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PERCEPCIONES PSICOSOCIALES DE
ALUMNOS DE ESCUELAS
UNIVERSITARIAS DEL PROFESORADO
DE E.G.B. MEDIDAS POR EL
"CUESTIONARIO DE AMBIENTE DE
CLASES INDIVIDUALIZADAS" (CACI)

LUIS M. VILLAR ANGULO’

RESUMEN

Este estudio compar6 las percepciones de alumnos de dos Escuelas
Universitarias del Profesorado de E.G.B. (pidblica y privada) de la
Universidad de Sevilla. Se administr6 el "Cuestionario de Ambiente de
Clases Individualizadas® (CACI) ("Individualized Classroom
Environment Questionnaire”, ICEQ) (Fraser, 1982) a la muestra
seleccionada, halldndose similitudes perceptivas en los alumnos en ciertas
dimensiones. Las dos escuelas diferfan significativamente en las
dimensiones Personalizacién, Investigacién y Participacién. Se
exploraron la fiabilidad del CACI a través del coeficiente alfa de
Cronbach (fiabilidad de consistencia interna), la validez discriminante,
la habilidad para diferenciar entre clases, y la correspondencia entre las
estructuras tedrica y empfrica del CACI. Se han discutido los hallazgos
del estudio en relacién con los contenidos por Fraser (1982). Finalmente,
se ha sugerido que los profesores formadores de Escuelas Universitarias
del Profesorado de E.G.B. utilicen el CACI como instrumento para
obtener retroaccién de sus clases.

* LUIS M. VILLAR ANGULO, es Catedritico de Diddctica y Organizacién Escolar
de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Granada.
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I. INTRODUCCION
1. CONTEXTO DEL PROBLEMA

Este estudio trata de validar un instrumento para medir el ambiente de
aprendizaje de clase no utilizado hasta ahora en Espaiia, a partir de su
aplicacién a una muestra de aulas de Escuelas Universitarias del
Profesorado de EGB de la Universidad de Sevilla. Este trabajo retoma
una lfnea de investigacién iniciada hace afios sobre el ambiente de
aprendizaje en el aula que utiliza cuestionarios e inventarios de medicién
del clima de clase (Ellett, 1986; Ferndndez, 1987; Fraser, 1986a,b,
1987a,b).

El cuestionario que se valida -"Individualized Classroom Environment
Questionnaire” (I.C.E.Q.) (Fraser, 1982)- mide dimensiones del clima
0 ambiente psicosocial de clase de un nivel educativo muy determinado
del sistema educativo australiano, que se corresponderfa con las
Ensefianzas Medias o Escuelas Universitarias de nuestro sistema
educativo. El propésito de nuestro estudio consiste en mostrar que la
traduccidn realizada del I.C.E.Q. -"Cuestionario de Ambiente de Clases
Individualizadas" (CACI)- sirve como instrumento de medicién del
ambiente de clase de EE.UU. del Profesorado de E.G.B., y se podrfa
utilizar para el desarrollo profesional de los formadores universitarios.

2. REVISION DE LA LITERATURA

La evaluacién del ambiente de clase por los estudiantes significa un
cambio de orientacién en la filosoffa de los sistemas evaluativos, en el
disefio y enfoque de los elementos o indicadores que los integran, pero
no en la tecnologfa de los instrumentos (Anderson y Walberg, 1974;
Fraser, 1981, 1984b; Anderson, 1982; Gilman, 1983; Goodall y Brown,
1983; Ellett, 1986; Hattie y Danielle, 1986; Walberg, 1987).

Los instrumentos son cuestionarios, escalas o inventarios que tienen
su precedente mds inmediato en los sistemas observacionales para medir
la conducta de clase de los profesores. En efecto, desde los ya histéricos
sistemas para valorar el clima de clase de Withall o el andlisis de
interaccion del Flanders se han multiplicado hasta la saciedad
herramientas de investigacién con el mismo propdsito: describir la
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conducta de clase del profesor y su interaccién con los alumnos (Chévez,
1984).

Las categorfas de los sistemas de observacién o inventarios son de alta
o baja inferencia segun el esfuerzo del observador para clasificar los
eventos de clase. De esta forma, se han generado instrumentos de
variadas estructuras conceptuales y metodoldgicas (Barclay, 1974; Steele,
House y Kerins, 1971; Zichner, 1980; Moos, 1979, 1980, 1987).

Pues bien, Ch4vez (1984) ha entendido que los instrumentos para
evaluar el ambiente son de alta inferencia y se inspiran en la tradicién
investigadora de los andlisis cuantitativos de clase por observadores no
participantes. La evaluacién del ambiente, por ello, no se ha sustraido de
la tentacién de proponer hipétesis de proceso-producto, en donde, como
ya ocurriera antes con la conducta docente, el ambiente es la variable de
proceso, y el rendimiento o algin resultado de aprendizaje la variable
producto. No obstante lo dicho, la variable ambiente se ha considerado
variable criterio en aquellos ejemplos, bien numerosos por cierto, que
indagan cudles son las diferencias o similitudes existentes en
tratamientos, innovaciones o contextos educativos (Trickett y Moos,
1974; Walberg y Marjoribanks, 1976; Brown, 1978; Welch 1979;
Hartnett, 1981; Haertel, Walbert y Haertel, 1981; Fraser, 1983, 1984a,
1985a; Baba y Hattie, 1984; Hofstein y Lazarowitz, 1986, Wang y
Walbert, 1986; Costello, 1987; Lawrenz, 1987; Sidje, 1988;
Lamberights, 1988).

La evaluacién del ambiente tuvo, asimismo, fines claramente
diferenciados de la evaluacién docente. Mientras que esta sirvié para
establecer el rendimiento del profesor en base a su comportamiento
observado, la variable ambiente psicosocial de clase se produjo en
modelos de evaluacién de innovaciones curriculares, prioritariamente del
drea de las ciencias (Fraser, 1985b). En la actualidad nos parece que es
una lfnea original de investigacion educativa el estudio del bilingiiismo
como base para determinar las diferencias existentes en el rendimiento
de alumnos procedentes de ambientes multiculturales (Chdvez, s/f).
Cifiéndonos al campo universitario, la investigacién sobre el ambiente
psicosocial ha prestado mds atencién a las caracterfsticas organizativas
de los centros que al ambiente de clase (McLeish, 1974; Shaw, 1978;
Payne y Hobbs, 1979; Neumann, 1980; Mable y De Coster, 1981;
Haukoos y Penick, 1985; Villar, 1987; Warring y Maruyama, 1987).
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Las influencias del pensamiento de Stern en este drea del ambiente
organizativo, asf como las teorfas de Lewin y Murray en las que aquél
se apoya, muestran el peso que han ejercido en la fundamentacién
epistemolGgica de esos trabajos. En el campo del psicodiagnéstico el
estudio del ambiente ha tenido también amplio desarrollo en variados
contextos, teniendo todos una formulacién tedrica similar (cf. Ferndndez,
1987, 23):

"Una forma iitil de pensar acerca de la vida en el aula es en
términos de la temprana pero diseminada teorfa de campo de Lewin
(1936). La contribucién de Lewin fue reconocer que tanto el
ambiente cuanto su interaccién con las caracteristicas personales
del individuo son potentes determinantes de la conducta humana. La
Jormula Lewiniana B = f (P, E) (Conducta = f (Persona,
Ambiente) fue enunciada en primer lugar por razones diddcticas
para acentuar la necesidad de nuevas estrategias de investigacion
en las que se considera la conducta en funcién de la persona y del
ambiente. Murray (1938) fue el primero que siguié la aproximacion
de Lewin proponiendo un modelo de necesidad-presién que permite
una representacion andloga de la persona y del ambiente en
parecidos términos"” (Fraser, 1985b).

Resumiendo, en la evaluacién del ambiente se han reducido las
técnicas de recogida de datos exclusivamente a cuestionarios y escalas.
La evaluacién del ambiente ha sofisticado los modelos de investigacién
incorporando este constructo en la relacién de variables, y se ha utilizado
tanto como variable independiente cuanto dependiente en los estudios y
ejemplos de investigacion.

El ambiente de aprendizaje de clase no es sélo y as{ hay que
reconocerlo, el perfil resultante de la aplicacién de los sistemas
actualmente disefiados: "Escala de Ambiente de Clase" (EAC, en inglés
CES) (Moos y Trickett, 1974; Fisher y Fraser, 1981; Raviv, Raviv y
Reisel, 1990; vednse los estudios de adaptacién y validacién en Espaiia
de Ferndndez (1982) y Villar (1984); "Ambiente de mi clase" (AMC, en
inglés MCI) (Fisher y Fraser, 1981; Fraser, Seddon y Eagleson, 1982;
Villar, 1990); "Inventario de Ambiente de Aprendizaje" (IAA, en inglés
LEI) (Anderson, 1973; Fraser, Seddon y Eagleson, 1982); "Inventario
de Ambiente de Clase en Facultades y Escuelas Universitarias” (en inglés
CUCEI), (Fraser, Treagust y Dennis, 1984; Villar, Marcelo y Garcfa,
1988), etc.
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En el Cuadro N° 1 aparecen las dimensiones de los distintos
instrumentos, ofreciendo as{ una evidencia sobre la estructura y
relaciones que tienen entre sf.

CUADRO N° 1

SUBESCALAS LEI MCI | CACI CES | CUCEI

1. PERSONALIZACION X X

2. PARTICIPACION

3. INDEPENDENCIA

4. INVESTIGACION

B IE B B e

5. DIFERENCIACION

6. COHESIVIDAD

7. DIVERSIDAD

8. FORMALIDAD

9. VELOCIDAD

10. AMBIENTE

11. FRICCION

12. ORIENTACION
TAREA

—

3. FAVORITISMO

—

4. DIFICULTAD

1S. APATIA

6. DEMOCRATICO

—

—-

7. PANDILLA

PO IS SR [P I IPE R B B I T Il

—_

8. SATISFACCION
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19. DESORGANIZA- X
CION

20. COMPETITIVIDAD X X

21. IMPLICACION

22. AFILIACION

23, APOYO PROFESOR

24. ORDEN Y
ORGANIZACION

25. CLARIDAD DE
NORMAS

26. CONTROL
PROFESOR

o T I T I T T e B B

27. INNOVACION

X

Cuadro N°1. Relacién de di i o subescalas corr dientes a los si para medir el clima de clase,

P

abreviados en inglés, LEl, MCI, CACI, CES y CUCEI.

El ambiente social de clase se estd conociendo a través de técnicas
etnogréficas y, en particular, por las contribuciones de quienes investigan
dentro del modelo de interaccionismo simbdlico. Claro que en este caso,
la observacién y la participacién de los investigadores se distancian de
cuanto llevamos dicho como esencial en la investigacién ambiental en un
aspecto: el estudio y trabajo con las percepciones de los estudiantes. En
términos de Murray, la presién beta (ambiente percibido por los
habitantes de ese medio) es distintiva de este tipo de estudios, frente a la
presion alfa o ambiente evaluado por un observador exterior, que podrfa
caracterizar la evaluacién tradicional de la actuacién docente.

Dado que una clase se compone ordinariamente de mds de un
estudiante, la presion beta también se conoce por presién beta privada o
consensual cuando nos referimos a la visién que del ambiente tiene un
alumno o el promedio de estudiantes de una clase. Destacamos este
aspecto porque tiene grandes repercusiones en las conclusiones de los
estudios el hecho de tomar como base de andlisis el sujeto individual o
la media de una clase. Con una y otra unidad estarfamos comprobando
hipétesis diferentes dentro del mismo estudio.
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1. Declaraciéon de Hipétesis

La hipétesis central de este estudio se establecié en la siguiente
expresion:
El "Cuestionario de Ambiente de Clases Individualizadas” (CACI)
discrimina entre 24 aulas de alumnos/as (N = 745) de distintos
cursos, especialidades y Escuelas Universitarias del Profesorado de
E.G.B. de la Universidad de Sevilla.

II. METODOLOGIA
1. MUESTRA

Los centros seleccionados para el desarrollo de esta investigacién han
sido dos: E.U. de Formacién del Profesorado de E.G.B. de Ia
Universidad de Sevilla, y E.U. de Formacién del Profesorado de E.G.B.
"Cardenal Spfnola", adscrita a la Universidad de Sevilla.

1.1. Prueba piloto

Para realizar esta fase de investigacién se eligieron dos grupos, (uno
por cada centro) a los que se aplicé el CACI (ver Apéndice N° 1,
versién real del cuestionario) a un total de 82 alumnos: 34 estudiantes de
la E.U. de Formacién del Profesorado "Cardenal Spinola" en la
asignatura de Biologfa perteneciente al segundo curso de la especialidad
de Ciencias, y 48 alumnos de la E.U. de Formacién del Profesorado de
E.G.B. en la asignatura de Psicologfa perteneciente al tercer curso de la
especialidad de Ciencias.

El cdlculo del tamafio de la muestra se hizo por un procedimiento de
muestreo estratificado aleatorio con afijacién Optima (muestreo
ponderado), descrito por Azorfn (1972, 129), y que recoge la siguiente
notacién:

2
):WhSn
n=s—————
el EWhS.Z.
| N
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En el procedimiento para seleccionar las muestras seguimos las tablas
aleatorias de Sachs (1978, 47-49). El andlisis de los resultados indicé el
tamafio de la muestra, constituido por 24 grupos, de los cuales 10
pertenecfan a la E.U. de Formacién del Profesorado de E.G.B.
"Cardenal Spfnola”, y el resto (14 aulas) a la Escuela Universitaria del
Profesorado de E.G.B. (ptiblica).

2. INSTRUMENTO

El "Cuestionario de Ambiente de Clases Individualizadas" (CACI) se
ha usado indistintamente en las Ensefianzas Medias y Escuelas
Universitarias de Formacién del Profesorado de E.G.B. El sistema mide
especfficamente las percepciones que tienen los estudiantes de la
individualizacién de la ensefianza.

El CACI consta de 50 items divididos en cinco subescalas que son:
Personalizacién, Participacién, Independencia, Investigacién vy
Diferenciacién. El CACI adopta dos versiones: real e ideal, segin se
midan las percepciones de los sucesos que ocurren en la actualidad de la
clase o las percepciones de lo que desearfan que fuere el ambiente del
aula, respectivamente. En este estudio se midieron sélo las percepciones
siguiendo el formato real del instrumento.

El enfoque seleccionado para el instrumento restringe, pues, el abanico
posible de hallazgos. No es un inventario sobre las transacciones
psicosociales que den una imagen polfcroma de la clase. Fraser (1982)
ha seleccionado una metodologfa did4ctica -individualizacién- y ha
querido conocer qué clima de aprendizaje existe en clase bajo las
acciones que caracterizan dicha estrategia.

El sistema de evaluacidn tiene una serie de rasgos que lo distinguen:

- mide dimensiones especfficas del ambiente que caracteriza las clases

individualizadas (personalizaci6n, participacién, independencia,
investigacién y diferenciacién) y que las distingue de las aulas
convencionales.

- valora los ambientes real e ideal de la clase.

- se puede utilizar con alumnos y con profesores.

- tiene un mimero limitado de declaraciones que puede dar una

medida rdpida y econdmica del ambiente (Fraser, 1982).

10
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El horizonte de las declaraciones del sistema CACI es restringido. Sin
embargo. incorpora novedades metodoldgicas en su formato que han
posibilitado ciertos desarrollos en las técnicas de andlisis.

3. PROCEDIMIENTO

El proceso seguido por Fraser (1982) en el disefio de este cuestionario
es similar al utilizado en otros sistemas: revisién de la bibliograffa
especffica sobre el campo de estudio e incorporacién de los sujetos
afectados -profesores y alumnos- que matizan la validez de los elementos
propuestos. A partir de ese estadio, el autor adopta como decisién limitar
el mimero de dimensiones y de elementos dentro de ella a fin de
economizar tiempo y esfuerzo en la administracién y correccion de la
prueba. Lo llamativo de su aportacion es la doble versién del
cuestionario al sefialar que existe una modalidad real (es decir, que se
evalia el ambiente de la clase en que se encuentran los sujetos) y otra
ideal o preferida (que denota el interés por un tipo particular de
ambiente). Hay que afiadir a ello que el cuestionario CACI puede ser
contestado por profesores y alumnos, ofreciendo asf la posibilidad de
proponer muiltiples interacciones entre dimensiones y sujetos (Fraser y
Fisher, 1983b).

Para los fines de este estudio, el CACI es un instrumento que
proporciona informacién descriptiva sobre la individualizacién de una
clase en base a sus cinco dimensiones seleccionadas. (Vednse en el
Cuadro N° 2 las subescalas, relacién de las dimensiones con las
categorfas de Moos, descripcién de las subescalas y ejemplos de items,
y en el Apéndice N° 1 los items o elementos del cuestionario).

El formato es comuin a otros sistemas de evaluacién del ambiente. Lo
hace distintivo el hecho que ha determinado la eficacia de aquellas
innovaciones did4cticas relacionadas con la individualizacién, con lo que
se demuestra una vez mds que el sistema se utiliza como variable
criterio.

Junto a esta lfnea de investigacién, no hay que olvidar la ya citada
busqueda de las asociaciones entre aprendizaje de los estudiantes y sus
percepciones sobre el ambiente de clase. En este sentido, la doble
versién del CACI ofrece como posibilidad de estudio determinar si los
estudiantes cambian o no, rinden m4s o menos, cuando hay afinidad o

11
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distancia entre las marcas obtenidas en los formatos de los cuestionarios

real y preferido.

En este estudio hemos traducido los items y posteriormente los hemos
adaptado al lenguaje préctico una vez ofdas las opiniones de alumnos y
profesores de la E.U. del Profesorado de E.G.B. de Sevilla.

CUADRO N° 2
ESCALA CATEGORIA DESCRIPCION DE ITEM EJEMPLO
DE MOOS
PERSONALIZACION Relacién Se acentiian las oportunidades El profesor considera
para que los estudiantes los sentimientos de los
interaccionen com el profesor, estudiantes
y preocupacién por el
bienestar personal y desarrollo
social del individuo
PARTICIPACION Relacién Grado en que se anima a los El profesor explica sin
estudiantes a que participen en que los estudiantes
lugar de ser oy pasi pregt o resp
INDEPENDENCIA Desarrollo Grado en que los estudiantes Los estudiantes eligen a
personal adoptan decisiones y tienen sus compaiieros para
control sobre su aprendizaje y trabajar en grupo
conducta
INVESTIGACION Desarrollo Se pone énfasis en las Los estudiantes hallan
personal destrezas y procesos de las soluciones a sus
indagacién y en su uso en la preguntas y problemas a
solucién de problemas y en la través del profesor en
investigacién lugar de las
investigaciones
DIFERENCIACION Mantenimiento Se pone énfasis en el Distintos cstudiantes
del sistema tratamiento selectivo de los usan libros, equipo y
estudiantes sobre la base de materiales diferentes
habilidad; estilo de
aprendizaje, intereses y ritmo
de trabajo
CUADRO N° 2.  Subescalss, relacién con las categorfas de Moos, descripcién de las dimensiones y ejemplos de

declaracién del CACI (Fraser, 1982)

12
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3.1. Puntuacién del CACI

El CACI consta de 50 items divididos en cinco escalas. Cada uno de
estos items tiene cinco respuestas no verdaderas o falsas sino alternativas
que son: 1, 2, 3, 4, 5.

El CACI puede puntuarse usando el siguiente método: todos los
enunciados de los items del CACI son positivos, exceptuando 21 de
ellos, que sefialaremos a continuacién. De los 29 restantes, la forma de
puntuacién es la siguiente: se anota el nimero correspondiente a la
eleccién del sujeto. Ejemplo:

2. Los estudiantes discuten su trabajo en clase.
1. Casi nunca
2. Pocas veces
3. Algunas veces
4. A menudo
5. Frecuentemente

Anotaremos en este caso el 4 como respuesta del alumno. Es decir, se
puntuarfa 1, 2, 3, 4 y 5, respectivamente para las respuestas "casi
siempre", "pocas veces", "algunas veces", "a menudo”,
"frecuentemente”.

Los items que tienen un valor negativo son los ndmeros: 3, 4, 7, 10,
13, 15, 18, 19, 21, 22, 23, 28, 30, 31, 32, 33, 38, 43, 45, 48, 50. Su

puntuacién ser4 inversa a los items con valor positivo. Ejemplo:

3. El profesor decide dénde se sientan los estudiantes.
1. Casi nunca
2. Pocas veces
3. Algunas veces
4. A menudo
5. Frecuentemente

En este caso, anotaremos el 4 como respuesta del alumno. Si el sujeto
subraya el 1 anotaremos el 5. Si sefiala el 5, anotaremos el 1, y si sefiala
el 4 anotaremos el 2.

Es decir, sefialando 5, 4, 3, 2 y 1 respectivamente para las respuestas
"casi siempre”, "pocas veces", "a menudo” y "frecuentemente”.

13
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ITI. RESULTADOS

1.

PERCEPCIONES

DISCUSION DE LOS HALLAZGOS. COMPARACION

DE

Muestreadas las aulas de ambas escuelas universitarias, tomando la
media de la clase como unidad de andlisis, los resultados de las medias
y de las desviaciones tfpicas de cada una de las escuelas universitarias
aparecen en las tablas nimeros 1 y 2. En la Figura N° 1, se presentan
los climagramas resultantes en ambas instituciones.

TABLA 1
SUBESCALAS MEDIA DESVIACION
TIPICA
PERSONALIZACION 43.934 3.974
PARTICIPACION 43.584 3.885
INDEPENDENCIA 37.754 5.704
INVESTIGACION 40.184 5.014
DIFERENCIACION 29.293 6.018
TABLA N° 1. Medias y desviaciones tfpicas de las puntuaci btenidas por los al de la E.U. del Profesorado

TABLA N° 2.

14

de EGB (publica) en las diferentes subescalas del CACI

TABLA 2
SUBESCALAS MEDIA DESVIACION
TIPICA

PERSONALIZACION 43.171 4.087

PARTICIPACION 42.705 4.479

INDEPENDENCIA 34.519 5.171

INVESTIGACION 39.193 5.275

DIFERENCIACION 32.478 6.965

Medias y desviaciones tpicas de las punt btenidas por los al de la E.U. del

Profesorado de EGB (privada) en las diferentes subescalas del CACI
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¥
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EEUU. MAGISTERIO

FIGURA N° 1. Climagramas correspondientes a la aplicacién del CACI en las dos
escuclas universitarias del profesorado de EGB de Sevilla (Publica y
Privada).
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1.1. Fiabilidad de Consistencia Interna

Las estimaciones de la consistencia interna de cada escala del CACI
se han calculado utilizando el coeficiente alfa de Crombach. Dichas
estimaciones se hicieron utilizando la varianza de los promedios de los
items junto a la férmula alfa convencional (Morales, 1988, 245).

Segiin se recoge en la Tabla N° 3, los valores obtenidos para las cinco
subescalas del CACI sugieren que cada una de ellas posee una
consistencia interna aceptable.

TABLA N° 3

SUBESCALAS | COEFICIENTE
ALFA

Personalizacién | 0.57559
Participacién 0.61922
Independencia 0.64004
Investigacién 0.65254
Diferenciacién 0.66347

TABLA N°3. Consistencia interna (coeficiente alfa) para cada subescala del CACI.

Asf se puede comprobar c6mo la subescala que mds consistencia
interna posee es Diferenciacién con un valor alfa 0.66347.

1.2. Validez discriminante

Para calcular la validez discriminante, utilizamos la correlacién
promedio de una escala con las cuatro restantes.

El valor se ha obtenido para todos los individuos de la muestra
aplicando el programa P8D perteneciente al paquete estadfstico BMDP,
versién 1981, obteniendo los siguientes valores:

16
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TABLA N° 4
SUBESCALAS CORRELACION MEDIA
CON OTRAS ESCALAS
Personalizacién 0.309
Participacién 0.425
Independencia 0.214
Investigacién 0.387
Diferenciacién 0.176

TABLA N°4. Correlacién media del CACI con las restantes escalas.

Los valores son pequefios y ello nos permite sugerir que las escalas
discriminan y miden distintos constructos, si bien en algunas (como, por

ejemplo, en Participacién) se produce cierto solapamiento.

1.3. Intercorrelaciones entre Escalas

Como se puede observar en la Tabla N° 5, la escala Participacion es
la que tiene la correlacién mds alta y mds intensa con las escalas
Personalizacién de Investigacion, mientras que la correlacién mds baja
y menos intensa se da entre las escalas Independencia y Personalizacién.

TABLA N° 5
PERSONAL PARTICIPA. INDEPEND. INVESTIG. DIFERENC.
PERSON. 1.0000
PARTICI. | 0.5782 1.0000
INDEPE. 0.0975 0.3102 1.0000
INVEST. 0.4450 0.6119 0.2758 1.0000
DIFERE. 0.1154 0.2008 0.1761 0.2153 1.0000
TABLA N° 5. Correlaciones entre las subescalas del CACI para todos los sujetos de la

muestra.

17
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1.4. Habilidad para Diferenciar entre Aulas

De acuerdo con la hipétesis central de nuestro estudio, establecimos
que:

El "Cuestionario de Ambiente de Clases Individualizadas" (CACI)
discrimina entre 24 aulas de alumnos/as (N=745) de distintos cursos,
especialidades y Escuelas Universitarias del Profesorado de E.G.B. de
la Universidad de Sevilla.

El paquete estadfstico utilizado para contrastar los datos fue el
BMDP7D. En el test ANOVA de una vfa rechazamos H, ("no existen
diferencias significativas entre los k niveles considerados") para un nivel
de significacién fijado, cuando el valor F obtenido es mayor o igual que
el valor teérico de F resultante a través del nivel de significacion
(Tejedor, 1984, 57).

Como se observa en la Tabla N° 6, los valores de F obtenidos en cada

una de las escalas para las 24 aulas muestreadas son mayores que los
valores tedricos de F para los niveles de confianza de 0.05 y 0.01.

