa. Esto quiz4s sea debido a
que la mujer que trabaja fuera de casa estd acostumbrada a ver a mds
gente diariamente y por ende a retener mds caras.

Respecto al tratamiento 2: los hombres de trabajo manual son un poco
superiores en aciertos y un poco menores en errores a los hombres que
trabajan en una oficina, sin embargo son ligeramente mayores sus falsas
alarmas. Respecto a las mujeres, son al igual que en el tratamiento 1,
superiores las trabajadoras a las amas de casa con casi la mitad de
errores aunque estdn igualadas las falsas alarmas.

Tabla 3.

D- Comentario sobre idiomas:

Tratamiento 1: los hombres bilingiies son bastante superiores a los
monolingiies tanto en aciertos como menores son los errores y las falsas
alarmas. Las mujeres estdn prdcticamente igualadas.

Tratamiento 2: los hombres fueron superiores a las mujeres en las
pruebas de recuerdo con menores errores y practicamente iguales en las
falsas alarmas, siendo superiores los hombres que sabfan mds de una
lengua. Las mujeres apenas difieren en aciertos, errores o falsas alarmas
en cada una de las dos condiciones (bilingiies-monolingiies)

Tabla 4.

E- AVAR Unidireccional:

Aplicando el AVAR Unidireccional, porque los sujetos fueron
seleccionados al azar al igual que fueron asignados al azar los dos
tratamientos, se ve claramente que las diferencias entre las dos hipétesis
de trabajo son altamente significativas al 0,05, lo cual no sorprende
después de haber analizado los datos a través de cada una de las tablas.
Es notablemente superior para el recuerdo de las caras la condicién 2 o
condicién de rasgos.

Tabla 5.

Consultar Anexo I y Anexo II para ver los gréficos correspondientes
a cada tabla.
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COMENTARIO FINAL

Una vez vistos ‘los resultados de los porcentajes obtenidos y el
resultado del Avar Unidireccional no cabe duda de que es la memoria
de rasgos y no la memoria de facciones la que facilita el recuerdo de las
caras con una diferencia estadfsticamente significativa. Asf, serd la
hip6tesis de Zajonc la que acentie de antemano y ponga a prueba en un
trabajo posterior.

Paivio, en 1980, propuso que incluso la agradabilidad, aunque
abstracta, en el sentido de que no tiene correlato en ninguna dimension
perceptual especffica, es, sin embargo, una propiedad de objetos
concretos y no debe tener acceso a sus representaciones mentales para
compararlos con este atributo. Las representaciones son presumiblemente
méds manejables o utilizables entre individuos con alta capacidad de
representacién mental espacial que entre los que la tienen baja. Esta idea
es una puerta abierta como hipStesis de trabajo para futuras
investigaciones.

Si se ha comprobado que la hipdtesis de los rasgos es la que augura
un mejor recuerdo, esto es debido a que es un procesamiento mds
profundo que el que se lleva a cabo en el andlisis de facciones; si el
procesamiento es mds profundo significa que precisa de una mayor
capacidad atencional o "procesamiento de recurso” utilizando el término
de Norman y Bobrow (1975); (esta idea también se tendrd en cuenta en
mi préximo trabajo).

TABLA 1

TRATAMIENTO 1

Aciertos Errores Falsas alarmas

Jévenes 72,32% 27,31% 30,23%
Adultos 66,70% 32,41% 27,37%

TRATAMIENTO 2
Jévenes 83,32% 15,75% 14,89%
Adultos 76,52% 23,14% 13,56%

109



1990 - AULA ABIERTA N° 56

TABLA 2
TRATAMIENTO 1- RASGOS FISICOS
Aciertos Errores Falsas alarmas
Hombres 69,58% 30,42% 23,25%
Mujeres 69,67% 30,33% 29,00%

TRATAMIENTO 2- RASGOS PSICOLOGICOS

Hombres 81,75% 18,25% 15,58%
Mujeres 79,67% 20,33% 14,17%
TABLA 3

TRATAMIENTO 1

Aciertos Errores Falsas alarmas
Hombres
Trab.Manual £9,72% 30,38% 25,00%
Trab.Despacho 69,52% 30,48% 20,00%
Mujeres
Trab.Manual 67,82% 32,18% 30,00%
Trab.Despacho 73,10% 26,90% 27,14%
TRATAMIENTO 2
Aciertos Errores Falsas alarmas
Hombres
Trab.Manual 82,08% 17,92% 17,22%
Trab.Despacho 81,25% 18,75% 13,12%
Mujeres
Trab.Manual 76,21% 23,79% 14,24%
Trab.Despacho 83,89% 16,11% 14,07%
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TABLA 4
TRATAMIENTO 1
Aciertos Errores Falsas alarmas
Hombres
Bilingiies 75,42% 24,58% 21,67%
Monolingles 65,69% 34,31% 24,31%
Mujeres
Bilingilies 69,26% 30,74% 30,93%
Monolingiies 70,00% 30,00% 27,42%
TRATAMIENTO 2
Aciertos Errores Falsas
alarmas
Hombres
Bilimgiies 82,33% 17,67%
12,33%
Monolingiies 81,17% 18,83%
18,93%
Mujeres
Bilingilies 79,86% 20,14%
13,61%
Monolingiies 79,38% 20,62%
15,00%
TABLA 5
F.V sC GL CM F
SC.ENTRE GRUPOS 884,45 1 884,54 24,67
SC.INTRA GRUPOS 2796,75 78 35,86
SC.TOTAL 3681,20 79

F 0,05 (1,78) = 4,00
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ANEXO 1

TRATAMIENTO- 1
TRATAMIENTO 1

RASGOS PSIOOLOGINS
1
L
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TRATAMIENTO 2
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ANEXO II

TRATAMIENTO 1

TRATAMIENTO 2

PROFESION
- .‘ = _!_ il |
1 iy

TRATAMIENTO 2
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LA EVALUACION DE LOS
NIVELES DE APRENDIZAJE
LINGUISTICOS

MARIA ROSA CABO MARTINEZ

I. PRESENTACION DEL TRABAJO

La descripcién, andlisis y valoracion de nuestra experiencia estd
apoyada en unos criterios diddcticos observados en la préctica diaria y
en la reflexién constante sobre el proceso educativo.

El método para resenar el proceso did4ctico y evaluativo que hemos
seguido, consiste en combinar la descripcién (para informar), el andlisis
(para detallar y profundizar) y la refiexién y la valoracién. Esta
reflexién no la entendemos como un momento al final del camino o del
curso, sino que es la consecuencia y el antecedente de la actividad
educativa. El esquema de Accién/Reflexion es el que hemos intentado
llevar a la prédctica. Dentro de esta concepcién, el trabajo que
presentamos es la sfntesis y la refundicién, en gran medida, de esas
pequenas reflexiones diarias, pero también es el fruto de una reflexién
mds amplia y con mds perspectiva temporal.

La evaluacién la concebimos como un elemento mds, integrado en
el proceso educativo: una recogida de datos que nos permita elaborar
juicios para tomar decisiones. Por tanto, el andlisis mismo del proceso
did4ctico es la base primera de la evaluacién, Esta diddctica debe
incluirse en todos los aspectos de la ensefianza. De ahf el andlisis tan
minucioso que intentamos realizar en cada momento como fase.de
recogida de datos. La evaluacion dentro de este planteamiento se
caracterizard por ser: CONTINUA, FORMATIVA, CRITERIAL Y
PERSONALIZANTE. Vamos a hacer una aproximacién a estas nociones
siguiendo a Garcfa Ramos (1989).

Evaluacion continua.

"La evaluacién continua (llamada también progresiva, diferida o
sucesiva) es la verdadera evaluacién del proceso educativo tomado en
su conjunto. Su finalidad es determinar el grado en que se han
conseguido los objetivos espectficos de cada unidad diddctica o de

* MARIA ROSA CABO MARTINEZ es Catedritica de Didictica de la Lengua del
Departamento de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo.
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aprendizaje en cada disciplina y en el conjunto del proceso educativo.
No se trata de la evaluacién en base a pruebas periddicas aplicadas,
sino mds bien la valoracién permanente de la actividad educativa a
medida que ésta se va desarrollando. Su cardcter es, pues, dindmico al
estar integrada en el propio proceso educativo.”

(Garcfa Ramos, 1989, pdg. 36)

De este planteamiento se deduce la importancia de la observacion
directa en la clase, de las preguntas de diverso tipo, de las entrevistas
de y con los alumnos, del andlisis de ejercicios habituales y, en casos
concretos, de pruebas especificas.

Hemos tratado también de fomentar la autoevaluacién y la
valoracién entre compaiieros.

Evaluacion formativa.

Esta tiene como finalidad mejorar un proceso educativo en su fase
de desarrollo. Estd, pues, vinculada a la evaluacién continua. En
consonancia con lo que antes se apuntaba:

"...la evaluacion formativa se aplica en los distintos estadios y
momentos del proceso de ensefianza -aprendizaje- y adopta formas muy
diferentes. Puede consistir en una pequefia prueba escrita, en la
observacion del comportamiento discente, en el andlisis de los trabajos
de los alumnos, en una entrevista, etc.”

(Garcfa Ramos, 1989, Pag. 42)

Es, pues, fundamental tener en cuenta en nuestras valoraciones no
s6lo aspectos cuantitativos sino también los cualitativos, que nos orienten
sobre nuestras pautas de actuacion.

Evaluacién criterial y personalizante.

La primera se entiende como:
“comparacion entre la realizacion del alumno y la realizacion
objetiva previamente establecida por via racional o emptrica”.

(pdg. 44)

Sin embargo, y especialmente en aquellos casos en que los alumnos
presentan grandes carencias, hemos optado frecuentemente por una
evaluacién personalizante, que valore el desarrollo de las potencialidades
de la persona. En estos casos se toma a la persona como norma de si
mismo, de forma que el progreso consistird justamente en el
acercamiento a las metas particulares adecuadas a su situacién de partida
y a sus caracteristicas.

118



1990 - AULA ABIERTA N° 56

El esquema de trabajo que seguimos, parte de unas consideraciones
metodoldgicas generales:

1.
oy

Recogida de Informacién para elaborar un diagndstico pedagdgico.

Disefio de un instrumento que nos permita, siguiendo de cerca los
objetivos especificos de cada nivel, obtener la informacién
necesaria referente a la adquisicién lingiifstica del alumno, y
orientar sus aprendizajes individualmente. Dicho instrumento se
enmarca dentro de la técnica de observacion y se trata de una lista
o ficha de control que puede ser utilizada a lo largo de todo un
curso escolar.

Posteriormente pasamos a un programa de intervencién en el que:
delimitamos el problema, lo especificamos y lo formulamos con
claridad. La intervencién ha de realizarse a dos vertientes: Una, la
que ataiie al aspecto madurativo funcional de tipo general:
habilidades, y otra centrada en el problema concreto que presenta
el alumno para tratar de que desaparezca.

Es el momento de formular la evaluacién final que, no lo
olvidemos, estard basada en el binomio accién-reflexion. Y que se
partird de un andlisis minucioso del proceso didéctico,
considerdndose aspectos cuantitativos y cualitativos.

Se hace evidente la necesidad de la evaluacién continua y

formativa, ya que no se producen adquisiciones de manera lineal y
jerarquizada, sino en sentido espiral en el campo de la Did4ctica de la
lengua. Por ello tendremos presente:

1.la observacién continua

2.1a revision y andlisis de los trabajos individuales y en equipo
3. valoracién de purebas especificas

4. 1a utilizaci6n de técnicas variadas

5. entrevistas con los alumnos

6. 1a autoevaluacién y heteroevaluacién

El método seguido tiene estas caracterfsticas:

1.Activo e inductivo: Los alumnos deberdn participar
continuamente. Ellos son los principales protagonistas. Se debe
fomentar la manipulacién de la lengua para sacar conclusiones y
presentar éstas como el fruto de ese andlisis.

2. Socritico: Consiste en hacer preguntas a los alumnos para que
éstos lleguen a una solucion.
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3.Que parta de la experiencia: A ser posible deben utilizarse

técnicas que hagan referencia a la experiencia del alumno para
que el aprendizaje pueda resultar significativo.

. Significativo: Para que el aprendizaje resulte significativo debe

estructurarse el material de forma clara, precisa y sistemdtica.

. Participacion de todos y de cada uno: Cuando los grupos son

reducidos no resulta problemdtico. En clases numerosas, en
cambio, es preciso buscar técnicas posibles para fomentarlo.

. Restiimenes parciales sobre los contenidos: Cuando se han visto

distintos aspectos de un tema, conviene resumirlos y aclararlos
antes de pasar a otros puntos del mismo. :

. Aprovechar las respuestas incorrectas: Tienen un gran valor

porque a rafz de ellas puede razonarse y llegar asf a las
conclusiones adecuadas.

El método presenta una evolucién en espiral, de modo que los

contenidos presentados y aprendidos en un primer momento son después
trabajados mds en concreto. Asf se conjuga el aprendizaje parcial con el
total, que ofrece una visién de conjunto.

Esta metodologfa responde a una relacién educativa concebida como

un acto de comunicacién bidireccional. Este modelo did4ctico da
entonces importancia a la comunicacién dentro de la clase, a la actividad
del alumno y a la relacién de éste con el profesor. El papel de éste es
fundamentalmente el de gufa u orientador del aprendizaje. Es necesario
que exista un clima favorable para que el mensaje llegue .sin
interferencias y perfectamente estructurado.
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II. EVALUACION DE LOS NIVELES DE APRENDIZAJE
LINGUISTICO

El proceso de andlisis que se sigue en este trabajo se basa en los
Principios Te6ricos de la Diddctica de la Lengua, a través de sus tres
niveles didécticos:

1. Nivel operativo o del uso lingiifstico

2. Nivel reflexivo o cientffico-racional

3. Nivel estético-literario

2.1. PRIMER NIVEL: NIVEL OPERATIVO O DE ACTUACION
VERBAL. LA EVALUACION DEL LENGUAJE ORAL

A pesar de la enorme importancia de la lengua oral, su evaluacién
no suele realizarse en las clases o queda, en la mayorfa de los casos,
limitada a una apreciaci6n subjetiva del profesor.

Es evidente que en algunas dreas resulta relativamente sencillo
establecer criterios subjetivos mediante la elaboracion de PRUEBAS, y
que en otras dreas, como la que nos ocupa, resulta mds complicado. No
obstante, pese a la dificultad que encierra la evaluacién del lenguaje
oral, es posible realizarla con bastante objetividad cuando redne ciertas
caracterfsticas:

a) La evaluacién debe ser realizada en situaciones reales de
comunicaci6n en las que los alumnos intervengan espontdneamente.
No somos partidarios de aplicar en este campo pruebas preparadas
en serie por su poca fiabilidad. Lo que sf es importante es crear un
clima de confianza en el aula.

b) La evaluacién del lenguaje oral requiere tiempo, hay que observar
al alumno en diferentes situaciones de comunicacién y anotar datos
que nos ayuden a dar el diagndstico mds acertado. Por tanto no
puede limitarse a un tiempo determinado.

¢) La evaluacion debe ser preferiblemente individual, aunque en
algunas  situaciones de comunicacion intervengan  varios
interlocutores.

d) Es conveniente grabar las intervenciones sin que los alumnos lo
sepan, para evitar los nervios y la falta de naturalidad, lo que nos
ayuda a detectar mejor los aspectos lingiifsticos que nos interesa
analizar, y captar mejor las deficiencias, para comentarlas y
corregirlas en una audicién posterior con la intervencién del propio
alumno (autoevaluacién) y de sus compaiieros (héteroevaluacién),
sobre todo cuando ya son mayores.

g) La evaluacion debe abarcar tanto la expresibn como la
comprensién.

f) Es necesario cambiar de situaciones y de técnicas para evitar la
monotonfa y profundizar mejor en los detalles.
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Objetivos en la comunicaciéon oral.
Se pueden reducir a tres:

1. Hablar con propiedad:
Pronunciando correctamente.
Con entonacién adecuada.
Ritmo pertinente.
Utilizar con precisién las distintas técnicas.
Conocer y utilizar las formas habituales de cortesfa.
2. Comprender bien:
Saber escuchar sin interrumpir.
Captar los mensajes de los demds con precisi6n.
Intervenir en el momento oportuno.
3. Saber callar cuando sea preciso.

Deficiencias en este nivel.

1. Deficiencias en el plano del contenido:
No tener las ideas claras y expresarse atropelladamente.
Mezclar conceptos. No fundamentarlos.
No concretar.
Generalizar demasiado. No centrarse en lo fundamental.
Descubrir detalles absurdos e incoherentes que retrasen la
comunicacién.
Utilizar tépicos con frecuencia.
Carecer de ideas propias.
Interrumpir la comunicacién con cuestiones aleatorias.

2. Deficiencias en el plano del lenguaje verbal:

2.1. Expre51(5n
Defectos de pronunciacién
Defectos de entonacién
Frecuente uso de muletillas
Ritmo inadecuado
Pobreza de vocabulario
No guardar la concordancia

2.2. Compren516n
No comprende a los demds cuando le hablan con un
vocabulario adecuado.
No respeta el turno de la palabra.
No aporta ideas.
No sabe callar a tiempo.
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3. Deficiencias en el plano del lenguaje no verbal:
No coordina el gesto con la palabra.
Se mueve con frecuencia distrayendo a los demds.
Tose o carraspea interrumpiendo la comunicacién.

4. Deficiencias en el plano de los mecanismos psicolégico-afectivos:
No se interesa por el tema.
No capta detalles de la conversacién, se distrae con cualquier
cosa.
No es creativo, repite lo que oye sin imaginacién.
Es verborreico, monopolizador de la conversacion.
Es discutidor por principio.
Se inhibe por principio.

La evaluacién del lenguaje escrito: lectoescritura.

Segiin nos recuerdan los nuevos Documentos Curriculares Base
(DCB) "El dominio de la lengua oral es una condicién bdsica para
dominar la lengua escrita, de tal manera que las posibles deficiencias en
la primera acaban reflejdndose en la segunda. En cualquier caso el
lenguaje oral y el lenguaje escrito deben apoyarse mutuamente, lo que
obliga a plantear su ensenanza y aprendizaje en estrecha interaccién con
el fin de que este apoyo se produzca realmente”.

Hay una larga tradicion en el campo de la evaluaci6n lecto-escritora
avalada por multitud de pruebas preparadas de diferentes tipos: a)
Escalas gréficas elaboradas empfricamente en el centro, b) Escalas
elaboradas cientfficamente para evaluar la madurez, la velocidad, la
comprensién lectora etc. Citaremos algunas como: Test de Filho, Test
A.B.C. Test Hildreth, Test Ferndndez Huerta, Test Ajuriaguerra, etc.
Algunas ya desfasados por el tiempo.

En lfneas generales debemos tener en cuenta:

a) En las etapas de iniciacién y desarrollo pueden ser objeto de

evaluacidn:
1. Los aspectos mds mecdnicos de codificacion/decodifica-
cién.

2. La lectura comprensiva (serd progresiva),
3. La velocidad y
4. La captacién de ideas.
No es conveniente cuantificar matemdticamente dicho nivel, creo
que basta con fijar aspectos fundamentales de cada tipo de lectura.
b) Creemos que serfa suficiente hacer una evaluacién trimestral.
¢) Se deben aplicar distintas técnicas.
d) Se deben leer distintos tipos de textos.
e) A ser posible se debe involucrar al alumno en la evaluacion.
f) La evaluacién puede ser individual y colectiva, preferible la
individual.
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a)
b)

<)
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En cuanto a la escritura recomendamos:

La evaluacién puede ser individual y colectiva, sin olvidar la
autoevaluacién y la héteroevaluacion.
Las claves de las que nos serviremos pueden ser numéricas o
figurativas, procurando no tachar demasiado,
excesivamente y sf orientar con una frase, animar y sefialar bien los
aciertos para que se animen a seguir.
Serfa conveniente una evaluacién individualizada cada mes.
Las evaluaciones serdn cualitativas, no cuantitativas.

Objetivos del aprendizaje lecto-escritor.

Codificacién/Decodificacién:

* cddigo gréfico-fénico

* segmentacién frente a andlisis

* discriminacién perceptiva visual y auditiva
Significacién y sfntesis.

Comprensién:

* automatizacién, velocidad.

* sentido explicito-implicito.
Interpretacion:

* oral

* escrita

Reconocimiento visual de palabras por via directa.
Inferencia, abstraccién, conceptualizacién.
Evaluacién:

* criterial

* estética

Deduccién de consecuencias:

* principios

* generalizaciones

Uso de material impreso.

Produccién y creacidn:

* copia

* dictado

* redaccién

* composicién

Desarrollo de hébitos y actitudes.

Deficiencias mds notorias en estos aprendizajes.

1. En el aprendizaje de la lectura:

a) Deficiencias en el plano verbal:
- Pronunciacién defectuosa
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- Entonacién deficiente
- Ritmo lector fluctuante
b) Deficiencias en el plano no verbal:
- Trastornos de percepcién: hipoacusia, miopfa,
astigmatismo.
- Dislexia
¢) Deficiencias en el plano psico-afectivo:
- Falta de madurez afectiva
- Inestabilidad emocional
- Exigencias escolares excesivas
- Carencia de estfmulos familiares

2. En el aprendizaje de la escritura:

a) Deficiencias en el plano verbal:
. Presentacion:
- mala legibilidad: caligraffa  incorrecta, letra
excesivamente pequefia, etc.
- ausencia del sentido estético: sin mdrgenes, con
suciedad, etc.
Uso del lenguaje:
- ortograffa defectuosa: puntuacion escasa o exagerada,
mala acentuacién, faltas.
- vocabulario pobre o vulgar, repetitivo o inadecuado al
tema.
- mala sintaxis o estructura defectuosa: monotonfa de
nexos, desorden.
- estilo deficiente o carencia de estilo.
b) Deficiencias en el plano del contenido:
- Ideas desordenadas.
- Oscuridad, confusionismo.
Carencia de espfritu critico.
Incoherencia interna.
Ausencia de originalidad.
Presencia de tépicos.
¢) Deficiencias en el campo perceptivo:
- Trastornos de psicomotricidad.
- Tonicidad alterada.
- Ausencia de limpieza: borrones, tachaduras, mezcla de
colores.
d) Deficiencias en el plano psicoafectivo:
- Dificultades de adaptacién personal.
- Problemas de diversa fndole (familiar, perceptivo, etc.).

La realizacién de ejercicios que fomenten la creatividad es algo
indispensable en cualquier 4rea pero de manera muy especial en ésta.
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Aunque no debe circunscribirse dicha creatividad a la composicién
escrita, sf adquiere en este caso rasgos especiales que merecen un
tratamiento mds detallado. Todos sabemos que el hombre creador tiene
mds confianza en s{ mismo, es mds independiente, mds perfecto como
ser humano. De ahf la gran importancia que tiene el fomento de la
creatividad o el pensamiento divergente, como sefiala Guilford:
"Existe clara diferencia entre las operaciones mentales convergentes
y divergentes. El pensamiento convergente estructura el problema de
manera que la respuesta es tnica segin un orden preestablecido, segiin
un aprendizaje previo. El pensamiento divergente, por el contrario, estd
basado en la amplitud, flexibilidad, variedad y originalidad de las
respuestas. En estos dos tipos de pensamiento se ha querido ver incluso
distintas maneras de ser personal. "
(Ferndndez Sarramona, 1980, pdg. 489).

La creatividad hay que verla desde un punto de vista globalizado
con otros aspectos lingtifsticos: expresién oral, confeccién de encuestas,
criticas, etc. Poco a poco se ird perfeccionando el estilo, la fluidez y,
en definitiva, la posibilidad de expresar por escrito aquello que se estd
pensando.

2.2. SEGUNDO NIVEL: NIVEL REFLEXIVO O CIENTIFICO
RACIONAL

La evaluacién seguird siendo formativa o continua y cumplird las
funciones necesarias para diagnosticar la situacién de partida de cada
alumno, orientar sus aprendizajes individualmente, de acuerdo con sus
peculiares necesidades e intereses, conocer las dificultades que aparecen
durante el aprendizaje, corregir el proceso emprendido (si fuese
necesario) y dar pautas al alumno para su futuro.