18
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TABLA N° 6
FUENTE DE SUMA DE GRADOS DE CUADRADO F
VARIACION CUADRADOS LIBERTAD MEDIO
PERSONALIZACION

Intergrupo 1496.4974 23 65.0651 4.41
Intragrupo 10635.6906 721 14.7513
Total 12132.1885 744

PARTICIPACION
Intergrupo 1467.7650 23 63.8159 4.01
Intragrupo | 11485.2230 721 15.9296
Total 12952.9883 744

INDEPENDENCIA
Intergrupo 4023.8350 23 174.9493 6.24
Intragrupo 20201.1903 721 28.0183
Total 24225.0254 744

INVESTIGACION
Intergrupo | 1606.0189 23 69.8269 3.18
Total 17452.4219 744

DIFERENCIACION
Intergrupo 7639.0444 23 332.1324 12.61
Intragrupo 18989.4125 721 26.3376
Total 26628.4570 744

F@3/721; 5) = 1,76
F 23 /721; .1) = 2,26
TABLA N° 6. ANOVA de un factor para las diferencias en las percepciones de los

estudiantes de las EE.UU. de Profesorado de E.G.B. de Sevilla (piiblica

y privada).
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También se calculé el estadfstico eta2 (véase Tabla n°® 7), como
estimador de la cantidad de varianza que se puede atribuir a la
pertenencia a la clase, con valores que oscilan entre 0.11 para la escala
Participacion, y 0.28 para Diferenciacién (mientras que en el estudio de
Fraser (1982) se obtuvieron los siguientes datos: 0.20 para Investigacién
y 0.43 para la escala de Diferenciaci6n).

TABLA N° 7
SUBESCALAS VALOR DE Eta2
Diferenciacién 0.28
Investigacién 0.09
Independencia 0.16
Participacién 0.11
Personalizacién 0.12

TABLA N°® 7.  Valor de Eta2 para las subescalas del CACI, en base a los resultados del
ANOVA de un factor.

1.5. Verificacion de Subescalas

Utilizamos el paquete estadfstico BMDP4M para realizar el andlisis
factorial. Mediante la solucién varimax del andlisis factorial obtuvimos
una agrupacion de las declaraciones de ambiente en 14 factores.

En la Tabla N° 8 aparecen los factores obtenidos y las cargas

factoriales correspondientes. No se han incluido en los factores los items
con cargas factoriales < .400.
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TABLA N° 8

FACTORES ITEMS V.P.
I 29| 14 |39 |44 | 47| 37| 12 | 17 | 4.007
II 35(25(40) 20| 10| 45 2.929
III 21 (26 (22| 11| 1 2.540
v 43 | 38 | 18 | 28 | 48 2.492
\% 331 8| 31|23 1.921
VI 4 | 19| 7 1.88

vl 24 | 34 1.615
VIII 16 1.528
IX 30 1.470
X 207 1.466
XI 1319 1.384
XII 46 1.359
X111 50| 12 1.298
X1v 42 1.137

El factor I participa fundamentalmente de dos dimensiones:
Investigacion (items 29 "Los estudiantes realizan investigaciones para
resolver cuestiones que surgen de las cuestiones de clase”; 14 "Los
estudiantes realizan investigaciones para comprobar ideas"; 39 “"Los
estudiantes realizan investigaciones para dar respuesta a las cuestiones
que les confunden", y 44 "Se utilizan las investigaciones para contestar
las preguntas del profesor") y Participacion (items 47 "Hay debates en
la clase"; 37 "Se utilizan las ideas y sugerencias de los estudiantes
durante las discusiones de clase”; 12 "La mayorfa de los estudiantes
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participan en las discusiones de clase", y 17 "Los estudiantes dan sus
opiniones en las discusiones"), que saturan por encima de .40.

El factor II tiene un conjunto de items que se agrupan
predominantemente en torno a la dimensién Diferenciacion (items 35
"Distintos estudiantes usan libros, equipos y materiales diferentes”; 25
"Distintos estudiantes realizan pruebas o exdmenes diferentes"; 40 "Los
estudiantes que trabajan m4s rdpidos que sus compafieros comienzan el
tema siguiente"; 20 "Distintos estudiantes hacen trabajos diferentes”; 10
“Todos los estudiantes de la clase usan los mismos libros de texto”, y 45
"Se utiliza el mismo medio did4ctico (por ejemplo, pizarra o
retroproyector"). No han entrado en este factor los items 15, 30 y 45 de
dicha escala. En consecuencia puede entenderse que este factor se
corresponde con la dimensidn teérica de Diferenciacion.

El factor III estd integrado por elementos que se agrupan
fundamentalmente en torno a la subescala Personalizacién (items 21 "El
profesor es poco amigo de los alumnos"; 26 "El profesor ayuda a cada
uno de los estudiantes que encuentran dificultad en su trabajo”; 22 "El
profesor explica sin dejar que se le interrumpa para preguntar o
responder cuestiones"; 11 "El profesor se interesa personalmente por
cada uno de los alumnos", y 1 "El profesor tiene en cuenta los
sentimientos de los estudiantes").

El factor IV aglutina declaraciones pertenecientes a la subescala
Independencia (items 43 "Los estudiantes que rompen las normas de la
clase tienen problemas de disciplina”; 38 “Se les dice a los estudiantes
qué sucederd si rompen las normas de la clase”; 18 "A los estudiantes se
les dice c6mo tienen que comportarse en clase”; 28 "Se rifie y castiga a
los estudiantes que se comportan mal en clase”, y 48 "El profesor decide
cudnto movimiento y conversacién tiene que haber en la clase"). En
consecuencia se puede entender que este factor se corresponde con la
dimensién teérica de Independencia.

El factor V comprende items pertenecientes a la dimensién de
Independencia (items 33 "El profesor decide qué estudiantes deben
trabajar juntos”; 8 "Los estudiantes eligen sus compafieros para los
trabajos de grupo”; 3 "El profesor decide dénde se sientan los
estudiantes”, y 23 "El profesor decide cudndo se tienen que examinar los
estudiantes"). Este factor se corresponde con la dimensién tedrica de
Independencia.
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El factor VI contiene elementos pertenecientes a cuatro dimensiones:
Investigacién (items 4, 19 y 34); Participacién; Personalizacién (items
6y 31) y Diferenciacién (item 10), si bien s6lo declararemos, conforme
al criterio seleccionado, los que tienen una saturacién <.400, y que son
los items de: Investigacién (items 4 "Los alumnos hallan las respuestas
a las cuestiones en los libros de texto en lugar de en investigaciones"; 19
"Los alumnos hallan las respuestas a las cuestiones y problemas en el
profesor, en lugar de en investigaciones”, y 7 "El profesor habla mds
que escucha"). Las dimensiones estdn muy combinadas, por lo tanto no
hay una correspondencia clara entre este factor y las dimensiones
tedricas.

El factor VII participa fundamentalmente de dos dimensiones:
Investigacién (items 24, 34 y 39) y Personalizacion (items 31, 36 y 41),
y s6lo se han seleccionado los items 24 "Se pide a los estudiantes realizar
pruebas o exdmenes diferentes" y 34 "Los estudiantes explican el
significado de las exposiciones, diagramas y grificos" de la subescala
Investigacion.

El factor VIII se relaciona con la subescala Personalizacion (items 1,
16 y 41), pero tnicamente el elemento 1 "El profesor tiene en cuenta los
sentimientos de los estudiantes” ha sido seleccionado.

El factor IX participa fundamentalmente de la dimensién
Diferenciacién (items 5, 15 y 30), si bien el elemento 30 “Los
estudiantes que han terminado su trabajo esperan que sus compaiieros les
alcancen” es el dnico seleccionado.

El factor X estd constituido por tres dimensiones: Participacién (items
2, 7'y 47), Independencia (items 23 y 48) y Diferenciacién (item 45),
no obstante, el factor ha quedado saturado por encima de .400 por los
items 2 "Los profesores discuten su trabajo en clase" y 7 "El profesor
habla mé4s que escucha" de la subescala Participacién. Por lo tanto no
hay una correspondencia clara entre este factor y las dimensiones
tedricas.

Integran el factor XI cuatro dimensiones: Diferenciacién (items 10y
15), Irivestigacion (item 9), Personalizacién (item 6) e Independencia
(item 13), aunque sélo dos elementos -13 "A los estudiantes se les dice
con exactitud cémo tienen que hacer su trabajo" y 9 "Los estudiantes
extraen conclusiones de la informacién"- saturan por encima de la carga
factorial seleccionada.
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El factor XII no se corresponde con ninguna dimensi6n tedrica ya que
estd formado por un item de cada dimensién: Personalizacién (item 46),
Participacién (item 17), Independencia (item 48), Investigacion (item
49) y Diferenciacién (item 45). De todos los elementos, el 46 "El
profesor utiliza exdmenes para averiguar en qué necesita ayuda cada uno
de los estudiantes" tiene mayor carga factorial.

El factor XIII estd formado por los elementos 50 "Se espera de todos
los estudiantes que lleven a cabo la misma cantidad de trabajo en la
leccién" de la dimensién Diferenciacién, y 12 "La mayorfa de los
estudiantes participan en las discusiones de clase” perteneciente a
Participacion.

El factor XIV se reduce al item 42 "Los estudiantes hacen preguntas
al profesor” perteneciente a Participacién.

Entre los factores compuestos por elementos de una misma escala
figuran los siguientes: la subescala Participacién se ha verificado en un
60 por 100 a través del factor II. La subescala Independencia figura en
un 50 por 100 en el factor IV, y en un 40 por 100 en el factor V. La
dimensidén Personalizacién se ha verificado parcialmente en el factor III
en el que saturan un 40 por 100 de items de dicha subescala. El factor
I agrupa elementos de dos dimensiones Investigacién y Participacion,
saturadas ambas por un 40 por 100 de items.

2. CONCLUSIONES

En primer lugar, el CACI ha permitido establecer diferencias en las
percepciones que tiene los alumnos sobre el grado de individualizacién
existente en las aulas de dos Escuelas Universitarias del Profesorado de
E.G.B. de la Universidad de Sevilla. Por medio del andlisis de la
varianza hallamos que las clases muestreadas de las dos escuelas diferfan
significativamente en las dimensiones Personalizacién, Investigacién y
Participacién.

En segundo lugar, y en sentido estricto, s6lo se han podido verificar

por medio del andlisis factorial dos escalas (Participaciéon e
Independencia) de las cinco propuestas por Fraser (1982) en su estudio.
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3. RECOMENDACIONES

Por medio del CACI se podrfan asociar las dimensiones
persona-ambiente. Es decir, se podrfa comprobar c6mo las percepciones
de los alumnos de las instituciones formativas se asocian con sus
caracterfsticas psicolégicas. En este sentido, el estudio que ha aportado
mds innovaciones metodolégicas ha sido el dirigido por Fraser y Fisher
(1983a) en el que han realizado un ajuste persona-ambiente incorporando
técnicas multivariantes para medir dichas interacciones.

A la luz de nuestro estudio, serfa recomendable que los profesores de
las EE. UU. del Profesorado de E.G.B. incorporasen este cuestionario
en sus clases a fin de predecir actitudes de los alumnos antes de que
fueran a los colegios a realizar pricticas de ensefianza. Si, ademds, se
distribuyen entre los alumnos los formatos real y preferido, el profesor
puede disponer de ocasiones a lo largo del curso para reducir la
disonancia existente ante ciertas dimensiones ambientales en sus clases
universitarias.

El CACI es un instrumento para dar retroaccién al formador de su
ensefianza. Como tal, puede actuar de forma complementaria a la
evaluacion de la docencia universitaria que se ha puesto en marcha en las
distintas universidades, con la ventaja de que el profesor es el duefio de
los climagramas y los resultados no trascienden a otras instancias de la
institucién universitaria.

Consideramos que el CACI es un instrumento que aplicado a
profesores sin experiencia docente ofrece la oportunidad de conocer sus
actitudes hacia la individualizacién diddctica, o comparar percepciones
de estudiantes de centros, alumnos en formacién, profesores tutores de
colegios y supervisores universitarios (Duschl, Waxman y Morecock,
1986).

Los estudiantes de EE. UU. del Profesorado de E.G.B. que se
encuentran simultaneando sus clases con periodos de précticas de
ensefianza tienen la oportunidad de conocer con antelacién a dar clase
qué piensan sobre la ensefianza individualizada. La determinacion de las
preferencias tiene un alto valor al menos en la asignacién de los
estudiantes de prdcticas a centros de ensefianza. El instrumento, asf, se
podrfa convertir en un mecanismo de evaluacién para la toma de
decisiones organizativas: colocarfa a los estudiantes segun preferencias
en colegios cuyos ambientes reflejaran concordancias perceptivas con las
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de los futuros profesores. De esta forma, se darfa respuesta a una
necesidad detectada por cuantos han investigado la situacién de las
précticas en las EE. UU. del Profesorado de E.G.B. de nuestro pafs
(Olalde, 1984; Albuerne, Garcfa y Rodr{guez, 1986; Pérez, 1988).
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APENDICE N° 1

"CUESTIONARIO DE AMBIENTE DE CLASES INDIVIDUALIZADAS"
(CACI) por B.J. Fraser

INSTRUCCIONES

Este cuestionario contiene una serie de frases relacionadas con actividades
que podrian ocurrir en un colegio de E.G.B. Por favor, indique con qué
frecuencia le gustaria o preferiria realizar usted estas actividades en una clase
de pricticas de un colegio de E.G.B.

No hay respuestas verdaderas o falsas. Su opini6n es lo que cuenta.

Por favor, no escriba en este cuestionario. Todas las contestaciones debe
darlas en la Hoja de Respuestas.

Piense de qué forma se describe una actividad que usted preferiria para la
clase del colegio de E.G.B. Dibuje un circulo alrededor de la mejor de estas
frases.

Preferiria que no ocurriese esta actividad CASI NUNCA.

Preferirfa que ocurriese esta actividad POCAS VECES.

Preferiria que ocurriese esta actividad ALGUNAS VECES.

Preferirfa que ocurriese esta actividlad A MENUDO.

Preferiria que ocurriese esta actividlad FRECUENTEMENTE.

Asegirese de que contesta todas las preguntas. Si cambia de opinién, lo
tnico que tiene que hacer es tachar la respuesta dada y dibujar un circulo
alrededor de la frase nueva.

Algunas frases de este cuestionario se parecen mucho entre si. No se
preocupe de ello. Octipese s6lo de expresar su opinién en torno a cada una de
las cuestiones.

1.  El profesor tiene en cuenta los sentimientos de los estudiantes.

Los estudiantes discuten su trabajo en clase.

El profesor decide dénde se sientan los estudiantes.

Los alumnos hallan las respuestas a las cuestiones en los libros de texto en
lugar de en investigaciones.

Los estudiantes trabajan a su propio ritmo.

El profesor charla con cada uno de los estudiantes.

El profesor habla mds que escucha.

Los estudiantes eligen sus compafieros para los trabajos de grupo.
9. Los estudiantes extraen conclusiones de la informacién.

10. Todos los estudiantes de la clase usan los mismos libros de texto.
11. El profesor se interesa personalmente por cada uno de los alumnos.
12. La mayoria de los estudiantes participan en las discusiones de clase.

LA ol R

palh ol

® N

31



1991 - AULA ABIERTA N° 57

13.

14.
15.
16.
17.
18.
19.

20.
21.
22.

23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33,
34.

35.
36.

37.

38.
39.

40.

32

A los estudiantes se les dice con exactitud cémo tienen que hacer su
trabajo.

Los estudiantes realizan investigaciones para comprobar ideas.

Todos los estudiantes de la clase hacen el mismo trabajo al mismo tiempo.
El profesor deja su programacién para ayudar a cada estudiante.

Los estudiantes dan sus opiniones en las discusiones.

A los estudiantes se les dice cémo tienen que comportarse en clase.

Los alumnos hallan las respuestas a las cuestiones y problemas en el
profesor, en lugar de en investigaciones.

Distintos estudiantes hacen trabajos diferentes.

El profesor es poco amigo de los alumnos.

El profesor explica sin dejar que se le interrumpa para preguntar o
responder cuestiones.

El profesor decide cudndo se tienen que examinar los estudiantes.

Se pide a los estudiantes realizar pruebas o examenes diferentes.
Distintos estudiantes realizan pruebas o exdmenes diferentes.

El profesor ayuda a cada uno de los estudiantes que encuentran dificultad
en su trabajo.

Se les plantean preguntas a los estudiantes.

Se rifie y castiga a los estudiantes que se comportan mal en clase.

Los estudiantes realizan investigaciones para resolver cuestiones que surgen
de las cuestiones de clase.

Los estudiantes que han terminado su trabajo esperan que sus compafieros
les alcancen.

El profesor permanece delante del grupo de la clase en lugar de
desplazarse y de hablar con los estudiantes.

Los estudiantes se sientan y escuchan al profesor.

El profesor decide qué estudiantes deben trabajar juntos.

Los estudiantes explican el significado de las exposiciones, diagramas y
gréficos.

Distintos estudiantes usan libros, equipos y materiales diferentes.

Se motiva a los estudiantes a que respeten las ideas y sentimientos de otras
personas.

Se utilizan las ideas y sugerencias de los estudiantes durante las discusiones
de clase.

Se les dice a los estudiantes qué sucederd si rompen las normas de la clase.
Los estudiantes realizan investigaciones para dar respuesta a las cuestiones
que les confunden.

Los estudiantes que trabajan mds rdpidos que sus compaiieros comienzan
el tema siguiente.



1991 - AULA ABIERTA N° 57

41. El profesor trata de averigar qué es lo que quiere aprender cada uno de los
estudiantes de la clase.

42. Los estudiantes hacen preguntas al profesor.

43. Los estudiantes que rompen las normas de la clase tienen problemas de
disciplina.

44. Se utilizan las investigaciones para contestar las preguntas del profesor.

45. Se utiliza el mismo medio did4ctico (por ejemplo, pizarra o retroproyector)
para todos los estudiantes de la clase.

46. El profesor utiliza exdmenes para averiguar en qué necesita ayuda cada
uno de los estudiantes.

47. Hay debates en la clase.

48. El profesor decide cudnto movimiento y conversacién tiene que haber en
la clase.

49. Los estudiantes resuelven los problemas obteniendo la informacién de la
biblioteca.

50. Se espera que todos los estudiantes lleven a cabo la misma cantidad de
trabajo en la leccidn.

HOJA DE RESPUESTAS
Nombre: Escuela: Curso:

1l
C|P |A|A|F C |P |A|A|F
A|lO |L R A|lO|L R
S |C |G E S C |G E
I1 |A|U|M|C 1 A|lU|M|C
S I[N |E [|U | S [N |E |U
AN |E A [N |E
N S |U|N N S U |N
ul|v DT u |V D|T
N | E O | E N | E O |E
c|C |V M||C|[C |V M
A|E (E E A |E | E E
S |C N S C N
E T E T
S E S E
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HABILIDADES SOCIALES Y
APRENDIZAJE ESCOLAR

LUIS ALVAREZ PEREZ’

INTRODUCCION

Las habilidades sociales (HS) estdn fntimamente relacionadas con el
desarrollo cognitivo y el aprendizaje escolar. Padres y profesores se
preocupan frecuentemente por la aparicién de conductas problemdticas
en la relacién social y encuentran dificultades para cambiarlas por
conductas positivas.

Este cambio es un proceso de aprendizaje con sus propios objetivos,
los cuales han de ser integrados con los objetos de conocimiento. Y esto
es asf, porque segin Kanfer (GOLDSTEIN y Cols., 1989, p. 9):

- La participacién constructiva en el proceso pedagégico requiere
determinadas habilidades relacionadas con el entorno en el que
se desarrolla la ensefianza.

- El estudiante debe creer que serd capaz de alcanzar los objetivos
fijados.

- Y porque los métodos tradicionales que el profesor utiliza para
controlar la clase, no necesariamente producen un mayor
entusiasmo por aprender.

DEFINICION DE LAS H.S.

Las H.S. son comportamientos eficaces en situaciones de interaccion
social (Gil, 1984, p. 402). Ahora bien, estos términos adquieren
significaciones diferentes:

Comportamientos: se refieren a todo lo que hace una persona
(PILLADO y otros, 1990). Asf, cuando nos movemos estamos realizando

" LUIS ALVAREZ PEREZ, es Profesor A. del Instituto de Ciencias de la Educacién
de la Universidad de Oviedo.
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un comportamiento motor, cuando hablamos lo que realizamos es un
comportamiento verbal, cuando refmos o lloramos se trata de un
comportamiento emocional, y cuando imaginamos 0 pensamos estamos
haciendo un comportamiento cognitivo.

Eficaces: los comportamientos lo son cuando se consiguen los
objetivos personales propuestos.

Situaciones de interacciéon social: son el marco donde se
desarrollan los comportamientos.

EL FRACASO EN LA INTERACCION SOCIAL

Fracasamos en la interrelacién con los demds principalmente por
tres motivos:

1. Carencia de comportamientos adecuados por falta de experiencia
social o socializacién deficiente (TROWER vy otros, 1978).

2. Carencia de habilidades perceptivas (percibir a los otros como m4s
hostiles de lo que son, por ejemplo) y cognitivas (autoinstrucciones
negativas) que dan lugar a interpretaciones incorrectas de las sefiales
sociales.

3. Miedo a ejecutar ciertas conductas por la ansiedad que producen en
el sujeto las expectativas negativas de su posible actuacion.

IMPORTANCIA DEL AMBIENTE

El ambiente juega un papel muy importante pues la mayorfa de estas
conductas son aprendidas. Nadie nace simpdtico, triste o desobediente.
A lo largo de toda la vida vamos aprendiendo a ser como somos.

Este aprendizaje es una interaccién entre lo que hacemos y la
reaccion de los demds ante esas conductas. Segin sean esas reacciones
adquirimos o dejamos de realizar conductas.

Adquirimos conductas:

a) Cuando imitamos u observamos a los otros (Moldeamiento).
b) Cuando a una conducta siguen consecuencias agradables (Refuerzo).

Y dejamos de realizar conductas:
c¢) Cuando a una conducta siguen consecuencias desagradables (Castigo).

Por ello, el ambiente debe ofrecer modelos adecuados, ha de valorar
lo positivo y ofrecer contextos variados donde ejercitar las H.S.
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EVALUACION DE LAS H.S.

Las H.S. se pueden evaluar fundamentalmente de tres formas
(MICHELSON Yy otros, 1987):

- Observacion

- Informes de otras personas

- Autoinformes

La observacién implica observacién en situaciones naturales o en
situaciones simuladas y registro.

En su registro, mds que la frecuencia de las conductas, importa:
definicién clara de la conducta problema, habilidad de interaccién que
deseamos enseiiar, personas con las que realiza dicha conducta, dénde se
producen y qué ocurre en ese momento.

Esta podrfa ser una forma de registro:

DIAS | CONDUCTA | PERSONAS | LUGAR QUE
SUCEDE

Cwnd= M2~

Los informes de otras personas requieren la intervencién de los
padres, profesores, compaifieros o amigos, etc. Los hay preparados al
uso, tales como: El Inventario de la Conducta Problema de Walker
(1970), La Escala de Conducta Asertiva del nifio para maestros de Wood
y Cols. (1978), El Inventario de Comportamiento Problema de
Peterson-Quay (1967), etc.

De los autoinformes, se pueden utilizar La Escala de Asertividad de
Rathus (1973) y el Cuestionario de Asertividad de Wolpe y Lazarus
(1966), entre otros.

La evaluacién, ademds de indicarnos el motivo por el que un sujeto
fracasa en sus H.S., nos precisa el drea y habilidad concreta donde se
plantea el déficit.
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En nifios pequefios hablarfamos fundamentalmente de cuatro bloques
(PILLADO vy otros, 1990), abarcando cada uno de ellos una secuencia
de habilidades:

BLOQUES HABILIDADES
INTERACCION EN EL Saber y ser capaz de:
JUEGO buscar a otros
participar con iniciativas
compartir
EXPRESION DE Saber y ser capaz de:
EMOCIONES ser simpético

expresarse con gestos
decir cosas agradables a otros

AUTOAFIRMACION Saber y ser capaz de:
defenderse
expresar quejas
pedir favores

CONVERSACION Saber y ser capaz de:
atender

contestar

opinar

En adolescentes la secuencia de habilidades irfa desde las propias de
conversacién y expresién de los sentimientos hasta las habilidades de
planificacién, que GOLDSTEIN y Cols., (1989) resumen en un
cuestionario de seis bloques con un total de cincuenta habilidades.

Los bloques a los que hace referencia se contemplan en el siguiente
cuadro:

GRUPO BLOQUE N° DE
HABILIDADES
I Primeras H.S. 8
1) H.S. avanzadas 6
111 H.S. relacionadas con los sentimi 7
v H.S. alternativas a la agresién 9
v H.S. para hacer frente al estrés 12
VI Habilidades de planificacién 8/Total 50
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ENTRENAMIENTO EN LAS H.S.

La evaluacién, en sus diferentes formas, nos indicarfa la habilidad
o habilidades que habrfa que entrenar. Sabidas éstas, los pasos a seguir
para su entrenamiento serfan:

1. Informacién y demostracién de las respuestas adecuadas.

Técnicas mds adecuadas: Aprendizaje por imitaciény moldeamiento.
En el aprendizaje por imitacién hay que tener en cuenta (PILLADO
y otros, 1990):

- Realizar delante del sujeto la conducta que queremos dque
aprenda.

- Ofrecer un modelo adecuado, para cuya imitaci6n el nifio posea
ya las habilidades suficientes.

- Procurar que el modelo obtenga resultados positivos por lo que
hace.

- Reforzar nada mds que la conducta sea imitada.

Para conductas mds diffciles se utiliza la técnica del moldeamiento
o de aproximaciones sucesivas.

Para ensefiar por moldeamiento es necesario:

- Definir claramente la conducta terminal.

- Desmenuzarla en conductas més simples.

- Partir de lo que ya se es capaz de hacer.

- Reforzar cualquier avance.

2. Reproduccién y prdctica de respuestas.

Técnica empleada, el Ensayo Conductual encubierto (KAZDIN,
1980) y el Ensayo Conductual real (McFALL y TWENTYMAN, 1973).
El primero presenta mds desventajas al no poder el entrenador observar
la actuacién del sujeto para guiarle y reforzarle adecuadamente.

3. Retroalimentacién del rendimiento. (GOLDSTEIN y Cols., 1989).

Este procedimiento permite suministrar al sujeto informacion de

c6mo ha representado el papel asignado.
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Técnica empleada, el Video-feedback con comentarios simultdneos
(THELEN y LASOSKI, 1980), cuyo uso permite informar primero y
reconducir después las conductas no deseadas.