El saber idiomdtico es el primer grado de percepcidn, el priméro
que tenemos examinable sin perdernos en abstracciones. La reflexion
analitica sobre la lengua es posterior. La gramdtica estd oculta en el
texto, no es visible a simple vista, es un elemento fntimo que no est4 al
descubierto y que el alumno debe ir descubriendo poco a poco,
gradualmente, en los textos.

La ensefanza de la lengua debe favorecer el desarrollo de todos los
recursos lingiifsticos empleados en la comunicacién; para ello un primer
objetivo, que permite al alumno la comprensién y construccién de
estructuras comunicativas, serfa hacerle practicar, manejar, montar y
desmontar los utensilios lingiifsticos para conocerlos a fondo y aduefarse
de ellos. Un segundo objetivo llevarfa al alumno a descubrir c6mo
funciona el sistema y a una reflexién sobre su funcionamiento a partir
de las técnicas de segmentacién, conmutacién, permutacién y
transformacién,
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Objetivos de la ensefianza gramatical.

Reconocer estructuras.
Reconocer categorfas.
Reconocer funciones.

Deficiencias mds frecuentes en el nivel gramatical.

a) Vulgarismos al utilizar las distintas categorfas gramaticales.
Solecismos.
* De régimen
* De construccién
b) Anfibologfa
¢) Monotonfa o pobreza.
d) Utilizar expresiones como "yo dirfa", "yo opino".
e) Sustantivos femeninos que empiezan por a 0 ha tdnicas.
f) Dequefsmo.
g) Anacolutos.
h) Utilizar expresiones del estilo de: Eres "como muy" simpdtico.

2.3. TERCER NIVEL: NIVEL CREATIVO ESTETICO-LITERARIO.

La literatura, como produccién plena de la lengua, incluye tres
apartados dentro del disefio Curricular-Base, dentro de la Ensefianza
obligatoria, que es donde se incluye:

1. Hechos, conceptos y principios.
2. Procedimientos.
3. Actitudes, valores y normas.

Para su evaluacién elaboraremos una tabla de control en la que
aparezcan dichos apartados interrelacionados, sin olvidar que la
ensefianza de la literatura estd vinculada estrechamente con el
aprendizaje lingiifstico.

La estructuracién de estos tres componentes creemos que facilita el
planteamiento didéctico del 4rea, por cuanto se agrupan en tres grandes
capftulos aspectos muy distintos que exigen un tratamiento especffico
diverso, aunque, como se observa, también presentan aspectos
tangenciales que en ocasiones parecen solaparse. Asimismo facilita la
consideracién de objetivos no s6lo cognoscitivos, sino de procedimiento
y de actitudes, valores y normas. Esto que ya por sf solo tiene una gran
relevancia para todas las dreas, se hace imprescindible en el estudio de
la literatura, donde el desarrollo de la sensibilidad estética y el disfrute
personal son tan importantes.
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Los aspectos de Evaluacién los hemos inclufdo en el mismo

apartado, porque, como hemos apuntado desde el principio de nuestro
trabajo, participamos de una concepcién evaluativa de cardcter continuo,
formativo y criterial.

Objetivos en la ensefianza de la literatura.

Valoracién del hecho literario como producto lingiifstico, estético
y cultural.

Interés y gusto por la lectura de textos literarios de diferentes
géneros y épocas, especialmente contempordneos, tendiendo a
desarrollar criterios propios de seleccién y valoracion.

Valoracién de las diversas producciones literarias en castellano y
otras lenguas habladas en Espaiia.

Interés y gusto por expresar las ideas propias, sentimientos y
fantasfa mediante los distintos géneros literarios.

Sensibilidad estética ante las producciones literarias propias y
ajenas, valorando los elementos creativos e innovadores de las
mismas.

Sensibilidad ante el contenido ideoldgico de las obras literarias y
actitud crftica ante los temas que denotan una discriminacién social,
racial, sexual, etc.

Dificultades en este campo.

1.
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Deficiencias en el piano verbal:

- Escaso dominio lector.

- Pobreza de vocabulario.

- Comprensién defectuosa.

- Incoherencia expresiva.,
Desorden y confusién de ideas.

Deficiencias en el plano no verbal:

- Trastornos de percepcién: hipoacusia, dislexia, etc.
- Dificultades de visién: miopfa, astigmatismo.

- Problemas de memoria.

- Incapacidad para relacionar y transferir.

Dificultades psicoafectivas:

- Falta de madurez afectiva.

- Inestabilidad emocional.

- Exigencias escolares excesivas que se traducen en apatfa, suefio...
- Dificultades de adaptacion personal.
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III. INSTRUMENTOS DE CONTROL. (Fichas individuales por
objetivos).

Evaluacion de: :
- la lengua oral
- la lengua escrita (lecto-escritura)
- la gramdtica
- la literatura

NOMBRE DEL ALUMNO:

1. OBJETIVOS OPERATIVOS
(Seleccién previa de 6 como mdximo)

A i

2. DIFICULTADES EN EL PLANO VERBAL
(Dependerd del nivel que se vaya a evaluar)

3. DIFICULTADES EN EL PLANO NO VERBAL
(Dependerd del nivel que se vaya a evaluar, oral, escrito, etc.).

4. DIFICULTADES EN EL PLANO PSICOAFECTIVO
- Falta de madurez afectiva
- Inestabilidad emocional
- Exigencias escolares excesivas
(molesta, distrae, apatfa, aburrimiento, suefio, carencia de
estfmulos)
- Dificultades de adaptacién personal: intelectuales, familiares, etc.
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5. EVALUACION (RECUPERACION)

Evaluacion:
continua
formativa
criterial

Basada en el esquema de ACCION-REFLEXION
V.

- Andlisis minucioso del proceso didactico (considerar aspectos
cuantitativos y cualitativos).

{ ¢c6mo?

- Observacion directa

- Preguntas de diverso tipo

- Entrevistas con los alumnos

- Andlisis de ejercicios habituales
- Pruebas especificas

- Cuadernos

- AUTOEVALUACION

- HETEROEVALUACION

- Ev. final: Profesor.

130



1990 - AULA ABIERTA N° 56

CONSIDERACIONES SOBRE EL
APRENDIZAJE Y LA EVALUACION
EN MATEMATICAS. ALGUNAS
PRUEBAS DE EVALUACION DE
OBJETIVOS COGNOSCITIVOS

MIGUEL A. LUENGO GARCIA

Comenzaré este artfculo exponiendo algunas cuestiones que pueden
orientar la educacién matemética en los niveles no universitarios, a la
luz de investigaciones de destacados autores en psicologfa educativa, de
autorizadas opiniones de matemdticos y de la préctica docente en el
sistema educativo espafiol de la actualidad.

A continuacién confeccionaré algunas pruebas para la evaluacién de
objetivos cognoscitivos en los niveles citados y en los universitarios.

1. Procesos matemdticos, contenidos y psicologia educativa.

Me ocuparé en este apartado del binomio procesos y contenidos.
John Mason, Leone Burton y Kage Stacey nos dicen' que hay tres
factores que influyen en el grado de efectividad del razonamiento
matemdtico.

La competencia en el uso de los procesos de investigacion.

. La confianza en el dominio de los estados emocionales y
psicolégicos, para sacar partido de ellos.
El conocimiento del contenido de las matemdticas y, si es
necesario, del drea en el que se estdn aplicando.

Debemos, por tanto, ensefiar contenidos y procesos. Para lo
segundo, algunas veces nos apoyamos en contenidos matemdticos de
cierta entidad y en otros casos, los contenidos serdn escasos.

En mi opinién, una vez adquiridas las necesarias rutinas operativas
(lo que en la prdctica no siempre se consigue), y asimilados, en lo
posible, los conceptos fundamentales, se debe insistir en los procesos de
pequedias investigaciones, de planteamiento de situaciones "nuevas”. La
practica en la resolucién de ejercicios "mecdnicos”, de la que
frecuentemente se abusa, es 1itil en dos sentidos: son contenidos
necesarios para la construccién de la Matemdtica y ademds contribuyen

" MIGUEL A. LUENGO GARCIA es Catedrético de Matematicas de I.B. y Profesor Asociado
del 1.C.E. de la Universidad de Oviedo.
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a ir formando una especie de reserva de éxitos que produce una actitud
positiva y aumenta la autoestima. Esto puede colaborar en el futuro a la
aparicién de buenas ideas. Sin embargo, alumnos con una cierta
capacidad cognitiva (diferencia individual), rechazan con frecuencia la
insistencia en este tipo de problemas llegando, en algunos casos, a
producirles frustracién.

En "Psicologfa y curriculum" tenemos una cita que nos ayudari a
esclarecer m4s el tema que nos ocupa’: "Cronbach y Snow (1977), en
una revisioén de las principales investigaciones realizadas sobre aptitudes
y tratamientos educativos, pusieron de relieve que el nivel intelectual
-medido con una prueba de inteligencia general- se relaciona de forma
diferente con los resultados del aprendizaje segun que el tratamiento
educativo utilizado sea mds o menos estructurado y conceda mayor o
menor autoromia y responsabilidad al alumno en la realizacion de las
tareas de aprendizaje. Cuando el tratamiento educativo es poco
estructurado y el grado de autonomfay responsabilidad de los alumnos
es grande, se constata una fuerte relacion entre el nivel intelectual y los
resultados del aprendizaje: a mayor nivel intelectual, mayores resultados
de aprendizaje. En cambio cuando el tratamiento educativo es muy
estructurado y concede poca autonomia y responsabilidad a los alumnos
en las tareas de aprendizaje, la relacién entre nivel intelectual y
resultados es minima"

Una proyeccidn de ésto, en la clase de Matemdticas, la constatamos
con frecuencia: si los problemas se orientan a procesos inductivos, si
son mds "abiertos"”, pocos alumnos los resuelven. Si su resolucién
requiere un proceso habitualmente estructurado, ocurre lo contrario.

A mi entender, lo ideal serfa conseguir un equilibrio adecuado a
cada estudiante entre la "ciencia hecha" (transmisién ordenada de
conocimientos por parte del Profesor) y la "ciencia por hacer"
(resolucion de situaciones nuevas, investigaciones, etc.). Tres motivos
dificultan fundamentalmente el logro de lo anterior: la excesiva, a veces,
presién social ejercida sobre el Profesor (programas, exdmenes, etc.) y
como consecuencia sobre el alumno; el elevado mimero de éstos por
aula combinado con su heterogeneidad y la dificultad que presenta en s{
misma esta tarea.

2. Metodologia, contenidos y psicologia.

En las préximas ccnsideraciones sobre metodologfa y contenidos,
tiene importancia capital el concepto de "aprendizaje significativo” de
Ausu]l%el.

ste, en "Psicologfa educativa" lo explica asf: “la esencia del
proceso de aprendizaje significativo reside en que, ideas expresadas
simbolicamente son relacionadas de modo no arbitrario, sino sustancial
con lo que el alumno ya sabe. Independientemente de cudnto significado
potencial sea inherente a lo que se ensefla, si la intencion del alumno
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es memorizar arbitraria y literalmente (como una serie de palabras
relacionadas caprichosamente), tanto el proceso de aprendizaje como los
resultados del mismo serdn mecdnicos y carentes de significado”.

Como conseciiencia de ésto, en la secuenciacién de los contenidos
Matemdticos a veces debemos considerar una “secuenciacion
significativa" preferentemente a una secuenciacién 16gica desde el punto
de vista formal de la Matemdtica. Si conseguimos "significar” los
contenidos matemdticos tendremos un buen comienzo para una mejor
comprensién de éstos por los alumnos. A mi entender, la formacién de
abstracciones prematuramente puede hacer estéril y diffcil el aprendizaje.
Introducir nuevos conceptos sin un bagaje suficiente de hechos concretos
que puedan estimular a los estudiantes, puede resultar perjudicial. Es
diffcil establecer generalizaciones cuando no ha habido experiencia
previa en unificacién. En este sentido, algunos contenidos de los
programas actuales de Matemdticas en E.G.B. y B.U.P. dificultan la
consecucidn de un cierto "grado de significatividad” en la metodologfa.
En particular, el lenguaje matemdtico debe ser objeto de especial
cuidado. Esto no quiere decir que los alumnos no deban utilizarlo. En
mi opinién, es conveniente que se ejerciten en la "memorizacion
comprensiva" de demostraciones, definiciones, etc., siempre que éstas
sean razonablemente adecuadas al nivel en el que estdn. Esto les ayudard
a familiarizarse con dicho lenguaje (especialmente el algebraico) el cual,
en muchas ocasiones, tiene tal fuerza que ayuda a resolver ejercicios casi
por simple "manipulacién”.

3. La evaluacion.

La consideracién de las ideas expuestas debe tenerse presente en
los "contenidos" y "formas" de las pruebas de evaluacién, pues éstas
influyen de forma determinante en el apredizaje formando parte de él
(hay una interaccién entre aprendizaje y evaluacion).

En este artfculo se expondrdn, siguiendo la taxonomfa aplicada a las
Matemdticas publicada en Aula Abierta’, unas pruebas para la evaluacion
de algunos objetivos del dominio cognoscitivo tanto relativas al dmbito
universitario como a contenidos de la E.G.B. actual. La taxonomfa nos
permite, aunque a veces sea con cierta ambigiiedad producida por el
solapamiento de capacidades, "localizar gradualmente” dénde se
producen las deficiencias en el proceso de ensefianza-aprendizaje y puede
proporcionarnos una valiosa ayuda para la consecucién de una
evaluacién no sélo sumativa sino también formativa (si un alumno no
alcanza los objetivos de reconocimiento, diffcilmente alcanzar4 los de
comprension, etc.).

Por otra parte, la "graduacién en dificultad” de los objetivos
proporcionada por la taxonomfa puede ser ttil en los sentidos siguientes:
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a) Mayor informacién previa sobre una cierta prueba (Selectividad,
etc.). Bastard para ello indicar, aunque sea con cierta ambigiiedad,
las "capacidades" necesarias para resolver los distintos items.
Ejemplo: un- ejercicio de comprensién de conceptos, uno de
comprensién de reglas y procedimientos, uno de resolucién de
problemas rutinarios, etc. Se tendrfa as{ una idea no sélo de la
"cantidad" de items, sino también de su posible dificultad.

b) Mayor uniformidad en la confeccién de distintos exdmenes para una
misma prueba. En cada uno de ellos se puede considerar, por
ejemplo, no sélo el mismo mimero de ejercicios sino también la
utilizacién de andlogas capacidades para resolverlos.

En el disefio de los modelos que se expondrdn a continuacién se
fijard el objetivo (especificando tanto la capacidad como el contenido
matemdtico sobre el que se ejercita dicha capacidad) cuya consecucién
total o parcial se pretende comprobar con cada prueba.

Para finalizar esta introduccién, quisiera resaltar que NO se ha
fijado el curso de los alumnos a los que van destinadas las pruebas; s6lo
se dice "contenidos de 7° E.G.B." o "nivel universitario”. Esto es asf
porque en toda evaluacién debe tenerse siempre presente el "estado
inicial” de cada alumno (entendido esto en su aspecto mds general), y
obviamente éste no es el mismo para todos los alumnos de un mismo
curso.

También es conveniente destacar que las pruebas propuestas evalian
objetivos cognoscitivos pero éstos no son el tunico "producto” de la
educacidn.

Respecto a las pruebas de nivel universitario, quisiera sefialar que
los objetivos de reconocimiento probablemente no sea necesario
evaluarlos en este nivel.

Tema: POLIEDROS REGULARES
Contenidos de 7° E.G.B.

Capacidad: Reconocimiento de terminologfa (1.1)

Contenido: Terminologfa de los poliedros regulares.

Objetivo: Reconocer la terminologfa que aparece al estudiar los
poliedros regulares.

Prueba: Entre las siguientes expresiones, reconocer nombres de
poliedros regulares:
A) Cubo D) Hexaedro regular
B) Octaedro regular  E) Tetraedro
C) Pirdmide F) Prisma

¥ k k
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Reconocimiento de hechos espectficos (1.2)

Formas de los poliedros regulares.

Reconocer hechos especfficos asociados a los poliedros
regulares.

Reconocer, entre los siguientes hechos especfficos,
algunos que tengan relacion con los poliedros regulares:
A) La pintura cubista

B) La geometrfa de una construccion

C) La novena sinfonfa de Bethoven

D) Las pirdmides de Egipto

* X X

Reconocimiento de férmulas operativas (1.3)

Areas y volimenes de los poliedros regulares.

Reconocer férmulas operativas que sirvan para calcular dreas

y voltimenes de poliedros regulares.

Reconocer, entre las siguientes férmulas, las que

corresponden, respectivamente, al volumen de un cubo y a

la superficie de un octaedro regular.

A)8A, siendo A el drea de un tridngulo equildtero, cuyo
lado es la arista de un octaedro regular.

B) 8B, siendo B el 4rea de un tridngulo isdsceles.

C)a’, siendo a la longitud de la arista de un cubo.

D) 22°, siendo a la longitud del lado de un hexaedro regular.

*® %k

Capacidad: Reconocimiento de clasificaciones (1.4)

Contenido:

Objetivo:
Prueba:

Capacidad

Contenido:

Objetivo:

Nimero de caras de los poliedros regulares.

Reconocer clasificaciones entre los poliedros regulares. .
Entre las siguientes series numéricas, reconocer la que puede
representar una clasificacién de los cinco poliedros regulares
atendiendo al mimero de sus caras ordenadas de menor a
mayor:

A)4,6,9, 12,21

B) 4, 6, 8§, 12, 20

C)4,6,7, 13,20

COMPRENSION

:Comprensién de conceptos (2.1).

Concepto de cubo.
Comprender el concepto de cubo.
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Prueba:  Suponiendo que la figura representa un cubo, decir, entre
las siguientes afirmaciones, las que son correctas:

A__ F o AB = CD
o l ii) EB = AG
L | ii) AH # HB
| iv)  Laseccion del cubo por
i un plano perpendicular
\ | a HC por su punto
£ .. D medio es la misma que
e la producida por un
C =« . .G plano perpendicular a
HB por su punto medio.
v) Sigiro el cubo y lo apoyo en la cara AECH obtengo
una figura que no es un cubo.
vi) A = Ben el poligono ABGE
vii) Las aristas HB y GD se cortan.

'B

* Xk k

Capacidad: Comprensién de reglas y procedimientos (2.2).

Contenido: Férmula de Euler.

Objetivo: Comprender el significado de la férmula de Euler.

Prueba:  Contabiliza en un octaedro regular el mimero de vértices,
caras y aristas y comprueba la férmula de Euler.

* Xk Xk

Capacidad: Traduccion de los elementos de un problema de un lenguaje
a otro (2.3).

Contenido: Conceptos, elementos y formas de los poliedros regulares.

Objetivo: Utilizar los poliedros regulares para transformar un
problema "de la vida real" en un problema geométrico.

Prueba: Nombra cinco objetos que sean poliedros regulares e
identifica en ellos distancias, dngulos, etc. Ejemplo: Una
habitacién con suelo un cuadrado y altura de la misma
longitud que el lado del suelo {Qué poliedro regular es?
(Cémo se llama el segmento que representa la distancia
entre un vértice del techo y el vértice més alejado de €l en
el suelo?, etc.

* k%

Capacidad: Seguir una lfnea de razonamiento (2.4).
Contenido: Distancias en un tetraedro regular.
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Objetivo: Seguir un razonamiento que nos lleve a calcular la altura de
una tetraedro regular conocida su arista.

Prueba:  Habiendo explicado sobre una figura cémo se obtiene la
altura de un tetraedro regular conocida la arista, se pide
calcularla para un tetraedro de 2 cm. de arista.

* Xk X

Capacidad: Leer e interpretar un problema matematico (2.5).

Contenido: Volumen de un cubo.

Objetivo: Comprender el enunciado de un problema sobre el cubo,
visualizando claramente su volumen.

Prueba:  ;Cudntas pirdmides de vértice el centro de un cubo y base
cada una de sus caras son necesarias para "llenar” todo su
volumen? Dibuja la figura.

APLICACION

Capacidad: Resolver problemas rutinarios (3.1).

Contenido: Area y volumen de un cubo.

Objetivo: Resolver problemas “rutinarios” de cdlculo de 4reas y
volimenes de un cubo.

Prueba:  Calcular el 4rea y el volumen de un cubo cuya diagonal de
cara vale 2 cm.

* X *k

Capacidad: Establecer comparaciones entre situaciones 0 elementos
2

Contenido: Desarrollos planos de los poliedros regulares. - ,

Objetivo: Relacionar los desarrollos planos de los poliedros regulares
con €stos.

Prueba:  Dados los desarrollos planos de los cinco poliedros regulares
decir cudl corresponde a cada uno de ellos. Construir dichos
desarrollos con cartulina para el tetraedro regular, cubo y
octaedro regular y obtener a partir de ellos dichos poliedros
regulares.

* k Xk

Capacidad: Leer, manipular e interpretar datos y obtener conclusiones
3.3).

Contenido: Distancias en los poliedros regulares.

Objetivo: Interpretar y calcular distancias importantes en los poliedros
regulares.
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Pruebas: 1) Supongamos que estamos disefiando una construccién con
forma de tetraedro regular de 10 m. de arista. Si
queremos poner un ascensor que vaya desde lo alto de la
construccion (vértice del tetraedro) hasta la base por el
camino mds corto {Cudl es la longitud del recorrido que
realizar4?

2) Calcular el radio de la circunferencia circunscrita al
tridngulo determinado por los tres vértices de un cubo
de 5 cm. de arista, mds préximos a uno de los extremos
de una diagonal del cubo. Comprueba gréficamente el
resultado obtenido.

3)Calcular la distancia entre dos aristas opuestas de un
tetraedro regular de 5 cm. de arista {Cudl es la longitud
de la perpendicular comin a las aristas anteriores?
Comprueba gréficamente el resultado obtenido.

ANALISIS

Capacidad:Buscar y descubrir relaciones entre elementos de un
problema (4.1).

Contenidos: Geometrfa del tetraedro regular. Volumen.
Geometrfa del cubo. Teorema de Pitdgoras.

Objetivo: Buscar relaciones que nos lleven a la solucién de los

siguientes problemas:

Pruebas: 1) Se considera un tetraedro regular. Se efectia un giro de
120° de su base alrededor de su centro de simetrfa y en
su plano, obteniéndose un tridngulo que serd base de un
nuevo tetraedro regular cuyo vértice es simétrico del
vértice del tetraedro inicial respecto al plano de las bases.
a) Dibujar el cuerpo geométrico resultante del proceso

anterior. Idem. si el giro es de 60°.

b) Sobre cada cara del cuerpo obtenido anteriormente
(giro de 120°) se apoya un tetraedro regular cuya base
coincide con dicha cara. Calcular su volumen sabiendo
que la arista del tetraedro es 1 cm,

2)En el vértice N del techo de una habitacién con forma
de cubo se encuentra una arafia y en el suelo, en el
vértice opuesto B, duerme una mosca {Cudl es el trayecto
que debe recorrer la arafia para llegar hasta la mosca por
el camino mds corto? ;Cudl es la distancia que deberd
recorrer?
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Capacidad: Resolver problemas no rutinarios que no han sido estudiados
antes (4.2).

Contenidos: Idem.

Objetivo: Resolver problemas.

Pruebas: Resolver los problemas de 4.1.

Tema: EL NUMERO NATURAL
Contenidos de 6° de E.G.B.

'RECONOCIMIENTO

Capacidad:Reconocimiento de terminologfa (1.1).

Contenido: Terminologfa del nimero natural.

Objetivo: Reconocer la terminologfa que aparece al estudiar el mimero
natural.