4. Transferencia.

Mantenimiento de las conductas entrenadas en contextos reales. Es
importante, para que esto se consiga, compromenter a los familiares y
a personas significativas del ambiente real del sujeto.
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JOHN DEWEY: PROPUESTA DE UN
MODELO EDUCATIVO:

III. VALORES, SITUACION HISTORICA'Y
CONCLUSION CRITICA

MIGUEL ANGEL CADRECHA CAPARROS’

Desde la propuesta del modelo educativo ya expuesta como concepto
democrdtico de la educacién, pasamos finalmente a considerar los
siguientes aspectos ya enunciados en la titulacién de esta dltima reflexi6n
sobre el gran pedagogo norteamericano John Dewey.

1. VALORES EDUCATIVOS DEL MODELO PEDAGOGICO
PROPUESTO

John Dewey concibe los valores educativos como aptitudes de
apreciacién y de evaluacion intrfnseca de la misma experiencia educativa
y los sitda por ello como el nexo de unién o el interés ("inter-res”,
siguiendo una especial etimologfa del pedagogo norteamericano) entre los
fines de la educacién y el programa escolar. Todos los valores de un
modelo educativo se concentran intrfnsecamente en la experiencia vital,
que aporta la educacidn, y el mismo proceso de vivir constituye el ultimo
y originario valor de educaci6n. Clara nos deja esta vision el pedagogo
norteamericano, cuando escribe:

“No podemos establecer una jerarqufa de valores entre los estudios.
Es fitil tratar de disponerlos en un orden, comenzando por uno que
tenga menos valor y llegando al de valor mdximo. En tanto que todo
estudio tiene una funcién unica o reemplazable en la experiencia, en
tanto que sefiala un enriquecimiento caracterfstico de la vida, su valor es
intrfnseco e incomparable. Puesto que la educacién no es un medio para
vivir, sino que es idéntica a la operacién de vivir una vida que es

* MIGUEL ANGEL CADRECHA CAPARROS, es Profesor A. del Instituto de
Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo.
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fructffera e inherentemente significativa, el tinico valor dltimo que puede
establecerse es, justamente, el proceso mismo de vivir. Y éste no es un
fin para el cual son medios subordinados los estudios y actividades; es
el todo del cual ellos son partes integrantes."!

Esta vision deweyniana sobre los valores educativos, al
considerarlos como "intrfnsecos inmediatos en toda su variedad en la
experiencia, constituye el tinico criterio para determinar la medida de los
valores instrumentales y derivados en los estudios. "

"La tendencia -continiia escribiendo J. Dewey- a asignar valores
separados a cada estudio y a considerar el programa en su integridad
como algo compuesto formado por la agregacién de valores separados es
un resultado del aislamiento de los grupos y clases sociales. De aquf que
constituya la funcién de la educacién en un grupo social democrdtico
luchar contra el aislamiento, con el fin de que los diversos intereses
puedan reforzarse y actuar recfprocamente”.’

Desde esta perspectiva el pedagogo americano reduce, superando
toda visi6n dualista de la educacién, las antinomias: trabajo-ocio,
estudios intelectuales-estudios précticos, estudios fisicos-estudios sociales,
individuo-mundo, de las que pasamos a ocuparnos a continuacién.

1.1. TRABAJO Y OCIO

De todas las autonomfas y segregaciones establecidas de los valores
educativos, lo mds fundamental, dice J. Dewey, "es, probablemente, la
que existe entre la cultura y la utilidad. Aun cuando se piensa con
frecuencia que esta distincion es intrfnseca y absoluta, realmente es
histdrica y social. Se origind, como formulacién consciente, en Grecia,
y se basé en el hecho de que la vida verdaderamente humana fue vivida
s6lo por unos pocos que subsistfan merced a los resultados del trabajo de
los demds. Este hecho afecté a la doctrina psicoldgica de la relacién
entre la inteligencia y el deseo, la teorfa y la prdctica. Estaba encarnada
en la teorfa de una division permanente de los seres humanos: en
aquellos capaces de vivir una vida de razén y teniendo por tanto sus
propios fines y aquellos capaces realmente de deseo y trabajo y
necesitando que sus fines fueran proporcionados por otros. Estas dos
distinciones, la psicolégica y la polftica, traducidas en términos
educativos produjeron una divisién entre la educacién liberal, que se
refiere a la vida autosuficiente del ocio dedicada al conocer por su propia
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causa, y una preparacion \til y préctica para las ocupaciones mec4nicas,
desprovistas de contenido intelectual y estético. Aunque la situacién
presente es radicalmente diversa en la teorfa y ha cambiado mucho la
realidad, los factores de la antigua distinci6n histérica persisten aun lo
suficiente para mantener la distincién pedagdgica, junto con cOmpromisos
que a menudo reducen la eficacia de las medidas educativas. El problema
de 1a educacién en una sociedad democrética es suprimir el dualismo y
construir un plan de estudios que haga del pensamiento una gufa de la
prictica libre para todos y haga del ocio la recompensa de aceptar la
responsabilidad del servicio m4s que un estado de excepcién respecto a
é."

"Y tal educacién tenderd por s{ misma a desterrar los males de la
situacién econémica existente. En la medida en que los hombres tienen
un interés activo por los fines que controlan su actividad, ésta llega a ser
libre y voluntaria y pierde su cualidad externamente impuesta y servil."

1.2. ESTUDIOS INTELECTUALES Y PRACTICOS

Respecto a esta antinomia afirma John Dewey: "Los griegos fueron
inducidos a filosofar por el creciente fracaso de sus costumbres y
creencias tradicionales para regular su vida. Asffueron llevados a criticar
adversamente las costumbres y a buscar alguna otra fuente de autoridad
en la vida y la creencia. Como deseaban una norma racional para estas
dltimas y habfan identificado con la experiencia las costumbres que
habfan demostrado ser apoyos insatisfactores, establecieron una oposicién
radical entre la razén y la experiencia. Cuanto mds se exaltaba la
primera, mds se menospreciaba la dltima.

Como la experiencia se identificaba con lo que los hombres hacen
y sufren en particular y en las situaciones cambiantes de la vida, el hacer
participé en el menosprecio filoséfico. Esta influencia contribuy6 con
muchas otras a magnificar, en la educacién superior, todos los métodos
y los temas que implicaban el menor uso posible de la observacion
sensorial y la actividad ffsica. La Edad Moderna comienza con una
protesta contra este punto de vista, con una apelacién a la experiencia y
con un ataque a los llamados conceptos puramente intelectuales sobre la
base de que o bien necesitan ser apoyados por los resultados de
experiencias concretas, o bien de que eran meras expresiones de
prejuicios e intereses bien institucionalizados de clase, llamdndose a sf
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mismos, como proteccién, racionales. Pero diversas circunstancias
llevaron a considerar la experiencia como pura cognicién, dejando fuera
sus frases intrfnsecamente activas y emotivas, y a identificarla con una
recepcién pasiva de "sensaciones" aisladas. De aquf que la reforma
educativa efectuada por la nueva teorfa quedara reducida principalmente
a desterrar algunos de los aspectos librescos de los métodos anteriores
sin realizar una reorganizacién consciente. Entretanto el avance de la
psicologfa, de los métodos industriales y del método experimental en la
ciencia hacen explicitamente deseable y posible otra concepcién de la
experiencia. Esta teorfa reafirma la idea de los antiguos de que la
experiencia es primordialmente prdctica, no cognoscitiva; algo relativo
al hacer y al sufrir las consecuencias del hacer. Pero la antigua teorfa se
ha transformado al comprender que el hacer puede ser dirigido de modo
que se pueda recoger en su propio contenido todo lo que sugiere el
pensamiento y controvertirse asf en un conocimiento seguramente
comprobado. La experiencia deja entonces de ser emplrica y llega a ser
experimental. La razén deja de ser una facultad remota e ideal, y
significa todos los recursos por los cuales se hace a la actividad fecunda
en significado. PedagGgicamente, este cambio denota un plan para los
estudios y métodos de la instruccién semejante al que se ha expuesto en
los capftulos anteriores."®

La posicién deweyniana, pues, estd clara desde la perspectiva de
experiencia que ya se ha expuesto: no puede haber diferencia, pues
pensamiento y experiencia se identifican.

1.3. ESTUDIOS FISICOS Y SOCIALES

Sobre la antinomia: naturalismo y humanismo, escribe John Dewey:

"El dualismo filoséfico entre el hombre y la naturaleza se refleja en
la divisién de los estudios entre el naturalismo y el humanismo, con una
tendencia a reducir los ultimos a un registro literario pasado. Este
dualismo no es caracterfstico (como lo fueron los otros que hemos
indicado) del pensamiento griego. Surgié en parte del hecho de que la
cultura de Roma y de la Europa bdrbara no fue un producto congénito,
sino tomado a préstamo directa o indirectamente de Grecia, y en parte
porque las condiciones polfticas y eclesidsticas acentuaron la dependencia
respecto a la autoridad del conocimiento pasado tal como era transmitido
por los documentos literarios.
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Desde el principio, la aparici6n de la ciencia moderna profetiz6 una
restauracion de la conexién fntima de la naturaleza y la humanidad, pues
consider6 el conocimiento de la naturaleza como medio para lograr el
progreso y bienestar humanos. Pero las aplicaciones mds inmediatas de
la ciencia se hicieron en interés de una clase mds bien que de los
hombres en comin; y las formulaciones filoséficas aceptadas de la
doctrina cientffica tendieron o bien a separarla como meramente material
del hombre como ser espiritual e inmaterial o bien a reducir el espfritu
a una ilusién subjetiva. Consiguientemente, en la educacién hubo una
tendencia a tratar la ciencia como un conjunto separado de estudios,
compuesto de informaciones técnicas respecto al mundo fisico y
conservar los estudios literarios como tfpicamente humanistas. La
exposicién hecha anteriormente (que nosotros hemos recogido en las
péginas anteriores acerca del pensamiento filoséfico y pedagdgico de
John Dewey)... estd destinada a vencer la separacién y a lograr el
reconocimiento del lugar ocupado por las materias de las ciencias
naturales en los asuntos humanos."’

Conclusién correcta desde el concepto deweyniano de experiencia,
la cual exige necesariamente la actividad reflexiva del hombre en el
mundo en que vive®. De aquf que la préxima antinomia que aborda J.
Dewey sea:

1.4. EL INDIVIDUO Y EL MUNDO

Acerca de la que escribe: "El verdadero individualismo es un
producto de la relajacién del pufio autoritario de la costumbre y la
tradicién como normas de creencia. Aparte de casos esporddicos, como
la cima del pensamiento griego, es una manifestacion relativamente
moderna. No es que haya habido siempre diferencias individuales, sino
que una socidad dominada por las costumbres conservadoras las reprime
o al menos no las utiliza y fomenta. Sin embargo, por diversas razones,
se interpreté filoséficamente el nuevo idealismo, no como significando
un desarrollo de medios para revisar y transformar las creencias
previamente aceptadas, sino como una afirmacién de que cada espfritu
individual estaba por completo aislado de todo lo demds. En la fase
tedrica de la filosoffa esto produjo el problema epistemoldgico: la
cuestién respecto a la posibilidad de una relacién cognoscitiva del
individuo con el mundo. En su fase préctica engendr6 el problema de la
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direccidn social. Aun cuando la filosoffa elaborada para tratar cuestiones
no ha afectado directamente a la educacién, las suposiciones que le
sirven de base han encontrado expresién en la separacién que se hace
frecuentemente entre el estudio y el gobierno, y entre la libertad de la
individualidad y el control por los demds. Respecto a la libertad, lo més
importante que hay que tener en cuenta es que designa una actitud mental
m4s que la falta de coaccién externa en los movimientos, pero que esta
cualidad del espfritu no puede desarrollarse sin una suficiente libertad de
movimientos de la exploraci6n, la experimentacién, la aplicaci6n, etc.
Una sociedad basada en la costumbre utilizard las variaciones
individuales s6lo hasta el lfmite de su conformidad con el uso; la
uniformidad es el principal ideal dentro de cada clase. Una sociedad
progresiva considera valiosas las variaciones individuales, porque
encuentra en ellas los medios de su propio crecimiento. De ah{ que una
sociedad democritica deba, de acuerdo con su ideal, permitir la libertad
individual y el juego libre de las diversas capacidades e intereses en sus
medidas educativas."®

Asf pues, el gran valor de un modelo pedagdgico democritico,
como el propuesto por John Dewey, es el de ofrecer una educacién
integral y total del hombre en medio de su mundo, del que extrae
individual y socialmente la experiencia capaz de llevarle a estados mds
humanos y justos, al tiempo que el desarrollo integral de sus
posibilidades; por ello que nuestro autor afirme taxativamente: el gran
valor de todo sistema educativo es el proceso mismo de vivir,
entendiendo la vida como un cambio continuo y un desarrollo de la
libertad y respeto por lo que sustenta al mismo hombre, su entorno vital.
Desde esta misma perspectiva aborda el pedagogo norteamericano "los
aspectos vocacionales de la educacién", los cuales ponen a la luz los
diversos problemas anteriormente abordados.

1.5. ASPECTOS VOCACIONALES DE LA EDUCACION

Sobre ellos escribe J. Dewey:

"Una vocacién significa toda forma de actividad continua que preste
servicio a los demds y dedique las capacidades personales a la obtencién
de resultados. El problema de la relacién de la vocacién con la educacién
pone a la luz los diversos problemas anteriormente discutidos relativos
a la conexi6n del pensamiento con la actividad corporal, del desarrollo
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consciente individual con la vida asociada, de la cultura tedrica con la
conducta préctica que tiene resultados concretos, de la manera de ganarse
la vida con el disfrute valioso del ocio.

En general, la oposicién al reconocimiento de la fase vocacional de
la vida en la educacién (salvo para las ensefianzas utilitarias de la
educacién primaria) acompafia a la conservacién de los ideales
aristocrticos del pasado. Pero en la situacién actual existe un
movimiento a favor de algo 1lamado preparacién profesional, que si se
llevara a efecto consolidarfa estas ideas en una forma adaptada al
régimen industrial existente. Este movimiento continuarfa la tradicional
educacion liberal o cultural para los pocos econémicamente capaces de
disfrutarla y darfa a las masas una estrecha educaci6n profesional técnica
para las vocaciones especializadas desempefiadas bajo el control de los
otros.

Este esquema denota, naturalmente, una mera perpetuacién de la
antigua divisién social con su contrapartida intelectual y su dualismo
moral. Pero significa su continuacién bajo condiciones que tienen ahora
mucha menor justificacién para existir. Pues la vida industrial depende
ahora tanto de la ciencia y afecta fntimamente a todas las formas del
intercambio social que ofrece la oportunidad de utilizarla para el
desarrollo del espfritu y el cardcter. Ademds un uso educativo acertado
de ella reaccionard sobre la inteligencia y la administracién, los rasgos
socialmente odiosos del actual orden industrial y comercial. Dirigirfa el
fondo creciente de la simpatfa social hacia el hacer constructivo, en vez
de dejarlo como un sentimiento filantrépico en cierto modo ciego. Darfa
a los que se dedican a las profesiones industriales el deseo y la habilidad
para llegar a ser duefios del destino industrial. Les capacitarfa para
saturar de sentido los rasgos técnicos y mecdnicos que son una
caracterfstica tan marcada de nuestro sistema mecénico de produccién y
distribucién. Esto en lo que se refiere a los que poseen ahora las
oportunidades econémicas mds pobres. Respecto a los representantes de
la parte mds privilegiada de la comunidad, aumentarfa la simpatfa por el
trabajo, crearfa una disposicién de espfritu que permitirfa descubrir los
elementos culturales de su actividad til y aumentarfa su sentimiento de
responsabilidad social.

La posicién decisiva de la cuestién de la educacién vocacional en la
actualidad es debida, en otras palabras, al hecho de que concentra en un
problema concreto dos cuestiones fundamentales: si la inteligencia se
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ejercita mejor aparte o dentro de la actividad que pone la naturaleza al
servicio del hombre, y si la cultura individual se logra mejor bajo
condiciones egofstas o las sociales."!!

Cuestiones iltimamente planteadas, a las que J. Dewey contesta
claramente:

"El conocer tiene que ver con la actividad reorganizadora en vez de
ser algo aislado de toda actividad, completo por sf mismo.""?, "un
conocimiento idealmente perfecto representarfa una red tal de
interconexiones que toda experiencia pasada ofrecerfa un punto ventajoso
desde el cual abordar el problema presentado en una nueva
experiencia"®, la cual "incluye un elemento activo y otro pasivo
peculiarmente combinados"' y se realiza en la naturaleza.

A la segunda cuestién contesta el pedagogo americano:

"La ciencia es el 6rgano del progreso social general"'?, "la eficacia
social como propdésito educativo debe significar el cultivo de los poderes
para gozar libre y plenamente en actividades compartidas o comunes.
Esto es imposible sin cultura aun 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 mds amplio y sin percibir
cosas que de otro modo se ignorarfan. Y no hay, quiz4, mejor definicién
de la cultura que la de considerarla como la capacidad para ampliar la
propia percepcién de significados"'®. "De ahf que una sociedad
democritica deba, de acuerdo con su ideal, permitir la libertad individual
y el juego libre de las diversas capacidades e intereses en sus medidas
educativas."?’

Hemos dado ya, a lo largo de estas p4ginas, un largo recorrido por
el pensamiento de John Dewey y hemos visto cémo su nocién de
educacién democrdtica, articulada en las categorfas o cualidades de
educacién como necesidad de la vida, como funcién social, como
crecimiento y como direccién, se ha ido concretando en un modelo
educativo de experiencia vital y de desarrollo transformador de la
naturaleza y la sociedad; pero esto ya lo abordamos en el siguiente
punto.

2. JOHN DEWEY Y LA ESCUELA NUEVA

Se considera a John Dewey como "uno de los grandes iniciadores
de la nueva pedagogfa”, que m4s tarde habrfa de cristalizar en lo que se
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dio en llamar la Escuela nueva o Escuela activa®™, de ahf que
intentemos establecer el puente de unién entre el modelo pedagdgico de
J. Dewey y la propuesta de modelo, formulado por el Congreso de
Calais (1921), de la Escuela Nueva.

2.1. LA ESCUELA DEWEYNIANA: SUS PRINCIPIOS

Puesto que "la educacién es un proceso social"”®, la escuela debe
ser la traduccién mds perfecta del grado de evoluci6n de la sociedad y
proporcionar "un contenido a la vida social existente"?, teniendo como
principio, que "toda educacién que desarrolla la capacidad de participar
en la vida social es moral."?

" Ahora bien, -escibre M.F. Sciacca, sintetizando correctamente el
pensamiento deweyniano-, puesto que la sociedad se va socializando...,
la escuela debe reformarse también y, abandonados los viejos principios,
reedificarse segin los dos nuevos cdnones de la libre colaboracién y de
la libre produccién. S6lo una escuela que eduque en libertad,
transmitiendo el espfritu creador de una sociedad operante en una
colaboracién productiva, puede tener la garantfa de que los nuevos
hombres serdn sus propios colaboradores y continuadores®.

El elemento capaz de encaminar hacia el espfritu de colaboracién y,
en primer término, realizarlo en la escuela es el trabajo, ya que es el
mismo elemento que realiza la colaboraci6n efectiva en la sociedad; y
para ser eficaz, el trabajo debe ser concebido preeminentemente como
trabajo manual, porque sélo asf puede permitir al nifio desarrollar una
actividad laboriosa, lo que... da la alegria de la produccion, el
sentimiento de la propia potencia en orden al obrar y... obligdndole a
trabajar con los compaiieros, le hace vivir en concreto el sentido de la
comunidad... Donde se desarrolla una actividad laboriosa y el nifio
encuentra el modo de explicitar su espontaneidad inventiva, siguiendo la
linea de sus intereses naturales, Dewey busca espontineamente la
contribucién de sus compafieros y del maestro en su trabajo, no con
espfritu de rivalidad, sino con sentido de cooperacién. Dewey insiste
mucho sobre los intereses naturales y espontdneos que estdn a la base de
la naturaleza humana y, por consiguiente, de la psique infantil,
distinguiéndolos de los intereses voluntarios; la vieja escuela, incluso
reformada, todo lo mds que puede hacer es basarse en el interés del nifio,
pero siempre se trata de un interés suscitado primero y satisfecho
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después por el maestro; en la escuela deweyniana, en cambio, el
educador debe predisponer con destreza el ambiente de modo que oriente
la atencidn y los intereses del nifio, pero no debe satisfacerlos él mismo,
limitdndose a proporcionar solamente los medios y permitiendo que el
nifio satisfaga por s{ mismo sus propios intereses... La escuela debe ser
un instrumento ddctil, adaptado a la progresiva expresién y
especializacién funcional de los intereses de los educandos.

En este juego de estfmulos y de orientaciones de intereses, que
deben permanecer totalmente espontdneos, naturales y libres, pone
Dewey toda la esencia de su método y en €l hace residir la posibilidad
de que la libre actividad laboriosa se haga una escuela de aprendizaje
auténtico y permita que en el "hacer” y en el obrar correspondiente a las
necesidades de expansién y de accién del nifio confluya, unificado, el
aprendizaje de las diversas ciencias... El aprendizaje intelectual debe ser
engendrado por la curiosidad nacida en relacién con las materias
estudiadas. Por otra parte, las materias y las nociones aprendidas por el
nifio no deben ponerse casualmente, sino que deben estar en relacién con
las necesidades de la vida. ...«Es necesario se le muestre al hombre en
presencia de la naturaleza, sin instrumentos, sin material manufacturado,
sin herencia alguna» y hacerle seguir después, paso a paso, el proceso y
el itinerario de la civilizacién, de modo que el nifio vaya haciendo suyas
paulatinamente, con su trabajo, las ocupaciones fundamentales,
asumiendo, a través de este camino, los conocimientos respectivos. Por
esta senda todo estudio se hace experiencia concreta y social accesible al
nifio..."®

Ciertamente, -y esto no lo resefia Sciacca- J. Dewey pretende una
educacion intelectual adecuada, basada en la experiencia, y una
formacién moral para la autonomfa humana y la democracia, ensefiando
a los nifios a solucionar problemas -su método es el de los problemas
reales- en contacto con el medio fisico y social y extrayendo de ellos los
medios para las soluciones. De este modo construye J. Dewey una
escuela como una comunidad en miniatura y embrionaria de una sociedad
democrdtica mds justa y mds humana.

2.2. LOS PRINCIPIOS DE LA EDUCACION NUEVA

Exponemos aquf, en resumen, los treinta principios de la educacién
nueva, de los cuales 29 fueron establecidos en el Congreso de Calais
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(1921) y el 30 fue afiadido por L’Ere Nouvelle en Abril de 1925.
Nosotros los tomamos de la obra de Emile Planchard: La Pedagogla
contempordnea.

Los principios se presentan articulados en tres bloques:

1. Organizacién general,

2. Formacién intelectual, y

3. Formacién moral y estética.

1. "En cuanto a la organizacién general:

1e.

28,

3°.
4°,

5°.
6°.

7°.

8°.
9°.

10°

La E.N. es un laboratorio de pedagogfa prictica que se
propone servir de orientacién a las escuelas oficiales.

La E.N. es un internado con una atmdsfera tan familiar como
sea posible.

La E.N. estd instalada en el campo.

La E.N. agrupa a los alumnos en "pabellones" de diez a quince
miembros.

La E.N. practica la coeducacién.

La E.N. debe tener, por lo menos, una hora y media de
trabajos manuales al dfa.

La carpinterfa ocupa el primer lugar entre estos trabajos. Son
recomendables también la jardinerfa y la crianza del ganado.
Deben ser posibles los trabajos libres.

La educacién fisica se realiza por medio de la gimnasia
natural, los juegos y los deportes.

Las excursiones al campo (camping) son indispensables; ellas
atienden al mismo tiempo que a la educacién ffsica a la
preparacién de geograffa y a la vida social.

2. En cuanto a la formacién intelectual:

11°
12°

13°
14°

15°

Desarrollar el juicio m4s que la memoria.

Especializacién espontdnea, luego reflexiva, al lado de la
cultura general.

La ensefianza estd basada sobre hechos y experiencias.

Por consiguiente, la E.N. se apoya en la actividad personal del
nifio.

La ensefianza est4 basada en el interés espontdneo de los nifios.
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16°

17°

18¢
19°

20°

El trabajo individual consiste en una investigacién, sea entre
los hechos, sea en los libros, periédicos, etc., y después en una
clasificacién segun el cuadro légico.

El trabajo colectivo consiste en una ordenacién o elaboracién
16gica en comin de documentos particulares.

La ensefianza propiamente dicha se limita a 1a mafiana.
Tratar solamente una o dos materias por dfa; la variedad
surgird del modo de ensefarias.

Tratar pocas materias por mes y por trimestre, adoptando
horarios individuales y agrupando las materias segun el avance
de los alumnos.

3. En cuanto a la formacién moral y estética:

21°

220
230
24°
25°
26°
27°
28°

29°

La educacién moral se realiza por dentro y por fuera, es decir,
por medio de la préctica gradual del sentido critico y de la
libertad.

El sistema representativo democrdtico se aplica para la
organizacién administrativa y disciplinaria.

No se conciben las recompensas y sanciones positivas mds que
como motivos para desarrollar la iniciativa.

Las recompensas y sanciones negativas consisten en poner al
alumno en condiciones de alcanzar mejor el fin considerado
como bueno.

La autoemulacién reemplaza a 1a emulacion entre los alumnos.
La E.N. debe presentar una atmdésfera estética y acogedora.
Muisica colectiva, cantos a coro y orquesta.

La educacién de la conciencia consiste principalmente en los
nifios en recitados moralizadores.

La mayor parte de las escuelas nuevas observan una actitud
confesional.

El principio siguiente afiadido por L’Ere Nouvelle fue incorporado
a estos 29 principios en el Congreso de Niza (1932):

30°

La E.N. prepara al futuro ciudadano no solamente con vistas
a la nacién, sino también a la Humanidad"?.

Como se puede apreciar la declaracién de principios que aquf se
hace, no sélo guarda consonancia con la Ifnea deweyniana de educacidn,
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sino, ain mds, incluso hoy -a pesar de las criticas recibidas, de las que
mds adelante nos ocuparemos- se presentan como vdlidas, en muchos
aspectos, para la transformacién de la escuela en nuestro actual
ordenamiento constitucional democrdtico, para realizar en la préctica una
auténtica renovacién de métodos escolares, tan faltos -muchos de ellos-
de una lfnea coherente de articulacién. Pero esto ya es cuestion que
rebasa el campo de la exposicién que nos hemos propuesto hacer.

A la luz de lo visto acerca del modelo pedagégico de John Dewey
y del modelo de estos 30 principios de la Escuela Nueva, podriamos
sintetizar esta Ifnea de pensamiento pedagégico -con todas las
relativizaciones, que toda sintesis comporta- comenzando por J. Dewey,
entre otros, en las siguientes l(neas maestras: Libertad, actividad,
vitalismo, individualizacién, socializacién (L.A.V.LS.); libertad que
supone la base de toda sociedad humanamente justa y que es la base, al
mismo tiempo, de toda educacién situada en la realidad vital del hombre.
Actividad, que supone el concepto deweyniano de "experiencia” y lo
trasciende en el sentido de buscar no ya simplemente la verdad
"préctica", sino la verdad misma en la medida en que el hombre puede
desarrollarse a sf mismo como ser inteligente y transformador de su
realidad: Vitalismo, que supone la aplicacién de la "experiencia” a la
realidad concreta y vital del alumno, e.d.: expresién de una educacién
en la vida, para la vida, viviendo la vida en cada momento concreto de
la propia existencia; vitalismo que lleva, ademds, a considerar la vida en
su dimensi6n ontogenética y filogenética, a tiempo que sitda al hombre
en la totalidad de lo existente y le deja sentirse y experimentarse como
un organismo vivo y vivido, superando todo dualismo y ruptura del
hombre en aras de idealismos futuros y utdpicos. Individualismo, que
significa considerar y tratar a cada alumno concreto en sus
circunstancias, las cuales le forjan al tiempo que el propio alumno crea;
no se trata de crear "prototipos" que luego supongan una produccién en
serie de hombres cortados todos por el mismo patrén; se trata mds bien
de desarrollar la propia invidualidad de cada uno como pluralidad
enriquecedora de un todo social. De ahf la socializacién, que significa
potenciar la capacidad del hombre como "ser social”, que aprende por
"experiencia” en el trato enriquecedor con los demds, y junto a los que
construye constantemente su experiencia ontogenética y filogenética,
intentando alcanzar un grado de desarrollo mds democrdtico y mds
humano, porque es mds justo y personal.
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3. CONCLUSION

La filosoffa expresada -el mismo J. Dewey lo escribe en el
"Prefacio" a Democracia y Educacién- "relaciona el crecimiento de la
democracia con el desarrollo del método experimental en las ciencias,
con las ideas evolucionistas en las ciencias biolégicas y con la
reorganizacién industrial, y aspira a sefialar los cambios en las materias
de estudio y los métodos de educacion indicados por esos
desenvolvimientos"?.

Esta toma de posicidn lleva a una crftica de la "escuela tradicional”,
impugnando su modelo sectario y dualista, intentando superar la
acentuacién de fracaso escolar, que en ella se da, y el divorcio entre lo
tebrico y prdctico, al tiempo que el autoritarismo en el fondo o
contenidos como en la forma o método; se toma conciencia de que los
problemas escolares son mucho mds que problemas did4cticos y se
intenta despertar la confianza en la misma naturaleza del nifio, teniendo,
en ello, en cuenta la valiosa aportaci6n de la psicologfa evolutiva para el
estudio del nifio y llevando a la prdctica la verdad: "la escuela no debe
ser una preparacién para la vida, sino la vida misma de los nifios".

John Dewey para ello propone la actividad del nifio y el concepto
de experiencia, y su realidad, como uno de los pilares de su modelo
pedagégico, pero no olvida el respeto a la invidualidad y a la
socializacién del educando (educacién como funcién vital, como
crecimiento, como funcién social y como direccién) y nos hace una
propuesta para cambiar los contenidos de la materia de estudio y la
forma de transmitirlos (problema real, experiencia auténtica,
informacidn, ordenacién de la experiencia y validacién de la misma).

La propuesta y el modelo no es en modo alguno superficial, y debe
ser tenido -segin pensamos- muy en cuenta a la hora de la préctica
escolar; sin embargo, debe evitarse un enfoque parcial de esta propuesta,
pues todo parcialismo, como bien escribe Jesis Palacios, lleva
indudablemente a ilusionismo; ilusionismo que se puede decantar en tres
factores:

1. Lailusién pedagéGgica, que "consiste en la reproduccién de todos los
problemas de la escuela a problemas didécticos; olvidando los
aspectos y problemas institucionales y sociales que dan marco a los
procesos ensefianza-aprendizaje...".
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2. Lailusién psicosociolgica, que "consiste en reducir los problemas
de la educacidn a problemas de relaciones humanas en el seno de las
instituciones educativas...".

3. Lailusi6n sociopolitica, que "estriba en querer agotar los problemas
de la escuela y la educacién con el conocimiento de la funcién
social que la escuela y la educacién cumplen en nuestra
sociedad..."®.

Debemos, pues, observar en toda su integridad y desde la
perspectiva integradora la propuesta educativa de J. Dewey, pues ello sin
duda nos ayudard a comprender muchas cosas: Ensefia, en primer lugar,
que el cambio no sélo es posible sino, ademds, necesario, aunque no sea
fcil; ensefia que la lucha por una escuela diferente y por una sociedad
m4s justa son luchas inseparables; "muestra -como escribe J. Palacios-
que los ensefiantes tienen que aprender a dejar de ser francotiradores
solitarios, para convertirse en agentes cooperativos que encuentren el
apoyo mutuo, en la investigacién y la experimentacién conjunta, un
antfdoto eficaz contra el desdnimo, la frustracién y la soledad que con
tanta frecuencia frenan o debilitan los esfuerzos por hacer una escuela
diferente."?’

Es criticable, empero, de J. Dewey su "verdad prictica" que parece
prescindir de las ideas, reduciéndolas a simples categorfas; sin embargo,
su filosofia y su pedagogfa surgen del campo de las ideas asentadas en
categorfas experimentales comprobadas.

Al respecto escribe J. Hirsberger: "Como ingeniosamente nota B.
Russell, tropieza esta teorfa de la verdad con serias dificultades si, con
ella en la mano, queremos responder verfdicamente a la simple pregunta
de si he tomado yo café o té en el desayuno. Porque no basta que yo me
acuerde de lo que en efecto he hecho esta maiiana y a tenor de ello dé mi
respuesta, sino que hay que hacer dos experimentos: 1° qué
consecuencias se siguen eventualmente, en caso de creer que he tomado
café; 2° cudles, si creo que he tomado té. Después habrd ain que
comprobar las dos series de consecuencias posibles. Si una de ellas, por
ejemplo la primera, me es favorable, entonces yo he tomado café. Si
ambas series se equilibran en la balanza, entonces no puedo decir ni una
cosa ni otra.

Se dird -continda el autor- que para lo del café o té del desayuno
tiene raz6n B. Russell, y para las grandes cuestiones del acontecer
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humano tiene raz6n Dewey. Responderfamos sf, pero s6lo en aquel
mundo al que se aplica lo de T4cito: «corrumpere et corrumpi saeculum
vocatur» (Germ. 19,9); pues, por ejemplo, quien sea en una guerra
agresor y deba ser condenado como tal, acostumbran en este mundo a
decirlo los vencedores. Aquf se toma, efectivamente, como verdad un
obrar con arreglo a finalidades subjetivas. Pero en estas cosas hay
también una verdad objetiva, aun cuando nadie la viera ni la expresara.
Con esto queda descubierto el fallo fundamental del pragmatismo e
instrumentalismo, que es aun mds grave que el cardcter obscuro del
concepto de utilidad, nocién siempre vaga e indecisa. Lo mds grave es
que implica una renuncia a la objetividad para refugiarse en el reino del
deseo y del querer."®

Asf pues, cuando tocamos doctrinas pedagdgicas y modelos
educativos, estamos en el fondo tocando el concepto mismo de hombre,
que es el objeto tltimo de filosofar ...el cual es consecuencia y posterior
al existir: "primum esse, deinde philosophare” 0 aun mejor: es una
forma de vivir y J. Dewey opta por vivir construyendo una sociedad
democritica.
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LA LOGOPEDIA ANTE LAS REFORMAS
DEL SISTEMA EDUCATIVO

ELISEO DIEZ-ITZA
PURA GIL CARNICERO
NATALIA SANCHEZ CARRETERO"

El objeto de este trabajo es presentar y discutir el estado de la
cuestién en lo que se refiere a la atencién que presta y que va a prestar
en el futuro el sistema educativo espafiol al desarrollo comunicativo y
lingiifstico de los nifios y sus posibles alteraciones. Esta discusién lleva
aparejada la de c6mo ese mismo sistema educativo va a plantear la
formacién de los profesionales que atiendan los trastornos de la
comunicacién en el contexto escolar.

El tema, aparte de su interés intrinseco, reviste un cardcter critico
en el momento actual en nuestro pafs, ya que hay que situarlo en un
contexto general de reformas del sistema educativo, tanto en los niveles
universitarios como en los no universitarios. De la orientacién y de la
naturaleza de estos cambios, va a depender -creemos- en gran medida,
el futuro, todavfa incierto, de la logopedia y del resto de especialidades
que atienden las alteraciones y la patologfa de la comunicacién en
Espaifia.

Esto es asf, porque tradicionalmente y en muchos casos de un modo
subsidiario, los trastornos de la comunicacién se han venido atendiendo
a menudo s6lo en el dmbito educativo, ante la escasez de iniciativas y,
sobre todo, de medios, tanto materiales como humanos, en otras
instancias que deberfan asumir competencias en esta materia’,

Las instancias educativas son por lo tanto, en gran parte,
responsables del auge que en la vltima década han cobrado en nuestro
pafs los temas relacionados con la comunicaci6n y sus alteraciones, y no
es de extrafiar que cualquier cambio que se produzca en ellas afecte a

* ELISEO DIEZ-ITZA, PURA GIL CARNICERO y NATALIA SANCHEZ
CARRETERO, son Profesores del Departamento de Psicologia de la Universidad de
Oviedo.
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todo el campo de la logopedia y la patologfa de la comunicacién en
Espaiia’.

Ahora bien, las reformas del sistema educativo tienen, como ya
hemos sefialado, dos vertientes diferenciadas y, por lo tanto, su
influencia se ejerce en un doble sentido.

Por un lado, tenemos las disposiciones que afectan a la ensefianza
infantil y primaria, fundamentalmente, y que deben ofrecer nuevas
perspectivas y planteamientos en lo que respecta a la atencién de los
problemas de lengyaje y comunicacién en los nifios escolarizados
(M.E.C. 1985a, 1989)".

Por otro lado, tenemos, en un estadio ya m4ds avanzado, la reforma
universitaria; 1a Ley de Reforma Universitaria (M.E.C., 1983), abri6 un
proceso de cambios en la universidad espafiola, que culminardn pronto
con la aprobacién de tftulos universitarios oficiales que reconozcan la
especializacién en alteraciones del lenguaje’, cuya ausencia habfa
impedido durante muchos afios el desarrollo cientifico de estas disciplinas
en nuestro pafs, salvando honrosfsimas excepciones, al faltar la
investigacién bdsica que una adecuada integracién académica posibilita.

Es obvio que estas dos vertientes de la cuestién: a) la atencién
escolar a los trastornos de la comunicacién, b) la formacién universitaria
de quienes se encargan de ella son inseparables, y plantean dificultades
a quienes, de un modo u otro, tienen que adoptar decisiones coherentes
en este terreno.

Estas dificultades s6lo se pueden entender en un pafs donde todavia
las distintas instituciones y, en este caso, la Escuela y la Universidad
presentan un importante grado de impermeabilidad al entorno y a la
realidad social que las sustentan y a la que sirven. De este modo, es muy
diffcil entender desde fuera de cada uno de estos sistemas la problemdtica
que presentan y, mucho menos ain, conjugar actuaciones y definir
objetivos y contenidos en cualquier cuestién de interés compartido®.

El problema que liga las dos vertientes de la cuestién arriba citadas,
radica en establecer qué grado de especializacion deben tener los
profesionales que se ocupan de los trastornos de la comunicacién en el
dmbito educativo y en qué materias deben ser competentes; o bien,
planteado de otro modo, quién o quiénes son los profesionales que deben
intervenir ante los problemas de lenguaje que los nifios plantean durante
su escolarizacion y bajo qué presupuestos se realizardn dichas
intervenciones.
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Las reformas que se han producido hasta ahora y las que se preven,
no sélo no definen claramente esta cuestién, sino que tienden a soslayarla
0 a tratarla de un modo ambiguo y cambiante.

Veamos pues cudles han sido las orientaciones relativas al
tratamiento de los problemas de la comunicacién en el marco escolar y
las repercusiones que han podido tener en la universidad.

Tomemos como punto de partida las disposiciones relativas a la
Educacién Especial (M.E.C., 1985b) que desarrollan los mandatos de la
propia Constitucién Espafiola y de la Ley de Integracién Social de los
Minusvélidos. Dichas disposiciones estdn presididas fundamentalmente
por los principios de normalizacién y de integracién escolar para los
nifios con deficiencias defendidos por muchos especialistas (Marchesi,
1987), principios que deben "extenderse al 4mbito familiar, social,
cultural”. Segiin estas orientaciones, "todo el sistema educativo se halla
en juego ante la integraci6n escolar” (M.E.C., 1985b, pp. 1-2), y, por
lo tanto, no se deberfan escatimar recursos para que la institucién escolar
se vea dotada de los servicios y apoyos necesarios.

En este sentido, y desde nuestro punto de vista, Comunicacién y
Educacién, si no equivalentes, resultan diffcilmente disociables, de modo
que los servicios y apoyos prioritarios para llevar a cabo estas propuestas
parecfan ser los que se referfan a la comunicacién en la escuela y a la
superacién de las dificultades que por distintos trastornos se podfan
producir en la misma. Y, en efecto, a partir de ese momento, la
administracién dicta medidas para tratar de atender mejor los problemas
de Audicién y Lenguaje en el sistema educativo (M.E.C., 1987).

Estas medidas se refieren: a la investigacion de nuevas metodologfas
educativas, donde el C.I.LD.E. (CENTRO DE INVESTIGACION Y
DOCUMENTACION EDUCATIVA) ha impulsado numerosas investigaciones
en relacién con los trastornos del lenguaje, a la mejora de los recursos
educativos, donde el Centro Nacional de I.ccursos para la Educacién
Especial también ha dedicado atencién preferente a los medios para
abordar el aspecto comunicativo de las deficiencias, y al
perfeccionamiento y formacién del profesorado (M.E.C., 1988), paralo
cual desde el propio inicio del proceso el Ministerio de Educacién conté
con la colaboracién de las universidades para la organizacién de Cursos
de Especializacién en Perturbaciones de la Audicién y del
Lenguaje-Logopedia (MONFORT, 1990)’.
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Las distintas universidades que participamos en este Programa
acogimos con interés la propuesta (GIL CARNICERO Y DIEZ ITZA,
1988a), en un deseo de integrar, tras una fase experimental, estas
ensefianzas en nuestro Planes de Estudio, en un horizonte de
equiparaci6n con otros pafses de la C.E.E. (CONSEJO DE UNIVERSIDADES,
1986), reclamado desde antiguo.

Sin embargo, en todo este proceso no se llegé a definir
adecuadamente lo que entendfamos por atencién a los problemas de
Audicién y Lenguaje en el Sistema Educativo y se ignoré que no se
trataba de hacerlo sélo desde el Sistema Educativo, si hemos de hacer
caso al Decreto de Ordenacién de la Educacién Especial (M.E.C.,
1985b); en él se hace una distincién clara entre "el refuerzo pedagdgico”
(art. 13) y "los tratamientos y atenciones personalizadas en funcién de
las caracterfsticas y necesidades de los alumnos que los precisen" (art.
14); siendo encomendados estos apoyos a "profesionales especializados
en las distintas disciplinas, integrados en equipos”. Se habla allf de
flexibilidad, de diversidad en la dependencia orgdnico-administrativa y
de coordinacién. Se habla de Psic6logos, Pedagogos, Médicos y
Asistentes Sociales, asf como de otros profesionales (art. 15); y se sefiala
que el tratamiento de los problemas del lenguaje puede realizarse con
cardcter fijo en un centro o con cardcter itinerante, y que el régimen para
los sujetos de atencién puede ser ambulatorio, pero siempre se hard por
profesionales especialistas®.

Con este horizonte, el Consejo de Universidades solicit6 un informe
técnico para la creacién de un tftulo universitario que regulara la
formacién de estos profesionales especialistas (CONSEJO DE
UNIVERSIDADES, 1988) y se abri6 un debate en el que participamos
distintas instancias (GIL CARNICERO y DIEZ ITZA, 1988b;
S.E.P.L.E., 1988)°.

Sin embargo, poco a poco, y hemos podido comprobarlo en
documentos internos del propio Ministerio de Educacidn, la figura de los
profesionales especialistas en Trastornos del lenguaje para la atencién de
dichos problemas en el sistema educativo se ha ido desdibujando, al
tiempo que cobraba cuerpo la idea de que los maestros de apoyo,
originariamente encargados del "refuerzo pedagdgico”, pueden asumir la
deteccién, evaluacién y tratamiento de determinados problemas de
lenguaje, "mds propiamente pedagdgicos que médicos”. Asf, se habla del
"maestro de apoyo-logopeda” y del "logopeda como maestro de apoyo".
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Este aparente cambio de orientaci6n ha coincidido con la propuesta de
una Especializacién en Audicién y Lenguaje, dentro del Titulo de
Diplomado en Educacién Infantil y Primaria™.

Dicha propuesta, ain no definitivamente formulada, ha sembrado las
16gicas dudas acerca de las competencias en materia de intervenci6n en
transtornos de la comunicacién dentro del 4mbito escolar (BELINCHON,
1989), al tiempo que viene a afiadir una figura nueva al espectro de
especialistas en Espafia, donde Logopedas, Psicélogos del Lenguaje y
Foniatras empezaban ya a perfilar mejor sus currfcula.

La respuesta a estas dudas no puede ser, como se ha pretendido, la
de que estos maestros "especialistas" atendenrlan problemas menores del
lenguaje o que son susceptibles de un tratamiento "mds pedagdgico®,
mientras que los otros especialistas tratarfan, ya fuera del marco escolar,
los problemas m4s graves o susceptibles de un tratamiento clfnico.

Aparte de las razones obvias de fndole cientffica, consideramos
negativamente la posibilidad de establecer distinciones o disquisiciones
acerca de si un tipo de trastorno debe ser tratado por un especialista u
otro 0 en una lfnea m4ds médica, m4s psicolégica 0 mds pedagdgica.
Hablar de vfa médica y vfa educativa, como suele hacerse cada vez con
mayor frecuencia (MANSANET et al., 1988), induce a confusién. Ello
no impide que para la intervencién especffica en el marco educativo
sobre los problemas de la comunicacién y del lenguaje, nuevos
especialistas puedan formarse, siempre y cuando sus perfiles curriculares
y profesionales estén bien desarrollados. No obstante, cualquier problema
educativo puede y debe ser abordado por un equipo interdisciplinar de
profesionales cuyas funciones, complementarias, estén adecuadamente
definidas. Es este iltimo aspecto en el que apenas se ha ido mds all4 de
los textos legales y el que merece la pena someter a mis profundas
dilucidaciones. Conviene detenerse en el panorama actual y en las
labores que se estdn desempefiando y las que serfa necesario cubrir, en
lugar de buscar la formacién o el reciclaje de nuevos profesionales cuyas
funciones no se explican de antemano.

El desarrollo tardfo que se ha dado en Espafia en este campo, ha
permitido plantear un modelo interdisciplinar reclamado ahora en otros
lugares donde la exclusividad de la figura del "Terapeuta del habla"
parece definitivamente desbordada por la compleja problemdtica del
lenguaje y la comunicacién tanto en el 4mbito escolar, como extraescolar
(CRYSTAL, 1983; RONDAL, 1986). Este modelo comprende tres
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profesionales': Logopedas, Psicélogos del Lenguaje y Foniatras,
integrados en Departamentos o Equipos que bien pudieran ser internos
o externos a la Escuela, donde los maestros de apoyo, con una formacién
adecuada en alteraciones de la comunicacién, servirfan como hilo
conductor para la intervencién de dichos profesionales. Mientras en el
dmbito clfnico, por razones bastante evidentes en las que no nos
detendremos, el modelo resulta bastante apropiado, en el 4mbito escolar
no estd exento de problemas e interrogantes, que fieles al objeto de este
artfculo deberfamos cuando menos sefialar.

La formacién de los profesionales de la comunicacién como
"técnicos que curan trastornos”, podrfa alejarlos de la realidad educativa
en la que deberfan estar inmersos e impedirles realizar las tareas de
prevencién de los problemas comunicativos y de facilitaciéon de la
comunicacién con la familia y con el entorno, que a nuestro juicio
justifican su presencia en la Escuela. Precisamente dicha presencia se
verfa seriamente comprometida si pensamos en equipos externos que
acudirfan a los centros para intervenir en problemas concretos, que bien
podrfan ser atendidos en otras instancias; no parece que la integracion
vea cumplidos sus objetivos con este tipo de intervenciones. Por otra
parte, la figura del maestro de apoyo, junto a la de los logopedas y otros
especialistas, puede crear conflictos de competencias, duplicacion de las
funciones y confusién en los sujetos del proceso educativo, si no se
definen adecuadamente sus roles diferenciales.

Estos problemas que planteamos y a los que ain no se ha dado un
atisbo de solucidn satisfactoria, se estdn poniendo de relieve ya de hecho
en el actual sistema de atencién logopédica en el dmbito educativo, donde
se mezclan logopedas de centros, itinerantes y de equipos, junto con
maestros de apoyo a la integracién y de audicién y lenguaje, cuyas
funciones complementarias distan mucho de estar claras; el resultado es
una eficiencia limitada de estos recursos y el hecho de que los logopedas
tienden a convertirse en técnicos ajenos a la institucién escolar.

No parece ser esta la auténtica "flexibilidad ante las necesidades y
requerimientos de una dindmica social cambiante en un periodo dilatado
de tiempo" que se plantea en la exposicién de motivos de la Reforma
Educativa (M.E.C., 1990). Excede nuestras limitaciones arbitrar
soluciones a esta problemdtica y buscar férmulas flexibles que conjugen
una atencién precisa a los problemas m4s radicales de la comunicacién
en la Escuela y la formacién universitaria mds adecuada para poder
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prestar dicha atencién, s6lo tratamos de manifestar que la situacién
plantea muchas dudas y que es necesario propiciar un debate m4s abierto
para tratar de resolverlas.

En cualquier caso, y para terminar, conviene no olvidar que estamos
en problemas de sujetos concretos, que se desarrollan en un ecosistema
familiar, escolar y social (GOMEZ FONTANIL et al., 1990), cuyo
equilibrio debe preservarse a largo plazo, frente a criterios inmediatos de
rentabilidad polftica, profesional y académica, que no sélo no ayudan a
resolver dichos problemas, sino que podrfan, a través de una confusa
participacidn, interferir en los fragiles procesos del desarrollo del nifio,
creando al sistema educativo y social problemas de cada vez mds diffcil
solucién.
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NOTAS

1. Una versién reducida de este trabajo fue presentada por sus autores en el IV Congreso
Internacional del I.C.E.P.A.C.S. celebrado en Valladolid en julio de 1990.

2. Nos referimos a la cobertura sanitaria de los trastornos de la comunicacién que aunque existe en
algunas regiones actualmente es ain minima en comparacién con otros paises europeos.

3. De hecho, ¢l auge actual de la Logopedia en nuestro pais se debe en gran medida a las
necesidades que la integraci6n escolar ha generado y a la respuesta que se ha dado en lo que se
refiere a la formacién de logopedas en los Planes de Formacidn del Profesorado.

4. En este sentido, la incorporacién de logopedas en los equipos psicopedagdgicos del M.E.C. ha
comenzado con los Equipos de Atencién Temprana que se dedican primordialmente al apoyo de la
integracién y de las reformas en la Educacién Infantil.
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5. Hasta ahora la profesién logopédica no ha estado respaldada por un titulo universitario oficial
y de validez en todo el territorio nacional, lo que favorece un intrusismo que aprovechando la
demanda de este tipo de intervenciones causa graves perjuicios sobre todo a los sujetos que se
supone deberia ayudar. La situacién se empezé a paliar cuando a partir de 1985, algunas
universidades piiblicas, como es el caso de la propia Universidad de Oviedo, suscribieron convenios
con el M.E.C. para la formacién de logopedas, en una férmula que ha demostrado ser netamente
insuficiente ante la demanda de estas ensefianzas y dado su status académico un tanto ambiguo.

6. Para los que hemos coordinado desde la universidad Programas de Formacién del Profesorado
en este campo, no ha sido tarea facil conjugar los intereses de aquella con el tipo de demandas que
emanaban de los profesores de los centros escolares.

7. A estas medidas se afiaden otras como la citada més arriba de integracién de logopedas en los
equipos de atencién temprana y la incorporacién progresiva en las plantillas de los centros escolares.

8. Se entiende que las continuas referencias a profesionales especialistas tienen como paradigma la
figura del logopeda.

9. Actualmente dicho Titulo, que ya fue propuesto al Consejo de Universidades hace casi un aiio,
todavia no ha sido aprobado, sin que se hayan explicitado claramente las razones de dicha demora.

10. Las propuestas de nuevas titulaciones universitarias en ¢l drea de las Ciencias de la Educacién
vienen sufriendo un cierto retraso en su aprobacidn, tanto por la complejidad que entrafia la actual
situacién de las Escuelas de profesorado de E.G.B., como por la necesidad de coordinarlas con las
nuevas exigencias de la reforma educativa en los niveles no universitarios.

11. Para la efectividad del mismo se ha hecho urgente potenciar en las universidades, en las
distintas modalidades posibles, la formacién de estos profesionales; asi, la Universidad de Oviedo
lleva haciéndolo desde 1986, en la formacién de Logopedas, habiendo creado el Titulo Propio de
Especialista en Perturbaciones de la Audiciény del Lenguaje (Logopedia), la Universidad Pontificia
de Salamanca ha creado un Master en Psicologia del Lenguaje y la Universidad de Salamanca ha
aprobado la creacién de una Escuela de Foniatria.
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EL PROFESOR DE EDUCACION
PERMANENTE DE ADULTOS, EL CENTRO
ESCOLAR Y LA INNOVACION
EDUCATIVA

MARIA JOSE CARRERA GONZALO'

RESUMEN

El contenido del presente trabajo es un intento de reagrupar y dar
sentido a algunos problemas de la investigacién sobre formacién del
profesorado que comprometen las actividades précticas de los profesores
de E.P.A., al centro educativo en el que se desarrolla su accién y, en
consecuencia, a la innovacién de sus précticas curriculares.