Prueba: Se pide reconocer, en las siguientes expresiones
matemdticas, las que pueden aparecer al estudiar el conjunto
de los mimeros naturales:

A) dm?® F) 1/4
B) (-2)'” G) 2°
C)N H) 3%+ 3°
D) + 16 1) 4*/4°
E)3+5-1

¥ ¥k Xk

Capacidad: Reconocimiento de hechos especfficos (1.2.).
Contenido: Hechos histéricos.
Objetivo: Reconocer hechos especfficos asociados al mimero natural.
Prueba:  Se pide reconocer, entre los siguientes hechos espectficos,
alguno que esté relacionado con la aparicién del mimero
natural.
a) La teorfa de la relatividad.
b) La necesidad de contar.
¢) El arte romano.
d) Las leyes de Newton.

% % %
Capacidad: Reconocimiento de férmulas operativas (1.3.).
Contenido: Reglas operativas en el conjunto de los Naturales.

Objetivo: Reconocer férmulas operativas relacionadas con el mimero
natural.
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Prueba: Se pide reconocer, entre las siguientes expresiones
matemdticas, las que pueden aparecer en el conjunto de los
nimeros naturales:

A) 16 = 2

B)2r. 22 =2 pq€EN
OC12)=¢-1/2, neN
Dya/a'=a" (a,p,q €EN@P > 09
E) /5" =vV5 ,n €N

* Xk X

Capacidad:Reconocimiento de clasificaciones (1.4.).
Contenido: Particiones en el conjunto de los naturales.
Objetivo: Reconocer clasificaciones en el conjunto de los mimeros
naturales.
Prueba:  Se pide reconocer, entre las siguientes clasificaciones, las
que correspondan al conjunto de los mimeros naturales.
a) Pares e impares.
b) Positivos y negativos.
¢) Primos y compuestos.
d) Enteros y fraccionarios.

COMPRENSION

Capacidad: Comprensién de conceptos (2.1.).
Contenido: Conceptos de M.C.D. y M.C.M. de varios nimeros
naturales.
Objetivo: Comprender los conceptos de M.C.D. y M.C.M. de varios
nmimeros naturales.
Prueba: Entre las siguientes afirmaciones, razona las que son
correctas sin calcular el M.C.D. ni el M.C.M.:
a) M.C.D. (a,b) > M.C.M. (a,b), a,b € IN
b) M.C.D. (3,5) divide a 3
¢c) M.C.M. (12, 15) es miltiplo de 4
d) M.C.M. (12, 15) < M.C.M. (24, 15)
e) M.C.D. (6,9) = 3

* ¥k %k

Capacidad: Comprensién de reglas y procedimientos (2.2.).
Contenido: Criterios de divisibilidad por 2, 3, 5 y 11.
Objetivo: Comprender los criterios de divisibilidad por 2, 3, 5, y 11.
Prueba:  Entre las siguientes afirmaciones sefialar las que NO son
correctas:
a) 5340 es divisible por 5
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Capacidad:
Contenido:
Objetivo:
Prueba:

Capacidad:
Contenido:
Objetivo:

Prueba:

Capacidad:
Contenido:
Objetivo:

Prueba:
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b) 540° no es divisible por 5
¢) 540 es divisible por 5 pero no por 3
d) 540 es divisible por 5, por 3 y por 2
e) 540 no es divisible por 11

* k Xk

Traduccidn de los elementos de un problema de un lenguaje
a otro (2.3.).
Operaciones en el conjunto de los naturales. Variables
numéricas.
Utilizar férmulas operativas en las que las letras representen
nimeros naturales.
Entre las siguientes afirmaciones sefialar las que son
correctas:
a)(ab) =2« 5/2° para_a=10 b= 4
bva+b+c =vF+ JO+ 2 paraa =4
b=9
25

c
@ - b - c) =a'b c'® paraab,c€EIN

% %k %

Seguir una linea de razonamiento (2.4.).

Célculo del M.C.M. de dos mimeros naturales.

Seguir un razonamiento que nos lleve a demostrar la regla

para obtender el M.C.M. de dos niimeros naturales.

Habiendo justificado la regla anterior en un caso particular

[p. &j.: M.C.M. (6, 9)] se pide justificarla en otro caso

particular y demostrarla para los mimeros naturales:
A=2abc, B=ab’d ,

*k %k X

Leer e interpretar un problema matemdtico (2.5.).

Cifras de un niimero natural.

Comprender el enunciado de problemas matemdticos en el

conjunto de los naturales.

Se considera un nmimero natural A de tres cifras del que

daremos informacién por medio de otro mimero natural B,

también de tres cifras, de la siguiente manera:

1) Anotaremos tantos "hundidos” como cifras tenga en
comiin B con A y en la misma posicién.

2) Anotaremos tantos "tocados" como cifras tenga en comuin
B con A pero en distinta posicién.
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Si A = 287, sefiala cudntos "hundidos" y cudntos
"tocados" tendrfamos si B=847,B =378 y B=123

APLICACION

Capacidad: Resolver problemas rutinarios (3.1.).
Contenido: Divisores en el conjunto de los naturales.
Objetivo: Resolver algiin problema “rutinario” sobre divisores
comunes de dos mimeros.
Prueba: A) Halla los divisores de 84 y 14
B) (Cudles son los divisores comunes de 18 y 14?
C) Representar los divisores de 18 y 14 en un diagrama de
Venn.
D) (Cudl es el M.C.D. (18, 14)?
E) El M.C.D. (18, 14), ;es miiltiplo del resto de los
divisores de 18 y 14?. Compruébalo.

* %k Xk

Capacidad: Establecer comparaciones entre situaciones o elementos
(3.2.).
Contenido: Orden en el conjunto de los niimeros naturales. Operaciones
en IN. Series numéricas. M.C.D. y M.C.M.
Objetivo: Ordenar un conjunto de nimeros naturales que no vienen
dados directamente.
Prueba:  Ordenar de mayor a menor los siguientes mimeros naturales:
A) + 189
B) 3*.3/3 3
C) A, siendo A el término siguiente de la serie
numérica: 1, 3, 6, 10, ... ...
D) M.C.D. (12, 24)
M.C.M. (2, 3)

L

Capacidad: Leer, manipular e interpretar datos y obtener conclusiones
(3.3.).

Contenido: Operaciones con los nimeros naturales.

Objetivo: Resolver problemas de codificacién con mimeros naturales.

Prueba: Elfas ha inventado un cddigo en el que cada simbolo
representa una cifra del 0 al 9. Con algunos de esos
simbolos ha efectuado las siguientes operaciones:

ﬂ\ \""i} - @
ﬁ{ +$ fﬁi (Sabrfas encontrar la cifra
,' 4 N AT \U” representada por cada uno de
{‘{ﬂﬂfﬁ’ & - )’2‘ ' estos sfmbolos?

<= /_\ K

/ﬂ\x@ :\:\U?\X
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ANALISIS

Capacidad:Buscar y descubrir relaciones entre elementos de un
problema (4.1.).

Contenido: Operaciones con mimeros naturales. Pares e impares.

Objetivo: Buscar relaciones que nos lleven a la solucién de los

siguientes problemas:

Pruebas: 1) Partiendo de dos nimeros cualesquiera, por ejemplo 3 y
5, escritos en las dos primeras casillas, se coloca en la
siguiente la suma de ambos, 8 en nuestro caso. Luego, en
la cuarta casilla, la suma de los mimeros escritos en las
dos casillas anteriores. Y asf sucesivamente. Es decir:

3 8 13 21 34
Completa el siguiente tren numérico:
8 52

2) Analiza el producto de mimeros pares e impares antes de
resolver el siguiente problema:
Se trata de multiplicar nimeros pares e impares y
observar el resultado. Se pide:

A)
B)

®)

D)

El producto de cinco mimeros naturales es par.
(Cudntos de esos mimeros son pares? :
Tenemos la misma situacién del caso anterior, pero
ahora el resultado es impar. Es decir, que el
producto de cinco nimeros naturales es impar.
iCudntos de ellos son impares?

Vamos a hacer ahora un producto mds largo:
Multiplicamos 125 niimeros naturales y el producto
nos resulta par. ;Cudntos de los factores son nimeros
pares?

Y para acabar, un producto todavia mds largo.
Hemos multiplicado 501 mimeros naturales y hemos
obtenido como resultado un mimero impar. ;Cudntos
de esos mimeros eran impares?

* Kk X
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Capacidad: Resolver problemas no rutinarios que no han sido estudiados
antes (4.2.).

Contenido: Operaciones con nimeros naturales. Pares e impares.

Objetivo: Resolver problemas.

Pruebas: Resolver los problemas de 4.1.

Contenidos diversos de Andlisis Matemaitico
Nlvel Universitario

RECONOCIMIENTO

Capacidad: Reconocimiento de Terminologfa (1.1)

Contenido: Terminologfa sobre la integral miiltiple de Rieman

Objetivo: Reconocer terminologfa que aparece al estudiar la integral
de Rieman (Simple, doble y triple).

Prueba:  Se pide reconocer, en las siguientes expresiones, las que
son propias del estudio de la integral miiltiple de Rieman
y sus aplicaciones:

A) dx G) dm’

B) dx dy dz H) Funcién y = f(x) continua

o)) L{ dx dz en [a,b]

D) ( 0) I) Condicién de integrabilidad
05 de Rieman

E) Autovalor J) Célculo de 4reas de recintos

F) Serie de Fourier planos

K) Cdlculo de momentos de inercia
L) Célculo de voliimenes

L 3

Capacidad: Reconocimiento de hechos especificos (1.2)

Contenido: Génesis histérica del cdlculo diferencial.

Objetivo: Reconocer hechos especfficos asociados al Cdlculo
Diferencial.

Prueba:  Reconocer, entre los siguientes hechos especfficos, los que
estén relacionados con la aparicién del Célculo Diferencial.
A) El nacimiento de Newton
B) Las pirdmides de Egipto
C) El estudio de la "variacién" de una funcién
D) La novena sinfonfa de Beethoven

* %k Xk
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Capacidad: Reconocimiento de férmulas operativas (1.3)
Contenido: Terminologfa de Operadores sobre campos escalares.
Objetivo: Reconocer férmulas opérativas relativas al operador nabla

).

Prueba: Siendo J(x,y, z) y A (x, y, z) campos escalares con las
primeras y segundas derivadas parciales continuas en un
abierto de R’, reconocer entre las siguientes expresiones
matemdticas, l1as que son, correctas:
Agrad . = vy =2£i +§1j o
BjrotA=wx A X Uy +F
C)vx (VA) %0

3
* % %

Capacidad: Reconocimiento de clasificaciones (1.4)

Contenido: Particiones en el conjunto de las series de mimeros reales.

Objetivo: Reconocer clasificaciones al estudiar series de mimeros
reales.

Prueba: Reconocer, entre las siguientes clasificaciones, las que
corresponden al conjunto de las series de mimeros reales.
A) Convergentes, divergentes y oscilantes
B) Continuas y discontinuas
C) Monétonas crecientes y de potencias

COMPRENSION

Capacidad: Comprensién de conceptos (2.1)

Contenido: Convergencia de series de mimeros reales

Objetivo: Comprender el concepto de serie convergente de mimeros
realegia

Prueba: Si %.,a, es una serie convergente de nimeros reales de
suma A
yS, = é;.,ak, decir entre las siguientes afirmaciones las que
son correctas:
a) {S,}.n es una sucesion no convergente

B)VE> 0 dn, EIN n>n, !S,-A} < 2£(A€IR)
a -

OvéE> 0 3n, €EIN n > 2n, lélak-m <\VHAEIR)
K:

*® Xk %

Capacidad: Comprensién de reglas y procedimientos (2.2)
Contenido: C4lculo de extremos de una funcién y = f(x)
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Objetivo:
Prueba:

Capacidad:
Contenido:

Objetivo:

Prueba:

Capacidad:
Contenido:

146

Comprender el criterio de las derivadas para calcular
mdximos y mfnimos relativos de una funcién.
Si f es una funcién derivable n veces en un punto interior
X,, sefialar entre las siguientes afirmaciones las que NO son
correctas.
a)Si £ x)=0y " (x)= 0, f tiene en x, un mdximo
relativo.
b)Sif (x,)=0y f"(x,)>0, f tiene en x, un mfnimo relativo
¢)Sif'(x,)=0, f"(x,)=0y f’(x,) >0, f tiene en x, mfnimo
relativo.
d)Si £(x,)=0, f"(x)=0, £”(x,) = 0y f'(x.)= 0,
f puede tener en x, un mdximo o un mfnimo relativo.
e)Sif(x) =f'(x)=1"(x)=0yf" (x)es un nimero
natural, f tiene en x, un mfnimo relativo.

* %k %k

Traduccidén de los elementos de un problema de un lenguaje
a otro (2.3)

Resolucién grifica de problemas de Programacion lineal (2
variables)

Utilizar el "lenguaje matemdtico” para expresar distintos
elementos que intervienen en un problema de Programacién
lineal.

Representar  grdficamente la regién factible y
algrebraicamente la funcién objetivo del siguiente problema:

En un pafs hay dos fuentes productoras de carb6n, A y B,
y tres centros de consumo, 1, 2 y 3. Las fuentes producen
35 y 55 unidades, respectivamente, y los centros de
consumo necesitan 30, 40 y 20 unidades respectivamente.
Los gastos de transporte de cada fuente a cada centro
comercial son los que se indican en el recuadro:

1 2 3
A 1 2 4
3 1 5

Proponer la distribucién de carb6n m4s conveniente.

*k %k Xk

Seguir una linea de razonamiento (2.4).
Funcién valor absoluto.



Objetivo:

Prueba:
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Seguir un razonamiento que nos permita utilizar
adecuadamente a cada problema el concepto de valor
absoluto de un niimero.

Sabiendo que,

x x20
| X | = expresar, sin que
-x x <0 aparezcael | |, la funcién:

[ |x-1] + |x+3| x€][3,1]

fX)=1 |x-9] x < -3
X x > 1
|l x|
® Xk %

Capacidad:Leer e interpretar un problema matemdtico (2.5).
Contenido: Longitud de la circunferencia

Objetivo:
Prueba:

Comprender el enunciado de problemas matemadticos.
Supongamos la Tierra esférica y una lfnea férrea que recorre
el meridiano que pasa por Parfs.

Se le afiade a esta linea un carril de 14 m conservando la
forma circular, o bien, se imagina que la lfnea ha tenido una
dilatacién longitudinal de 14 m sin que haya variado la
esfera.

(Cudl serd la luz, holgura o diferencia de radios que existird
entre el radio de la Tierra y el de la via dilatada?

APLICACION

Capacidad: Resolver problemas rutinarios (3.1).
Contenido: Métodos para calcular integrales, Ifmites, etc.

Objetivo:

Prueba:

Resolver algin problema "rutinario” sobre procedimientos
de célculo.

Calcular alguna integral, limite, serie (sumarla), ecuaciones
diferenciales, etc. por algin procedimiento general
previamente explicado.

* ok ok
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Capacidad: Establecer comparaciones entre situaciones o elementos
(3.2).

Contenido: Desigualdades matemdticas frecuentes.  Funciones
uniformemente continuas.

Objetivo: Saber "operar" correctamente algunas expresiones
matemdticas de uso frecuente en las que intervienen
desigualdades.

* k% X

Prueba:  Entre las siguientes afirmaciones decir las que son correctas:

a) Cos nx
e dx| < Ln2,¥ n € IN
x + 1
b)La funcién f(x)=x* no es uniformemente continua en
©, 1)
* sk ok

Capacidad: Leer, manipular e interpretar datos y obtener conclusiones

Contenido: Propiedades del tridngulo rectdngulo. Cuerpos de revolucién
(cono y esfera)

Objetivo: Interpretar y resolver problemas geométricos de cierta
dificultad en los que intervengan figuras y movimientos
sencillos.

Prueba:  Un tridngulo rectdngulo tiene por catetos AB = 4 cm y
AC = 2 cm. Se traza la circunferencia de didmetro AB. Al
girar la figura alrededor de AB, se obtiene una esfera y un
cono. Se desea cortar estos dos cuerpos por un plano
perpendicular al eje de modo que el drea de la secci6n en el
cono sea un tercio del drea de la seccidn en la esfera. (A
qué distancia del vértice del cono debe trazarse el plano?

NOTA: En este punto, pueden plantearse problemas de aplicacién de teoremas
integrales, célculo de volimenes, dreas, momentos de inercia, series de
Fourier, etc., que no sean solamente una "rutina” (en este caso
corresponderian a 3.1).

* ¥k %

Capacidad:Buscar y descubrir relaciones entre elementos de un
problema (4.1).

Contenido: Teorema de Bolzano. Concepto de mimero racional.
Interpretacién geométrica de la derivada. Alicacién de la
resolucién de problemas de ecuaciones diferenciales.
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Objetivo: Buscar relaciones que nos lleven a la solucién de los

siguientes problemas:

Pruebas: 1. Demostrar que si se supone continua la distribucién de la
temperatura en los distintos puntos de la Tierra, entonces
siempre dos puntos antipodales en el ecuador de la Tierra
tienen la misma temperatura. Sugerencia: aplicar el
teorema de Bolzano a una cierta funcién f: [0,7] IR.

2. Demostrar que el nimero:

x=\/ 3;+ 9+—-\/-3 +\'9+

es racional.

3.Un hombre se mueve sobre el eje 0Y con velocidad
constante a. Su perro, situado fuera de este eje pero en el
plano OXY, se dirige constantemente hacia su duefio con
velocidad constante V. Determinar la ecuacién diferencial
para obtener la trayectorla del perro.

* Xk X

Capacidad: Resolver problemas no rutinarios que no han sido estudiados
antes (4.2).

Contenido: Teorema de Bolzano. Concepto de mimero racional.
Interpretacién geométrica de la derivada.

Objetivo: Resolver problemas.

Pruebas: Resolver los problemas de 4.1
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MODELOS DE EVALUACION DE
CAPACIDADES COGNITIVAS EN
OBJETIVOS DE FISICA Y QUIMICA

M* PILAR ZUNIGA LAGARES"

Presentamos en las lfneas que siguen algunos modelos de evaluacién
de capacidades cognoscitivas, tornando como base la Taxonomfa de
Capacidades aplicadas a las Ciencias de la Naturaleza publicada en Aula
Abierta (SOLER, E. (1989), "Taxonomfa de capacidades aplicadas a las
C. de la naturaleza", en Aula Abierta, n°® 54, pp. 65-92).

La confeccién de estos prototipos estd en relacién con una estrategia
previa de seleccién, tanto de contenidos como de capacidades, con el fin
de formular una serie de objetivos evaluables.

La ventaja de este enfoque es que permite separar claramente los
diferentes tipos de objetivos, que en pruebas tradicionales aparecen
mezclados, y obliga al profesor a una reflexion a fin de clarificar
exactamente 1o que desea evaluar. Esto conlleva un mayor "afinamiento”
en el proceso de evaluacién con vistas a una mejor graduacién y control
de la misma, pudiendo establecer de este modo niveles sucesivos de
aprendizaje.

Por otro lado la preparacién de un "banco” de modelos de este tipo
por parte de los profesores de un Seminario facilita el proceso de
homogeneizacién de la evaluacién.

Un ensayo de estos modelos fue realizado a lo largo del curso:
"Disefio Curricular Base", programado por el Instituto de Ciencias de
la Educacién de la Universidad de Oviedo, en el que un grupo de
profesores del drea de Ciencias de la Naturaleza en distintos niveles de
ensefianzas, formulé una serie de pruebas con arreglo al disefio que
aquf presentamos.

Estos modelos, que conllevan una mayor profundizacién en el proceso
de evaluacién, permiten ademds corregir el proceso de aprendizaje, al
detectar con mayor exactitud en dénde falla realmente el alumno, y asf
poder establecer las medidas necesarias para que pueda alacanzar cada
objetivo previsto, dentro de una genuina evaluacion formativa.

La muestra que presentamos pretende evaluar objetivos relacionados
con capacidades de memorizacién y comprensién de hechos, conceptos

) M?* PILAR ZUNIGA LAGARES, es Profesora A. de Fisica y Quimica del Instituto de
Bachillerato de Candids.
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y principios, su aplicacién a casos concretos, andlisis y sfntesis. Se
explicita tanto la capacidad y el contenido del OBJETIVO como el nivel
de aplicacién; se plantea a continuacién el DISENO, que clarifica lo que
debe hacer el alumno para demostrar que ha alcanzado el objetivo, y que
se puede concretar en la prueba que se ofrece o en otras similares;
finalmente se formula la PRUEBA y su resolucién. Los modelos
aparecen en forma de pruebas objetivas de miiltiple eleccién de respuesta
porque, eliminado sencillamente los distractores, pueden transformarse
inmediatamante, si se desea, en pruebas abiertas.

MEMORIZACION DE CONOCIMIENTOS

OBJETIVO:
CAPACIDAD: Reconocimiento de conceptos
CONTENIDO: Qufmica. Cinética y Equilibrio de reacciones

NIVEL: Bachiller Cientffico y Técnico
DISENO: Se pide la descripcién operacional de un concepto.

PRUEBA: Sefialar 1a afirmacién FALSA:
Un catalizador es una sustancia que se afiade en el proceso
de una reaccién qufmica para:
a) aumentar la velocidad de reaccién
b) modificar la energfa libre de los productos de la reaccién
¢) disminuir la velocidad de reaccién
d) modificar la energfa de activacién del estado de transicién

DIAGNOSTICO: Correcta: b)

* * *

OBJETIVO:
CAPACIDAD: Reconocimiento de Convencionalismos
CONTENIDO: Ffsica: Magnetismo

NIVEL: Ensefianza Primaria

DISENO: Se pide la identificacién de nombres convencionales con los
que se conocen objetos o sus partes; por ejemplo: N/S,
Anodo/Citodo, etc.

PRUEBA: Los polos de un imdn se llaman:
a) dnodo y cdtodo
b) paramagnético y diamagnético
c) fuerte y débil
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d) norte y sur
e) igual y opuesto

DIAGNOSTICO: Correcta d)

OBJETIVO:
CAPACIDAD: Reconocimiento de Clasificaciones
CONTENIDO: Qufmica: Elementos qufmicos

NIVEL: Segundo Ciclo Secundaria Obligatoria

DISENO: Se pide el criterio de una clasificacién; en este caso, de un
Grupo de elementos qufmicos.

PRUEBA: El helio, neon, argon y kripton pertenecen al mismo Grupo
de elementos. Esto significa que:
a) tienen propiedades qufmicas similares
b) fueron descubiertos el mismo afio
¢) fueron descubiertos por la misma persona
d) pueden descomponerse en sustancias similares
e) tienen los mismos puntos de fusién y ebullicion

DIAGNOSTICO: Correcta a)

OBJETIVO:
CAPACIDAD: Reconocimiento de Procesos
CONTENIDO: Qufmica Orgénica: Hidratos de carbono

NIVEL: Bachiller Cientffico
DISENO: Se pide un proceso sencillo de andlisis cualitativo.

PRUEBA: ;C6mo se puede saber si una sustancia contiene almidén?
a) Al hervirla se ablandard.
b) Afiadiendo iodo, aparecerd un color azul.
¢) Poniéndola en alcohol, se volverd de color verde.
d) Si se mezcla con agua de cal se enturbiard.

DIAGNOSTICO: Correcta b)
N.B.: El almidén es un polisacdrido (CH,,05),.H,O que con el Iodo
forma un compuesto azul, estable a baja temperatura, debido a la
adsorcién de dicho elemento.
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COMPRENSION

OBJETIVO:
CAPACIDAD: Traduccién.
CONTENIDO: Ffsica: Calor y electricidad

NIVEL: Bachiller Cientffico y Técnico

DISENO: Se supone que el alumno tiene un considerable grado de

precision en su conocimiento de Conceptos, Leyes,
Generalizaciones y Principios; se pide su traduccién a
ejemplos y casos concretos, y viceversa.

PRUEBA: Calificar cada una de las 7 afirmaciones siguientes con:
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A-La afirmacién es verdadera, si se da la condicidn.

B- La afirmacién es verdadera, independientemente de la
condicion.