El eje que articula estos problemas es “el aprendizaje de nuevos
roles personales y profesionales” en los profesores de E.P.A. cuando se
implican en la mejora de su ensefianza y son "transformadores
intelectuales” de su contexto social. El modelo de innovacién que aqui
se defiende es el de Investigacién-Accién Colaborativa por asumir unas
caracterfsticas que justifican procesos de cambio no sélo estructurales
sino también una amplia comprensién sobre este cambio llevado a cabo
por los profesores.

Se constata la necesidad de "reconceptualizar la formacion de los
profesores” de E.P.A., superando algunos planteamientos anteriores y
asumiendo que la formaci6n del profesorado ha de estar basada en su
préctica profesional y en el centro educativo en que la desarrolla. Se
justifica este enfoque por diversas aportaciones de la investigacion sobre
este campo. Este modelo de formacién tiene unas precondiciones
contextuales, es decir, la necesidad de crear un “clima favorable” para
el cambio, tal como el Desarrollo Organizacional desde su vertiente
humanfstica viene defendiendo.

* MARIA JOSE CARRERA GONZALO, es Profesora de la Universidad de Valencia.
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Por \ultimo, se relaciona todo lo anterior con la formacién de
equipos docentes como "grupo de apoyo mutuo”, capaces de funcionar
como una “comunidad de investigadores criticos ", por el cuestionamiento
sistemdtico de sus acciones. Para llevar a cabo este proceso de
deliberacién, se propone ir cubriendo diferentes etapas, tales como
técnicas que diagnostiquen la problemdtica del centro ("técnicas
nominales de grupo, técnica del diamante, técnica de bola de nieve”) y
otras estrategias que ayuden a la colaboracién entre iguales (“peer
counseling ) y/o con otros profesionales (técnica de “coaching”).

CAMBIO EDUCATIVO Y APRENDIZAJE DE NUEVOS ROLES EN
EL PROFESORADO DE E.P.A.

El cambio educativo tiene una amalgama de significados diferentes
que intentan aglutinar una serie de dreas importantes para que se
produzca la mejora escolar. Hopkins y Wideen (1984) han recogido los
tépicos mds sobresalientes relacionados con los esfuerzos de mejora
escolar y que hacen referencia a aspectos tales como formacién
permanente 0 en servicio, desarrollo profesional de los profesores,
implementacién de la innovacién educativa, desarrollo del curriculum
centrado en la escuela, desarrollo organizativo, y los roles de los
administradores, profesores y estudiantes en la utilizacién del
conocimiento. Todas estas actividades, al margen de las denominaciones
apuntadas y de las preferencias personales en la utilizacién de la
terminologfa, confluyen en su interés renovador en los centros
educativos.

Si los centros de E.P.A. quieren transformarse necesariamente han
de tener en cuenta la interaccién Profesor-Alumno-Innovacién-Institucién
por el cardcter circular -y en consecuencia, no-lineal- que los procesos
de cambio implican. Ademds, si pensamos en un proyecto de
investigacién que favorezca el debate educativo y actie como
transformador de la comunidad educativa, considero que entre las
posibles opciones para llevarlo a cabo es la Investigacién-Accién la que
mejor puede sintonizar con nuestros intereses.

Dadas las caracterfsticas que sustentan este modelo de investigacién
se recupera el protagonismo del profesor en su aula y en el contexto del
centro educativo. Por lo tanto, el Profesor ha de asumir y aprender
nuevos roles ante la introduccién de un proceso en términos de
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responsabilidad, aspiraciones, nuevos conocimientos pedagégicos,
experiencia cooperativa con otros profesionales y/o con los estudiantes.

También tiene implicaciones para la institucién, en cuanto que ésta
es una estructura organizativa que a través del liderazgo de los equipos
directivos, del claustro de profeseres, e incluso de agentes educativos
externos va a apoyar o no el cambio, y, en consecuencia, modifica su
"ethos"'y cultura en el amplio sentido de la palabra. Ademds, hay que
considerar las implicaciones que una innovacién tiene en los estudiantes
por la experiencia educativa que se les proporciona. Lo que pone de
manifiesto que existen unas 4reas criticas en las que el profesor, los
alumnos y la instituci6n interaccionan y se refuerzan mutuamente cuando
se desarrolla la Investigacion-Accion.

Barbara Spector (1984) realizé un estudio exploratorio enfocado
sobre las respuestas de los profesores al pedir cambio en su rol por la
implementacién de un nuevo curso. El propésito del estudio fue
comprender los factores que influencian las conductas de los profesores
durante la implementacién. Ademds, la autora ha desarrollado un modelo
estructural que muestra la interrelacién de factores que influyen en los
profesores al cambiar su rol en cada una de las fases de iniciacion,
incorporacién e implementacién de la innovacién. Su estudio estd
fundamentado en los principios tedricos del interaccionismo simbdlico.

Un estudio digno de ser mencionado es el de Noffke y Zeicher
(1987) que después de examinar varios proyectos de innovacién
educativa en lfnea con la Investigacién-Accién han encontrado una serie
de categorfas relacionadas con los cambios en el pensamiento del
profesor y que agrupan de la siguiente forma: 1. cambios en la definicién
de los roles y destrezas profesionales de los profesores (incluyendo
actitudes hacia la investigacién); 2. incremento de los sentimientos de
autovaloracién y autoconfianza de los profesores; 3. cambios en el
conocimiento de los eventos de clase; 4. cambios en las etapas de
desarrollo de los profesores a través de las "etapas de preocupacion”; 5.
cambios en la disposicién hacia la reflexién; 6. incremento en el
conocimiento de los profesores y cambios en sus creencias educacionales
especfficas; 7. desarrollo de una mayor congruencia entre sus “feorfas
prdcticas” y sus précticas; y 8. un ensanchamiento de miras de los
profesores sobre la ensefianza, la escuela y la sociedad.

Todos estos indicadores ponen de relieve la complejidad de los
valores y posibilidades que se derivan de las tareas relacionadas con el

73



1991 - AULA ABIERTA N° 57

cambio educativo. Por tanto, si queremos introducir en el centro de
E.P.A. un proyecto de innovacién en linea con la Investigacién-Accién
inexcusablemente hemos de tener en cuenta los cambios que se van a
producir y el aprendizaje personal y grupal de los nuevos roles porque
a lo largo del proceso van a emerger y a comprometer la toma de
decisiones ulteriores.

En este sentido, el conocimiento tedrico y préctico que puede
derivarse es cualitativa y cuantitativamente diferente del generado por la
investigacién tradicional. Holly y McLoughlin (1989) al constatar el
virage que se viene produciendo en el pensamiento y realizaciones
précticas de la investigacién educativa, se expresan asf: “nos movemos
desde la investigacion sobre los profesores a la investigacién con los
profesores, y mds recientemente a la investigacion por los profesores”.

HACIA UNA RECONCEPTUALIZACION DE LA FORMACION
PERMANENTE DEL PROFESORADO DE E.P.A.

Actualmente, la mayorfa de las propuestas sobre la formacién
permanente del profesorado de cualquier nivel educativo y modalidad
tienen como foco principal el propio centro escolar como estructura de
desarrollo en su andadura profesional. En nuestro pafs, el modelo
disefiado en la nueva Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo
tiene una serie de caracterfsticas aplicables a la transformacion del
profesorado y los centros de E.P.A. Concretamente, las notas mds
destacadas son las siguientes: a) estar basado en la préctica profesional;
b) estar centrado en la escuela; ¢) promover estrategias diversificadas en
un contexto organizativo flexible y abierto y d) su cardcter
descentralizado.

Desde este planteamiento, es necesario darle un contenido adaptado
a cada situacidn singular y creativamente buscar férmulas que favorezcan
las vfas de transformacién de los centros de E.P.A.

El porqué de este planteamiento se justifica por diversos tipos de
razones, por un lado, los modelos de formacién del profesorado
predominantes se han preocupado mds por el desarrollo de modelos con
destrezas y habilidades tipo que por el desarrollo de capacidades
reflexivas, indagadoras y criticas sobre la accién misma de la ensefianza;
por otro lado, las instituciones de formacion han elaborado disefios de
actuacién externos a la propia realidad contextual del profesor vy,
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generalmente, guiados por intereses ajenos a su verdadera problemdtica.
Por lo que la formaci6n recibida en instituciones diversas muy pocas
veces se ha traducido en conocimiento aplicado al desarrollo del
curriculum y a su profesionalizacién como docente.

Este desajuste es totalmente evidente entre la formacién inicial
recibida por el profesorado y su actuacién posterior como Profesor de
E.P.A. Como sefiala Gimeno Sacristin (1988) "el profesor pasa sin
proceso de ruptura desde la experiencia pasiva como alumno al
comportamiento activo como profesor, sin plantearse, en la mayorfa de
los casos, el significado educativo, social y epistemolégico del
conocimiento que transmite o hace aprender a sus alumnos”. Para el
profesor de adultos esta situacién se agrava por no haber recibido una
formacién especifica para la tarea a desarrollar.

Junto a estas razones cabe una que también ha tenido un peso
relevante en el desarrollo profesional del docente, porque el profesor
suele llevar a cabo su tarea en solitario, bien por las dificultades o
barreras propias de la institucién -muy largas de enumerar- o bien por
las suyas personales, este aislamiento es lo que se viene denominando el
"culto a lo individual " (Elliot, 1988), como también sefiala Mee (1980)
la autonomfa se puede convertir en aislamiento, que es una situacién
diferente de la autonomfa personal.

En la educacién de adultos, sabemos que existen distintas figuras
profesionales, que sintéticamente pueden agruparse segin Duke (1989),
siguiendo a Houle, en lo que se denomina "pirdmide de liderazgo”. En
ella hay que distinguir un amplio grupo de educadores en la base y que
son voluntarios, un nivel intermedio que combina la educacién de adultos
con otras actividades (Bibliotecas, museos, administracion, etc.), y otros
educadores a tiempo completo que se sitdan en el dpice de la pirdmide.
Estos profesionales atienden necesidades educativas diversificadas, sin
embargo aquf nuestro propésito es enfocar la atenci6n en ese extremo de
la pirdmide que lleva a cabo su accién en un aula de adultos a través de
la ensefianza reglada.

Kemmis (1988) al relacionar las distintas perspectivas de la teorfa
del curriculum con los profesores, considera que la teorfa técnica los
contempla como operarios que trabajan con técnicas curriculares ideadas
por los planificadores; la teorfa practica ve a los profesores como agentes
morales, con responsabilidad individual en las decisiones prdcticas de sus
aulas y escuelas; y la teorfa critica y emancipatoria mira a los profesores
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como miembros de grupos de educadores pricticos, cooperativos, con un
compromiso ante el andlisis critico de su contexto y ante el cambio y/o
transformacidn de las estructuras sociales.

Por lo tanto, considero que aquellos profesores que buscan la
excelencia profesional a través de su indagaci6n van a desarrollar su
experiencia técnica, prdctica y emancipatoria, y a través de estas etapas
ir progresivamente integrando la aportacién de los conocimientos
derivados del filtro critico en una forma de hacer profesional que
podrfamos denominar “experiencia reestructuradora”.

En linea similar, Millar (1989) desarrolla la idea de que los
profesores de adultos sean "intelectuales transformadores”, a través de
la negociacion del curriculum como un proceso de comprension de su
programa profesional. Esta "negociacién del curriculum” en la educacion
de adultos tiene un principio organizativo para la enseflanza y el
aprendizaje que es dar expresién al aprendizaje auténomo. Ademds, de
defender la forma de democratizar la prdctica educativa, se plantea el
problema del contenido entre teorfa y préctica y las transaciones sociales
que constituyen y afectan al curriculum. Estas cuestiones para Millar son
etapas relevantes en la educacién de los profesionales de adultos.

Pinar (1989), conocido como reconceptualista de la teorfa del
curriculum, recientemente ha propuesto una reconceptualizacién de los
programas de preparacién del profesor a través de las aportaciones del
Grupo HOLMES, tales como: adquirir un mayor nivel de conocimientos
através de la licenciatura en educacidn, reconceptualizar el trabajo de los
cursos en la educacién del profesor y unir los programas de educacién
del profesor a la escuela. Nadie cuestiona que el desarrollo del profesor
ha de estar enraizado en el propio centro.

En el contexto de la E.P.A. también hay que destacar la propuesta
realizada por Villanueva Bea (1984) que después de analizar la situacion,
funciones y modelos de la formacién de profesores, aporta un rico
material en este campo para los profesores de E.P.A. con directrices y
proyectos formativos. Entre las caracterfsticas que sefiala para la
formacién de formadores de adultos, siguiendo a Scheffknecht (1975)
quiero destacar su incidencia en que esta formacién debe ser un
compromiso social, debe preparar al profesorado para la innovacién
pedagdgica, debe preparar para la "action research”, etc.

Otros autores, como Grabowski y colbs. (1987) se han dedicado a
elaborar distintos tipos de programas de educacién de adultos, como son
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los relacionados con instructores de adultos en general, programas de
grado universitario para educadores de adultos, también para instructores
a tiempo parcial, instructores paraprofesionales, instructores de
voluntarios, etc.

Como sefiala Duke (1989) existe un amplio acuerdo en mejorar la
ensefianza de los educadores de adultos, pero hay dificultades e
incertidumbres relacionadas con el modo de definir y reunir estas
necesidades. Por ello, considero que urge minimizar estas dificultades e
incertidumbres potenciando el nivel de conocimientos y su utilizacién,
pero, ademds, el andlisis de la propia préctica al desarrollar el
curriculum y el indagar en y sobre las realidades cotidianas, es o que
constitutye el desarrollo profesional del profesor de E.P.A.

El reto no es facil, porque "la innovacién es una parcela compleja
de prdcticas institucionales y personales que exige una atenciéon muy
cuidada a estrategias de prdctica 'y desarrollo, a procesos evolutivos'y
progresivos, a etapas para la planificacién técnica 'y participativa, a
espacios y contextos para la deliberacion, reeducacion 'y asuncion de
nuevas ideas y de nuevas prdcticas”, como plantean Gonzdlez Gonzdlez
y Escudero Muiioz (1987).

DESARROLLO DE UN “CLIMA" EN EL CENTRO EDUCATIVO
PARA EL CAMBIO PERSONAL Y PROFESIONAL

Si abogamos por un protagonismo del centro como unidad de
cambio educativo este proceso ha de contemplarse desde la dimensién
organizativa de la escuela. Aquf la perspectiva del Desarrollo
Organizacional (D.O.) nos puede aportar su filosoffa y supuestos sobre
el cambio en las organizaciones educativas junto con la exigencia de una
planificacién y estrategias de cambio idéneas para el tipo de innovacién
que se pretenda implementar en un centro de E.P.A.

Esta consideracién de la escuela como organizacién no es nueva,
pero sf lo es la visién ofrecida por investigadores y tedricos que subrayan
la dimensi6n "humana” de la organizacion al considerarla como un lugar
importante de trabajo en la vida de una persona (Argyrys y Schon, 1976;
Sarason, 1982; Goodlad, 1983). Esta posicidn, segin Hewton (1988),
hace que la efectividad de las organizaciones dependa de la calidad de
vida que se proporcione a aquellos que trabajan en ellas. Por esta razon,
el desarrollo organizativo tiene en cuenta el factor humano de la
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organizacién, considerando su naturaleza, necesidades, motivaciones,
relaciones integrupales, etc., como precondiciones deseables para crear
un clima favorecedor a la innovacién educativa.

En un centro de E.P.A. esta perspectiva constituye un pilar bdsico
porque esta visién genera una dindmica de comprensién de los problemas
de centro educativo y unas actitudes mds positivas hacia el cambio
planificado, los roles a desempefiar, las habilidades y destrezas a
desarrollar, y, en definitiva, implica al claustro de la escuela en un
proyecto de grupo, no de suma de miembros, con un COmpromiso
compartido y asumido por todos los participantes.

Para favorecer este clima hay que considerar que el profesor ante
un proyecto de cambio se encuentra con dos tipos de necesidades, unas
de cardcter individual y otras de cardcter institucional, por lo que ambas
han de ser tenidas en cuenta como aspectos complementarios de un
amplio y complejo proceso de mejora educacional. En este sentido, la
centralidad del profesor en la mejora de la escuela estd mediada por el
contexto humano, ecolégico y cultural de la institucién.

Main, Alex (1985) seiiala que desde diferentes perspectivas se aboga
por la necesidad de tener en cuenta al individuo dentro del sistema y se
sugiere que para esta formacién se examinen las funciones del individuo
dentro de la institucién para que no se produzcan conflictos entre la
formacidn del individuo y el desarrollo de la institucién.

En esta relacién profesor-organizacién, Main cita la propuesta de
Warren Piper y Glatter (1977) por la que consideran que el
perfeccionamiento del personal es “un intento sistemdtico de armonizar
los intereses y deseos de los individuos, y los requisitos cuidadosamente
valorados para proseguir en su carrera y los requisitos que exigen las
organizaciones en las que han de trabajar”. En esta linea de atender
tanto las necesidades de la organizacién como los intereses personales,
conocimientos y capacidades de los individuos se pueden elaborar
distintos tipos de programas que sintetizan los siguientes aspectos:

- informacion, explicacidn e interpretacién del proyecto de cambio
- consulta y compromiso entre los participantes

- clarificacién de los roles a desempefiar

- organizacién y disefio del proyecto

- credibilidad y satisfaccién en la tarea

- desarrollo de un clima participativo y de constante deliberacién.
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Desde este planteamiento se ha pretendido introducir cambios en los
centros, en su clima y, en consecuencia, en la formacién del profesorado
tomando como modelo algunos aspectos bdsicos del desarrollo
organizacional, con las limitaciones intrfnsecas que pueden plantearse.

El problema nuclear que se puede encontrar es que si el profesor ha
de armonizar sus intereses con los de una institucién, que ya tiene sus
propios c6digos de funcionamiento, que asume los valores e ideologfa
predominantes en su entorno, que ejerce presiones y controles, y
reproduce los estereotipos y roles requeridos para el mantenimiento del
sistema, en este caso el profesor corre el riesgo de someterse a la
institucién, reproducir su dindmica y, en consecuencia, dificilmente
podr4 comprometerse en la transformacion de sus estructuras sociales e
intentar crear una escuela innovadora y critica.

Como advierte Mee (1980), al hablar de las organizaciones en la
educacién de adultos, también habrd que tener en cuenta que toda
organizacién social estd modulada por fuerzas tangenciales a sus
estructuras ordenadas racionalmente y a sus metas declaradas. Conocer
estas fuerzas tangenciales, latentes, de su estructura profunda, forma
parie de un proceso de cambio de la institucién educativa.

Por tanto, vamos no sélo a "mirar” sino a “ver” nuestro marco
institucional con sus complejidades, si no queremos caer, jvalga el
sfmil!, en lo que Rodriguez Diéguez (1987) denomina “analfabetismo
icénico”, por no saber leer y desentraiiar los significados de las imdgenes
de nuestro marco institucional.

EL EQUIPO DOCENTE COMO "GRUPO DE APOYO MUTUO"

Webb (1988) después de trabajar en un proyecto de investigacion
con la hipétesis de que el cambio en las escuelas serfa mds efectivo que
las iniciativas individuales, identific6 los roles desempefiados por el
equipo de investigacién. La experiencia indic6 que el equipo realizaba la
mayorfa de las tareas de forma aislada, y que la reflexién y accién de los
profesores sobre la investigacién fue bastante individualista. Las razones
de esta situacién, segiin la autora, son la relacién entre las oportunidades
individuales de investigacién y su status en la escuela, y la composicién
de los equipos que tiende a reproducir la estructura de poder de las
escuelas. Sin embargo, una valoracién global revela que este trabajo
cumpli6 varias funciones, por el nivel de implicacién promovido en el
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centro, por el apoyo al progreso de la innovacion, y por la creacién de
un contexto para el cambio en las escuelas a través del proceso de
investigacién.

Otra investigacién-Accién Colaborativa es la llevada a cabo por Oja
y Smulyan (1989). Es un modelo de colaboracién entre dos universidades
y dos centros escolares de enseflanza media. Queremos aquf destacar la
interesante aportacion sobre lo que significa "trabajar en un grupo” y los
procesos que experimentaron sus participantes. Ademds este trabajo
proporciona un marco conceptual de desarrollo cognitivo adulto para
examinar el pensamiento y la conducta de los profesores como miembros
de un equipo de Investigacién-Accién Colaborativa.

El equipo docente puede configurar un "grupo de apoyo” que
promueva diferentes acciones, tales como llevar a cabo un Diagndstico
de Necesidades, lo que supone identificar las necesidades del claustro,
discutirlas y valorarlas, y a continuacién establecer las dreas prioritarias
sobre las que hay que tomar decisiones. Esto supone iniciar un proceso
de consulta con todos los miembros del claustro.

Por ello serd necesario ir introduciendo alguna técnica que sirva
para esta finalidad, como pueden ser las "Técnicas Nominales de
Grupo”, la "Técnica del Diamante” o la "Técnica de 'Bola de Nieve’"
(Reid, Hopkins y Holly, 1988).

Otras actividades internas que pueden facilitar nuestro desarrollo
personal y profesional, pueden ser la de "peer counselling” (consejo u
orientacién entre iguales) y/o el “couching”.

La primera técnica, también denominada "Observacién mutua de la
clase entre pares de colegas”, se basa en la idea de que el feed-back que
puede proporcionar otra persona de confianza es una parte importante
para el autoandlisis y desarrollo. En esta relacién no se emiten juicios de
valor sobre la otra persona, el interés es ayudar a una introspeccion y
facilitar la reflexién constructiva de la propia conducta para mejorar las
destrezas de ensefianza y/o para promover cambios en el curriculum.

Cada par de compaiieros ha de acordar las reglas de funcionamiento
sobre lo que hay que observar, cudndo, cémo han de tomarse las notas
o registro de las observaciones, etc. La confidencialidad de la
observacién realizada qué duda cabe que debe ser estricta.

La técnica de "coaching” (supervisién), es una técnica de
supervision clfnica que consiste en un ciclo de observacién/feed-back en
situaciones concretas para el perfeccionamiento del profesorado. Puede

80



1991 - AULA ABIERTA N° 57

llevarse a cabo entre dos profesores o bien entre un profesor y un
experto, a fin de que estas parejas puedan llegar a comprender, observar
y analizar mejor la ensefianza, usando précticas y estrategias de cambio
e innovacién curricular. En este terreno merece destacarse las
aportaciones de Showers (1985), Villar Angulo (1987), Marcelo Garcfa
(1989).

Schon (1987) examina tres modelos de “coaching”: a) "coaching”
como experimentacién compartida, b) “coaching” como una invitacién
a la imitacién (también se denomina "sfgueme"”), c¢) "coaching " como una
representacién o puesta en escena en una "sala de espejos”.

Kemmis (1988) constata la necesidad de plantear una serie de
cuestiones crfticas que sean accesibles a la investigacién curricular
cooperativa, autorreflexiva y socialmente critica. Y esto requiere, segun
el autor, la organizacién de “comunidades de investigadores”
comprometidos en el perfeccionamiento del curriculum mediante la
investigacion sistemdtica y que con la ayuda de una "agenda” de
investigacién compartida se refleje el andlisis de cada etapa, con sus
reflexiones, logros, reformulaciones, limitaciones, etc. En definitiva, su
propuesta es el camino para ejercer una “deliberacion constante” sobre
la practica, sus problemas y valores, a través de este andlisis de la accién
es cuando se pueden disefiar otros ciclos de accién y reflexién.

Por todo ello, el equipo de profesores puede comprometerse en
"Proyectos Institucionales de Centro” que reflejen la problemdtica de los
profesores y centros de E.P.A., de su propia cultura escolar, y asf hacer
emerger nuevas perspectivas para la innovacién educativa. Legitimar
estas innovaciones supone que el centro institucionaliza un proceso de
cambio (Carrera Gonzalo, 1988).

Esta situaci6n precisa que los equipos de profesores cuenten también
con apoyos externos, tales como Centros de Profesores, Institutos de
Ciencias de la Educacién o similares, Departamentos Universitarios, u
otros organismos o personas que a través de un “facilitador " del proceso
lo oriente cuando sea oportuno.

Por 1iltimo, si como profesionales pensamos de forma sistem4tica
sobre nuestra accién de la ensefianza y en la misma accién de la
ensefianza, y, ademds, si nuestras prdcticas e ideas pedagdgicas se
someten a la discusién publica con otros miembros del centro de E.P.A.
y profesionales diversos, indudablemente estaremos creando elementos
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para la participacion activa en proyecto de cambio y mejora de la calidad
educativa.

Esta dindmica presupone un aprendizaje personal y profesional para
el profesor de E.P.A., o lo que es lo mismo su desarrollo profesional.
Y como sefiala Marcelo Garcfa (1989) el concepto de "desarrollo
profesional de los profesores” presupone un enfoque que valora el
cardcter contextual, organizativo y orientado al cambio, y un marco de
implicacién y resolucién de problemas escolares desde una superacién del
cardcter tradicionalmente individualista de las actividades de
perfeccionamiento del profesorado.
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UN MODELO INSTRUCCIONAL APLICADO

A UN TEMA DE LITERATURA
(LA POESIA DE GARCILASO - 3° DE BUP)

JESUS HERNANDEZ GARCIA®

El presente trabajo resulta de la aplicacién a la Literatura de la
propuesta de un modelo instruccional que hacen Ordéfiez y Alvarez
(1990) conjugando aspectos del conductismo y del cognitivismo y
siguiendo de cerca la teorfa de la elaboracién.

El modelo que se desarrolla responde a la siguiente estructura:

FASE INICIAL
I. Marco concepiual del nicleo
II. Esquema previo
III. Aproximacién
DISENO
1. Marco conceptual de la unidad
- Preguntas clave
- Conceptos nuevos
- Respuestas a las preguntas clave
II. Metodologia
- Elaboracién correspondiente
. Actuacién del profesor
. Préctica guiada
. Sintesis periddica
. Gufa de textos
- Sintesis de integracién
- Aplicacién en el aula
. Primer nivel
. Segundo nivel
EVALUACION

* JESUS HERNANDEZ GARCIA, es Catedritico de Bachillerato y Subdirector del
I.C.E. de la Universidad de Oviedo.
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FASE INICIAL
I. MARCO CONCEPTUAL DEL NUCLEO
Se presenta la estructura del micleo (Novack y Gowin, 1988)

mediante un mapa conceptual que permita delimitar la unidad en su
contexto.

La poesia del Renacimiento (S. XVI)
I
I I

Poesia Poesia
profana |+ Métrica italiana -| religiosa

Ascética Mistica

[ |

Fray Luis||S.Juan de la Crt

Boscéin| |Garcilaso| |Herrera

II. ESQUEMA PREVIO

Puente entre los conceptos que ya posee el alumno y los contenidos
de la nueva unidad did4ctica, a través de unos organizadores previos
(Ausubel, 1976) que favorezcan un aprendizaje significativo. Esto se
puede hacer mediante preguntas, alguna lectura, explicacién del profesor
y ejercicios précticos que sirvan para revisar aquellos conceptos clave
(Rosenshine, 1986) ya estudiados que vayan a ser relevantes en la nueva
unidad:

La poesfa cancioneril-trovadoresca del siglo XV: El c6digo del
amor cortés.

Petrarca y su "Canzoniere”.

La poesfa del Renacimiento (Introduccién). EI Humanismo.
Teorfa literaria: Métrica, géneros literarios, lenguaje literario.
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III. APROXIMACION (Niveles de representacién; Bruner, 1966)

Toma de contacto con los nuevos contenidos a través de referencias
visuales y orales. Sirve, a su vez, para que el alumno “empatice” con un
pasado lejano en el que se sitia el autor que se va a estudiar:

- Biograffa de Garcilaso: Garcilaso como prototipo de hombre
renacentista.

- Lectura de un fragmento seleccionado de "El Cortesano”, de
Baltasar de Castiglione.

- Video sobre Garcilaso.

DISENO
I. MARCO CONCEPTUAL DE LA UNIDAD

Preguntas clave: (Gowin, 1970)

Que recojan los contenidos esenciales del tema objeto de estudio.
Preguntas que, en lo posible, motiven y orienten a los alumnos.

- (En qué géneros escribe Garcilaso? (Utiliza estrofas y metros
nuevos?

- {C6émo trata el tema amoroso?

- (Y la naturaleza y otros temas renacentistas?

- (Qué dirfamos del lenguaje poético de Garcilaso?

Conceptos nuevos:
Cuyo conocimiento se cree necesario para responder a las preguntas

anteriormente formuladas. Pude utilizarse la representacion mediante
mapas conceptuales (Novack y Gowin, 1988).
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Petrarquismo
\
Métrica Italiana "Locus amoenus",
bucolismo
" /
T
GARCILASO

v / \ v

Géneros literarios Mitos cléasicos:
renacentistas el mito

La "imitatio" renacentista:
Influencia e Imitacidn

Respuestas a las preguntas clave:

S6lo adelantarlas para facilitar con ello la pulsién cognoscitiva
(Ausubel, 1976).

Primera pregunta
- Géneros: Liricos: Oda, elegfa, égloga, cancién.
Did4ctico: Epfstola.
- Estrofas: Soneto, terceto, estancia, lira, octava.
- Metro:  Endecasflabo italiano (enfdtico, heroico, melédico y
séfico).
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Segunda pregunta
- Tema amoroso: Petrarquismo, renacentismo, sinceridad del
sentimiento.
Tercera pregunta
- Otros temas: Naturaleza (idealizacién)
Mitologfa (diversa funcién poética)
"Carpe diem”
Cuarta pregunta
- Estilo: Armonfa, uso ponderado de recursos poéticos, seleccién.

Il. METODOLOGIA
Primera elaboracion: (Contenido: Primera pregunta clave)
1. Actuacién del profesor:

Mediante explicacién y comentario de textos para corroborar la
teorfa, el profesor presenta la estructura organizada de cada concepto
(Ausubel, 1976; Miler y Johnson-Laird, 1976) en el desarrollo de la
unidad.

a) Los géneros en la poesfa de Garcilaso. Obras - género. Contenido
de las obras de Garcilaso.

b) Las nuevas estrofas en la poesfa espafiola. Estrofas - obras.

¢) El nuevo ritmo del endecasilabo italiano: enfitico, heroico, melédico
y séfico.

2. Préctica guiada (Ausubel, 1976; Bandura, 1977):
Actuacién de alumnos y profesor (gufa).

a) Lectura de textos diversos para identificar el género y explicar su
contenido.

b) Textos para reconocer estrofas, tipos de endecasflabos y distinto
ritmo poético segiin predomine uno u otro.

3. Sintesis periédica (Reigeluth y Stein, 1983):
Siempre se ha de terminar cada elaboracién con una sintesis, por

parte de los alumnos, de conceptos y experiencia. Realizada previamente
por el profesor, puede servirle como guién de clase.
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Sonetos
Canciones
LILIILIV,
\"/
Elegias
L
II
Epistola
Eglogas
I

II

I

4. Guia de textos:

Endecasflabo

Estancia
Lira

Terceto
Terceto

Endecasflabo suelto

- Estancia

- Terceto, estancia,
endecasflabo suelto,
rima interior

- Octava

Tema fundamental-
mente amoroso y
mitolégico

Lamento fiinebre
Lamento amoroso

Horaciana. Considera-
ciones filosoficas

Asunto amoroso.
Cierto tono épico en
lall

Se ofrecen, de acuerdo con cada elaboracién y su correspondiente
sintesis -a excepcién de ésta, por no considerarlo necesario- una serie de
textos orientativos para la actuacién del profesor y la préctica guiada. Se
procura, con objeto de ampliar en lo posible las lecturas de Garcilaso,
ofrecer textos distintos para cada elaboracin; aunque muchos de ellos,
obviamente, sirven para el comentario y comprensién de aspectos
tratados en otras elaboraciones.
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Segunda elaboracién (Contenido: Segunda pregunta clave):
1. Actuacién del profesor

a) Influencia de la poesfa cancioneril y de Ausias March.
b) Asimilacién del petrarquismo y de la influencia cldsica e italiana.
c) Sentimiento amoroso: Isabel Freire y la dama napolitana.

2. Prictica guiada

a) Lectura y comentario de textos para analizar motivos cancioneriles
y la influencia de Ausias March en el tratamiento del tema amoroso.

b) Lectura y comentario de textos para estudiar el tratamiento del tema
desde la asimilacién plena de la cultura renacentista.

¢) Lectura y comentario de textos sobre el amor por Isabel Freire y el
amor napolitano de Garcilaso.

3. Sintesis periddica

Influencia de la poesfa de cancionero:
- Reminiscencia del c6digo amoroso cortés:
- Silencio del nombre de la amada
- Sufrimiento amoroso
- Dama desdefiosa
- Sumisién a la amada
- Idealizacion, etc.

Influencia de Ausias March:
- Verso atormentado
- Andlisis de estados anfmicos, etc.

Petrarquismo y asimilacién de la poesfa cldsica e italiana:
- Cierto neoplatonismo erético (menor en Garcilaso)
- Descripcién de la amada. Arquetipo de la belleza femenina en el
Renacimiento:
- Cabellos rubios
- Ojos claros
- Piel blanca
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- Largo cuello, etc.
- Imitacién directa de Garcilaso (“Imitatio” renacentlsta)
- Diversos motivos literario-amorosos
- Otros aspectos: Mitologfa, naturaleza, etc. (Tratados aparte en la
siguiente elaboracién)

Sentimiento amoroso:
- Sinceridad, subjetividad, intimismo. (Satisfaccién y dolor)
- Poemas "in vita" de Isabel
- Poemas "in morte” de Isabel
- Poemas del amor napolitano

4. Gufa de textos

a) - Influencia de 1a poesfa de cancionero: Sonetos, I, II, V y XXXII.
- Influencia de Ausias March: Soneto XXVII, Cancién IV (vv.
21-60).
b) - Asimilacién del petrarquismo e influencia cldsica e italiana:
- Soneto VIII (Su fuente principal es "El Cortesano” de
Baltasar de Castiglione).
- Soneto XI (Influencia de Virgilio y Sannazaro).
- Soneto XII (Con influencia principal de Ovidio, Tansillo y
Sannazaro).
- Soneto XV (Influencia destacada de Virgilio).
- Soneto XVII ("Imitatio” de Petrarca).
- Eglogal, vv. 267-295 (Descripci6n de la belleza femenina
segiin el arquetipo renacentista).
¢) Sentimiento amoroso (Isabel Freire y la dama napolitana):
- Amor por Isabel Freire:
. "In vita": Canto de Salicio de la Egloga I, Canci6n II.
. "In morte”: Sonetos X, XXV.
- Amor napolitano: Sonetos VII, XIX.

Tercera elaboracién (Contenido: Tercera pregunta clave):
1. Actuacién del profesor

a) La naturaleza: De la alegorfa al "locus amoenus”.
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b) La mitologfa: Su funcidn en la poesfa de Garcilaso.
¢) El tema del “carpe diem”: Su origen. Clasicismo y Renacimiento.

2. Prictica guiada

a) Lectura y comentario de textos para caracterizar los rasgos
esenciales de la descripcién de la naturaleza en los versos de
Garcilaso, asf como para ver su estrecha vinculacién con el tema
amoroso.

b) Lectura y comentario de textos para analizar el mito -y los mitos- y
su diversa funcién en los versos de Garcilaso.

¢) Lectura y comentario de texto.

3. Sintesis periddica

Naturaleza:
- Mero componente alegérico en algunos poemas de influencia
hispano-medieval.
- La naturaleza renacentista. (Influencia cldsica e italiana).
- Bucolismo (Ficcién pastoril)
- "Locus amoenus” (Idealizacién, estilizacion)
Orden, perfeccién, armonfa (Neoplatonismo)
Referentes: Riberas del Tajo, Toledo, Tormes, etc.
Notas del paisaje de Garcilaso: Cromatismo, claridad y
luminosidad, sonido, suavidad, soledad y reposo.

Funcién de la mitologfa:

- Elemento embellecedor

- Recurso literario (Cultismo)

- Referencia afectivo-poética (Mitos amorosos)

- Revivificacién del mundo cldsico

- Tema auténomo

- La propia mitificacién de Isabel Freire (Egloga III)

"Carpe diem":

- Vitalismo, hedonismo
- Enfasis en el goce de la vida mds que en su brevedad
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4, Gufa de textos
a) Naturaleza:
- Alegérica: Cancién I (vv. 1-6), Cancién IV (vv. 1-20).
- Renacentista: Cancién III (vv. 1-13), Egloga I (vv. 239-252),
Egloga II (vv. 51-76), Egloga III (vv. 57-80).
b) Mitologfa:
- Tema independiente: Sonetos XIII, XXIX.
- Revivificacién del mundo cldsico: Egloga III (vv. 81-192).
- Mitificaci6n de Isabel Freire: Egloga III (vv. 193-264).
- Diversas funciones poéticas: Soneto XVI, Cancién V, Egloga ]
(vv. 366-379), Egloga II (vv. 1284-1300).
c) "Carpe diem": Soneto XXIII.
Cuarta elaboracién (Contenido: Cuarta pregunta clave):
1. Actuacién del profesor
a) Evolucién y notas generales del lenguaje de Garcilaso: Elegancia y
sencillez.
b) Caracterfsticas mds importantes del estilo de Garcilaso: Los recursos
poéticos y su utilizacién.

2. Prictica guiada

a - b) Lectura y comentario de textos para analizar el lenguaje poético
de Garcilaso.

3. Sintesis periddica
Influencia menor de la poesfa de cancionero y de rafz hisp4nica:

- Parquedad expresiva
- Contrastes, paradojas, alegorias, juegos de palabras
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Notas generales:
- Elegancia, sobriedad, 1laneza
- Huida de toda afectacién, buen gusto
- Seleccién del vocablo ("admitido de los buenos oldos ")
- Culto pero sin excesos latinistas

El lenguaje poético:
- Valores sensoriales de los versos de Garcilaso
- El adjetivo:
- Escasez en su primera época
- Empleo abundante, pero no excesivo, posteriormente
- El valor del epfteto (Amor y naturaleza)
- Uso ponderado de otros recursos poéticos: aliteracién, andfora,
enumeracién, hipérbole, personificacién, metdfora
- La importancia del smil

4. Gufa de textos

- Rasgos cancioneriles: Soneto XXXII ("Mi lengua va por do el dolor
la guta”), Soneto XXXVI ("Siento el dolor menguarme poco a
poco”).

- Comparaciones: Egloga I (vv. 310-323, vv. 324-351), Soneto XIV.

- Parquedad expresiva de la primera época: Sonetos IV, VI, XXVI,
Cancién II.

- Uso del adjetivo y valores sensoriales: Egloga II (vv. 38-75), Egloga
I (vv. 217-232).

- Comentario general: Egloga III (vv. 305-368, canto amebeo).

- Otros textos sefialados en las otras dos elaboraciones y que, por su
valor expresivo, nos permitirdn estudiar diversos aspectos del
lenguaje poético de Garcilaso: Sonetos XI, XIII, XXIII, XXIX;
Canto de Salicio en la Egloga I, Cancién V, Egloga II (vv. 1-76),
Egloga III (vv. 81-264), etc.

Sintesis de integracion

Mapa conceptual, diagrama, etc., que integre los aspectos
estudiados.
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Aplicacion en el aula

Primer nivel:

© Aspectos relacionados con la prictica guiada (Novack y Gowin,
1988).

a) Texto para comentar el género, identificar estrofas y analizar
endecasilabos.

b) Texto para comentar el tema amoroso en la poesfa de Garcilaso.

¢) Texto para sefialar y comentar otros temas renacentistas.

d) Texto para comentar el estilo de Garcilaso.

Segundo nivel:

Profundizacién conceptual y experimental que revela no sélo el
dominio de los contenidos, también las capacidades de andlisis, sfntesis
y valoracién crftica; asf como el wuso del pensamiento
hipotético-deductivo (Piaget, 1970).
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a) Texto para "justificar” el renacentismo en la poesfa de Garcilaso.

b) Comentario de texto de acuerdo con las siguientes pautas:
Localizacion, estructura métrica, estructura del contenido, tema,
comentario propiamente dicho, sfntesis y valoracién final.

¢) Hipétesis: ;Si Garcilaso no hubiera adecuado a los temas tratados la
métrica italiana, podrfa considerdrsele poeta renacentista?

EVALUACION

La evaluacién resulta de valorar los dos niveles de aplicacidn,
entendiendo que la superacién del primero supone ya una evaluacién
positiva del aprendizaje.
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"NOCTURNO" DE RUBEN DARIO
(UN COMENTARIO PARA 3° DE B.U.P.)

ELISA E. CARVAJAL MENENDEZ"

Cuando aparece Cantos de vida y Esperanza -1905 fecha de la
primera edicién- la estética del Modernismo, que canta con toda
brillantez los placeres de la vida y sus aspectos mds halagiiefios estd
superada: es el momento en el que se van infiltrando en los versos la
melancolfa, la desesperacién, la angustia. Ejemplo de estos ultimos
rasgos es el poema que vamos a comentar: Nocturno dedicado a Mariano
de Cavia, e incluido en la tercera parte titulada Otros poemas.

Antes de entrar en el aspecto préctico de este andlisis, haremos una
breve sinopsis metodolégica de los pasos que hemos seguido y que
consideramos m4s interesantes para llegar a la comprensién del poema.

CON RESPECTO AL APARTADO TEORICO, ANALIZAREMOS
LOS SIGUIENTES PUNTOS

1. Temadtica

a) Eje temdtico o hilo temdtico: Expresion, en pocas palabras, de la
idea central en la que se basa todo el contenido del poema.

b) Motivos secundarios: El tema tiene como soporte una serie de
motivos complementarios no auténomos: es decir, elementos de los
que se vale el poeta para expresar la idea base. Estos motivos
realizan diversas funciones: apoyo, marco (espacial o temporal),
contraste, intensificacidn, etc...

¢) Articulacién del poema: Todo tema estd articulado en una o varias
partes. De c6mo se presentan estas unidades temdticas y en qué
nicleos se apoyan, dependen las estructuras resultantes.

d) Clfmax: Cerraremos este apartado referido al tema, estudiando el
clfmax poético, es decir, el momento de mdxima tensién. Puede
presentarse de dos formas:

* ELISA E. CARVAJAL MENENDEZ, es Profesora del I.B. de Pravia.
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- ascendente: si se intensifica la tensién a medida que avanza el
poema.
- descendente: si se produce gradualmente un descenso en la
intensidad expresiva.
Estos dos comportamientos reciben el nombre de movimiento
climdtico y anticlimdtico respectivamente.

2, Actitudes liricas
Los problemas presentan sus contenidos desde diferentes
perspectivas que coinciden con las personas gramaticales. El autor puede:
- expresar su "yo" directamente;
- puede establecer un didlogo con un "ti";
- puede actuar de narrador, refiriéndose a un "él", "ella", "ello".

3. Andlisis morfolégico -sintdctico-

Estudio de las distintas categorfas gramaticales y sus funciones.
Todo ello se relacionard con el aspecto semantico.

4. Analisis estilistico

Se basa en el estudio de los distintos recursos de estilo diseminados
a lo largo del poema.

5. Comentario fénico

Medida de los versos, rima, estrofa, acentuacién, pausas,
encabalgamientos, etc,

PARTE PRACTICA
Nocturno
Los que auscultasteis el corazén de la noche,
los que por el imsomnio tenaz habéis oldo

el cerrar de una puerta, el resonar de un coche
lejano, un eco vago, un ligero ruido...
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En los instantes del silencio misterioso,
cuando surgen de su prisién los olvidados
en la hora de los muertos, en la hora del reposo,
sabréis leer estos versos de amargor impregnados...
Como en un vaso vierto en ellos mis dolores
de lejanos recuerdos y desgracias funestas,
y las tristes nostalgias de mi alma ebria de flores
y el duelo de mi corazén, triste de fiesta.
Y el pesar de no ser lo que yo hubiera sido,
la pérdida del reino que estaba para mi,
el pensar que un instante pude no haber nacido,
y el suefio que es mi vida desde que Yo nacl.
Todo esto viene en medio del silencio profundo
en que la noche envuelve la terrena ilusion,
y siento como un eco del corazén del mundo
que penetra 'y conmueve mi propio corazon.

Toda la obra literaria tiene una finalidad primordial, establecer una

comunicacién entre el autor y el lector; para conseguir esta comunicacion
el autor utiliza elementos lingiifsticos mds o menos alejados del uso
habitual, pero también es necesario que el lector los asimile, e interprete
sus ideas. Cuando esto ocurre, la obra ha alcanzado su finalidad.

En este poema, Rubén Darfa nos transmite la tristeza y la angustia

que le producen los recuerdos, asf como la soledad en la que vive.

Estos sentimientos, tan llenos de romanticismo, se apoyan en una

serie de motivos complementarios que realizan diversas funciones en la
poesfa:

a)

b)

Funcién de apoyo: representada en los sentimientos del poeta,
dirigidos a una minorfa de lectores que los comparten y saben

valorarlos "los que auscultasteis...”, "los que por insomnio..."
Funcién de marco: en sus dos vertientes: localizacién temporal y
espacial.

La primera indica el momento en que deben ser lefdos esos versos:
"en los instantes del silencio misterioso / en la hora de los
muertos...".

La segunda, la espacial, no es material, el espacio o lugar se
localiza en el corazén del poeta, que "es un eco del corazén del
mundo”.
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¢) Funcién explicativa: matiza ampliamente el pesimismo imperante en
el poema, reflejado en "dolores de lejanos recuerdos”, "tristes
nostalgias de mi alma”, "duelo de mi corazén”.

Las unidades temdticas mencionadas en el poema son de dos tipos:

- Universal, que proyecta los sentimientos del poeta en el género
humano: “siento como un eco el corazén del mundo”.

- Individual, personal, autobiografico: "como en un vaso vierto en
ellos mis dolores..."

A través de estas dos unidades se produce un acercamiento del poeta

al lector, del "yo" al "vosotros”.

Terminamos el andlisis temdtico con el estudio de los tres momentos
en los que se articula el poema:

- El primero comprende las dos estrofas iniciales, en las que Rubén
Darfo, haciendo gala de una actitud modernista, selecciona los
posibles lectores que entenderdn su obra.

- El segundo momento, las dos estrofas siguientes, cantan el dolor
del poeta bordeando aspectos metaffsicos.

- En el tercero, que coincide con la ltima estrofa, se da la unién
del individuo (el poeta) en su soledad con el género humano:
"siento como un eco del corazén del mundo..."

Estos niicleos poemdticos aparecen matizados por una serie de
atributos que se condensan, fundamentalmente en las tres primeras
estrofas: "lejano”, "vago", "misterioso”..., para desaparecer en la
cuarta, a medida que el autor se aleja del tono narrativo y aumenta la
tension; en el dltimo momento aparecen: "profundo”y “terrena”, sin las
connotaciones melancélicas de los primeros versos.

De todo lo dicho anteriormente interpretamos que la perspectiva del
poeta se caracteriza por la inmovilidad exterior frente a la lucha, la
agitacién que viene del mundo interior.

El poema es un retrato -un "yo"- espiritual que se manifiesta a
través del silencio, de los recuerdos, de la nostalgia.

En el andlisis mofolégico el poema no responde plenamente a los
tépicos de la retérica modernista. Estamos en un perfodo de tensién que
preludia una poesfa mds simple en lo formal y de contenidos mds
intimistas.

Los sustantivos recogen los rasgos fundamentales: “corazén”,
"noche”, "silencio”. Destacamos la colocacién simétrica del termino
“corazon”, que estd localizado en los tres momentos en los que se
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articula el poema. Este término constituye el esqueleto semdntico de la
poesfa. Los sustantivos restantes, “silencio” y "noche” enmarcan su
estructura, inicidndola y cerrdndola.

Otra caracteristica del texto consiste en ampliar las funciones
nominales con la adicién del adjetivo, como ya hemos indicado, m4s
abundantemente en unas estrofas que en otras. El matiz especial que
aporta es de sabor romdntico, y tiene como rasgo fundamental acentuar
la tristeza, la soledad que reina en composicién: "lejano”, "vago”,
"tristeza”, "funestas”...

La ausencia del adjetivo, que se observa en el tercer seventesio
queda explicada por su contenido existencialista, acercdndolo mds a lo
filos6fico que a lo puramente estético.

Mayor interés ofrecen las construcciones formadas por preposiciones
mds sustantivos “en la hora de los muertos”, "nostalgias de mi alma”,
"el corazon de la noche”. Salen del uso habitual del adjetivo.

Destacamos un tipo de construcciones formadas por el sustantivo
mds adjetivo mds sintagma preposicional, "alma ebria de flores”,
"corazon, triste de fiesta”, que ademds del paralelismo que manifiestan
ponen la nota mis modernista de toda la composicidn.

En el plano verbal, Darfo utiliza el presente, el pasado y el futuro,
sfmbolo de que el estado de dnimo del poeta estd viviendo un proceso de
evolucién ain no terminado.

En este mismo campo destacamos la abundancia de infinitivos
sustantivados mediante artfculos: "el cerrar”, "el resonar”, "el pesar”,
“el pensar”.

La seleccién de estas formas, donde destaca la naturaleza verbal,
intensifica la accién, al mismo tiempo que dinamiza el poema.

La sintaxis se caracteriza, fundamentalmente, por el empleo de
cldusulas subordinadas, oraciones coordinadas copulativas y grupos
sintagmadticos; todo ello retrasa el ritmo de los versos y dan mayor
complejidad a la expresion.

Entramos en un nuevo apartado, el estudio estilfstico o empleo de
artificios retdricos:

- La andfora, -forma de paralelismo bastante frecuente, ligada al campo
de la sintaxis y definida por W. Kayser como "repeticién de palabras
dominantes sintdcticamente "-, en este poema, hace referencia a elementos
relacionados con personas, con valor vocativo, que desempefian el papel

" ”

de confidentes: "los que auscultdis”, "los que por el insomnio”. En otros

105



1991 - AULA ABIERTA N° 57

casos se refiere al tiempo: "en la hora de los muertos”, “en la hora del
reposo”.

- Paralelismo, admite una gama muy amplia de variedades; aunque
dotados de fuerza expresiva no tienen un gran poder conceptual.

Unas formas hacen referencia a sensaciones auditivas: "el cerrar
una puerta” / "el resonar de un coche"; otras, a sensaciones espirituales:
"el pensar que un instante” / "el suefio que es mi vida".

- Posiciones paralelas y comparables, una caracteristica de la estructura
sintdctica son las posiciones paralelas y comparables estudiadas por
Samuel R. Levin en "Estructuras lingtilsticas en la poesta”.

Ejemplos de estos tipos de posiciones las encontramos diseminadas

en el poema;
- Posiciones paralelas -llamadas asf, porque distintos elementos ejercen
la misma funci6n respecto a su nicleo- "un eco vago” / "un ligero
ruido”; "vago” 'y "ligero” ejercen la misma funcién respecto a “eco” y
"ruido”.

En esta posicién paralela, si atendemos a su estructura, aparece un

valor quiasmdtico: sustantivo + adjetivo / adjetivo + sustantivo.
- Posiciones comparables -cuando una serie de elementos desempefian la
misma funcién respecto al nicleo verbal-: "en los instantes del silencio
misterioso” / "en la hora de los muertos” / "en la hora del reposo”; 1os
tres grupos sintagmdticos son términos adyacentes de “sabréis leer”.

Esta distribucién ternaria presenta un claro valor paralelistico.

- Antitesis: -consiste en la contraposicién de dos pensamientos de
amplitud sintdctica arbitraria- (Domfnguez Caparros: Introduccién al
Comentario de textos). Se centra en grupos sintagmdticos: "triste de
fiesta”; o en formas verbales: “no haber nacido” / "yo nact”.

- Metdfora: es la mdxima creacién del autor al romper los usos del
cédigo lingiifstico. Ldzaro Carreter dice "que en la metdfora se presentan
cémo idénticos dos términos distintos”.

Las metdforas, en “"Nocturno”, se asocian a los momentos de mayor
intensidad emotiva: introducen el poema: “los que auscultdis el corazon
de la noche"”, el tenor o término metaforizado delimita los posibles
lectores, asf como el “corazén de la noche”, aparte del innegable matiz
personificador, somete al término “noche” a un proceso de
embellecimiento que nos lleva a relacionarlo con el sfmbolo de “lo
oscuro”, "lo profundo”.
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Referencias perifrdsticas a la metdfora anterior son "en la hora de
los muertos”, "en la hora del reposo”, que podemos considerar como
metdforas lexicalizadas de estructura paralela y sinonfmica: "muertos"'y
"reposo” presentan connotaciones semdnticas comunes.