C- La afirmacion es falsa, si se da la condicion.

D-La afirmacién es falsa, independientemente de Ia
condicidn.

E- No es posible determinarlo sin més datos.

1.

Afirmacién: La fuerza de atraccién o repulsién entre cargas es
inversamente proporcional al cuadrado de sus distancias,
Condicién: si las cargas son cuantitativamente iguales.

2.

Afirmacién: La direccién del flujo de electrones a través de un
conductor es irreversible,

Condicién: aunque se permuten las cargas en los terminales.,

3.
Afirmacién: Dos partfculas cargadas se repelen
Condicién: si se aproximan suficientemente

4.

Afirmacion: Una partfcula cargada negativamente repele a otra
partfcula cargada positivamente,

Condicién: si la carga negativa de la partfcula es mayor.

5.

Afirmacién: Dos objetos cargados se repelen mutuamente,
Condicién: si ambos atraen de manera semejante objetos
cargados.
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6.

Afirmacién: A volumen constante, la temperatura absoluta y
presién de un gas son directamente proporcionales,

Condicién: si la temperatura se expresa en °C.

7.

Afirmacién: A temperatura constante, la presién absoluta y el
volumen de un gas son inversamente proporcionales,
Condigidn: si la presion se expresa en mm de Hg y el volumen
en cm’,

DIAGNOSTICO: Correctas 1B, 2C, 3E, 4D, 5A, 6B, 7B

* * *

OBJETIVO:
CAPACIDAD: Traduccion
CONTENIDO: Fisica.Cinemdtica

NIVEL: Primer Ciclo Secundaria Obligatoria

DISENO: Se pide no sélo el conocimiento de convencionalismos, sino

su comprensién identificando los conceptos de velocidad y
aceleracién en cada una de las situaciones descritas y
traduciendo dichos conceptos de forma verbal a simbdlica.

PRUEBA:Las flechas en el diagrama indican la direccién de los

vectores velocidad y aceleracién de un coche en cinco
momentos distintos. El coche se mueve preferentemente hacia
el Este, pero cambia de direccién a veces.

v v v v veQ
> . > >
a a a a=0 a
> <=
A B (o} D E
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1. ¢(Qué diagrama representa el coche doblando una esquina?

a) A d)D
b) B e) E
¢)C
. {Qué diagrama representa un descenso en la velocidad del
coche?
a A d)D
b) B e)E
¢ C
. {Qué diagrama representa el coche arrancando del reposo?
a) A d)D
b) B e) E
¢) C

. (Qué diagrama representa el coche aumentando la magnitud de

su velocidad?

a A dD
b) B e E
¢)C

DIAGNOSTICO: Correctas: 1a, 2c, 3e, 4b

* * *

OBJETIVO:
CAPACIDAD: Interpretacién de datos
CONTENIDO: Ffsica. Mec4nica

NIVEL: Bachiller Cientffico y Técnico

DISENO: Se pide interpretar una serie de datos experimentales,

escribiendo una funcién algebraica o ecuacién que los
relacione. (Se suponen los conocimientos matemdticos
adecuados).

PRUEBA: Se realiza un experimento en el que un muelle comprimido
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lanza una bola sobre una superficie horizontal rugosa.

La relacién entre la distancia (¢) que se comprime el muelle,
el espacio (e) que recorre la bola y el tiempo (t) que se estd
moviendo la bola se ofrecen en la tabla siguiente:

c(em) 050 1.00 2.00 4.00
t (s) 0.25 0.50 1.00 2.00
e(cm) 5.0 20 80 320
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(Cudl es la relacién entre la compresién (c) y el espacio
recorrido (e)? [K es una constante}

a) e = kc

b) e = k¢’
¢) e’ = ke
d)ye = k/c
e) e = k/c’

DIAGNOSTICO: Correcta b)

* ¥ %k

APLICACION

OBJETIVO:
CAPACIDAD: Aplicacién: Seleccionar leyes y principios.
CONTENIDO: Fisica: Hidrostitica

NIVEL: Segundo Ciclo Secundaria Obligatoria

DISENO: Se pide seleccionar la magnitud que debe medirse para
determinar un hecho, cambio o propiedad.

PRUEBA: Si estds subiendo en un globo, cudl de las siguientes medidas
serd la m4s qtil para determinar su altura:
a) la presi6n del aire
b) la temperatura del aire
¢) la humedad relativa
d) 1a humedad absoluta
e) la electricidad estdtica que la atmdsfera transmite al balén

DIAGNOSTICO: Correcta a)

OBJETIVO:
CAPACIDAD: Aplicacion.
CONTENIDO: Ffsica. Mec4nica.
NIVEL: Bachiller Cientffico
DISENO: Se pide identificar la aplicacién cualitativa de una ley.
PRUEBA: Supongamos que sobre un cuerpo actdan dos y s6lo dos
fuerzas; y que el cuerpo se mueve con cierta aceleracion.
Se sigue entonces que:
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a) El cuerpo no puede moverse con rapidez constante

b) La velocidad nunca puede ser cero

¢) La suma de las dos fuerza no puede ser cero

d) Las dos fuerzas deben actuar a lo largo de la misma linea

DIAGNOSTICO: Correcta: ¢)

* * *
OBJETIVO:
CAPACIDAD: Aphcac1én Reformular el problema y seleccionar
Principios.

CONTENIDO: Ffsica: Mec4nica
NIVEL: Bachiller Cientifico y Técnico
DISENO: Se pide relacionar hechos con principios que los expliquen.

PRUEBA: Seiialar, escribiendo la letra A, B, ...E correspondiente, el
principio que es mds \itil para explicar cada uno de los tres
hechos que se mencionan (Un principio para cada hecho).

Principios:

A-La fuerza es igual a m (masa) veces la aceleracion.

B- Aparece rozamiento entre dos cuerpos cualquiera que
entren en contacto.

C- Conservacién del momento.

D- Conservacién de la enegfa.

E- Ninguno de los anteriores.

Hechos:
___a)Para abrir una puerta despacio se necesita menos

fuerza que para abrirla de prisa.

__ b)La velocidad de un cuerpo moviéndose en una curva
no puede ser constante.

_ ¢)Un ladrillo se puede mover a lo largo de una
superficie lisa horizontal por medio de un hilo, pero
el hilo se romper4 si se da un tirén.

DIAGNOSTICO: Correctas: aA, bA, ¢B
N.B. Unos principios se formulan (A y B) y otros sélo se nombran
(CyD).
Los hechos a) y ¢) hay que reformularlos antes de asignarles el
principio adecuado. El hecho b) casi estd formulado de manera
tradicional y no requiere reformulacién.
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El disefio se puede complicar si cada hecho necesita mds de un
principio para resolverlo.

OBJETIVO:
CAPACIDAD: Aplicacién: Explicar nuevos fenémenos con
principios y generalizaciones conocidas.
CONTENIDO: Termodindmica

NIVEL: Bachiller Cientffico y Técnico
DISENO: Se pide la explicacién cualitativa de un fenémeno ffsico.

PRUEBA: Si uno destapa frecuentemente la tapa de un recipiente en
el que se estd calentando un lfquido, éste tarda mds en
hervir, porque:

a) la ebullicién ocurre a mayor temperatura si se aumenta
la presidn.

b) el vapor que sale saca calor del 1fquido.

¢) al escapar el vapor disminuye el volumen del 1fquido.

d) la temperatura de un vapor es proporcional a su volumen
a temperatura constante.

e) al permitir entrar aire, se aumenta la presién sobre el
lfquido.

DIAGNOSTICO: Correcta, b).

* * *

OBJETIVO:
CAPACIDAD: Aplicacién. Predecir lo que pasard en una situacién
nueva usando el principio adecuado.
CONTENIDO: Fisica.Propiedades térmicas de la materia

NIVEL: Bachiller cientffico y técnico

DISENO: Se pide la prediccién de un fenémeno y el principio que se
aplica para hacerla.

PRUEBA: Una masa de aire estd a 15°C y humedad relativa del 40%.
Si se aumenta la temperatura a 25°C sin adicién de agua,
la humedad relativa:

a) aumentard
b) disminuir4
¢) no variard
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porque:

d) la capacidad del aire para disolver agua disminuye al
aumentar la temperatura,

e) la capacidad... es independiente de la temperatura.

f) la capacidad... aumenta al aumentar la temperatura.

g) aumentard la velocidad de evaporacién.

h) la relacién peso del vapor de agua y peso del aire
permanece constante.

DIAGNOSTICO: Cor;ecta, ayDh

Q + H,0, =2 H,0,
Si Q aumenta, el equilibrio se desplaza hacia la derecha.

* * *

ANALISIS

OBJETIVO:
CAPACIDAD: Anilisis
CONTENIDO: Qufmica orgédnica

NIVEL: Bachiller Cientifico

DISENO:

PRUEBA:
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Relacionar procesos y reacciones qufmicas con las
caracterfsticas de las funciones orgdnicas fundamentales.

Se sabe que la férmula molecular de un compuesto orgdnico
es C,H;O,. Se determinaron experimentalmente las
propiedades siguientes:

A-0°1 moles de sodio metal reaccionan con 0‘1 moles del
compuesto, liberando 0°05 moles de H, (gas)

B- El compuesto reacciona con un alcohol para formar un
ester

C- El grupo funcional en el compuesto no se puede oxidar
fdcilmente.
A continuacién se dan cinco hipotéticas férmulas
estructurales del compuesto C,H;O,:



1990 - AULA ABIERTA N° 56

H H O H H H O
|1 |1
a) B—C—C—C lli d) H—C—C—C—C
o 1]
H H O—C—H H OHH H
|
H
H H H O H H H
L | | I
b) H—C—C—C—C e) H—C—C—C—C—H
N I |
H H H O—H OH HE OH
H O—H

¢) H—C—C—H
|
H—C C—H

/\/\
H o] H

;Cudl es la férmula estructural del compuesto mds adecuada, a
la vista de la informacién proporcionada?

DIAGNOSTICO: Correcta: b)

N.B. Tomada del CAEMStudy.

Los datos experimentales ofrecidos aquf apenas si son suficientes por
sf mismos para analizar la situacién y establecer las relaciones
necesarias; se necesitan otros datos previos, es decir, conocimientos
sobre las reacciones qufmicas, de las que se mencionan sélo los
resultados.

Se pide al alumno analizar cinco hipdtesis, las cinco posibles
estructuras de un compuesto orgdnico, a la luz de una serie de datos
experimentales.
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SINTESIS

OBJETIVO:
CAPACIDAD: Sfntesis. Disefio de un experimento para comprobar

una hipétesis
CONTENIDO: Ffsica. Cinemdtica

NIVEL: Segundo Ciclo Secundaria Obligatoria

DISENO: Se pide elegir un experimento sencillo para comprobar una
hipétesis.

PRUEBA: Sabemos que una bola es hueca y otra sélida, pero no
podemos distinguirlas a simple vista.
Observar los procedimientos del diagrama y decidir cudl
se debe utilizar para identificarlas.

™ [ ] [ ]
JL b b a) Procedimiento I

b) Procedimiento II

@ o
[\ T\\ I\ ¢) Procedimiento III

d) Otro Procedimiento

DIAGNOSTICO: Correcta ¢)

OBJETIVO:
CAPACIDAD: Sintesis. Reformulacién de modelos
CONTENIDO: Fisica. Estructura de la materia

NIVEL: Bachiller Cientffico y Técnico

DISENO: Se pide que el alumno, para cada observacién (Hecho),
decida si el modelo tedrico propuesto la explica o no; y en
caso negativo, seleccione la revisién adecuada del modelo.

PRUEBA: Un sélido cristalino se puede concebir como un grupo de
esferas tridimensionales, en el que cada esfera estd
conectada a las esferas vecinas a través de muelles. Las
esferas estdn vibrando en varias direcciones. (Cf. Anexo)
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Se relatan una serie de hechos sobre sélidos cristalinos.
Calificar cada uno de ellos con la afirmacién (A, B, C, D,
E) que formula mejor la aplicabilidad del modelo para
explicar cada hecho.

(Solo se debe dar una respuesta -letra maytiscula- para cada
hecho)

A-El hecho queda explicado por el modelo.

B- El hecho puede explicarse modificando el modelo de la
manera siguiente: La amplitud de la vibracién de las
esferas depende de la temperatura.

C- El hecho puede explicarse modificando el modelo de la
manera Siguiente: Existen irregularidades en la
distribucidén de las esferas.

D- El hecho puede explicarse modificando el modelo de la
manera siguiente: La elasticidad de los muelles es
diferente para los distintos sélidos.

E- El hecho no puede explicarse a partir del modelo aun
introduciendo las anteriores modificaciones.

Hechos:
1. Los sélidos se contraen al enfriarse.
~ 2.Los sélidos apenas se pueden comprimir.
— 3. Los sélidos no penetran (no se difunden) uno en otro.
~ 4.Los s6lidos conducen el calor.
___5.Hay s6lidos mds duros que otros.
___6.La velocidad del sonido a través del acero es mayor
que a través del plomo.

DIAGNOSTICO: 1B, 2E, 3A, 4B, SE, 6D
N.B.: El proceso mental exigido se parece probablemente al de
formular un modelo tedrico revisado, mds matizado y mds
generalizado. Aunque el formular un modelo requiere procesos mds
complejos que elegir y seleccionar revisiones como es el caso en esta

pregunta.
ANEXO

Mmmuwxbmmmé uuaenEncw e
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* * *
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OBJETIVO:
CAPACIDAD: Sintesis: Disefio de un plan
CONTENIDO: Qufmica: Energfa de las reacciones quimicas

NIVEL: Bachiller Cientffico y Técnico

DISENO:

PRUEBA:

No ‘se pide al alumno que haga la sfntesis, sino que se
formulan algunas propuestas, y se le pide que seleccione las
variables que debe controlar en un experimento.

Hechos:

Hay que medir el calor de combustién de un determinado
tipo de carb6n. La muestra de carbén se coloca en una
cdpsula metélica delgada. Se introduce oxigeno y se sella
la cdpsula. La cdpsula sellada se introduce en un vaso de
agua aislado (un calorfmetro). El contenido de la cdpsula
se enciende por medio de una chispa eléctrica. La cantidad
de calor desprendido se determina midiendo la variaci6n de
temperatura del agua.

Instrucciones:
A la vista del objetivo de este experimento, elegir la
alternativa mejor para cada uno de los apartados siguientes:

1. El peso de la muestra de carbén:
a) Debe ser conocida con exactitud.
b) Se necesita conocerla con una aproximacién del 50%
¢) No se necesita conocerla, pero debe ser igual al peso
del agua.
d) No tiene importancia.

2. La cantidad de agua en el calorimetro:
e) Debe ser conocida con exactitud.
f) Debe ser conocida s6lo para permitir la adicién de
agua para compensar la evaporacion.
g) No importa con tal de que cubra la cdpsula.
h) No importa, pero no debe cubrir la cdpsula
totalmente.

DIAGNOSTICO: Correctas la, y 2¢

N.B.: Este tipo de preguntas tiene la ventaja de que se pueden
evaluar més detalles en poco tiempo.

Serfa mds directamente una evaluacién de sfntesis si el alumno
tuviera que proponer sus hipGtesis y la manera de comprobarlas en
una Prueba Abierta.
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MATERIALES DIDACTICOS EN
LA ENSENANZA DE LA HISTORIA
DEL ARTE

GABINO BUSTO HEVIA®

1. INTRODUCCION.

Dentro del mundo educativo, la Historia del Arte, dejando ahora de
lado su problemdtica de findole conceptual y curricular, ha
experimentado un escaso desarrollo en lo que atafie a la propia did4ctica
de la disciplina y a la investigacién sobre los recursos que hacen posible
la ensefianza de la misma. Al contrario de lo que ha ocurrido con otras
Ciencias Sociales' los contenidos de la Historia del Arte han
permanecido desasistidos de toda reflexi6n tedrica sobre sus did4ctica.

En la actualidad, el panorama educativo de la Historia del Arte
comienza a ensayar diversos cambios, debidos, entre otros factores, a
la renovacién pedagdgica operada en los Centros académicos, el interés
demostrado por numerosos profesores, la revitalizacién de la funcién
educativa de los museos, asf como la creciente sensibilidad socio-
politica hacia la proteccién del Patrimonio Histdrico-Artfstico y su
utilizacién cultural.

Esos cambios han llegado también a la formulacién de los recursos
empleados en la ensefianza de la asignatura, entre los que se encuentran
los materiales especfficamente did4cticos, campo en el que nos
centraremos a lo largo del presente trabajo. Somos conscientes de que
muchos de estos materiales son escasos, cuando no inexistentes, lo que
no quiere decir que no resulten necesarios. De ahf que pueda ser de
interés realizar una aproximacién a los mismos, como un primer paso
para su conocimiento e integracion definitiva en el aula.

2. LOS MATERIALES DIDACTICOS.

Los materiales did4cticos forman el conjunto instrumental que
permite al profesor y sus alumnos llevar a cabo el desarrollo de las
actividades programadas para el aprendizaje de estos iltimos. Responden
por tanto a la pregunta "con qué se va a hacer". Es necesario indicar
que la ensefianza tradicional de la Historia del Arte se despreocupaba

" GABINO BUSTO HEVIA, es Profesor de E.G.B. y Licenciado en Historia del Arte.
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totalmente de la produccién, adaptacién y manejo de los materiales
dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje. Y esto era asf porque el
modelo imperante de ensefianza descriptiva, y la dominancia de
estrategias puramente memorfsticas, no exigfan la presencia de los
citados recursos. Eran suficientes los libros de consulta, algunos con
escasas l4minas, los apuntes y un cierto uso peyorativamente magistral
de los medios audiovisuales, reducidos, en la mayor parte de los casos,
a la proyeccién y comentario verbal de diapositivas.

Los cambios producidos en esta ensefianza, tal y como ya hemos
adelantado, estdn provocando la aparicién y el uso de toda una serie de
nuevos materiales que facilitan el trabajo de docentes y discentes.

Conviene puntualizar que el material es 6ptimo en tanto en cuanto
éste resulta adecuado y operativo para alcanzar el objetivo propuesto,
encontrdndose adaptado a la edad y nivel escolar de los alumnos. Ello
explica que la accién pedagdgica no debe basarse de forma exclusiva en
un dnico material, ni que ésta necesite siempre de la presencia de todos
ellos. De igual manera, la utilizacién de esos medios de aprendizaje no
asegura en todo momento y por sf misma un éxito pedagégico, ya que
existen otros factores que interactian en el proceso educativo.

Por iltimo, el uso de los materiales did4dcticos requiere de una
esmerada planificacién sistemdtica por parte del profesor para ser
utilizados convenientemente. En este artfculo intentaremos resefiar los
materiales did4cticos relacionados con el Arte y la Historia del Arte, al
igual que las aplicaciones especfficas que puedan derivarse de otros
medios auxiliares.

Seguiremos para ello una ordenacién por campos temdticos y no
por niveles académicos.

3. CATEGORIAS DE MATERIALES DIDACTICOS.

Los Centros de Ensefianza, los Museos y muchas Instituciones
Educativas y Culturales vinculadas al Arte, asf como el propio mercado,
generan una gran cantidad de materiales de diversa naturaleza y de
distintos niveles de dificutlad en lo que atafie a su aplicacidn.
Consecuentemente, estos recursos, si bien todos ellos tienen o pueden
tener al Arte y su historia como nicleos de interés, resultan dificiles de
clasificar debido a que la mayorfa de aquellos no se encuentran
normalizados y presentan una configuracién muy variada.

No obstante, y sin el 4nimo de ser exhaustivos, intentaremos
ofrecer una aproximacién global al material intr(nsecamente did4ctico,
con la inclusién de algunos ejemplos concretos.

Teniendo en cuenta que varios materiales, por su versatilidad,
podrfan adscribirse a mds de un conjunto, estableceremos el siguiente
elenco de categorfas:
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3.1. Materiales de juegos y recortables.

Se entenderd en esta categorfa que nos referimos a todos aquellos
materiales did4cticos presentados en forma de juegos, no sélo como
propiciadores de actividades recreativas, sino también como materiales
que posibilitan un aprendizaje activo.’

De esta manera, podemos citar en primer lugar los diferentes tipos
de puzzles, valordndose en nuestro caso aquéllos que proponen la
construccién de la imagen artfstica bidimensional’ los rompecabezas,
disefiados en forma de cubos de cartén, madera o pldstico, mds aptos
para el alumnado infantil; las hojas-bisqueda, material que se
interrelaciona con el de las publicaciones gréficas pero que por su
dimensién lidica incluimos aquf’. Los juegos diddcticos de mesa (cartas,
tarjetas, tableros, etc.) relativos a temas de la historia del arte’. Los
juegos histéricos que puedan estar representados en las obras de arte o
se deriven de piezas artfsticas o arqueoldgicas’, Deberfamos mencionar
también los crucigramas, adivinanzas y jeroglificos antes de terminar
con la amplia familia de juegos educativos que permiten, entre otras
cosas, el desarrollo de la sensibilidad estética y la creatividad’.

De otro lado, nos encontramos con los recortables un material muy
interesante en la ensefianza que nos interesa, ya que permite trabajar las
escalas, los volimenes, las proporciones, etc., aparte de propiciar el
desarrollo psicomotor y ia adquisicién de un gran mimero de destrezas.
Podemos distinguir entre recortables de edificios y monumentos®; de
objetos y animales representados en las obras artfsticas; de personajes
histéricos para vestir procedentes de la pintura o la estatuaria;
recortables para el aprendizaje de ciertas técnicas artfsticas como las
vidrieras o los mosaicos y por iltimo, recortables relacionados con el
arte contempordnec’.

3.2. Materiales y medios audiovisuales.

El material y los medios audiovisuales, expresion acufiada en 1947,
sirven al docente por su gran riqueza motivadora y enorme versatilidad.
Es una categorfa en constante evolucién y se puede afirmar que su papel
en la ensefianza, como muchos profesores saben, es bifronte, ya que el
conjunto de materiales y medios de cardcter audiovisual no sélo deben
ser utilizados como un recurso mds en las clases, sino también como
temas especfficos de aprendizaje. En el caso del Arte y su ensefianza, la
transcendencia de esta categorfa es notable ya que, por una parte, el
sentido de la vista constituye en nuestra disciplina un medio primacial
para la adquisicién de conocimientos, y por otra, es evidente la estrecha
relacién existente entre la tecnologfa audiovisual y la expresion artfstica
(fotograffa, cine, videomontajes, fotomontajes, etc.).
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Siguiendo el esquema propuesto por Ferrdndez-Sarramona’, el cual
hemos ampliado en algin punto, los materiales y medios audiovisuales
se dividen en:

Diapositivas (Diascopio y visores)
Proyectables Transparencias (Retroproyector)

Peliculas mudas (Proyectores y cinecdmara)
Sélo de
visién Fotografias (Cdmara y equipos)
Carteles

No Proyectables Léminas

Dioramas

Imagen de ordenador (Ordenador)
Discos Estercoscépicos (Visores)

Materiales Registro discograficos (discos) (Electréfono)
y medios Sélo de Registro magnetofénico (cintas) (Magnetéfono)
audiovisuales audicién Emisores radiofénicos (Receptores)

Diaporama (Proyector + medio sonoro)
Peliculas sonoras (Proyectores y cinecdmara)
De audio- Videografia (Videocdmara y magnetoscopio)
visualizacién Emisores de T.V. (Televisor)
Imagen de Ordenador con sonido (Ordenador +
medio sonoro)

Respecto a los materiales que permiten inicamente la visién
(proyectada), tenemos en primer lugar las diapositivas, nombre dado a
la fotograffa positiva realizada en soporte traslicido", la cual puede ser
visionada directamente a contraluz gracias a un medio denominado visor
o proyectada mediante un aparato llamado diascopio. Las diapositivas
constituyen un apoyo instrumental importante en las clases de Historia
del Arte al ofrecer al profesor una gran cantidad de ventajas de todo
tipo. No obstante, presentan el inconveniente, compartido con otros
materiales visuales, de alterar notablemente las dimensiones, formatos,
colores, texturas, etc. que tienen las obras de arte en la realidad. Si bien
es imposible que un alumno pueda estudiar en todo momento y de una
forma directa el objeto artfstico por razones légicas, ello no debe ser
motivo para abandonar por completo el contacto con la realidad, el cual,
si estd bien planteado, resultard siempre sumamente enriquecedor desde
el punto de visto educativo.