"Como en un vaso vierto en ellos mis dolores”, metdfora
comparativa que afecta también al verbo "vierto”; no es excesivamente
original, puesto que uno de los términos metaféricos “vaso”, se ha
convertido en tépico poético.

En esta misma figura estd el uso repetido de la graffa "v", que, de
manera onomatopéyica, crea la idea de recipiente expresada en el
contenido.

"De mi alma ebria de flores... triste de fiesta”, son las metdforas
m4s modernistas de la composicién, presentadas en forma paralelfstica.
En ellas concurren dos estructuras metaféricas distintas. Manifiestan el
deseo del poeta de alcanzar la felicidad, en contraste con la tristeza de
la vida actual.

"Y el sueflo que es mi vida", sfmbolo traido del barroco, identifica
la realidad con la ilusién.

"Del corazén del mundo”, metdfora metonfmica, selecciona el
término "corazén” como representativo del ser humano. Su posicién
final, en el cierre de la poesfa, sirve para recobrar el valor sentimental
perdido en las estrofas anteriores. El poeta trasciende su cdrcel de dolor
y se integra en la comunidad universal de los demds seres humanos.

Estructura métrica

El poema estd constituido por cinco serventesios o cuartetos de
rimas cruzadas: ABAB, de catorce sflabas -uno de los versos mds
importantes del modernismo-. Establece una cesura que rompe relaciones
entre artfculo y sustantivo: “los que auscultdis el / corazon de la noche”,
entre sustantivo y adjetivo: “los que por el insomnio / tenaz habéis
oldo”.

En otros casos el verso pierde su censura central y la traslada a
otros grupos fénicos: "lejano / un eco vago, / un ligero ruido”.
Resultando versos ternarios.

Estas construcciones son muy propias del estilo modernista.

El esquema acentual del poema es variado, se mezclan los acentos
ritmicos con los acentos extrarrftmicos.
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Predomina la acentuacién llana; utiliza la aguda en posiciones
simétricas, segundo y cuarto verso de las dos ultimas estrofas.

Las estrofas poseen todas una pausa, de ahf{ que cada una esté
encerrada en s{ misma.

Escasez de encabalgamientos, citamos como ejemplos: “habéis
ofdo/el cerrar de una puerta”: suave y sintagmdtico; "el resonar de un
coche/lejano": abrupto y sintagmitico.

La materia fénica expresiva, especialmente significativa, admite
distintas variantes:

- situacién de los acentos en la misma vocal: “de lejanos recuerdos
y desgracias funestas” y en la misma sflaba: 3° y 6° de cada
hemistiquio.

- situacién de los acentos en la misma vocal con posiciones
invertidas: "en que la noche envuelve / la terrena ilusién”.

- situacién de los acentos en la misma vocal en cada uno de los dos
hemistiquios: que penetra y conmueve / mi propio corazén”.

Todo ello sirve para conseguir una doble finalidad: la musicalidad
del poema y la relacién de los fonemas vocélicos con el significado.

CONCLUSION

El poema que hemos analizado es una muestra de poesfa intimista,
donde la significacién conceptual es tan importante como la musicalidad;
ambos elementos se unen para destacar la soledad del "yo" y el
desasosiego existencial del poeta.
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COMENTARIO SOBRE "EL HUMO
DORMIDO" DE GABRIEL MIRO

ROSALIA RAMOS®

En el estudio que vamos a llevar a cabo sobre un fragmento de “El
humo dormido” de Gabriel Mir6 hemos utilizado el esquema estructural
siguiente:

1. Introduccién que nos permita realizar un encuadre general del
tema; en este caso nos ceflimos a:

- situacién generacional del autor
- dificultades de su estilo

2. El siguiente paso consiste en determinar la temdtica:
temporalidad y elementos narrativos; entre estos ltimos
destaca Naturaleza, Tiempo y Tono descriptivo.

Estudio detallado y pormenorizado de cada uno de ellos.

3. Determinacién de la Estructura segiin diversos criterios de
clasificacién. Inclusién de la misma en una tipologfa
determinada.

4. Andlisis de las técnicas narrativas con especial atencién para
las siguientes: Descripcién, Narracién y Digresién. Desarrollo
y ejemplificacién de cada una de ellas.

5. Las sensaciones: valor esencial del estilo del autor. Categorfas
y su repercusién en la obra.

6. Lenguaje y estilo: Metdfora, Sinestesia, Personificacién,
Exageracion y Figuras de lengua. Definicién y empleo.

7. Conclusién en la que realizamos una valoracién critica de la
obra del autor a través de opiniones diversas.

En un Curso de Orientacién Universitaria nos parece interesante
hacer, al menos, un comentario de texto sobre un autor de innegables

* ROSALIA RAMOS, es Profesora de Lengua y Literatura del I.B. "Carrefio Miranda™
de Avilés.
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valores literarios como es Gabriel Mir6; el cual resulta "insuficientemente
apreciado y conocido por los amantes y estudiosos de la literatura
espafiola”.

Analizando las causas de esta situacién, coincidimos con las
opiniones de Carlos Sdnchez Gimeno, admirador y paisano de Mird6, en
que pudieran ser: a) "el problema de encuadre de Gabriel Miré dentro
de la literatura espafiola” puesto que participa de las caracterfsticas del
noventa y ocho y del postmodernismo; b) "las dificultades de su propio
estilo”. Segin Oliver Belmds en "Naturaleza y poesta en la obra de
Gabriel Miré. Revista Hispdnica Moderna”, tomo II, Mir6, ademds de
novelista, fue uno de los mds grandes poetas espafioles de su tiempo;
aunque no escribiera jamds un verso.

“...Ofamos misa, misa de la Ascension, vibrante de canarios, en
una iglesia de enjalbiego y ventanas de molino, y entraba un cielo
georgico y un ruido de agua de acequias. |Si pudiésemos vivir siempre
en este lugar! ...y como no podfamos, quisimos ya marcharnos porque
queremos "ese” instante, y ese instante necesita una seguida emocién
para serlo y acendrarse evocadoramente. En aquella iglesia encalada
resuenan todas las misas del dla de la Ascension, y si alll residiésemos
siempre, llegarfamos a saber qué canario canta mds cada afio.

...Todo el valle se ofrecta desamparado y extdtico a nuestra ansia.
Llegaba el mediodfa... Ahora estaban los discipulos del Sefior cerca de
Bethania, en la cumbre del Monte de los Olivos. Hablan retornado de
Genezareth porque venta la fiesta de las Primicias. Fue rdpida y
encendida de visiones esta ultima jornada en la tierra suya. Cuando la
dejaron para celebrar la pascua de Jerusalén, quizds se volvieron
muchas veces a mirarla despidiéndose de todos los contornos, se iban
con el Sefior a esperar el triunfo mesidnico. Y sonrefa contemplando la
Galilea, tan recogida y humilde. Todo cabfa dentro de la emocién de lo
Samiliar, como su celemin, su algibe, sus redes...; y antes de ser
llamados por el Rdbbi Jesis, no tenfan medida los confines de su
comarca. Y les mataron al Sefior, y entonces la Galilea, retralda y
suave, sel alzaba prometiéndoles la clara memoria de la vida evangélica,
el refugio de la presencia del Maestro resucitado. Otra vez la faena en
las aguas cerradas del mar de Tiberfades, el sol del camino de
Cafarnaum... Sentfan al Rdbbi entre ellos; venta su palabra encima del
viento del lago, hallaban un signo de su aparicién en la playa, las
ascuas, los dos peces, el pan partido segiin lo romptan sus dedos... Pero
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llegaba la solemnidad de Pentecostés, y acataron el mandato de acudir.
Se entornaba la emocién de la Galilea.

...Y en esta mafiana suben al monte del olivar. La claridad de los
cielos de Oriente se hace lumbre en la pefla, en los senderos, en las
tapias, en las vestiduras, en la piel. Calinay silencio de mediodfa y de
montafa, donde se oye el temblor de nuestro pulso prolongdndose sobre
toda la calma azul... Y oyen al Sefior: les promete la virtud de su
Espftritu, les anuncia que ellos han de ser sus confesores y testimonios en
Jerusalen, en toda la Judea y Samaria y en todos los términos de la
tierra..." Y cuando esto hubo dicho -escribe San Lucas- se fue elevando
y le recibié una nube que le oculté a los ojos de ellos”.

...Nosogros camindbamos por un valle fértil; de la frescura del
verdor tierno salié un vaho de tierra estival, y encima de un otero
plantado de vides resplandecié una nube blanca. jLa Ascension, la
Ascension!... Era la nube que, recogiendo y ocultando a Jesus, resolvié
estéticamente que su figura divina se elevara sin menguar en las
distancias de los cielos. Cendal inmaculado de la nube que cifiendo al
Seflor se modela y glorifica sobre su contorno. Y ya la nube no fue nube
para la mirada, sino tinica y manto y carne, como otras veces semeja
espumas, galeones, armifios enjoyados, paisajes polares... Recordamos
las tablas o lienzos de asuntos religiosos: transfiguraciones, arrobos,
theofantas, cuya sensacién de gloria bienaventurada la infunde mds el
Sfausto escénico de lo azul y lo blanco que los mismos bienaventurados.
Es una técnica que no podfa comprender ni presentir un judlo que
desconoce o rechaza la imagen. Pero San Lucas tiene un origen pagano.
San Jerénimo afirma que hablaba mejor el griego que el hebreo. Supo
de Medicina y creen algunos que pintaba, y hasta se concretan sus
pinturas.

...jMediodfa de la Ascension!...

El tema fundamental de toda la obra mironiana es la temporalidad
vista como "la mds intima y bdsica experiencia de la vida".

En "El humo dormido"” el autor concreta la referencia temporal en
el pasado -"el recuerdo dormido"- porque es el que sustenta nuestra
personalidad y nos concede "rafces humanas propias".

Este, el pasado, es el nicleo principal del texto elegido, al que se
unen otros elementos secundarios como frecuentes divagaciones
filos6ficas que nos ayudan a conocer el pensamiento y la postura estética
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del autor, la evocacién de la vida de Cristo, la naturaleza y sus
sensaciones.

Por ello, mds que hablar de un solo tema deberfamos referirnos a
un conjunto de ideas, todas ellas importantes, sobre las que descansa el
contenido de este fragmento.

La gran variedad de elementos narrativos que integran el capftulo
anterior queda reflejada en la complejidad de su argumento y dificulta la
elaboracién de una estructura homogénea. El autor juega repetidamente
con la naturaleza, la descripcidn, las sensaciones, el tiempo; aspectos,
todos ellos, que sustentan el armazén o esqueleto ideoldgico del texto.
Los mds significativos son los siguientes: a) la naturaleza, b) el tiempo,
¢) el tono descriptivo.

LA NATURALEZA en su triple vertiente:

"

- evocadora del recuerdo: "... flotaba una nube blanca ...era la nube
que..."

- de las sensaciones del poeta: todo el valle se ofrecta
desamparado y extdtico a nuestra ansia..."

- de sus teorfas estéticas y filosdficas: “... queremos ese instante, y
ese instante necesita una seguida emocién para serlo 'y acendrarse

evocadoramente..."”

”

EL TIEMPO en su diversidad:

- presente que enlaza con el pasado: recuerdos del Evangelio.

- presente que se proyecta hacia el futuro: “... y si allf residiésemos
siempre, llegariamos a saber qué canario canta mds cada aflo..."

- el momento concreto, la "fecha" en que transcurren los hechos: “.
la Ascensién ... Mediodfa de la Ascension...”

EL TONO DESCRIPTIVO.

El tono descriptivo que se superpone e incluso hace desaparecer la
narracién. Este tltimo al ser mds extenso encuadra los dos anteriores.

Una vez realizada la estructuracién, aunque sea de manera
imprecisa, hemos intentado clasificarla para que se ajuste a alguna
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modalidad ya conocida. El resultado es amplio y ofrece varias
posibilidades:

- Considerar la estructura bimembre, ya que se asienta sobre
perspectivas dobles y a veces antitéticas: presente y pasado;
Valencia y Galilea; Mir6 y los apdstoles.

- Sin embargo, atendiendo al tiempo sicoldgico -que aquf predomina
sobre "el real”- dirfamos que la disposicién es circular; un mismo
motivo sentimental “la Misa de la Ascension” abre y cierra el
fragmento. En el eje ";La Ascensién!" que equilibra la emotividad
del autor.

- En cuanto a una perspectiva puramente sintdctica se dividird en
cuatro pdrrafos introducidos reiteradamente por la suspensién, que
en posicién inicial cumple dos funciones: independiza cada
apartado, ddndole autonomfa respecto a los anteriores. Produce la
sensacién del recuerdo, de la evocacién, con la ambigiiedad que eso
conlleva.

LAS TECNICAS NARRATIVAS.

Las técnicas narrativas también son variadas: descripci6n, narracién
y digresion son las m4s frecuentes.

La descripcion es impresionista; Miré pretende comunicar su estado
de 4nimo, por lo que selecciona unos elementos que dan idea de
ascension -valle, iglesia, otero, nube- se suceden en el texto para elevar,
llevados de su mano, el espiritu del lector.

Los colores también participan de este tratamiento: blanco, verde,
lumbre configuran esa atmdésfera de alegrfa y luz que tan bien refleja la
actitud del novelista.

La narracién en este fragmento es pricticamente inexistente. Sirve
de enlace para engarzar las sucesivas descripciones que componen el
texto: "... Ofamos misa, misa de la Ascension..." narracién que deja
paso a la descripcién del entorno.

"... Y en esta mafiana sube al monte del olivar” narracién que
alterna con la descripcién, en este caso recreacién, del lugar imaginado.

Las digresiones filoséficas o artlsticas también juegan un papel
importante dentro de la obra; si nos detenemos a analizarlas
ordenadamente, la primera que aparece se extiende desde ”... Quisimos

113



1991 - AULA ABIERTA N° 57

ya marcharnos porque queremos ese instante, " hasta "... llegartamos a
saber qué canario canta mds cada afio”. Y redne dos importantes
aspectos caracteristicos de la ideologfa de Mir6:

- el estético, para el que la sensaci6n es lo principal; conduce hacia

la captacién de una realidad revelada a través de los sentidos y de
los sentimientos;

- el temporal; que por ser un elemento narrativo de capital

importancia debe ser analizado mds ampliamente en este fragmento.

Remitiéndonos a la interpretacién de Vicente Ramos “el problema

abarca tres puntos:

a)

b)

tiempo en st: es el tiempo objetivo que puede detenerse fugaz o
definitivamente”. El tiempo objetivo transcurre en el capftulo
despacio y con morosidad “desde la misa hasta el mediodfa”;
deteniéndose totalmente en los recuerdos y en la contemplacién
del paisaje,

"el tiempo y las cosas”: donde se ve claramente el deseo de
permanencia del autor en un lugar determinado,

"el tiempo y el hombre", quizd el mds rico y complejo,
desdoblado en muiltiples perspactivas. "El ahora” el autor
contrasta con el "ayer” de los apéstoles; tambi€én éstos, a su vez,
viven un antes y un después con relacién a Cristo; "ahora
estaban los discipulos...”, "...y antes de ser llamados...", "...Y
entonces la Galilea, retrafda y suave, se alzaba prometiéndoles
la clara memoria de la vida evangélica...”.

Una segunda digresion interesante aparece localizada al final del

texto y se concreta esencialmente en el valor escénico, sensual y emotivo
de la imagen, que llega a anteponerse a lo puramente religioso. Tanto es
asf que podemos decir que la sensacién es lo esencial, provocadora del
recuerdo religioso, no a la inversa.

Quiz4s al margen de los elementos narrativos, pero también muy

importante, es el papel de la naturaleza. En estas p4ginas la
encontramos ampliamente estudiada y descrita, sobre todo a través de las
sensaciones.
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Las sensaciones poseen los mds variados matices. En el primer
parrafo parecen dominar las referidas al ofdo: “ofmos, vibrante,
canarios...".

La importancia del sonido no excluye la del silencio, sino que mds
bien la realza: “calina y silencio de mediodfa y de montafia, donde se
oye el temblor de nuestro pulso prolongdndose sobre toda la calma
azul...”.

"A un nivel similar de importancia -segtin Carlos Sdnchez Gimeno-
encontramos las sensaciones de color y de sonido. Pero asf como la
primera nos da una impresién estdtica, las segundas dan impresion de
movimiento”, por ejemplo, "venfa su palabra encima del viento del
lago”.

El tercero se inclina hacia los términos del color y de la luz:
“claridad, lumbre, calina, azul...".

El cuarto describe el color y la imagen en su aspecto material y
concreto: “cendal, blancura, lienzos, inmaculado, pintaba...".

"A este poder perceptivo de las sensaciones menciondas, contribuye
la luz del Levante espanol superpuesta a la de Galilea.: Galilea'y Levante
tienen idéntica iluminacién y colorido para el autor. La luz
esplendorosa, pero que no desdibuja el objeto sino que lo perfila en
todos sus detalles y matices”.

El cuarto pdrrafo presenta, sin embargo, un cambio con respecto a
los anteriores; la pluma de Miré busca ahora la expresion de los
sentimientos, lo afectivo. Las preferencias del autor en este campo se
dividen en dos tendencias:

a) la puramente sentimental, ejemplificada en términos tales como
"recogida, humilde, desamparada, extdtica”.

b) La simbdlica, que hace referencia a la vida apacible de los
apGstoles y a su entorno cotidiano, "ascuas, peces, pan, redes,
aljibe, celemin”.

El lenguaje: "Mir6 es, en nuestra literatura, el mdximo ejemplo de
la lucha por la palabra, el triunfo sobre el lenguaje. Es, ante todo, un
genial prosista.

Miré usa la lengua castellana de acuerdo con un criterio propio 'y
peculiar, sin seguir las huellas de sus antecesores. Renueva el lenguaje
utilizando palabras arcaicas, neologismos, extranjerismos y
regionalismos.
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Para conseguir esta prosa tan personal utiliza una técnica
impresionista, de pincelada suelta’y de detalle menudo. Las frases, como
las de Azortn, son a menudo cortas y de un relieve que se grava
vivamente en nuestros sentidos".

En este fragmento su lengua tiene un valor subjetivo, culto; con
abundantes referencias geogréficas, religiosas, histdricas y literarias, por
ejemplo, "Bethania, Monte de los Olivos, Genezareth, Galilea,
Tiberiades. Pascua de Jerusalén, Rabbi Jesus, Pentecostés, Ascension,
Theofantas, Cielo gedrgico, otero, Fray Luis de Leén, San Lucas, San
Jeronimo”.

Presenta una visién sumamente elaborada: Miré sirve de
intermediario entre la realidad y el lector; es su sensibilidad la que nos
muestra el mundo, utilizando un lenguaje refinado, ornamental y lujoso:
"armifios enjoyados, fausto escénico, transfiguraciones, arrobos, cendal
inmaculado...”.

En contraste utiliza algunas expresiones de valor familiar o coloquial
que quedan relegadas a un segundo plano: "Les mataron al Seflor” es
uno de los escasos momentos donde lo anteriormente dicho se hace
presente.

Con lo que respecta al estilo destacamos la gran abundancia de
imdgenes mds propias de lenguaje poético que de la prosa.

La metdfora, referida a los mds variados aspectos de la realidad, se
convierte en el soporte estético de este capftulo:

- "Misa, vibrante de canarios...", metdfora apositiva

- "Entraba un cielo gedrgico... ", metdfora del adjetivo

- "Encendida de visiones...",

- "La nube fue tinica, manto, carne...", metdfora copulativa

- "El valle se ofrecta desamparado y extdtico...", metdfora
metagdgica

- "Venfa su palabra encima del viento del lago”

- "El refugio de la presencia...”

- "Se entornaba la emocién de la Galilea...", metdfora verbal

- "Cendal inmaculado de la nube...".

Partiendo de la enumeracién anterior observamos que la variedad de
construcciones es una clara muestra de la riqueza estilfstica del autor.

Continuando con las figuras de la retdrica tradicional analizaremos
la sinestesia, que es caracteristica del estilo del autor y originaria del
modernismo: "Calma azul, frescura del verdor tierno, se oye el temblor,
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la clara memoria"”. Muy ligadas al interés que el autor demuestra por lo
sensual y que estdn a medio camino entre el campo metaférico y
metonfmico.

La personificacién juega un papel importante en el contenido,
"humaniza” los elementos de la naturaleza que se convierten en
compaiieros y confidentes del autor:

Galilea, “retratda y suave”; nube, "resolvié estéticamente...";
Galilea, "recogida y humilde...".

La exageracién se encuentra en expresiones como ";Vivir siempre
aqut!; "iEn todos los términos de la tierra!". En los que el valor
ponderativo de los términos se ve potenciado por la admiracién retdrica.

En el nivel sintictico aparecen repetidamente el paralelismo, el
polisindeton y la enumeracién: “...y sonrefan contemplando..., y antes
de ser..., y les mataron..."; "...y en esta mafiana suben, y oyen al
Sefior... y cuando esto hubo dicho" que contribuyen a detener el ritmo
de la prosa. Para finalizar estudiaremos otra técnica peculiar del autor:
la descripcién impresionista. Segin Carlos Sdnchez Gimeno "Mird utiliza
una técnica impresionista, de pincelada suelta 'y de detalle menudo”.
Esto se puede comprobar en determinados momentos del relato, por
ejemplo "Hallaban un signo de su aparicién en la playa; las ascuas, los
dos peces, el pan partido..."; "Y ya la nube no fue nube para la mirada,
sino tinica y manto y carne, como otras veces Semeja espumas,
galeones, armifios enjoyados, paisajes polares...".

En los casos anteriores "puede observarse esta técnica de frases
cortas, superpuestas unas a otras, sin ninguna ilacién gramatical y con
escasez de verbos, lo cual da un mayor dinamismo a la descripcién”.

E.H. del Villar dice: "Los escritores de las nuevas escuelas
(modernistas) se preocupan ante todo y, segin su propia frase, de dar
sensaciones”. Este requisito se cumple plenamente en el estilo de Mird,
tal como hemos visto en el apartado anterior.

Dentro de los temas por el Modernismo encontramos el paisaje, no
el paisaje seco castellano, sino el verde y jugoso de las tierras litorales,
al que permanecen fieles durante toda su obra: Mir6 no abandona
Levante.

Para cerrar este trabajo volvemos a citar a Carlos Sdnchez Gimeno
con el que coincidimos plenamente cuando dice: "Miré trata de hacer
una novela de pasién, no de accion, una novela "insinuada”, esto es, la
menor cantidad de novela”.
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UTILIZACION DEL TEST DE
DIAGNOSTICO EN LA INVESTIGACION
DE IDEAS PREVIAS

MIGUEL ANGEL PEREDA RODRIGUEZ"
LUCIANO RODRIGUEZ PONCELAS

I. LAS IDEAS PREVIAS EN LA DIDACTICA DE LAS
CIENCIAS EXPERIMENTALES

En los tltimos afios se ha puesto de manifiesto la importancia de la
Psicologfa Educativa en cuanto ciencia que se ocupa del estudio de los
mecanismos de aprendizaje.

Dentro de esta disciplina y en el 4mbito de las ciencias
experimentales, se ha desarrollado una gran corriente investigadora sobre
el estudio de las ideas previas, es decir, el pensamiento vulgar y
cientffico, conceptos y operaciones de los alumnos. Pues aprender en
ciencias, segiin los principios de la Psicologfa Educativa y en particular
desde su perspectiva constructivista, supone construir activamente
significados a través de la creacién de conflictos conceptuales que
necesariamente han de basarse en las propias concepciones previas de
cada alumno.

Las ideas previas (I.LP.) a menudo presentan gran resistencia al
cambio e incluso se pueden perpetuar con los afios tal como ha puesto de
manifiesto Viennot' en sus trabajos al respecto.

Hashwed?, para explicar esta persistencia, sefiala factores de tipo
psicoldgico, de lenguaje, la existencia de una cierta epistemologfa del
sentido comun e incluso sefiala que con frecuencia existe un
desconocimiento de los profesores de estas ideas previas o preconceptos
de sus alumnos con lo que resulta diffcil la utilizacién de la metodologfa

-
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idénea que provoque el cambio conceptual necesario y deseado en el
aprendizaje de las ciencias.

Las ideas previas de los alumnos afectan no sélo al aprendizaje sino
también a componentes importantes del hecho docente, como son: El
curriculum, la metodologfa y la evaluacién.

Osborne® advierte de la necesidad de tener en cuenta las ideas
previas de los alumnos en el desarrollo curricular. Esta idea implica que
el curriculum ha de gozar, al menos dentro de ciertos Ifmites, de cierta
flexibilidad, basada en la concepcién cientifica de los alumnos a quienes
va dirigido y cuyo aprendizaje pretendemos desarrollar, teniendo siempre
en cuenta sus concepciones previas.

Esta idea abierta de curriculum parece estar recogida en los textos
de Disefio Curricular Base elaborados por el Ministerio de Educacién y
Ciencia, cuando citan: "Renunciar a una propuesta curricular abierta
llevarta a anular la autonomia e iniciativa profesional de los docentes
que quedarfan convertidos en meros ejecutores de un plan previamente
establecido”. En otro apartado se afirma: "La profesionalidad de los
docentes exige que éstos desempeflen un papel fundamental en las
decisiones relativas a objetivos y contenidos de la enseflanza, ya que son
ellos los que mejor conocen a sus alumnos y los mds indicados, por
tanto, para establecer la ayuda pedagégica que se les debe ofrecer”.

MetodolGgicamente, el conocimiento de las ideas previas sobre los
distintos tépicos permite al profesor dirigir sus esfuerzos correctamente
para corregirlas, utilizando la ensefianza adecuada y destinada a subsanar
aquellos errores conceptuales que manejan los alumnos tal como sefiala
Treagust®.

Con relacién a la componente evaluativa, el Disefio Curricular Base
del M.E.C. indica que en la pr6xima Ensefianza Secundaria Obligatoria
"un disefio curricular abierto y flexible reclama una evaluacién
individualizada, criterial, en la que se fijan las metas que el alumno ha
de alcanzar a partir de criterios derivados de su propia situacion
inicial”. Es decir, una investigacién sobre ideas previas resulta
imprescindible o muy aconsejable.