La proyeccién comentada de diapositivas requiere, por parte del
profesor, del conocimiento y dominio de una serie de técnicas
especificas, aspecto éste que sobrepasa los 1fmites establecidos en nuestro
trabajo'’.

La transparencia es otro material visual, en este caso
retroproyectable, consistente en un soporte de acetato con impresidén.
Los hay de varios tipos y permiten una gran polivalencia de uso”. El
aparato utilizado se denomina retroproyector.

Las pelfculas mudas son otro interesante medio que incorpora la
imagen proyectada en movimiento. El interés did4ctico es triple, como
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ocurrird con el cine sonoro explicado mds adelante, ya que al profesor
de Historia del Arte le interesa este medio como manifestacién cultural
(Historia del cine), como documento que apoya y complementa sus
clases (cine did4ctico) y como medio de expresion en sf.

Pasamos ahora a los materiales no proyectables y sus medios.

La fotograflta y el aparato que la hace posible, la cdmara
fotogrdfica, vuelven a ofrecer al profesor, al igual que en el cine, un
triple uso: objeto de estudio, medio didéctico y medio de expresién. Lo
mismo ocurre con muchos de sus "derivados”, como son el fotomontaje
y la fotonarracién.

El Cartel comparte también con la fotograffa y el cine las tres
ventajas mencionadas.

Las ldminas suelen aparecer incorporadas a los libros de texto y
consulta, aunque en ocasiones se puede acceder a conjuntos organizados
de imégenes que oferta el marcado para trabajos escolares.

El diorama es una exhibici6n tridimensional, normalmente a escala,
consistente en una réplica de la realidad".

Mediante programas especiales pueden obtenerse imdgenes en la
pantalla del ordenador, con diferentes tipos de aplicaciones relacionados
con la Historia del Arte".

Por ultimo, debemos citar también los Illamados discos
estereoscopicos, que consisten en una pareja de fotograffas montadas de
forma especial, las cuales se funden en una sola imagen al ser
observadas en un visor.

Entraremos ahora en el mundo del sonido y los materiales
auditivos, citando previamente el registro discogrdfico, y su aparato
reproductor mas comtin, el electréfono', el registro magnetofénico y el
magnetofén de cassete o bobina.

La aplicacién did4ctica de estos medios, en nuestro caso, se centra
fundamentalmente en las audiciones musicales”. :

Por 1ltimo, nos encontramos con las emisiones radiofénicas que
permiten difundir programas educativos'.

La tercera divisién de estos recursos la constituyen aquéllos que
posibilitan la audiovisualizacién.

El diaporama es uno de los mds conocidos en los ambientes
escolares. Consiste en la proyeccién de un montaje audiovisual en el que
se utilizan las diapositivas®. En la Historia del Arte puede materializar
una interdisciplinaridad de elevada dimensién didéctica al combinar la
historia del arte, la literatura, la misica y el documento histérico.

Por lo que respecta a las pelfculas sonoras, cumplen igual funcién
tripartita que las mudas, esta vez con el afiadido del sonido.

La videografia conlleva la utilizacién de videocasetes mediante un
magnetoscopio. Se trata de un medio muchas veces mal usado debido al
confusionismo y a los perjuicios que arrastra consigo.
Desgraciadamente, son frecuentes las “sesiones videograficas"
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desadaptadas, con duracién temporal excesiva, construidas con un
sentido cerrado y desconectadas de los intereses del alumnado.

A pesar de la escasez de videocasetes especfficamente did4cticos,
este recurso puede cumplir un papel relevante en la ensefianza de la
Historia del Arte® desde el punto de vista de la transmisién de
conocimientos y desde la faceta de su estudio y manejo como medio de
expresién”' .

Mencionaremos para acabar las emisiones de programas televisivos
que pueden ser registrados mediante videograffa, y la imagen de
ordenador asistida por.un medio sonoro incorporado.

Existen otros medios que pueden aportar ayudas a la ensefianza que
nos atafie, como el opascopio, los audiovisores, los mezcladores de
sonido, etc., pero su estudio concreto excede el objetivo planteado en
esta aproximacién.

Como conclusién hemos de decir que el uso adecuado de todos
estos recursos exige del profesor una gran capacidad técnica y did4ctica,
sin la cual desaprovecharfa toda la ayuda y todo el potencial educativo
que le pueden ofrecer.

3.3. Publicaciones impresas y material grifico.

En ésta probablemente la categorfa mds densa y la que ofrece una
mayor variedad. De otro lado, es susceptible de muiltiples clasificaciones
dependiendo de los diferentes criterios empleados.

Por ejemplo:

Segiin su destino:  Publicaciones y material para alumnos.
Publicaciones y material para profesores.
Publicaciones y material para adultos.
Segun su naturaleza: Material fijo.
Material semi-mévil.
Material mévil.

Esta variedad explica en parte el que las publicaciones y los
materiales graficos no se encuentren suficientemente normalizados en los
temas que tratan del Arte y 1a Educacién. Asf, suelen emplearse distintas
denominaciones para designar parecidos recursos.

En este artfculo, distinguiremos dos grandes subcategorfas:

A. Publicaciones y material grdfico exclusivamente informativo.
B. Publicaciones y material grdfico informativo/expresivo.
A continuacién, resumiremos en qué consiste cada una.

A. Publicaciones y material gréfico exclusivamente informativo.

Mencionaremos aquf, evidentemente, el manual o libro de texto™,
los libros de consulta y los libros complementarios. Asf, los libros
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siguen siendo en esta ensefianza un medio de comunicacién de suma
trascendencia. Aparte de éstos, son igualmente interesantes las revistas
especializadas de Arte y Arquitectura, asf como los periddicos y
semanarios que incluyen separatas de Arte, artfculos, criticas, entrevistas
y reportajes relacionados con la disciplina que nos ocupa.

En otro orden de cosas, pueden ser utilizados también las llamadas
fichas de estudio, repertorios bibliogrdficos, diccionarios especializados,
atlas histéricos y todo tipo de documentos escritos que el historiador del
arte califica como fuentes cuando realiza una investigacion.

No podemos olvidar los microfilms, microfichas y microtarjetas,
traidos de la mano de las nuevas tecnologfas.

Forman parte también de esta subcategorfa las fichas de
identificacién de las obras de los museos, las hojas informativas para
uso del alumno de cardcter mévil y semi-mdévil, las historietas, los
dlbumes de cromos, cuentos, cuadernos de trabgjo, libros infantiles,
Solletos, catdlogos, gutas informativas y desplegables.

Al hablar de los distintos tipos de grdficos que pueden utilizarse en
la diddctica de la Historia del Arte, destacarfamos sobre todo las
grdficas cronolégicas o lineas del tiempo”™ y los grdficos de
ramificaciones que permiten seguir, por ejemplo, la genealogfa de una
familia de artistas.

B. Publicaciones y material gréfico informativo/expresivo.

Este material no sélo ofrece informacién sino que contempla
también de alguna manera una dimensién activadora y expresiva.
Formarfan parte de esta subcategorfa los catdlogos-guta y gutas
diddcticas™.

Las hojas diddcticas, a veces llamadas también hojas de trabajo o
fichas did4cticas, en sus diversas acepciones, completarfan este tipo de
recursos”.

Existen unos materiales muy abundantes en el mercado editorial, en
ciertos museos e instituciones y en numerosos centros escolares,
conocidos por Idminas para colorear, con un destino preferentemente
infantil. Son l4minas en donde aparecen una serie de dibujos lineales,
evocadores a veces de alguna pintura, con la propuesta de cubrir con
colores los espacios vacfos. Generalmente y salvo excepciones concretas,
pensamos que son unos materiales que restringen la creatividad de los
alumnos sobre todo en edades superiores a 6-7 afios y empobrecen su
capacidad expresiva. Por ello, parece necesario hacer una llamada de
atencién hacia el uso indiscriminado de este tipo de material por parte
de algunos padres y profesores.
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3.4. Maletas de préstamo y estuches o paquetes de trabajo.

Se trata de un material relacionado principalmente con la funcién
educativa del museo y su accién exterior.

Las maletas de préstamo son unos recipientes que contienen una
serie de materiales diddcticos relacionados, en este caso, con el Arte™.
La maleta diddctica o de préstamo se diferencia de la caja, estuche o
paquete de trabajo en que aquélla contiene componentes destinados a la
exposicién temporal, permitiendo la mampulacxdn de materiales no
consumibles, mientras que la caja, estuche o paquete” lleva componentes
destinados a la experimentacién irreversible y por ello consumible y
fungible por parte del receptor.

El Consejo Internacional de Museos (ICOM) ha establecido una
defincién de la maleta did4ctica que puede resumirse en estos términos:
"Es una unidad portdtil, destinada al préstamo, alquiler o venta,
compuesta por un conjunto de elementos integrados en un tema
claramente delimitado, preparados para su manipulacién por parte del
usuario y que siguiendo unos objetivos especiales respecto a la
mstrucczén y educacibn, trata de estimular la actividad individual o
colectiva®.

Tanto la maleta como el estuche llevan o pueden llevar el siguiente
contenido:

A. Elementos representativos.

B. Elementos auxiliares.

C. Elementos-gufa.

Son, por tanto, "multimedios”, dado que pueden tener incorporadas
diapositivas, transparencias, gufas, hojas did4cticas o cualquier otro tipo
de material.

3.5. Exhibidores y paneles did4cticos.

Segiin algunos estudiosos, estos materiales habrfa que incluirlos
dentro de los medios audiovisuales, pero no cabe duda que presentan
unos matices diferenciados que justifican la creacién de una nueva
categorfa. Requieren para su uso del conocimiento y dominio de ciertos
fundamentos de comunicacién visual.

Dejando aparte los aparatos y sus respectivos materiales que pueden
ser utilizados en la ensefianza de la Historia del Arte, como son el
encerado o pizarra®, el rotafolios, el franelégrafo, el magnetGgrafo y los
clavijeros, nos interesan mds aquf los paneles diddcticos expositivos que
pueden confeccionar los propios alumnos con una funcién generalmente
informativa. Algunos autores los denominan "periédicos murales” o
"tableros" ("bulletin board"). Existen en la actualidad materiales muy
ligeros y plegables que permiten una instalacion rdpida y no dificultosa.

Por iiltimo, un panel que favorece la interaccién del alumno a
través de la manipulacién, es el conocido como “panel-flip”.
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3.6. Modelos, simuladores y reproducciones.

Pueden definirse los modelos y simuladores como elementos
did4cticos que representan a escala la realidad, bien sea con exactitud o
de manera convencional.

Formarfan parte del equipo habitual de un dinamuseo y podrfamos
citar como interesantes para la Historia del Arte los siguientes:

Cuerpos geométricos, maquetas bdsicas”, maquetas de edificios y
esculturas, modulos constructivos, instrumental de artistas, diagramas
explicativos de técnicas pictéricas, dispositivos para la manipulacion,
artefactos para la experimentacién con la luz y el color y un largo
etcétera que el educador puede ir completando, segin sus necesidades.

Es necesario advertir que estos materiales no deben ser una rémora
para el acceso y contacto directo con la realidad misma. Su utilizacién
serd siempre complementaria y unicamente estard justificado su uso
exclusivo cuando sea peligroso o imposible acceder al estudio y andlisis
directo de los elementos reales.

Por lo que respecta a las reproducciones artfsticas, éstas dan origen
a una serie de experiencias sumamente enriquecedoras. Sean
reproducciones bidimensionales o tridimensionales, duplicados, material
facstmil, vaciados en yeso, réplicas e incluso ciertas copias, todo el
conjunto presenta un interés did4ctico enorme, ya que en muchos casos
permite el examen y manipulacién de las obras por parte del alumno,
con todo lo que ello supone”. De esta manera, puede salvarse
perfectamente el impedimento que presenta el trabajo activo con
originales, debido a las evidentes y 16gicas exigencias de conservacion.

3.7. Materiales de taller y materiales fungibles.

En nuestra opini6n, la Pldstica y la Historia del Arte deben
planificarse necesariamente de forma coordinada, teniendo en cuenta su
tratamiento did4ctico distinto. En este sentido, somos partidarios de las
afirmaciones de Bou, aparecidas en su obra "Cdémo ensefar el Arte":”
"La pldstica puede convertirse en un vehiculo muy interesante de cara
a potenciar las posibilidades sensitivo-estéticas y de andlisis visual que
requerird posteriormente la Historia del Arte’.

Consecuentemente, debemos incluir aquf todos aquellos iitiles,
aparatos, instrumentos, soportes y productos relacionados con las artes
pldsticas. Su uso quedarfa localizado en el "Taller de Expresién" o en
la denominada por parte de algunos museos "Area de sensibilizacién".

Ni que decir tiene que la comprensién de las técnicas pictdricas,
pongamos por caso, pasa por la realizacién de una serie de ejercicios
adaptados y programados a un determinado nivel escolar, como un
factor mds de alfabetizacion visual y comprension histdrica.

Al hablar de materiales fungibles nos referimos a todos aquellos
otros materiales de uso escolar, muy empleados en los circulos
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académicos, no por habituales menos importantes y que pueden ir m4s
all4 del tradicional papel y bolfgrafo.

3.8. Otros materiales.

Existen otros materiales de diffcil clasificaci6én que pueden ser
utilizados en el tipo de ensefianza que venimos tratando.

Podrfamos citar las colecciones filatélicas y numismdticas
especializadas en temas de Arte, tarjetas postales y calendarios de
similar caracterfstica,. tfteres, marionetas, teatrillos, decorados,
mdscaras, disfraces, maquillajes, juguetes educativos, materiales baratos
y de desecho asf como otros objetos de cardcter real que puedan aportar
algo a la clase.

4. EL TRATAMIENTO DIDACTICO DE LOS MATERIALES.

Es necesario que el maestro sepa seleccionar, adaptar y emplear
adecuadamente, de forma programada y sistemdtica, todos los recursos
mencionados al objeto de que presenten en todo momento una aplicacién
conveniente.

En algunas ocasiones, el propio maestro y sus alumnos podrdn
producir recursos, proceso que debe aprovecharse como una experiencia
mds de aprendizaje.

En todo caso, el responsable educativo debe controlar las variables
que determinardn la utilizacién de un material, como son, el tipo de
alumnado, los objetivos programados, la posibilidad y conocimiento de
su uso, asf como la preparacién de las instalaciones.

De esta forma, el material podrd posibilitar unas acciones que a su
vez estdn estrechamente relacionados con la adquisiciéon de
conocimientos, actitudes, destrezas, aptitudes y habilidades.

Es muy necesario también que los materiales especifiquen su
destino, sea para los alumnos o para el profesor, si ello resulta
determinante en el aprendizaje y la ensefianza. Asimismo, deben indicar
también la adaptacién a los diferentes ciclos educativos y a las edades
de los discentes. Cualquier otra aclaracién que permita un 6ptimo
aprovechamiento de los recursos podrd favorecer la préctica educativa.

5. LA EVALUACION Y LA INVESTIGACION.

Aunque a lo largo del presente trabajo nos hemos centrado
exclusivamente en los recursos materiales, no debemos olvidar que
existen otros recursos que deben ser utilizados por el profesor de forma
complementaria o alternativa. Est4 claro que la visita de un escultor al
aula o la realizacién de una salida para efectuar un itinerario histérico-
artfstico o para trabajar en el museo, son también valiosos recursos que
deben ser aprovechados™.
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Se empleen unos u otros, el profesor debe haber programado
también su evaluacién al objeto de corregir cualquier deficiencia y
conseguir un mejoramiento paulatino.

Los frecuentes cambios producidos en la educacién y por otra parte
el dinamismo social caracterfstico de nuestro tiempo, hacen que los
Centros de ensefianza y las instituciones culturales deban renovar
periédicamente sus planteamientos. Por lo que respecta a la creacién y
experimentacién de materiales didécticos, esta necesidad de renovacién
resulta inaplazable.

Los avances experimentados en el estudio de la psicologfa
evolutiva, en la tecnologfa educativa y en las técnicas de comunicacion
social, permiten ir mejorando cada vez mds los recuros, en la confianza
de que ello contribuya a una optimizacién de la didéctica de la disciplina
y a un mayor perfeccionamiento de la difusién cultural.

La evaluacién antes apuntada deberd proporcionar los datos
necesarios para baremar la efectividad de los recursos y hacer posible
ese camino.

Todas las alternativas suponen para el investigador un gran esfuerzo
de imaginacién y trabajo, el cual se ve recompesado en el aumento de
la calidad de la ensefianza y en la mejora de los servicios culturales al
ciudadano.
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NOTAS

1. La diddctica de la historia y de la geografia, por ejemplo, cuentan con un cierto grado de
desarrollo.

2. No consideramos en este articulo los procedimientos diddcticos del juego y la simulacién,
también utilizados en la ensefianza del Arte y de la Historia del Arte, ni los juegos propiamente
artisticos como "El caddver exquisito” del surrealismo.

3. Entre los numerosos tipos de puzzles relacionados con la historia del arte, podriamos citar como
ejemplo el relativo a las pinturas micénicas del Museo de Atenas, o el de paneles de azulejos del
Museo Nacional de Cerdmica, Gonzélez Marti (Valencia).

4. Las hojas-biisqueda consisten en unas ldminas en las que se reproducen detalles de algunas
pinturas u otros objetos artisticos, invitando al alumno-jugador a su bisqueda y posterior
correspondencia con la parte equivalente en el formato global de las obras. Como ejemplo,
citariamos los utilizados en el Rijksmuseum de Amsterdam.

5. La variedad de este tipo de juegos es muy considerable. Uno de éstos, en forma de cartas, es
¢l realizado por el Museo del Prado (editado por Fournier en 1986). Otro relacionado también con
las obras de arte y con formato de tablero es el ofertado por el Museo Guibenkian de Lisboa.

6. En este sentido, son excepcionales los juegos histéricos "revitalizados™ por el Museo Britdnico
de Londres.

7. Un estudio interesante de estos juegos educativos se encuentra en la publicacién: “A vos jeux...
des formes des lignes des couleurs”. Atelier des enfants. Centre George Pompidou. Paris, 1981.

8. Mencionaremos de ejemplo la serie: “Coleccidn de recortables de monumentos vallisoletanos”
editado por la Junta de Castilla y Leé6n.

9. Es muy sugestivo el recortable editado por el IVAM (Instituto Valenciano de Arte Moderno,
Centre Julio Gonzélez. Valencia, 1990), el cual permite realizar composiciones graficas o montar
esculturas a partir de una serie de figuras que tienen su origen en elementos utilizados por Miquel
Navarro en sus obras.

10. FERRANDEZ, A.; SARRAMONA, J.: La educacién. Constante y problemdtica actual”.
CEAC Barcelona, 1980, p. 313.
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11. Otros materiales relacionados con las diapositivas, aunque de caracteristicas propias, son las
denominadas filminas.

12. En ese sentido, deberia resultar imprescindible el uso del puntero para realizar las
sefializaciones oportunas en la pantalla.

13. En la Historia del Arte este recurso favorece desde el estudio de la composicién de una
pintura, hasta la realizacién de una demostracién de mezclas de colores.

14. Suele ser utilizado en los estudios de escenografia y composicién de las pinturas o grupos
escultdricos.

15. En el Musée d’Orsay de Paris existe un sistema de este tipo para uso de los visitantes.
16. Es necesario considerar también las cadenas Hi-Fi y los "Compact-Disc" (Discos compactos).

17. son muy interesantes las experiencias educativas que interrelacionan la expresién musical,
corporal y pldstica.

18. Un ejemplo claro son las producciones radiofénicas de 1a UNED.

19. Este montaje puede ofrecer variantes al utilizar dos o més proyectores sincronizados, dando
lugar a fundidos y proyecciones en pantallas miltiples (multivisién).

20. Entre las ventajas que aportan a la asignatura (Historia del Arte), estd la de ofrecer la nocién
de espacio arquitéctonico y escultérico a través del uso de la videocdmara.

21. Existe una publicacién muy interesante sobre los niiios como creadores de imdgenes
videogrdficas llamada “Video Brut®. Centre Georges Pompidou. Atelier de enfants. Dessain et
Tolra. Paris, 1985.

22. En un préximo articulo daremos a conocer un andlisis pormenorizado de los libros de texto
utilizados en la ensefianza de la Historia del Arte. '

23. Tenemos un ejemplo en los volimenes de la obra “Historia Universal del Arte*. Planeta.
Barcelona, 1985.

24. Entre la gran cantidad de tipos existentes, algunos autores plantean las guias como
ST 4 P gu p gulas
publicaciones meramente informativas, pero entendemos que las propuestas més atractivas y

renovadoras vienen de la mano de aquellas publicaciones y materiales que proponen la accién.

25. son muchos los museos de Arqueologia y Bellas Artes que ofertan hojas de este tipo.
Podriamos citar las elaboradas por el Museo Arqueoldgico Nacional y por el Museo de Bellas Artes
de Zaragoza.

26. se podria poner como e¢jemplo la maleta elaborada por el Museo Nacioanl de Escultura de
Valladolid con el titulo *Cémo se hace una escultura”.
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27. Destacariamos la ofertada por el Rijskmuseum de Amsterdam que versa sobre la pintura
holandesa del siglo XVII.

28. POLO HERRADQR, MA.; GONZALEZ, M.A.: "Maletas diddcticas”. Los recursos
didécticos en la escuela. Caja de Zamora. Zamora, 1989. P. 32.

29. Aunque resulta curioso, es sorprendente comprobar c6mo muchos profesores no emplean
nunca o emplean mal este aparato que se viene usando desde la Edad Media.

30. Podrien ser, por ejemplo, "elementos sustentantes y sostenidos”, "elementos técnicos de
escultura”, etc.

31. Reconocer, clasificar, comparar, catalogar, medir, fotografiar, tocar, dibujar, explorar, etc.
32. BOU, L.M.: "Cémo ensediar el Arte”. CEAC Barcelona, 1986. P. 18.

33. En otro momento hablaremos de esos otros recursos, muy ligados al entorno y a la
comunidad.
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READING LATIN: UN CONTENIDO
EXPERIMENTAL DESARROLLADO
CON UN METODO TRADICIONAL

SIXTO CASTANEIRA FERNANDEZ'

PREAMBULO

El método en la ensefianza de una asignatura es importante, pues
representa el camino que se ha de seguir en su aprendizaje. No es
indiferente seguir una ruta u otra para ir de Espafia a Roma o viceversa;
y ain m4s ir desde Londres o desde Madrid; desde cada camino se ven
distintos horizontes, monumentos, pueblos. Con todo, el método es algo
secundario si lo comparamos con la importancia del profesor, del gufa,
desde cuyos hombros los alumnos pueden divisar cosas que no estdn en
el camino, tal vez con pequefios desvios, y sobre todo las van a ver
desde una perspectiva personal, pues la formacién cldsica da mds
importancia a la calidad, a la forma de ver, que a la cantidad. El
profesor amplfa el horizonte y orienta la direccién de la mirada de sus
alumnos.

Por consiguiente, un buen profesor puede conseguir con distintos
métodos excelentes resultados, que se deben mds a las cualidades del
profesor que al método empleado.

Teniendo presente lo dicho, veamos la ruta que nos ofrece el nuevo
método -Reading Latin-~ independientemente de lo que cada profesor
pueda aportar desde dicho método.

METODO

Reading Latin, como su tftulo indica, es una gramdtica latina,
ideada por profesores ingleses para alumnos mayores de 18 afios, es
decir, fuera de la edad escolar, a quienes les interesa una iniciacién en
la lengua latina. Esta iniciacién comprende dos cursos, en los que los
autores distribuyen la asignatura de una forma original, aplicando a su
aprendizaje una metodologfa tradicional.

" SIXTO CASTANEIRA FERNANDEZ es Profesor de Latin del LB. "Jovellanos” Gijén.

" Reading Latin. Gramitica (I. PETER V. JONES y KEITH C. SIDWELL. Promociones y
Publicaciones Universitarias. Barcelona. -
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El objetivo que pretende este método es destacar “el rol de la

lengua latina en el desarrollo del inglés, en particular, y en la
civilizacion occidental y de las lenguas romances en general...".

APLICACION

Su aplicacién para la ensefianza del Latfn en un curso comun a

todos los alumnos (2° de B.U.P.) presenta los siguientes inconvenientes:

1. Metodoldgicos.

a)

b)
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Todo método trata de conseguir unos objetivos, tiene un propdsito;
atendiendo a esos objetivos podemos juzgar si favorece mds que
otros la consecucién de los mismos; si faltan los objetivos, si no
tiene propdsito, el método se convierte en un despropésito.

En este método falta el propésito, faltan los objetivos que se
pretende alcanzar mediante el estudio del Latfn en un curso
obligatorio para todos los alumnos; estos objetivos deben ser
necesariamente distintos para alumnos ingleses, que eligen Latin
voluntariamente en la Universidad, que para los alumnos de 2° de
B.U.P. de una lengua rom4nica.

No se ha corregido el principio de destacar "el rol de la lengua
latina en el desarrollo del inglés...", verdadera columna vertebral
del método.

Se presenta con la novedad de la introduccién de un método
inductivo, al estilo de la mayéutica socrética, en la ensefianza del
Lat{n.

Siempre se ha distinguido entre el método de ensefianza y el de
invencién. El método sintético facilita la ordenacién sistemdtica de
los conocimientos ya adquiridos. El método analftico tiene por
objeto el descubrimiento de verdades y hechos desconocidos. La
ensefianza requiere el método sintético-analftico, contrariamente al
proceso analftico-sintético de su formacion.

La mayéutica socrdtica es un método de formacion intelectual,
comin a todas las asignaturas y de aplicacién tradicional, pues en
el proceso de su aprendizaje se han de poner en actividad las
funciones propias del pensar; el proceso de pensar implica dos
movimientos, uno de lo exterior a lo interior por medio de la
observacién y la reflexion, y otro del interior al exterior por medio
de la ampliacién, imaginacién, creacién, comunicacién y
realizacién, sin que en estos movimientos exista ordenacién, como
se pone de manifiesto en el verbo "discurrir”, correr mentalmente
de un lado a otro, del exterior al interior 0 viceversa.

Todo tema exige leer, observar, analizar, identificar, comparar,
deducir, sistematizar, definir, ampliar, imaginar, etc., lo que
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constituye el elemento formativo de la asignatura y por el que todos
inciden en el desarrollo intelectual de los estudiantes.

Se presenta con la novedad de que la gramdtica viene exigida por
los textos.

En realidad utiliza textos adaptados. (A qué estdn adaptados? Estdn

adaptados a una gramdtica previa, cuyo orden se va siguiendo.

2. Distribuciéon del contenido.

El método estd concebido para alumnos que van a seguir los dos

cursos y trata de destacar la importancia del Latfn en la formacién del
inglés, de donde se derivan los siguientes inconvenientes.

a)

b)

d)

e)

La visién global, el sentido completo que tiene que dar un curso
comun a todos los alumnos, no se da al terminar el primer curso
del método inglés.

La seleccién de la morfologfa y sintaxis puede ser correcta para la
formacion del inglés, pero resulta caprichosa, vista desde la
formacién del castellano, con ausencias inexplicables:

S6lo se estudian tres tiempos (los coincidentes con la lengua
inglesa). Faltan tres tiempos del modo indicativo (entre ellos el
transparente pretérito imperfecto), el modo subjuntivo completo, el
participio de presente, la voz pasiva (se estudian, en cambio, los
verbos deponentes), lo que impide tener una visién de la formacién
de nuestro sistema de conjugacién.

Hace hincapié en el estudio de cultismos, pero no se estudia el
proceso de evolucion desde el latfn hasta el castellano:

Falta el proceso de reduccién de casos, declinaciones,
conjugaciones. Falta la evolucién de los posesivos, demostrativos
(no se estudian todos), el relativo (no se estudia), numerales e
indefinidos. Evidentemente todo esto no interesa a los alumnos
ingleses.

Se estudian las oraciones subordinadas, incluso las oraciones de
infinitivo en construccién pasiva-personal, pero falta el estudio de
las oraciones de relativo.

Falta el estudio de la Romanizacién de Espaiia y la Toponimia.
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f)

Como consecuencia de esta organizacién de la materia, los alumnos
que no van a continuar con el estudio del latfn no tienen una visién
de la importancia del Latfn en la lengua y cultura espafiola; y los
alumnos que contimian con este estudio est4n obligados a seguir con
el mismo método. El método se convierte en una cadena y no en
un medio de conseguir completa, coherente y eficazmente unos
objetivos de un curso comin; no se trata en sentido estricto de un
método experimental, sino de un contenido experimental
desarrollado con un método tradicional.

3. Rigor académico.

a)

b)

d)

Se explica la "formacién del tema de perfectum” de los verbos
deponentes de una forma confusa y errénea. Falta rigor al colocar
de forma ambigua entre las oraciones "cuando no se expresa el
sujeto en latin": Est locus.....

Falta rigor académico al sefialar como larga la a de dare, la e de
rei. Se indica la cantidad voc4lica de una forma mecénica, en
situaciones en que no interesa.

Falta rigor al sefialar, en observaciones innecesarias y falsas, que
todos los nombres acabados en -men, son neutros; igualmente que
los acabados en -us, -o/eris.

Falta rigor al incluir entre las "posibles” traducciones de "nonne”
{por ventura...

Al indicar como traduccidn literal de “agedum”: hay que hacer.
Al indicar como traduccion literal de "vis”: si puedes.

Falta rigor en la no distincién entre adjetivo atributivo, predicativo
y predicado nominal.
Asimismo en el "llamado” dativo predicativo.

4. Terminologia.

a)

b)
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Utiliza una terminologfa que no se corresponde con la castellana:
Presentes subjuntivos, presente indicativo, los participios perfecto
deponentes, paradigma de "fur".

Falta de coherencia y precision:

Genitivo: "caso que se relaciona con la rafz de genitor, autor’,
originador, creador, padre. Por tanto denota la idea de
pertenencia, posesion”.

Sinecura: "Un sinecura fue un funcionario eclesidstico..."
Seduco: “dejar aparte, equivocar”.
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Ambulo: "caminar, pasear”.
Antfpodas: "gente con sus pies opuestos”.

¢) Uso de un lenguaje coloquial:
"A partir del tema de participio de perfecto se forman bastantes
regularmente...".
"La mejor forma de abordar la traduccion...”.
"Saltan a la vista...".
"Revision de temas irregulares”.
"El infinitivo mds dificil...".
"Consejos de traduccion”.
"¢ Qué clase de personas son las llamadas asnales y bovinas?”.
"Obsérvese que las terminaciones son una mezcla de la 14, 2%y 34
declinaciones”. (Referido a la declinacién pronominal).
"-ne convierte una afirmacion en pregunta”.
"De artifex tenemos artlfice; de aurifex tenemos orfebre”.
"El perro muerde al hombre significa algo bastante distinto de el
hombre muerde al perro, por la iinica razon de que las palabras
que la componen se hallan en distinto orden”.
"Los verbos intransitivos sélo tienen la terminacién n. v. g. credo,
creditum”.

5. Textos.

Los textos que complementan esta gramdtica estdn tomados,
debidamente adaptados a la teorfa gramatical, de Plauto, un autor
popular, precldsico, sin preocupaciones filoséficas, polfticas ni artfsticas.
En un ambiente mds griego que latino presenta unos problemas de poco
interés y palabras de escaso valor cultural.

Existe un precedente en el método de ensefianza del Latfn
"Exercitatio Linguae Latinae” de Luis Vives, basado en textos
pedagégicos; traducido al castellano con el titulo de "Didlogos sobre la
Educacién”, ha sido abandonado como método de ensefianza del Lat{n
y como texto de pedagogfa.

Con secuencias aisladas y reiteradas no se consigue una visién de
la comedia latina; es mds sencillo leer en castellano una de las tres
comedias adaptadas.

Sin la limitacién de tomar los textos de un mismo campo, es mds
facil ver la importancia del Latfn y de Roma en la educacion,
instituciones politicas, religién, toponimia, calendario, urbanizacién,
etc., utilizando textos, igualmente adaptados, de diferentes autores, lo
que permite una comparacién y sistematizacién de ideas, siguiendo un
programa, con rigor, aunque se trate de lo mds general como
corresponde a un curso comiin, que para muchos alumnos ha de tener
sentido completo y para otros significa poner los cimientos de una futura
especializacion.
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INTERVENCION EDUCATIVA
EN LA TERCERA EDAD

JUAN CARLOS ZUBIETA IRUN

1. LA NECESIDAD DE LA INTERVENCION
SOCIO-EDUCATIVA EN LA 3* EDAD

En Espafia se ha puesto de manifiesto en muchas ocasiones la
importancia de la accién educativa en el colectivo de las personas
mayores. Conviene recordar algunas declaraciones en este sentido.

En el discurso de clausura del Simposio sobre "Problemas
humanos en la Tercera Edad" celebrado en 1977, José M?* de Prada
destaca la necesidad de: "Promocién de toda clase de actividades de
carécter cultural, ocupacional o recreativo, que faciliten la adaptacion del
anciano y le permitan llenar su tiempo de ocio de forma
constructiva..."’. Por su parte, José Arana subraya que, en el citado
Simposio, se puso de manifiesto la gran importancia de la cultura y la
animacién cultural en la Tercera Edad, siendo necesaria la realizacién
de programas deportivos y recreativos para las personas mayores’.

J.V. Merino Ferndndez (1980) ha insistido en que la Tercera
Edad constituye un grupo humano con necesidades especfficas. Asf,
junto a las necesidades bdsicas de salud, vivienda, recursos econémicos,
etc. se encuentran las culturales y las de integracién social. Estas
circunstancias indican, en opinién de Merino Ferndndez, la conveniencia
de una actividad docente y una investigacién educativa singular, asf
como la formacién de personal especializado para llevar a cabo dicha
intervencion’. :

Gonzalo Berzosa (1982) ha subrayado la importancia de 1
intervenci6n educativa en la Tercera Edad como medio de fomentar la
participacién de los mayores y, por consiguiente, de combatir la
marginacién de este grupo de edad®,

Segtin José Marfa Quintana Cabanas (1984) junto con el cambio
de actitudes sociales hay que fomentar la participacién del colectivo de
la Tercera Edad en todos los dmbitos de la vida comunitaria y
especialmente en aquellos que les afectan directamente.

En opinién de Gémez Barnusell (1987), la intervencién educativa
debe basarse "en los conocimientos que sobre la senectud y el proceso

" JUAN CARLOS ZUBIETA IRUN es Profesor Titular de Sociologia de la Educacién de la
E.U. de Form. del Prof. de EGB de la Universidad de Cantabria.
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de envejecimiento se poseen, ha de plantearse y planificarse con visién
analftica, evaluativa, investigadora, en una palabra, cientfficamente"®.

Recientemente, N. Sdez y J.L. Vega (1989), han realizado una
revisién de los modelos de socializacién relacionados con la Tercera
Edad, y los cambios fundamentales que van apareciendo en el proceso
de envejecimiento. También han prestado atencién al proceso de
intervencion educativa en esta etapa de la vida'.

Pues bien, a pesar de todas estas declaraciones y otras muchas
que podrfan citarse, en favor de la intervencién educativa de la Tercera
Edad, las realizaciones concretas son escasas. A continuacién vamos a
referirnos a la experiencia desarrollada por las Aulas de la Tercera Edad
en Cantabria.

2. LA EXPERIENCIA DE LAS AULAS DE LA TERCERA
EDAD DE CANTABRIA

2.1. LOS OBJETIVOS DE LAS AULAS

Las "Aulas de la Tercera Edad" surgen en Espaiia en 1978 en el
dmbito del Ministerio de Cultura inspirado en las Universidades de
Tercera Edad existentes en Francia®.

En opinién de M? Teresa Murga Ulfbarri y Gonzalo Berzosa las
Aulas se constituyen en "Centros socioculturales especializados" con los
siguientes objetivos especfficos:

- Promover el acceso y la participacion en los bienes culturales
de aquellas personas que no han podido disfrutar plenamente
de este patrimonio cultural.

- Elevar su nivel de salud ffsica, mental y social, desarrollando
actividades especfficas.

- Capacitar individual y comunitariamente para vivir el tiempo
libre en la dimensién de un ocio mé4s creativo.

- Posibilitar a la Tercera Edad la integracién individual en
grupos y los grupos en la sociedad.

- Inducir y potenciar su protagonismo y su participacién en la
tarea social.

- Colaborar con instituciones y Centros de estudio que estén
investigando sobre la Tercera Edad’.

Segiin los autores citados, las Aulas quieren contribuir a hacer
realidad el artfculo 50 de la Constitucién: "Los poderes piblicos
garantizardn, mediante pensiones adecuadas, la suficiencia econémica de
los ciudadanos durante la Terecera Edad. As{ mismo, y con
independencia de las obligaciones familiares, promoverdn su bienestar
mediante un sistema de servicios sociales que atenderdn sus problemas
especfficos de salud, cultura y ocio".
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LAS ACTIVIDADES DE LAS AULAS DE LA TERCERA
EDAD EN CANTABRIA

Segiin se recoge en la memoria de actividades del curso

1988-1989, las Aulas de la Tercera Edad de Santander y las extensiones
culturales de la provincia acogen a un total de 3.492 alumnos.

Ademds de en la ciudad de Santander existen Aulas de 1a Tercera

Edad en un total de 25 localidades de 1a regién:

2.3.

Las actividades desarrolladas fueron las siguientes:

Conferencias-coloquio sobre: Patrimonio cultural, Medicina,
Cosmologfa, Arte, Literatura, Autonomfas, Actualidad.
Talleres ocupacionales: pintura, cerdmica, etc.

Ejercicios de rehabilitacién, yoga y técnicas de relajacién.
Seminarios universitarios de: Sociologfa, Historia del Arte,
Psicologfa, Sofrologfa, Historia Contempordnea, Literatura,
Inglés, Francés.

Otras actividades: mesas redondas, cine-forum, visitas culturales,
actuaciones artfsticas, fiestas de convivencia, etc.

LA OPINION DE LOS ALUMNOS CON RESPECTO A LAS
AULAS

Se recogen a continuacién algunas conclusiones de un estudio

sobre los aspectos mds sobresalientes de los alumnos de las Aulas
realizado con la intencién de conocer los motivos por los que acuden a
las Aulas y sus opiniones respecto al funcionamiento de la Asociacién.

a)

b)

©)

d)

Razones por las que se han inscrito en las Aulas:

Interés por las actividades; se hacen amistades; se pasa bien; es
una forma de estar activo; interés por la cultura; ocupar el
tiempo.

Motivos por los que otras personas no acuden a las Aulas:
Falta de informacién; temor a las preguntas y a la falta de
preparacidn; la asociacién es s6lo para "viejos".

Criticas a las Aulas:
Se potencia poco la asistencia a clase.

Aspectos positivos:

Las actividades: se aprende y se pasa bien; se despierta la
inquietud; se hacen amistades.
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e)

g

h)

i)

2.4,

Opinién sobre la posibilidad de que los jovenes participen en las
Aulas:
Acuerdo generalizado en la conveniencia de esta propuesta.

Juicio de los familiares sobre la asistencia a las Aulas:
Acuerdo generalizado sobre la satisfaccién de las familias; la
actividad de los mayores aporta tranquilidad a los familiares.

Juicio sobre la diversidad de la formacion cultural de los
alumnos:

No se considera problema; se opina que la experiencia acumulada
significa conocimiento.

Juicio sobre la pluralidad de opiniones politicas y religiosas, etc.
de los alumnos:
Acuerdo generalizado en que se respetan las ideas de cada uno.

Opinién sobre la participacién de los alumnos en las actividades
de las Aulas:

Los alumnos mantienen en las clases una actitud pasiva. Se
escucha lo que dice el profesor y no se interviene. Se argumenta
que la falta de costumbre explica la escasa participacién.

Opinié6n sobre la atencién de los poderes publicos a la educacion
y ocio de la Tercera Edad:

Acuerdo generalizado sobre la falta de preocupacién por parte de
los poderes publicos.

A PROPOSITO DEL METODO PEDAGOGICO UTILIZADO
EN EL SEMINARIO DE SOCIOLOGIA

Caracteristicas de los alumnos de la Tercera Edad que

influyen en la relacién educativa.
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- Su nivel de formacién es, en general, equivalente a "estudios
primarios”.

- Tienen gran motivacién.

- Tienen mucho interés.

- Muestran continuamente su agradecimiento al profesor. La
relacién profesor-alumno se hace especialmente grata.

- Las cuestiones préximas y cotidianas despiertan mucho més el
interés que los asuntos lejanos y generales.

- Les cuesta seguir con atencién explicaciones abstractas.

- Tienen excesivos temores a participar en clase.

- Mantienen una relacién alumno-profesor de tipo tradicional: el
profesor habla y los alumnos no le interrumpen.
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- Les cuesta reconocer que poseen conocimientos y opiniones
que pueden aportar al colectivo.

Objetivos del Seminario.

- Analizar la actualidad socio-polftico-econdmica.

- Presentar una diversidad de puntos de vista en el andlisis de
los distintos temas.

- Propiciar la participacién de los alumnos y el intercambio de
opiniones.

- Fomentar la profundizacién personal en los temas tratados.

- Subrayar las relaciones existentes entre los distintos 4mbitos de
la realidad social.

- Poner de manifiesto la variabilidad de las normas vy
comportamientos sociales.

Método.

1. Exposicién de uno o varios temas cada dfa. Por ejemplo: la
moda; la publicidad; el envejecimiento de la poblacién; los
resultados de una encuesta; las vacaciones; el trdfico en las
ciudades; el divorcio; el fracaso escolar; los cambios
sociopolfticos en Europa, etc. A partir de un caso concreto

conocido por todos (una noticia de prensa, por ejemplo) se
analiza la problemdtica general.

2. Interrelacion de la cuestién objeto de estudio con otros 4mbitos.
3. Didlogo.

Contenidos.

Las cuestiones que se analizan responden, de manera no
sistemdtica, a un programa de Introduccién a la Sociologfa como el
siguiente:

1. El andlisis de la sociedad.

2. Conceptos bdsicos: Rol; Status; Pauta de comportamiento;
Cultura; Socializacién; Grupos; Estratificacién; Conflicto.

3. Las técnicas de recogida de datos.

4,  Los campos sociolGgicos: Sociologfa de la Educacién; Sociologfa
de la Familia; etc.
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5. Elementos de Psicologfa Social: Relaciones interpersonales;
Comunicacién; Percepcién; Prejuicio y estereotipo; Conducta de
multitudes.

Conviene recordar que, ya en 1978, el Centro Piloto Nacional
de las Aulas de Tercera Edad propuso los siguientes rasgos
metodoldgicos para la intervencién educativa:

- Los profesores deben ser, fundamentalmente, coordinadores y
animadores que fomenten y creen situaciones de aprendizaje.

- El didlogo y la intervencién de todos los participantes debe
lograrse a través de:

. Confrontacién de experiencias y opiniones; Ampliacién de
puntos de vista, restringidos normalmente a Ifmites muy
personales; Elevacion del nivel cultural, empleando
instrumentos de andlisis y critica; Experimentacién de una
dindmica grupal que posibilite la comunicacién.

"Desde este dmbito pedagdgico se trata de conseguir que el
contenido cultural sea eminentemente motivador para dar paso a la
critica, a la revisién, al cambio, a la creatividad"".

El modo de lograr esa motivacién es partiendo de los
denominados "temas generadores”, es decir, cuestiones que estdn
préximas a la vida de los participantes del grupo y que despiertan la
curiosidad, producen una demanda o bisqueda de nueva informacién, y
llegan a propiciar el cuestionamiento de la realidad. Como podrd
comprobarse, la inspiracién en la pedagogfa de Paulo Freire es
considerable".

Con respecto al método pedagégico seguido en el conjunto de las
Aulas de Cantabria, hay que sefalar que la escasez de recursos
econémicos, consecuencia de la reducida implicacién de los poderes
publicos, dificulta la dedicacién del profesorado y la coordinacion de las
diversas actividades.

Asimismo, no se propicia la discusién de una metodologfa
did4ctica comiin, ni la planificacién pedagégica de las actividades. Esta
precariedad de medios dificulta también la expansién de las Aulas y la
realizacién de actividades de investigacidn.

3. ALGUNAS CONCLUSIONES Y PROPUESTAS
1. A pesar de que se han realizado numerosas declaraciones

subrayando la necesidad de llevar a cabo interacciones educativas
en Tercera Edad, el nimero de experiencias es muy reducido.
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La interpretacién educativa que nos ocupa debe inscribirse en la
ampliacién del concepto de educacién y en el marco de la
pedagogfa del ocio'.

Los programas de intervencion educativa para la Tercera Edad
alcanza, en nuestro pafs -y en concreto en Cantabria-, a un
mimero muy reducido de personas y carecen de la adecuada
proteccién por parte de los poderes publicos.

El andlisis de la-experiencia de las Aulas de la Tercera Edad de
Cantabria ofrece las siguientes conclusiones:
La actividad de las Aulas es desconocida por la gran mayor(a
de la poblacién y, en muchos casos, se posee una imagen falsa
de su funcionamiento.
Los poderes ptiblicos conceden a las Aulas una escasa
atencién, lo que repercute, de forma importante, en el
desarrollo de las actividades: programacién, dedicacion del
profesorado, extensién de las actuaciones, publicidad, etc.
Los alumnos que participan en las Aulas realizan una
valoracién muy positiva del funcionamiento de la Asociacién.

La experiencia de las Aulas de la Tercera Edad tiene un mérito
indudable, pero es preciso:

a) Una revisién del método pedagégico empleado que
haga posible una planificacién cientffica de la
intervencion.

b) Una extensién de sus actividades.

La intervencién educativa en el dmbito que nos ocupa debe
llevarse a cabo, 16gicamente, desde una perspectiva cientffica.
Dicha intervencién, de acuerdo con la finalidad de la animacién
sociocultural (ANDER-EGG, 1986), debe pretender que los
individuos sean capaces de: informarse, situarse, tomar posicion,
movilizarse, organizarse, acceder a la cultura, y participar
activamente.

Es necesario elaborar planes regionales que:

a) Estudien la situacién de la Tercera Edad y detecten
necesidades.

b) Formen especialistas (o contribuyan a su formacidén).

¢) Programen actividades.

d) Desarrollen programas.

e) Evalien las actuaciones.

Dichos planes deberfan contar a su vez con planes comarcales y

locales (asf como por barrios en el caso de los grandes nicleos
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de poblacién). Este plan deberfa estar enmarcado en un Plan
General de Animacién-Sociocultural de toda la regién que
coordinase las diversas actividades, 4mbitos y sectores de
actuacién.” Dicha coordinacién debe ser compatible con la
oportuna autonomfa de las distintas experiencias.

Las intervenciones educativas en la Tercera Edad no deben ser
intervenciones "exclusivas" para miembros de la Tercera Edad,
sino que, por el contrario, se debe procurar el intercambio entre
las diversas generaciones.

Debe propiciarse el andlisis tedrico y la discusién de experiencias
sobre la intervencién educativa en la Tercera Edad.

En tal sentido nos proponemos organizar unas Jornadas

Nacionales con los siguientes objetivos:

1.  Conocer las experiencias que vienen desarrolldndose en Espafia
en el 4mbito de la educacién para y de la Tercera Edad.
2. Presentar proyectos de intervencién y discutir las metodologfas
empleadas.
NOTAS

1. El articulo constituye un resumen de una comunicacién presentada en el III Encuentro
Regional de Investigacién Educativa que sobre educacién de adultos y animacién
sociocultural fue organizado por el I.C.E. en el mes de Mayo de 1990.

2. PRADA, I.M. de (1977): Discurso de clausura. En Varios autores: Tercera Edad. Ed.
Karpos, Madrid, p. 226.

3. ARANA, J. (1977): "A modo de conclusiones”. En Varios autores: Tercera Edad. Ed.
Karpos, Madrid, p. 234.

4. MERINO FERNANDEZ, J.V. (1980): "Indicadores para una pedagogia de la Tercera
Edad". En La investigacion pedagégica y la formacién de profesores. Actas del VII
Congreso Nacional de Pedagogia. Ed. Sociedad Espafiola de Pedagogia, Madrid, pp.

360-362.

5. BERZOSA ZABALLOS, G. (1982): "La tercera edad, tiempo para vivir". En Razén

y Fe, n°

206, p. 16.

6. GOMEZ BARRUSELL, A. (1987): "Intervencién en la Tercera Edad". En A.J.
COLOM Yy otros: Modelos de intervencidn socioeducativa. Ed. Narcea, pp. 60 y ss.
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7. SAEZ, N. (1989); VEGA, José Luis: Accidn socio-educativa en la tercera edad. Ed.
Ceac, Barcelona, p. 126.

8. Aulas de Tercera Edad. Memoria curso 1978-79. Madrid, 1980, p.9.

9. MURGA ULIBARRI, M.T.; BERZOSA ZABALLOS, G. (1981): Accidn cultural con
adultos, el aula de Tercera Edad. Ed. Direccién General de Juventud y Promoci6n Socio-
Cultural. Madrid, pp. 39-40.

10. MURGA ULIBARRI, M.T.; BERZOSA ZABALLOS, G.: Accién cultural con
adultos, el aula de tercera edad. Op. cit., pp. 72-73.

11. FREIRE, P. (1975): Pedagogia del oprimido. Ed. Siglo XXI, Madrid.

12. PUIG ROVILA, J.M.; TRILLA, J. (1987): La pedagogfa del ocio. Ed. Laertes,
Barcelona.
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NORMAS FUNDAMENTALES VIGENTES SOBRE
EVALUACION PREFERENTEMENTE EN BUP Y
COU

TOMAS DE LA A. RECIO GARCIA ~

Todas las normas oficiales que se consignan a continuacién sobre
evaluacién de los alumnos, preferentemente pertenecientes al Bachillerato
y al Curso de Orientacion Universitaria, se entiende que siguen vigentes
mientras la LOGSE, de reciente promulgacién (BOE 4 de Octubre de
1990), no se desarrolle en forma de Reglamentos y de Reales Decretos
que pueden anular total o parcialmente las disposiciones dictadas por la
Administracién, desde la Ley General de Educacién y de Financiacién
de la Ensefianza (1970), en adelante y hasta la Orden de 9 de Junio de
1989 sobre organizacién y funcionamiento de los Centros docentes de
cardcter no universitario.

Por consiguiente deben aplicarse estrictamente en la regulacién de
las sesiones de evaluacién anteriormente establecidas.

LEY 14/1970 de 4 de Agosto (BOE 6-8-1970): Ley General de
educacién y de financiacién de la reforma educativa. (Artfculos 11, 18
y 35).

REAL DECRETO 2618/1970 de 22 de Agosto (BOE 19-9-70)
sobre sustitucién de las actuales pruebas de grado de Bachillerato
Elemental y establecimiento de la evaluacion continua del
rendimiento educativo de los alumnos.

En este Decreto se establece (Art. 3°, 2, a) "la expresion del nivel
alcanzado en las evaluaciones” por medio de las calificaciones:
Sobresaliente, Notable, etc. Debe ponerse de relieve que estas
calificaciones no son numéricas, sino cualitativas.

ORDEN de 16 de Noviembre de 1970 sobre Evaluacién continua
del rendimiento educativo de los alumnos. (BOE 25-11-70) y correccién
de errores en BOE 14-12-70.

En la Introduccién de la citada Orden dice asf: "La evaluacién no
debe ser un apéndice dei proceso de formacioén, ni un procedimiento de
seleccion al estilo de los exdmenes tradicionales, sino principalmente de
orientacién y, como tal, parte integrante de la actividad educativa. La

) TOMAS DE LA A. RECIO GARCIA e¢s Director de la Revista Aula Abierta.
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evaluacion es por tanto un medio para valorar y orientar adecuadamente
tanto al alumno como al propio sistema.

Consta de seis Apartados, a saber: I. Principios y Normas
generales. II. Normas para la aplicacién de la evaluacién continua. III.
Funciones de la Inspeccién Técnica de Educacién en la evaluacién
continua. IV. Reclamaciones sobre los resultados de las calificaciones.
V. y VI Disposici6n transitoria y Disposicién final.

RESOLUCION de 17 de Noviembre de 1970 por la que se dan las
instrucciones para la aplicacion de la evaluacién continua del
rendimiento educativo en los Centros de Ensefianza Media. (BOE 25-
11-1970 y correcciones de errores en BOE de 15-12-70).

Esta Resolucién desarrolla la Orden anterior en los siguientes
puntos: Exploraci6én inicial - Sesiones de evaluacién - Sesién final y
calificacién del curso - Asistentes a las sesiones de evaluacién - Modelos
oficiales y documentos auxiliares.

En esta RESOLUCION se determina que en cada sesién de
evaluacién el Profesor calificard, ademds de los conocimientos, l1a actitud
de los alumnos. (Véase Instruccién 22: Sesiones de evaluacidn).

ORDEN de 31 de Diciembre de 1971 sobre Normas
complementarias de evaluacién del Curso de Orientacién Universitaria
(BOE 24-1-1972).

Los puntos fundmaentales son los que se refieren a los siguientes
aspectos:

Supervisién del curso y control de la evaluacién.

Desarrollo del proceso de evaluacién y orientacién de los alumnos.

Consejo de Orientacién.

Efectos de la evaluacién final en el Curso de Orientacién

Universitaria.

Condicionamiento de las Actas de los Centros estatales.

RESOLUCION de 2 de Febrero de 1972 (BOE 4-Febrero-1972) por
la que se dictan normas para la aplicacién de la Orden de 31 de
Diciembre de 1971, sobre evaluacién y supervisién del Curso de
Orientacién Universitaria.

Desarrolla 1a Orden anterior en dos puntos fundamentales:

I.  Organizacién y desarrollo del proceso de orientacién y evaluacién
del Curso de Orientacién Universitaria.
II. Supervisién del Curso.

RESOLUCION de la Direccién General de Ordenacién Educativa
de 18 de Septiembre de 1972 sobre Normas reguladoras del
funcionamiento de los Seminarios Diddcticos en los Centros de
Bachillerato.
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Seiiala esta Resolucién una serie de actividades concretas que deben
desarrollar los Seminarios did4cticos bajo la alta Inspeccién de
Ensefianza Media, para detectar en qué grado y con qué modalidad y
caracterfsticas peculiares han alcanzado los alumnos los objetivos
previstos, tanto en lo que se refiere a su instruccién como a los aspectos
cualitativos de su educacién.

ORDEN de 22 de Marzo de 1975 (BOE 18-4-1975), que aprueba
el Plan de estudios de Bachillerato. La Introduccién contiene interesantes
consideraciones sobre la valoracién del rendimiento educativo de los
alumnos. Transcribimos el siguiente texto: "La valoracién del
rendimiento educativo de los alumnos que se establece en esta
disposicién debe entenderse no sélo como una comprobacién del
cumplimiento de los objetivos perseguidos, sino como un elemento de
gran importancia que ha de integrarse en el contexto general del
proceso educativo. Es insuficiente la determinacién de una conducta de
aprendizaje satisfactoria o imsatisfactoria;, ha de aprovecharse
necesariamente su cardcter de indicador valioso acerca del grado de
progreso del alumno y de las causas de las posibles deficiencias, con el
objeto de favorecer el establecimiento de las actividades de recuperacién
mds adecuadas y de introducir las oportunas correcciones, tanto en el
desarrollo de los programas como en los instrumentos empleados para
la evaluacion.”

RESOLUCION de 4 de Julio de 1975 por la que se dan
instrucciones para el desarrollo de lo dispuesto en la Orden Ministerial
de 22 de Marzo de 1975 sobre el Plan de Estudios del Bachillerato.
(BOE 12-VII-1975).

El Apartado 6° trata de la Valoracién del aprovechamiento de los
alumnos, dividido en dos puntos fundamentales: Proceso de evaluacion
continua y Valoracién final. El Apartado 7° se refiere a Ensefianzas de
Recuperacidn.

ORDEN del 18 de Junio de 1979 (BOE 27-VI-79) por la que se
modifica la calificacién de COU contenida en la Orden de 22 de Marzo
de 1975 que aprueba el Plan de Estudios del Bachillerato.

Esta modificacién complementa la realizada para el BUP en la Ley
30/1976 de 2 de Agosto (BOE 3-8-76) por la que se modifica el Artfculo
28.5 de la Ley General de Educaci6n, permitiéndose que los alumnos
tengan opcién a los exdmenes de Septiembre, independientemente del
mimero de asignaturas que hubieran quedado pendientes en el mes de
junio.

LEY ORGANICA 1/1990, de 3 de Octubre, de Ordenacién General
del Sistema Educativo (LOGSE). (BOE de 4 de Octubre de 1990).
El articulo 62 dice asf:
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1. "La evaluacién del sistema educativo se orientard a la

permanente adecuacién del mismo a las demandas sociales 'y a
las necesidades educativas y se aplicard sobre los alumnos, el
profesorado, los centros, los procesos educativos y sobre la
propia Administracion.

2. Las Administraciones educativas evaluardn el sistema educativo

en el dmbito de sus competencias.

3. La evaluacién general del sistema educativo se realizard por el

Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién. El Gobierno, previa
consulta a las Comunidades Auténomas, determinard la
organizacién y proveerd los medios de toda tndole que deban
adscribirse al Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion.

4. Las Administraciones educativas participardn en el gobierno y

funcionamiento del Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién

que podrd realizar las actividades siguientes:

a) Elaborar sistemas de evaluacién para las diferentes ensefianzas
reguladas en la presente ley y sus correspondientes centros.

b) Realizar investigaciones, estudios y evaluaciones del sistema
educativo y, en general, proponer a las Administraciones
educativas cuantas iniciativas y sugerencias puedan contribuir
a favorecer la calidad y mejora de la ensefianza.”

Respecto de los diversos tipos de Ensefianzas se sefiala la necesidad

de la evaluaci6n de la siguiente manera:

Educacién Primaria. Artfculo 15: "La evaluacién de los procesos

de aprendizaje de los alumnos serd continua'y global”.

Educacién Secundaria. Artfculo 22: "La evaluacién de la educaaén

secundaria obligatoria serd continua e integradora”.

Educacién Secundaria no obligatoria (Bachlllerato) "Los alumnos

que cursen satisfactoriamente el bachillerato en cualquiera de sus
modalidades recibirdn el tftulo de Bachiller. Para obtener este titulo
serd necesaria la evaluacion positiva en todas las materias”.
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BIBLIOGRAFIA ANOTADA SOBRE EVALUACION

ALDERSON, J.Ch. (ed.) (1985), Evaluation: Lancaster Practical
Papers in English Education. (Vol. 6) Oxford, Pergamon Press.

El libro incluye una serie de artfculos escritos por P.J. Potts; J.
Lewtowick and Noon; H. Coleman; L. Murphy O’Dwer; J.Ch.
Alderson y G. Low. En ellos se tratan temas de interés general para
el drea de idiomas; como la evaluacién formativa; la autoevaluacién
y el papel de la evaluacién en la ensefianza comunicativa; la
evaluacion de las gufas o libros del profesor, el papel del diario
como instrumento de evaluacién en la formacién del profesorado y
la validez de los exdmenes.

ARAUJO, J.B. y CHADWICK, C.B. (1988), Tecnologia educacional.
Teortas de la instruccién, Barcelona, Paidés.

El dltimo capftulo del libro, y tras una breve introducci6n sobre la
misma, estd dedicado a exponer sucintamente y de forma general
las ideas que sobre la evaluacién aportan Ausubel, Bandura,
Bruner, Gagné, Piaget y Skinner.

BACHMAN, L.F. (1990), Fundamental Considerations in Language
Testing. Oxford, O.U.P.

En los dos primeros capftulos, se ofrece una visién general del
estado actual de la evaluacién de idiomas y se definen los términos
y las caracterfsticas de los diversos tipos de tests. En el siguiente
capitulo se debaten los procedimientos utilizados para disefiar las
pruebas e interpretar los resultados de la evaluacién. También se
presenta una taxonomfa Util para clasificar los diferentes tipos de
pruebas. A continuacidn se pasa a discutir las caracter(sticas de los
distintos métodos utilizados para elicitar el uso de la lengua y se
plantean los problemas derivados de la validez de los resultados de
los tests, estudidndose también las posibles fuentes de error y las
consecuencias de la utilizacién de ciertas pruebas dentro del sistema
educativo. En el dltimo capftulo el autor propone una lfnea para
el futuro desarrollo de la investigacién donde se pierde de vista, ni
el lado psicométrico de la prueba de lengua ni tampoco el que se
deriva de la lingiifstica aplicada.

En cada capftulo del libro aparecen sugerencias de lecturas sobre
aspectos concretos relativos a la evaluacion y se plantean una serie
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de cuestiones encaminadas a promover la reflexién y el debate en
grupos de estudio.

BAKER, D. (1989), Language Testing: A Critical Survey and a
Practical Quide. London, Arnold.

El autor clasifica las pruebas y tests de evaluacién de idiomas de
acuerdo a cuatro modelos. Uno denominado directo y otro indirecto
que, a su vez, se duplica al abarcar el campo referente al sistema
de la lengua y a su uso. A lo largo del libro aparecen constantes
referencias a los orfgenes de las pruebas actuales y se intenta dar
una visién evaluadora de los modelos e instrumentos de cada
enfoque, situdndolos en los correspondientes contextos
metodolégicos.

BIGGS, J.B. y COLLIS, K.F. (1982), Evaluating the Quality of
Learning - The SOLO Taxanomy (Structural of the Observed Learning
Outcome), New York, Ed. Academic Press.

Este libro perfila de forma clara y en un lenguaje no especializado
la taxonomia Solo, modelo de objetiva y sistemdtica valoracién de
la calidad de aprendizaje. A diferencia de la taxonomfa de Bloom
-utilizada principalmente para preparar problemas e items-, la
taxonomfa Solo estd disefiada para evaluar respuestas abiertas a
preguntas y problemas. El libro distingue cinco niveles de
estructura de aprendizaje con cuatro etapas de transicién entre ellas.

Aunque el libro se centra, con ejemplos précticos, en evaluar el
aprendizaje en EE.MM., el modelo es aplicable también a Ila
ensefianza bdsica. Los profesores encontrardn en este libro una
lectura prescriptiva y prdctica no exenta de interés y de relevancia
inmediata.

BLOOM, B.S. et al. (1981), Evaluation to Improve Learning, N.Y.,
McGraw-Hill.
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Tratamiento de la Evaluacién Formativa y Sumativa en la lfnea de
sus Taxonomfas de Capacidades Cognoscitivas y Afectivas,
incluyendo ejemplos de varias materias. Es un extracto de
"Handbooks of Formative and Summative Evaluation of Student
Learning", publicado en la misma editorial por los mismos autores
en 1971.
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EISNER, E.W. (1988), The Art of Educational Evaluation. A Personal
View, Londres, The Palmer Press.

Es un catdlogo de las criticas que se suelen hacer a la préctica
tradicional de la evaluacién educativa, seguida de alternativas poco
viables. Los iltimos capftulos se reducen a una coleccién de sus
publicaciones tan repetitiva que mds bien parece realizada por el
editor que por el mismo autor.

FERNANDEZ, ].M.; ROMAN, J.M. y OTEO, R. (1981), Seminarios
diddcticos de Bachillerato, Madrid, Narcea.

Centrados en los actuales programas de Lengua y Literatura de
primero, segundo y tercero de Bachillerato, los autores ofrecen
pautas para la evaluacién inicial -diagnéstico de ambientes, de
alumnos y de contenidos-, asf como instrumentos de evaluacidn,
con criterios de cuantificacién, para cada uno de los bloques de
contenido que programan.

GOMEZ, B.M. (1990), Evaluacion criterial, Madrid, Narcea.

Descripcién de la Evaluacién Criterial, aplicada tanto a la
Evaluacién Formativa como Sumativa, completada con pruebas de
discriminacién criterial.

GUSKEY, T.R. (1981), Implementing Mastery Learning, Belmonte Ca.,
Wadsworth.

Tratamiento de la Programacién y Evaluacién por objetivos con
aplicaciones a las Matemdticas, Lengua materna, Ciencias Sociales
y Experimentales a varios niveles de la Educacién Primaria y
Secundaria.

HUGHES, A. (1989), Testing for Languages Teachers, Cambridge,
C.U.P.

El objetivo del libro se cifra en ofrecer al profesorado pautas
generales que le ayuden a mejorar la calidad de las pruebas de
evaluacién y la lengua extranjera. Para ello se tratan los principios
que rigen toda evaluacion y se sefiala que las técnicas no deben ser
extensibles a cualquier contexto. Se enumeran las caracterfsticas que
debe de tener cada prueba (validez fiabilidad, eficacia...) y se hace
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especial hincapié al sefialar que todo exdmen debe repercutir
positivamente en el aprendizaje del alumno. Se estudian tests y
exdmenes relativos al uso de 1a lengua, a las diferentes destrezas
lingiifsticas y- al conocimiento del 1éxico y gramdtica. Al final de
cada capftulo aparecen distintas actividades encaminadas a
reflexionar sobre el tema y también una seleccién bibliogrdfica para
quien desee profundizar en aspectos concretos de la evaluacion.

MOLINA GARCIA, S. (1985), La evaluacién. Problemas generales y
Evaluacién del aprendizaje, en Diddctica General, pp. 453-530,
Salamanca, Anaya.

Tras una primera parte, mds tedrica -proceso, medicién e
investigacién, lugar, tipos, estrategias y marco legal de la
evaluacién-, la segunda se centra mds en la medicién, la validez,
la fiabilidad, las técnicas de evaluacién mds frecuentes y el
problema de la calificacién. Asimismo expone, aunque no
actualizada, una amplia bibliograffa sobre el tema.

PEREZ JUSTE, R. y GARCIA RAMOS (1989), Diagndstico,
Evaluacién y Toma de decisiones, Barcelona, Rialp.

Una buena exposicion para iniciarse en los aspectos fundamentales
de la evaluacién educativa.

PIDGEON, D. y YATES, A. (1976), Evaluacién y medida del
rendimiento escolar. Salamanca, Anaya.

El presente libro ofrece, mediante ejemplos y situaciones précticas,
la exposicién de los principios implicados en la medicién educativa
asf como la exposicién de las dificultades mds corrientes a quienes
construyen exdmenes. Su reflexién sobre la evaluacién educativa
sigue siendo actual y iitil en una discusion de la evaluacién dentro
del dmbito educativo.

ROSALES, C. (1990), Evaluar es Reflexionar sobre la Ensefianza,
Madrid. Narcea.
Destacan los capftulos sobre la Evaluacién como investigacion,

como Reflexién, y los Seminarios como instrumentos para estimular
la reflexidn.

204



1990 - AULA ABIERTA N° 56

SOLER GIL, M?* N. (1990), Créditos de literatura castellana,
Barcelona, Hogar del Libro.

Basdndose en el Disefio Curricular de la Reforma Educativa, se
expone por créditos -poesfa, novela, imagen y didlogo- la
programaci6n de todos ellos referida a la Literatura en la préxima
Ensefianza Secundaria Obligatoria. Para cada uno de los créditos se
proponen dos modelos de evaluacién sumativa, sin detallar la inicial
y haciendo mera referencia a la formativa.

STUFFLEBEAM, D.L. y SHINKFIELD, A.T. (1989), Evaluacién
Sistemdtica. Guta Tedrica y Prdctica, Madrid, Paidds.

Panordmica de los distintos enfoques que han ido apareciendo sobre
la evaluacién, entendida en su m4s amplio sentido. Se detiene en
ocho modelos, de los que destacamos el de Tyler orientado hacia
la comprobacién de la consecucién de objetivos y que marca uno
de los grandes hitos en la historia de la evaluacién; la evaluacién
"{luminativa" que utiliza m4s la descripcion como un todo; y el
método orientado hacia el consumidor de Scriven. Por ser necesario
hacer un trabajo de traduccién de estas ideas a una posible préctica
diaria, lo consideramos interesante para los ya iniciados en el tema.
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TESIS DOCTORALES SOBRE EVALUACION DEL
RENDIMIENTO

M" DE LA PAZ ARIAS BLANCO

A través del Instituto de Ciencias de la Educacién de la Unversidad
de Oviedo se puede acceder a los servicios de REDINET, mediante los
cuales se puede consultar diferentes bases de datos. Entre ellas se
encuentra la base TESEO, de cuya produccion se encarga el Centro de
Proceso de Datos del Ministerio de Educacién y Ciencia.

Los siguientes abstracs estdn recogidos en la mencionada base y
corresponden a las Tesis Doctorales relacionadas con el tema de la
evaluacion del rendimiento en E.G.B., Ensefianzas Medias, C.0.U.,
Pruebas de Acceso a la Universidad y Estudios Superiores.

Evaluacion del rendimiento en E.G.B.

CRESPO VASCO, J (1977):Andlisis factorial de las aptitudes mentales
y su valor prondstico del rendimiento escolar al final de la primera
étapa de E.G.B., Universidad Complutense de Madrid, Facultad de
Filosofia y Letras.

Plantea la necesidad, en la actividad educativa, de conocer la
realidad personal de los alumnos, sus aptitudes mentales para
ver el papel que juegan y el valor que tienen como prondstico
del rendimiento escolar.

GARCIA HOZ ROSALES, M.B.(1977): Evaluacién de la madurez para
la lectura, Universidad Complutense de Madrid, Facultad de Filosoffa
y Letras.

Pretende aportar una base cientffica a la tarea de iniciar a los
nifios en la lectura y la escritura y ofrecer un instrumento de
diagnéstico y, en lo posible, de prediccién para el rendimiento
de la lectura en el primer grado.

" M* DE LA PAZ ARIAS BLANCO es Becaria de la Red Estatal de Bases de Datos sobre
Investigaciones Educativas (REDINET) en Asturias.
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LOPEZ BARAJAS ZAYAS, E.(1977):Prueba objetiva de conocimientos
y aptitudes bdsicas para matemdticas: 2° Ciclo de Enseflanza General
Bdsica., Universidad Complutense de Madrid, Facultad de Filosoffa y
Letras. '

Pretende determinar en qué medida los alumnos del 2° ciclo
de E.G.B., han logrado los conocimientos y aptitudes bdsicas
necesarias en la expresién de matemdticas, ofreciendo un
instrumento util a los profesores de esta materia para evaluar
objetivamente a sus alumnos

SANTAMARIA REPISA, C. (1978): Elaboracién de pruebas de
rendimiento de inglés para el Ciclo Superior de E.G.B. UNED. Facultad
de Filosoffa y Ciencias de la Educacién.

En la primera parte del trabajo se exponen las principales
tendencias metodolégicas en la ensefianza de idiomas,
investigaciones sobre el proceso y desarrollo de la clase de
idioma. Posteriormente se da una concepcién personal y
creativa del andlisis y consecuci6n de las principales destrezas
del aprendizaje de idiomas.

La segunda parte muestra todo el proceso de elaboracién de
tres baterias de pruebas para los niveles del Ciclo Superior de
E.G.B.

BORDAS ALSINA, 1. (1980): Diagnosis matemdtica en E.G.B.
Universidad de Barcelona. Facultad de Filosoffa y Ciencias de la
Educacidn.

Comprende la confecci6n, validacién y fiabilizacién de diez
pruebas-diagnéstico del 4rea matemdtica en los primeros cinco
cursos de E.G.B., con el fin de determinar los aprendizajes
deficientes y erréneos del alumno, indicar los niveles
diddcticos en que se precisan ensefianzas correctivas y realizar
la diagnosis de manera objetiva, rdpida y precisa por medio de
diagramas.

FERRERES PAVIA, V. (1980): Estrategias diddcticas para la
composicién escrita: Escalas de valoracién. Universidad de Barcelona,
Facultad de Filosoffa y Ciencias de la Educacién.

Trata de ayudar al alumno a escribir mis y mejor, y facilitar

la labor al profesor en la valoracién de la composicion escrita.
Aportando dos grupos de escalas de valoracion.
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LOPEZ RODRIGUEZ, N. (1981): Férmulas de legibilidad para la
lengua castellana. Universidad de Valencia. Facultad de Filosoffa y
Ciencias de la Educacidn.

Realiza una bisqueda de indicadores cuantitativos de
comprensién lectora capaces de predecir el nivel de dificultad
de un material escrito en lengua castellana.

RIDAD GARCIA, 1. (1984): Influencias de la familia en el rendimiento
escolar: Andlisis de algunas variables socioculturales. Universidad de
Sevilla. Facultad de Geograffa e Historia

Estudia los efectos del dmbito familiar en el rendimiento
escolar, en la percepcién e imagen que se forma el nifio de los
miembros de su familia, de su vida familiar y de su casa como
espacio ffsico. En alumnos de 7° y 8° de EGB de Sevilla.

GELI DE CIURANA, A. M. (1986): La evaluacion de la Biologta en
la segunda etapa de E.G.B. Universidad Auténoma de Barcelona.
Facultad de Filosoffa y Letras.

Disefia y utiliza diversos instrumentos de exploracion,
analizando la informacién cualitativa y cuantitativamente. Los
resultados obtenidos demuestran la necesidad de unificar los
criterios de valoracién de los distintos centros y proporcionar
a los profesores de Ensefianza B4sica instumentos de
moderacion que les permitan contrastar los resultados de su
propio trabajo docente.

HIDALGO DIEZ, E. (1987): Motivacién y rendimiento escolar en el
drea de matemdticas en 8° de E.G.B.. UNED. Facultad de Filosoffa y
Ciencias de la Educacién.

Su objetivo es analizar la influencia de la motivacién del
alumno sobre el rendimiento en Matemiticas, considerando
variables sociales, personales y familiares del alumno de 8° de
EGB. Concluyendo que existe una relacién significativa entre
la motivacién, el rendimiento en Matemdticas y las variables
sociales, siendo la motivacién la que tiene mayor poder de
prediccién y discriminacién con respecto al rendimiento.,
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JULIAN FOJ, T. R. (1987): La prediccién del rendimiento escolar
como alternativa al fracaso. UNED. Facultad de Filosoffa y Ciencias de
la Educacidn.

Se trata de una investigacién enmarcada dentro de la
Orientacién e intenta ayudar al educador en su trabajo. En el
estudio se observa que en el rendimiento influyen factores de
la personalidad como el autoconcepto y las wvariables
intelectuales, aunque en menor grado. No fue significativa la
relacién del rendimiento con la motivacién, la ansiedad, la
lectura comprensiva, los hébitos y actitudes escolares.

MAGANTO MATEO, J. M. (1987): Evaluaciéon madurativa y
emocional en sujetos repetidores mediante el test del animal y
autoconcepto. Universidad del Pafs Vasco. Facultad de Filosoffa y
Ciencias de la Educacién.

Esta investigacién comprende dos objetivos:

- Evaluar el proceso madurativo-mental, asf como las
caracter(sticas de personalidad de 7 a 14 afios y establecer
la relacién de ambos estudios con el concepto de sf mismo.

- Analizar y estudiar las diferencias que puedan darse en el
desarrollo madurativo, emocional y autoconcepto con la
muestra de sujetos no repetidores.

SALVADOR PEREZ, M. 1. (1988): El progreso escolar en el Ciclo
Inicial de la E.G.B. Universidad Complutense de Madrid. Facultad de
Filosoffa y Ciencias de la Educacién.

Los resultados de esta investigacién confirman las hipétesis

planteadas inicialmente: '

- Los niveles de madurez y recursos con los que acceden los
nifios al Ciclo Inicial de EGB son muy diferentes.

- Los objetivos mfnimos, planteados en los Programas
Renovados, sobre madurez pedagdgica y recursos no se
alcanzan en los escolares que alcanzan el Ciclo Medio.

- El progreso del rendimiento escolar en dreas instrumentales,
durante el primer ciclo, no supera lo sefialado por los
programas oficiales.

- Los factores socioculturales condicionan el aprendizaje en
el primer ciclo de la EGB.

Analizados estos resultados se sugieren medidas para mejorar

en el futuro la situacién.
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SANTIBANEZ VELILLA, J. (1988): Elaboracién Y evaluacién de una
prueba para el diagnéstico de la escritura en el Ciclo Inicial. UNED.
Facultad de Filosoffa y Ciencias de la Educacién.

La prueba que contiene el estudio permite diagnosticar las
dificultades de la escritura y configurar un tratamiento de las
mismas que esté en conexién con el diagnéstico y la
evaluacién realizados. Consta de tres partes: caligraffa,
ortograffa y composicién escrita.

Evaluacion del rendimiento en BUP, COU y Selectividad.

GOMEZ PONCELA, J. M. (1980): Andlisis estadfstico de métodos de
correccion de influencias anémalas en los tribunales calificadores de
pruebas de seleccion. Universidad de Cantdbria. E.T.S. de Ingenieros
de Caminos.

Analiza el problema que plantean los actuales sistemas de
seleccién, considerando la posibilidad de que existan
tendencias an6malas que tienden a sobrevalorar o infravalorar
la calificacién del candidato. Se analiza la eficacia de diversos
sistemas de obtener la calificacién final obteniéndose resultados
de la fijacién y desarrollo de varios modelos matem4ticos que
una vez analizados permiten obtener unas conclusiones y
recomendaciones finales.

GOMEZ MOLINA, J. R. (1982): Estudios descriptivo y predictivo de
las evaluaciones del B.U.P. y C.0.U. en el Pafs Valenciano.
Universidad de Valencia. Facultad de Filosoffa y Ciencias de la
Educacién.

La primera parte es un estudio descriptivo de las evaluaciones
de BUP y COU en el Pafs Valenciano investigando su
trayectoria en tres momentos desde la implantacion del actual
plan de estudios en el curso 75/76, comparando el rendimiento
educativo de los cursos 78/79 y 79/80, analizando
concordancias y divergencias entre patrones de calificaciones,
cursos, asignaturas, provincias... En la segunda parte de la
tesis se hace un estudio predictivo del éxito o fracaso escolar
en BUP o en Formacién Profesional, partiendo de las
calificaciones de la segunda etapa de EGB.
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TOURON FIGUEROA, F. J. (1982): Aportacién al conocimiento de los
alumnos que acceden a la carrera de Ciencias Bioldgicas en la
Universidad de Navarra. Universidad de Navarra, Facultad de Ciencias.

Se trata de un andlisis descriptivo-evaluativo de la situacién en
la que los alumnos acceden a la carrera de Bioldgicas en
cuanto a formacién académica, inteligencia y aptitudes,
personalidad e intereses vocacionales. Llegando a establecer
distintas ecuaciones de prediccién del rendimiento futuro
basadas en la técnica de regresién miltiple. También se estudia
la relevancia del rendimiento académico en las ensefianzas
medias y las pruebas de Selectividad en el éxito posterior.

VIDAL XIFRE, M. C. (1983): L’avaluacio a B.U.P.. Problemes
ocasionats per la diversitat de criteris. Universidad de Barcelona.
Facultad de Filosoffa y Letras.

Expone el problema de la diversidad de criterios entre los
profesores de BUP a la hora de calificar a los alumnos
analizando la diversidad de pruebas y programas que utilizan,
y plantea la hipétesis de que planificando por objetivos, los
criterios de evaluacién se igualarfan.

MARTIN DEL BUEY, F. (1984): Tipologlas modales multivariadas y
rendimiento académico. Universidad Complutense de Madrid. Facultad
de Psicologfa.

Utiliza dieciséis variables bdsicas de personalidad en alumnos
de ensefianzas medias, teniendo en cuenta la variable edad y
sexo. Analiza la incidencia que tienen en el rendimiento y las
caracterfsticas que manifiestan los alumnos de rendimiento
discrepante con sus aptitudes escolares.

MAFOKOXI, J. (1985): Criterios de evaluacién en E.G.B. y B.U.P.
Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Filosoffa y Ciencias
de la Educacion.

En la primera parte trata de determinar el estado de la cuestién
en cuanto a las mejores técnicas de medicién y evaluacién a
disposicién de los profesores. En la segunda parte trata de
descubrir la existencia o no de un modelo general de
programacién de la medicién y de la evaluacién asf como de
los objetivos de redaccién dé pruebas a partir de la taxonomfa
de Bloom en una muestra representativa de profesores de
E.G.B. y B.U.P.
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GALLEGO RICO, M. S. (1989): Pardfrasis, lengua escrita y
rendimiento académico. Universidad de Salamanca. Facultad de
Filosoffa y ciencias de la Educacién.

Verifica en qué medida se puede explicar el rendimiento
escolar en funcién de la capacidad de comprensién y de
produccién verbal escrita del sujeto (por tareas de paréfrasis
y elementos formales de una redaccién). Se utiliza el andlisis
de regresién miiltiple paso a paso.

Evaluacion del rendimiento en la Univesidad.

CHORRO GASCO, J. L. S. (1978): Aptitudes mentales y rendimiento
universitario. Valencia, Universidad de Valencia.

Estudia la relacién entre las aptitudes intelectuales y el
rendimiento académico en el primer ciclo de Psicologfa de la
Facultad de Filosoffa y CC. de la Educacion de Valencia,
observando la existencia de una relacion significativa entre las
variables.

CARVAJAL GARCIA-PANDO, A. (1981): Investigacion sobre
evaluacion de la ensefianza de la Farmacologfa mediante distintos tipos
de pruebas. Universidad de Valladolid. Facultad de Medicina.

Se realiza un estudio de los resultados obtenidos con diversas
técnicas de evaluacién (Evaluacién continuada, preguntas en
clase, exdmenes mensuales, exdmenes parciales, examen
prictico y examen final, pruebas objetivas tipo test...) en
cuatro grupos de alumnos en los Departamentos de
Farmacologfa de las Facultades de Medicina de Valladolid y
Cérdoba.

PADILLA SUAREZ, M. A. (1983): Perfiles aptitudinales del
universitario y rendimiento. Universidad Complutense de Madrid.
Facultad de Psicologfa.

Construye ocho pruebas (Test) que intentan medir aspectos
relacionados con el rendimiento académico superior que no
estdn recogidos y evaluados suficientemente al utilizar las
pruebas existentes en el mercado. Aplica la prueba a tres
muestras de universitarios con el propésito de descubrir las
estructuras diferenciales de sus capacidades y las ecuaciones de
prediccidn del rendimiento académico propias de cada grupo.
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RODRIGUEZ LAJO, M. (1986): Incidencia de la evaluacién en el
rendimiento de los universitarios en Estad(stica Aplicada. Universidad
de Barcelona. Facultad de Filosoffa y Ciencias de la Educaci6n.

Se elabora un modelo de evaluacién del rendimiento a partir
de un estudio sobre el rendimiento de los alumnos en
Estadfstica en el que se elaboran instrumentos objetivos para
su evaluacién y se detecta la incidencia positiva de la
evaluacién formativa sobre el rendimiento.

FERNANDEZ MARCH, A. (1987): La calidad de la 'formacién de
entrada’ de los alumnos de la Universidad Politécnica de Valencia:
Variables, niveles y factores condicionantes. Universidad de Valencia.
Facultad de Filosoffa y Ciencias de la Educaci6n.

Su objetivo principal es conocer y explorar una realidad
educativa concretada en los estudios cientffico-tecnoldgicos que
se cursan en la Universidad Politécnica de Valencia y en el
alumnado de nuevo acceso, utilizando métodos estadfsticos
multivariados. Abarca tres dimensiones de andlisis: la
caracterizacién de los aspectos socioeducativos, la evaluacién
del nivel y calidad del aprendizaje en Matemdticas, Ffsica y
Quimica y la elaboracion de un modelo explicativo de las
diferencias encontradas en la calidad de la formacién de
entrada.

ALONSO VIELVA, 1. (1987): Investigacién sobre la evaluacién de la
ensefianza de la Farmacologta en los ciclos primero y tercero durante
el periodo 1981-86. Universidad de Valladolid. Facultad de Medicina.

Se exponen los resultados obtenidos mediante la utilizacién de -
diversas técnicas de evaluacién en el departamento de
Farmacologfa trabajando con los alumnos de primer y tercer
ciclo. Se observa una correlacién positiva significativa entre
las pruebas de tipo objetivo y las de ensayo. Los alumnos de
doctorado poseen una escasa preparacién y motivacién y
ﬁalizan los cursos para mejorar su puntuacién en la prueba
IR.

TOCA LOPEZ DE TORRE, M. T. (1987): Factores del rendimiento
académico en los alumnos que acceden a la carrera de Arquitectura en
la Universidad de Navarra. Universidad de Navarra. Facultad de
Filosoffa y Letras.

Se trata de un estudio de regresién miiltiple con el objeto de
llegar a establecer los factores que tienen mayor repercusion
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en el rendimiento académico de los alumnos que acceden a la
carrera de Arquitectura en Navarra. Se concluye explicando
que los resultados obtenidos vienen a demostrar que el
rendimiento previo es el mejor predictor del rendimiento
futuro.

GONZALEZ GALAN, M. A. (1989): Predictores del rendimiento
académico en la UNED. UNED. Facultad de Filosoffa y Ciencias de la
Educacién.

Entre los factores que se escogieron como posibles predictores
del rendimiento, el wnico que resulté significativo fue el de
tipo pedagégico-estructural (Tutorfas, Sede Central, Unidades
Diddcticas...), a partir de un andlisis factorial exploratorio. Se
encontraron relaciones significativas entre el rendimiento y la
calificacién en los cuadernillos de evaluacién, el nivel cultural,
la fijacién de conocimientos, las dificultades en las pruebas
presenciales y el locus de control interno en situaciones de
fracaso.

TOURON FIGUEROA, F. J. (1989): Métodos de estudio 'y rendimiento
académico en la Universidad. Universidad de Navarra. Facultad de
Filosoffa y Letras.

Se pone de manifiesto la importancia de la voluntad en la
determinacién del ‘autoconcepto’ que el alumno tiene de sf
como estudiante, ademds de la relacién entre el rendimiento
académico y los hédbitos de estudio. Se sefiala también la
preferencia en el estudio de los apuntes obtenidos en clase
frente a otras fuentes complementarias. De todo se deriva el
planteamiento y desarrollo de una accién docente en la
Universidad que potencie los hébitos intelectuales.
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HIGHET, Gilbert (1989), The Art of Teaching, New York, Vintage Books.

Tiene el mérito de decir lo
que muchos hubiésemos dicho, si
lo supiéramos decir, pero sin
afiadir novedad alguna, ni siquiera
sistematizacién. Se podrfa calificar
como la transcripcién de una
interesante conversacién con un
maestro de gran experiencia
educativa.

Dedica el primer capitulo a
las cualidades del buen profesor:
memoria, tesén, competencia
cientifica y psicolGgica, empatia
con la materia y los alumnos.

En el segundo capitulo habla
de los elementos de la instruccién:
Preparacién  (planificacién y
revisién del material),
Comunicacién (reducida a tres
métodos: explicativos, tutoriales e
individualizados) y Fijacién
(repaso, preguntas y resimenes).

Lo mds original es 2l tercer
capitulo dedicado a los grandes
maestros, que claisifica dentro de
dos lineas, la de los filésofos
griegos mds cientificos 'y
racionales, y la de los profetas
hebreos mds humanistas vy
personales.

Entre los primeros empieza
citando a los sofistas como
maestros de las clases magistrales;
sigue con Sdcrates, el primer
tutor; Platén el fundador del
sistema de exdmenes. Entre los
méds contempordneos llama Ia
atencién la descripcién del sistema
de instruccién de Dewey: "Daba
la impresién de improvisar sus
clases y de pensar en piblico;
pero la realidad era que, aunque
el discurso profundo lo tenia muy
elaborado, 1la sensacién de
improvisacién era producida por
su afdn de encontrar la expresién
adecuada para transmitir las
conclusiones de sus
investigaciones".

Entre los segundos cita
maestros famosos franceses vy
anglosajones, desconocidos en
nuestras latitudes.

Es un libro de facil lectura,
pero que no valdria la pena
traducirlo al castellano.

E.S.

MUNIZ FERNANDEZ, J. (1990), Teorfa de respuesta a los Items.

Ediciones Pirdmide, S.A., Madrid.

En esta obra se exponen de
una forma clara y concisa los
fundamentos, algunas aplicaciones
y ciertos inconvenientes de la
"Teorfa de respuesta a los Items"
(TRI). Entre las aplicaciones
citadas estdn: construccién de
Bancos de Items, sesgo de los

Items, Tests a medida y tests
referidos al Criterio.

Como se sefiala en la
exposicién de objetivos del libro,
la contribucién central de la TRI
es solucionar dos incongruencias
tedricas importantes de la teorfa
cldsica de Tests: las propiedades
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de éstos estdn en funcién de los
objetos medidos (los sujetos) y la
medicién depende del instrumento
utilizado. ,

La lectura atenta del texto
requiere unos ciertos
conocimientos de Matematicas. No
obstante, los ejemplos son
abundantes y contribuyen a
esclarecer los contenidos. El lector
que se inicie en el tema,
probablemente echard de menos

mayor informacién sobre diversos
conceptos, tanto de Matematicas
como de Psicologia, que se
mencionan en el libro. Los
interesados en profundizar en él
encontrardin en sus pdginas
abundante bibliografia para ello.
En resumen, un buen libro
que aporta’ un instrumento
interesante para el conocimiento
de la TRI.
M.AL.

RAMO TRAVER, Z. (1989 y 1990), Gufa para el funcionamiento de los
centros de EGB. Guia para el funcionamiento de los Institutos de
Bachillerato y F. P., Editorial Escuela Espafiola, S.A., Madrid.

Ya era conocido el autor por
haber publicado el "Manual de los
oérganos de gobierno de los
centros docentes"”, en esta misma
Editorial el afio 1986.

Los dos libros que ahora
presentamos tienen por objeto
desarrollar la Orden Ministerial de
9 de Junio de 1989, que aprueba
las Instrucciones que regulan la
organizacién y funcionamiento de
los Centros docentes, ianto de
Educacién General Bésica como
de los Institutos de Bachillerato y
de Formacién Profesional.

El autor, experto en Ila
materia y perito en el andlisis
minucioso de los  variados
contenidos de la citada Orden, ha
tenido la habilidad de ofrecer a los
equipos directivos de los Centros,
al profesorado en general y a los
6rganos colegiados de gobierno un
auténtico Vade-mecum con el que
puedan caminar seguros en la
selva, bastante enmarafiada a
veces, de la abundante legislacién
vigente.
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El comentario a cada apartado
de la referida Orden es exhaustivo
y acertado, pero lo mds original y
itil de toda la doctrina del libro
son los abundantes cuadros
sindpticos que, a veces, resumen
los contenidos y, otras, exponen
un estudio comparativo de las
distintas funciones de los érganos
unipersonales y colegiados de los
centros, evitando de esta manera
la posible conflictividad en la
interpretacién de las mismas.

En el desarrollo de los cursos
que organizan los ICEs para la
obtencién, por parte de los
Licenciados, del Certificado de
Aptitud Pedagdgica, el segundo de
los libros que comentamos
constituye la auténtica gufa que
desarrolla ampliamente el
Programa que se debe ofrecer al
futuro profesorado de las
Ensefanzas Medias en el médulo
que se refiere a Organizaci6n
escolar.

T. R.



1990 - AULA ABIERTA N° 56

CURSO DE PERFECCIONAMIENTO DOCENTE
TUTORES DEL CAP

Se celebré en el ICE de la Universidad de Oviedo durante los dfas
26, 27 y 28 de setiembre de 1990 con una duraciéon de 15 horas un
curso de Perfeccionamiento Docente para profesores de EE.MM.,
tutores de las prdcticas en los Centros de los alumnos del CAP de
Inglés, Geograffa e Historia, Lengua y Literatura y Filosoffa al que
asistieron mds de 100 profesores.

Al final se pas6 una encuesta que contestaron 70 asistentes, lo que
supone el 69°3%.

A continuacién resumimos los datos cuantitativos de las preguntas
cerradas que se referfan preferentemente al desarrollo del curso, y
transcribimos las observaciones de las preguntas abiertas.

Podrfamos resumir 1a valoracién global con la formulacién de uno
de los asistentes que dice: "Fue un primer paso muy positivo, ya que
el 80% califica como correcta la estructura general del curso”.

Es de destacar la mejor valoracién de los temas de Diddcticas
Especfficas (78%, que llegaron al 100% en algunas materias. Es
significativa la peticién reiterada de mds soluciones pricticas a los
problemas concretos del aula.

Nos parece también positivo que s6lo el 26% valoran negativamente
los temas generales con los que se abrfa el curso.

Quizés por falta de tiempo para la reflexién, nos parecen escasas
las aportaciones sobre las necesidades en la Formacién de Tutores.

1. La estructura general del curso fue correcta:

SI: 43 = 80%
NO: 9= 17%
N/C: 3= 3%
2. Los temas generales tratados en la primer parte fueron

interesantes:

SI: 33 = 61%
NO: 14 = 26%
N/C: 7= 13%

3. El tratamiento de la Diddctica Especifica fue adecuado:
SI: 42 = 78%

NO: 6 = 11%
N/C: 6 = 11%
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4. Para la formacién del Tutor habria que afiadir los siguientes
temas:

- Actualizacién did4ctica por profesores tutores muy alejados del ciclo
tedrico de los profesores-alumnos.

- Mayor actualizacién y desarrollo de la diddctica especifica

- Incidir m4s sobre materia de la Reforma

- {Qué papel cumple la Historia, Geograffa en BUP? ;Qué debe saber
el alumno?

- Mayor claridad en la funcién del Tutor y en su relacién con el
tutorando.

- Comunicacién de experiencias

- El CAP se constituye también en centro de difusién de experiencias
y foco de debate educativo

5. La duracion del curso (15 horas) se estima adecuada:

SI. 28 = 52%
NO: 23 = 43%
N/C: 3= 5%

6. Otras sugerencias:

- Este curso ha sido un "apunte" que serfa conveniente ampliar

- El perfodo de précticas deberfa ser mds largo y hacer méds hincapié
en la Did4ctica Especffica

- Encuentros de los tutores en el periodo de tutorfa

- Mids contacto entre tutores en grupos de trabajo en el ICE

- Vais bien. Fue un primer paso muy positivo

- Creo conveniente que los alumnos de CAP asistan, al comenzar, al
Centro para que tengan una idea mds clara del nivel de los alumnos
de Bachillerato. También serfa mejor que las précticas en los
Institutos se prolongaran algo mds

- La presencia en el Centro del alumno es muy corta. Ademds la
formacién de un profesor se hace trabajando y no dando s6lo una/s
clase/s. Esto tendrfa mucho mds sentido en ese perfodo de pricticas
que el MEC determina en el primer curso de docencia tras la
oposicién. Mientras tanto sélo puedes ensefiar a iniciar al alumno
sobre aspectos 0 por aproximacién

- Mayor duracién del CAP en los Centros mediante sistemas de Becas
0 Ayudas

- Précticas pagadas como en cualquier nivel de estudios

- Dejarnos de utopfas reformistas y hacer visibles realidades
innegables que pretendemos esconder en ocasiones

- Dar continuidad y descentralizar
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