II. INSTRUMENTOS DE DETECCION DE IDEAS PREVIAS

En los iltimos afios diversos autores han publicado estudios sobre
distintas técnicas para obtener informacién sobre I.P. de los estudiantes.
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Osborne y Gilbert® y Watts® han utitizado la ENTREVISTA para estos
fines. Su empleo requiere método y experiencia por parte del
entrevistador; generalmente deben basarse en ejemplos o sobre
fenémenos, o sobre ambos simultineamente. Tienen un serio
inconveniente, su alto consumo de tiempo.

Otra lfnea de trabajo la constituye el empleo de TEST de respuesta
multiple. Desde 1971 varios autores han estudiado su aplicacién a la
identificacién de I.P. en ciencias, destacando: Tamir’, Linke y Venz®,
Halloun y Hestenes’.

Los test de Tamir tenfan como caracterfstica que los distractores
para los distintos items eran elegidos de las respuestas de los estudiantes
a pruebas abiertas sobre temas determinados.

Linke y Venz desarrollaron test semejantes para alumnos de
secundaria en campos diversos de la Ffsica y 1a Qufmica.

Halloun y Hestenes confeccionaron test aplicables a la Mec4nica
bésica, utilizando distractores procedentes de respuestas erréneas de
estudiantes de test anteriores.

Los test de respuesta multiple son versdtiles y no sélo son
susceptibles de aplicarse al estudio de las I.P. sino que se han empleado
en diversos campos de investigacién educativa. Sin embargo el profesor
que pretende conocer las I.P. de sus alumnos en un drea de la ciencia,
necesita un instrumento especifico de trabajo, adecuado técnica y
temporalmente al ensefiante y cuya facilidad de manejo lo convierta en
un util instrumento.

III. DISENO DE UN TEST DE DIAGNOSTICO

El disefio de un Test de Diagnéstico siguiente a Treagust* implica
el desarrollo de varios pasos enmarcados en tres grandes dreas:

1. Definicién del Contenido
2. Obtencién de Informacién sobre I.P.
3. Desarrollo del Test de Diagndstico,

y cuyas relaciones se aprecian en el diagrama de la figura
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DEFINICION
1 DEL
CONTENIDO

OBTENCION DE INFORMACION
SOBRE IDEAS PREVIAS 2

DESARROLLO DEL
TEST DE 3
DIAGNOSTICO

1. Definicion del Contenido

El proceso de Definicién del Contenido es fundamental para la
elaboracién del cualquier test y no sélo si se trata de un test de
diagnGstico. Operativamente consta de cuatro etapas que perfilan los
contornos y las relaciones del conocimiento objeto de estudio. El proceso
se visualiza en el diagrama de flujo adjunto.

IDENTIFICACION PROPOSICIONAL
DE LOS ENUNCIADOS DEL CONOCIMIENTO *7

DESARROLLO DE UN MAPA
DE CONCEPTOS

RELACION
ENTRE EL
CONTENIDO
PREPOSICIONAL Y E

NO

VALIDACION DEL
CONTENIDO
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12 ETAPA: Identificacién Proposicional de los Enunciados.

Se busca la relacién, dentro de un drea de conocimiento, de
proposiciones verdaderas y sélo reconocidas como tales por los que
tienen una buena comprensién del dmbito de conocimiento que se
examina. Ebel® pone como ejemplo de esta actividad lo siguiente:
Modelo de émbito de conocimiento, un eclipse.

"Un eclipse se produce cuando la luz de un cuerpo astrondémico
queda cortada parcial o totalmente por otro. En un eclipse solar, la luna
bloquea la luz del Sol interponiéndose directamente entre la Tierra y el
Sol. En un eclipse lunar, la sombra de la Tierra cae sobre la Luna,
cortando la luz del Sol que normalmente se refleja sobre la superficie de
la Luna”.

La seleccién de una proposicién verdadera serfa: Un ecllpse es
causado por la sombra de un cuerpo del sistema solar que cae sobre
otro.

23 ETAPA: Elaboracién de un Mapa de Conceptos.

En la etapa de seleccién de proposiciones necesariamente han de
intervenir conceptos, y segin opina Gagné'': "Serfa dificil enfatizar la
importancia del aprendizaje de conceptos en la educacion. La
adquisicion de conceptos es lo que hace el aprendizaje posible”.

Un diagrama o mapa de conceptos es segun el criterio de Novak y
Gowin!?> una representacién de las relaciones conceptuales de una
determinada parte de una disciplina. Un intento de representacién de la
estructura cognitiva en un campo determinado. En la prdctica es una
representacién grfica, siguiendo determinados criterios, de las relaciones
que existen entre los conceptos.

Los diagramas conceptuales no son diagramas de flujo, que tienen
un cardcter algorftmico y se dirigen hacia la obtencién de un resultado,
ni deben de confundirse con las jerarqufas de Gagné en las que los
bloques de informacién estdn constituidos por instrucciones que estdn
unidos por lfneas con el mismo significado. En los mapas de conceptos,
los blogues de informacién son conceptos y estdn unidos por l{neas que
pueden tener distinto significado.

Un diagrama conceptual debe tener una adecuada representacion
espacial en cuanto que la distribucién de los distintos conceptos configura
la relacién de significados entre los mismos.
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Se suelen disefiar los mapas de conceptos siguiendo dos principales
disposiciones: Una en la que el concepto mds general, dentro de
rectdngulos o cfrculos, ocupe la posicién central y estd unido por medio
de Ifneas de relacién a otros conceptos, situados en pisos sucesivos, que
tienen un cardcter mds particular sin que ello signifique necesariamente
una jerarquizacién, fig. 3, que se refiere a los ciclos del C y del O en un
nivel propio de la ensefianza secundaria obligatoria.

CARBONO Luz OXIGENO

VEGETALES
VERDES

FOTOSINTESIS

COMBUSTIONES

DESCOMPOSICIONES
ANIMALES [—

VEGETALES

RESPIRACIONES

Ciclos del C y del O

Otra disposicién consiste en colocar en el centro el concepto mds
genérico y ramificadamente parten de €l otros conceptos relacionados,
fig. 4. Ejemplo: trabajo mecdnico y energfa, nivel 2° de B.U.P.
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PRINCIPIO DE CONSERVACION
I

ENERGIA MECANICA

L. |
ENERGIA CINETICA ENERGIA POTENCIAL
| ]
TIEMPO
TEOREMA DE LA TRABAJO
ENERGIA CINETICA MECANICO POTENCIA
FUERZA ANGULO
DESPLAZAMIENTO

En los mapas de conceptos las lfneas de relacién pueden estar
etiquetadas o no, Novak y otros"” recomiendan el etiquetado para lograr
una mayor informacién del mapa.

La adecuada relacién entre los conceptos puede ser una tarea
compleja, particularmente cuando existen varios conceptos generales
relacionados entre si.

La jerarquizaci6n entre conceptos, como sefialan Sdenz de Miera y
Rosado™ no tiene un car4cter absoluto, pues en un mapa de conceptos
en el cual un concepto que tiene una importancia menor, en otro mapa
que pretenda abarcar un contexto inferior de conocimiento, adquiere una
importancia superior.

La sucesiva complejidad de los diagramas conceptuales y la relativa
significacién de los conceptos, segin el nivel de conocimientos que se
quieran analizar, se pone de manifiesto en las figuras 5, 6, 7y 8 que
representan mapas conceptuales de Electrostdtica desde E.G.B. hasta
C.0.U., segiin los contenidos habitualmente impartidos en estos cursos.
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NIVEL: E.G.B.

MATERIA
|
ATOMOS
I
CARGA
[ ] 1
CUERPOS CARGADOS CUERPOS CARGADOS
POSITIVAMENTE NEGATIVAMENTE
ATRACTIVAS FUERZAS REPULSIVAS
ELECTRICAS

NIVEL: 22 de B.
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LEY DE COULOMB

CARGAS 7
ELECTRICAS

TRABAJO ELECTRICO
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ELECTRICO

POTENCIAL
ELECTRICO
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NIVEL: 32 de B.U.P.

LEY DE COULOMB

1 TRABAJO ELECTRICO

CARGAS
ELECTRICAS
CAMPO POTENCIAL
ELECTRICO ELECTRICO |—
I
LINEAS DE SUPERFICIES
[—- CAMPO EQUIPOTENCIALES
CONDUCTORES
EN EQUILIBRIO
INFLUENCIA CONDENSADOR ASOCIACION
ELECTROSTATICA — PLANO DE
CONDENSADORES
CAPACIDAD
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NIVEL: C.0.U.

PRINCIPIO DE

SUPERPOSICION
ENERGIA POTENCIAL
LEY DE COULOMB ELECTRICA f—
CARRGA ELECTRICA
FLUJO CAMPO POTENCIAL
ELECTRICO ELECTRICO £ ELECTRICO
| I 1
TEOREMA LINEAS DE SUPERFICIES
DE GAUSS CAMPO £ EQUIPOTENCIALES
| | 1
CAMPO EN UN CONDUCTORES CUERPOS
CONDUCTOR EN EN EQUILIBRIQ+—— CARGADOS *4DIELECTRICOSP—{PERMITIVIDAD
EQUILIBRIO T
i INFLUENCIA
CARGA EN UN ELECTROSTATICA CAPACIDAD
CONDUCTOR EN TOTAL
EQUILIBRIO |
| [ ENERGIA DE UN
POTENCIAL EN |CONDENSADORES}———- CONDESADOR CARGADO
UN CONDUCTOR T
EN EQUILIBRIO
‘ CONDENSADOR PLANO I— ASOCIACION DE

CONDENSADORES

Al ir aportando nuevos conceptos al curriculum de cada curso, la
complejidad y las relaciones conceptuales van l6gicamente aumentando.
Cuando el mimero de conceptos del mapa lo requiera, se sugiere dotarlo
de una estructura modular, esto permitird al disefiador lograr una
disposicién geométrica mds simétrica y observar mejor las variadas
relaciones entre los conceptos.
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Para el profesor que se esfuerza en el proceso de definicién del
contenido, puede ser 1itil, al elaborar el mapa de conceptos, establecer
distinciones entre las lfneas que sirven de unién entre los distintos
conceptos en cuanto que la relacién entre los mismos no siempre es la
misma. En este sentido, las recomendaciones de Lépez Rupérez'® son
de mucho interés; sugiere que se diferencien las relaciones entre los
conceptos utilizando lfneas continuas si aquéllas son de definicion y
Ifneas discontinuas si las relaciones son por deduccién o por
experimentacién. Asimismo, hace distincién entre los conceptos, que
incluye en cfrculos, y los teoremas o leyes que sitia en rectdngulos,
escribiendo junto con el nombre del concepto su sfmbolo y su expresién
matemdtica, si existiera.

Un ejemplo de estas propuestas se contempla en la figura 9 que
muestra un modelo de mapa conceptual, siguiendo las directrices de
Lépez Rupérez, sobre tépicos de Cinética elemental de Reacciones.

MAPR DE CONCEPTOS

Cinética de Reacciones -
-

F":ccenn‘)
Posible

=

rd ™,
Reaccién
Quimica
+hB+cC4dD)

-~ T~
\rolacidm\
de Catéllels
Reaccién
prt Bl
St /P\
Tompera-

Fl

ncen
racld

ECUACION Ecuacidn
de

Teoria de
chogues VELOCIDAD

Arrhenlun
[a

Teoria del
estado de
transicién

Coordenada
de reaccid
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32 ETAPA: Relacién entre el Contenido Proposicional y el Mapa de
Conceptos.

Esta relacién debe hacerse por comparacién y su realizacién debe
asegurar que no existen contradicciones internas entre las proposiciones
y el mapa de conceptos y que tanto las proposiciones y el mapa de
conceptos se refieren al mismo tépico que se investiga.

4* ETAPA: Validacién del Contenido.

Los conceptos y las proposiciones deben ser adecuadamente elegidos
al nivel de ensefianza al que se dirige el test. Cada dfa es mayor la
informaci6n sobre 1a exigencia cognoscitiva de los distintos conceptos en
el aprendizaje de las ciencias.

Una revisién de la bibliograffa al respecto, o la consulta a
profesores expertos, asegura la exclusion de inadecuaciones
cognoscitivas.

2. Obtencién de Informacién sobre Ideas Previas

Treagust afirma que el desarrollo de este proceso requiere del
disefiador riguroso tres pasos:

2.1. Revisién bibliogréfica

Esta actividad es necesaria antes de llevar a cabo nuevos esfuerzos
de identificacién de errores conceptuales. La lectura de artfculos en
revistas did4cticas, comunicaciones de congresos, etc., muy abundantes
en los wltimos afios, es imprescindible para recabar informacién y
conocer el alcance de los trabajos desarrollados por los investigadores
hasta la actualidad.

2.2. Realizaci6n de entrevistas sin estructura previa

En la busqueda de informacién directa sobre el entendimiento que
los estudiantes manifiestan respecto a un tema determinado, es ttil el
recurso de la entrevista a alumnos que han recibido ya formacién
especffica y en el nivel objeto de estudio.

Estas entrevistas no estdn estructuradas como las publicadas por
Osborne y Gilbert y por Watts, ni se refieren necesariamente a ejemplos
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o a fenémenos que son los cauces entrevistadores mds manejados por los
investigadores en did4ctica de las ciencias experimentales. Son entrevistas
mds abiertas, mds libres, el profesor las practica con frecuencia en la
clase y son un instrumento de "feed-back" por el que el docente recibe
informacién de la estructura conceptual de sus alumnos respecto a un
tema concreto.

No sélo se deben referir a aspectos tedricos sino que también un
profesor de ciencias obtiene gran informacién cuando los alumnos
realizan aplicaciones como ejercicios y problemas.

Esta abundante y significativa informacién debe ser adecuadamente
registrada y archivada, particularmente en las relaciones conceptuales
mds criticas de los distintos tdpicos y puede ser asf utilizada en la
elaboracién de estudios sobre 1.P.

La entrevista abierta es un ¢ptimo procedimiento que permite al
profesor atento descubrir c6mo el lenguaje cotidiano de los alumnos, con
su alto grado de ambigiiedad, es un factor favorecedor de la persistencia
de 1.P. erréneas.

2.3. Elaboracién de test de eleccién mijltiple con explicacién libre

Estos test deben contener items con un ndimero limitado de
proposiciones extrafdas en su mayorfa de errores conceptuales
encontrados en la bibliograffa o en las entrevistas ya citadas.

Cada alumno debe elegir una de las varias propuestas y al final de
cada item razona libremente el por qué de la eleccion.

Ello aporta informaci6n escrita sobre el nivel de conocimiento de los
alumnos respecto a un tema, a la vez que nuevos errores conceptuales se
pueden llegar a descubrir en los apartados de libre respuesta y aumentar
asf el grado de informacién sobre un tépico.

Esta técnica ha sido muy utilizada y autores como Osborne y Driver
la han descrito con detalle.

3. Desarrollo del Test de Diagnéstico

La elaboracién de un test de diagndstico requiere la sucesién de los
siguientes pasos:
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3.1. Elaboracién de los items

Los items que constituyen el test de diagnéstico se subdividen en
dos partes. La primera est4 formada por varios enunciados entre los que
el alumno debe elegir el o los correctos. La segunda parte son varios
razonamientos que pretenden justificar la eleccién previa. Conla 12 parte
se detecta el grado de informacién del alumno y con la 2* su grado de
comprension.

En los razonamientos de cada item figuran el o los razonamientos
verdaderos junto con otros que proceden de errores conceptuales
extrafdos de todas las fuentes informativas citadas en el apartado 2, y si
fuera necesario, se afiade un razonamiento simplemente erréneo. Si sobre
un determinado concepto se tuviera informacién de m4s de un error
conceptual relativo al mismo, es conveniente incluirlo en el item
correspondiente.

Un ejemplo de un item perteneciente a un test de diagnéstico se
describe a continuacidén:

La presién de vapor es una magnitud que informa de la capacidad
de vaporizarse que tiene un liquido. Una ebullicién es una vaporizacion
tumultuosa. Para hervir un l{quido hay que comunicarle energfa.

Si se dispone de la misma cantidad de dos lfquidos, bajo la misma
presién atmosférica y uno hierve antes que el otro, se debe a que su
presién de vapor es:

O 1. Mayor
O 2. Menor
Porque:

O a. Sila presién de vapor es alta, las burbujas de aire se
forman antes en toda la masa del lfquido.

0 b. Conunapresién de vapor menor, las moléculas de liquido
tienen menos impedimentos y el lfquido puede hervir
mejor.

c. La presién de vapor alta supone que se iguala antes la
presién atmosférica.

d. Un lfquido hierve cuando su presién de vapor logra
superar a la presién atmosférica.
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Con este modelo de item se pretende descubrir errores conceptuales
sobre el proceso de ebullicién de un lfquido y sobre la naturaleza del
pensamiento de los alumnos sobre la presién de vapor. Las razones
erréneas se han extrafdo de la bibliograffa y de la experiencia en el aula.

El item identifica a los estudiantes que consideran que:

a. En el proceso de ebullicién se forma aire en 1a masa lfquida.

b. Que para que un lfquido hierva, la presién de vapor debe
superar a la atmosférica.

c. La presién de vapor del lfquido en este proceso dificulta el
paso de éste a vapor.

3.2. Adecuacién del test de diagndstico al mapa de conceptos y al
contenido proposicional.

Esta adecuacién puede realizarse mediante la confeccién de una
tabla de conceptos/proposiciones relativos al tema objeto de estudio.
Cada interseccién que muestre las posibles relaciones entre los conceptos
y las proposiciones se puede indicar con una cruz.

Los distintos items elaborados para investigar un tépico completo
deben de asegurar un solapamiento de dichas relaciones. En la tabla 1 se
muestra un posible modelo que muestra c6mo los distintos items del test,
que se expone m4s adelante, cubren las distintas intersecciones.

3.3. Refinamientos continuos

Un test de diagndstico nunca es un producto totalmente acabado y
definitivo. Las sucesivas mejoras de los distintos items sobre un tema
determinado por la incorporacién de nuevas ideas extrafdas de la
literatura o de la propia informacién del aula, incrementard su utilidad
y aumentard su naturaleza diagndstica.

IV. MODELO DE TEST DE DIAGNOSTICO SOBRE CINETICA
ELEMENTAL DE REACCIONES

El test que se muestra consta de 8 items que pretenden investigar las
ideas previas o errores conceptuales que permanecen residuales en los
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alumnos que han recibido instruccién elemental en Cinética de
Reacciones.

Se han seguido para su disefio todos los pasos y etapas
anteriormente relatadas. La fuente principal de informacién sobre errores
conceptuales fue el trabajo y la observacién variada en el aula
complementada con informacién bibliogrdfica. El mapa de conceptos
utilizado es el representado en la figura 9.

En todos los items se debe elegir una de las dos alternativas y una
de las cuatro razones.

Item n°® 1.

La reaccién entre L, y el Hy, es I, + Hy, — 2HI,. Se sabe
que la ecuacidén de velocidad es v = k ‘[I,]:[H,]

Si en dos recipientes a la misma temperatura y uno de volumen
doble que el otro, se introducen los reaccionantes que se indican en la
figura,

1 mol Hy,
2 moles
1 mol de de I,,
Lig——> — —
2 moles
v Hyg
(1 sistema) 2.V

(22 sistema)

Diremos que la velocidad de reaccién:

O 1. Del 2° sistema es doble que la del primero.
O 2. Es igual en los dos sistemas.

Porque:

O a. Ladiferencia se debe a que hay doble nimero de moles de L,
en el segundo recipiente que en el primero.

b. La velocidad de reaccién es igual porque la ecuacién quimica

implica que reaccionan mol a mol.

. Porque las concentraciones de los reaccionantes son iguales.

d. Porque hay doble concentracién de iodo en el 2° que en el
primero.

oo 0O
o
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Diagndstico:
Con este item se identifican errores conceptuales que asocian la
velocidad de reaccién con la estequiometrfa y no con las
concentraciones de los reaccionantes.

Item n° 2.

Muchas reacciones entre moléculas requieren choques entre los
reaccionantes para dar lugar a nuevos productos. La causa determinante
de que estas reacciones sean rdpidas o lentas depende del nimero de
.choques eficaces y este nimero depende de la energfa de:

O 1. Los enlaces de las moléculas.
O 2. Activacién.

Porque:
a. Si la energfa de activacién es alta, el mimero de choques
eficaces es bajo.

0 b. Los choques no se producirdn cuando los enlaces de las
moléculas son fuertes.

0 c¢. Los choques eficaces s6lo se producen cuando se alcanza una
temperatura que debilite los enlaces.

0O d. Sila energfa de activacién no se alcanza, el choque no se
produce.

Diagnéstico:

Se identifican errores conceptuales que relacionan choque eficaz con
la fortaleza de los enlaces de los dtomos en las moléculas y se
identificard asimismo a los alumnos que creen que no existen
choques si no hay suficiente energfa en las moléculas.

Item n® 3

El orden de reacci6n y la molecularidad de una reaccién pueden
proporcionar informacién sobre el mecanismo de una reaccion y éste es
un concepto que tiene relacién con:

La estequiometrfa de la reaccién.

o 1.
O 2. Lavelocidad de la reaccion.
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Porque:

O a. Elorden y la molecularidad dependen de la concentracién de
los reaccionantes y por lo tanto de la velocidad.

O b. Cuando el mecanismo es complicado, la velocidad de reaccién

es lenta.

O ¢. El mecanismo lo indica claramente la reaccién cuando estd
ajustada.

(0 d. La velocidad de reaccién dependerd de las tres etapas

controlantes del mecanismo.

Diagndstico:
Este item puede utilizarse para evidenciar el error de identificar
mecanismo y estequiometrfa, a la vez que reconoce a los que
aseguran que el orden de reaccién y la molecularidad depende de las
concentraciones.

Item n° 4
En las reacciones en las que intervienen sélidos, al aumentar el
grado de divisién se observard respecto a la velocidad de reaccidn:

O 1. Un aumento.
O 2. Una disminucion.

[0 a. Al cambiar el grado de divisién, cambian los enlaces en las
sustancias que intervienen.

0 b. Mids moléculas tienen la oportunidad de chocar entre sf.

O c¢. Al dividir un sélido la concentracién aumenta.

O d. Al dividir un sélido la concentracién disminuye.

Diagnéstico:

Con este item se detecta a quienes confunden el grado de divisién
con concentracién y a los que creen que al aumentar el grado de divisién
cambian los enlaces entre los dtomos.

Item n® 5§

De una reaccién exotérmica de la que se sabe que tiene en un
instante dado una velocidad alta, aseguramos que:
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1. Las concentraciones de los reaccionantes disminuyen muy
rdpidamente.

2. Siempre las velocidades de las reacciones exotérmincas son
altas.

Porque:

O a. Lavelocidad de reaccién mide la variacién de la concentracién
con el tiempo.

O b. Enlas reacciones exotérmicas la velocidad es grande ya que el
contenido energético de los productos es menor que el de los
reaccionantes.

O c¢. Lasreacciones exotérmicas son espontdneas y por lo tanto muy
rdpidas.

O d. Las reacciones exotérmicas la especie qufmica intermedia
abunda poco.

Diagndstico:

o 1.
o o2,
Ya que
O a.
O b.
(R
a d

Este item reconoce el error de asociar espontaneidad de una
reaccion y velocidad alta asf como la identificacién entre reaccién
exotérmica y reaccién rdpida.

Item n® 6

El valor de k en la ecuacién de velocidad en una reaccién qufmica
puede orientarnos sobre la rapidez o lentitud de esa reaccién. Se
relaciona con la temperatura segiin la ecuacién de Arrhenius:

k = A. exp(-Ea/RT). Consecuentemente si la temperatura aumenta, la
velocidad de una reaccién quimica:

Aumenta.
Disminuye.

Aumenta la energfa de activacién.

Disminuye k y la energfa de activacién.

Aumenta k.

Disminuye la energfa de los reaccionantes y por lo tanto la
energfa de activacion.
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Diagndstico:
Mediante este item se reconoce el error conceptual que asegura que
"la energla de activacién varta con la temperatura” 1o que es falso.

Item n® 7

En una reaccién qufmica A + B—— C + D, la expresién de la
ecuacion de velocidad puede escribirse: V = k. [A]* - [B]® en la que k
estd relacionada con la temperatura segiin la ecuacién de Arrhenius:
k = A. exp (-Ea/RT). Si introducimos un catalizador entonces la
velocidad:

O 1. Aumenta.
0O 2. Disminuye,

Porque el catalizador:

O a. Es capaz de modificar la naturaleza de los reaccionantes.
O b. Es capaz de modificar el estado fisico de los reaccionantes.
O c¢. Disminuye la energfa de activacion.

0 d. Disminuye la constante de velocidad k.

Diagndstico:

Con este item se identifican errores conceptuales sobre la auténtica
funcién de los catalizadores positivos.

Item n® 8

En la teorfa del estado de transicién o de las velocidades absolutas
para la velocidad de reaccién, el complejo activado es una especie
cuasimolecular con el mds alto contenido energético desde los
reaccionantes a los productos, como se aprecia en las gréficas
Energfa/Coordenada de reaccidn.

La velocidad de reaccidn serd directamente proporcional a la:

0 1. Energfa del complejo activado.
O 2. Concentracién del complejo activado.

Porque:

0 a. Se formarin mds rdpidamente productos si el contenido
energético del complejo activado no es grande.
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b. El nimero de complejos activados serd menor si la energfa de
los enlaces de los reaccionantes a romper es alta.
c. Laformacién del complejo activado es paso obligado para que
se formen los productos.
O d. Se formardn mds rdpidamente productos cuando la diferencia
entre la energfa del complejo activado y la de los productos es
baja.

Diagndstico:
El empleo de este item permite reconocer la errénea creencia de que
el complejo activado precisa para su formacién una ruptura previa
de enlaces en los reaccionantes e identifica a quienes mantienen en
su estructura mental el error de confundir la energfa de activacién
con la energfa del complejo activado.

Un test de diagn6stico sobre un tema determinado como el que se
ha elaborado, a tftulo de ejemplo, debe abarcar la gran mayorfa de los
conceptos y enunciados susceptibles de ocultar errores conceptuales o
ideas previas. Para asegurar este recubrimiento, se sugiere la confeccién
de una plantilla, uno de cuyos modelos se muestra en la tabla 1 (vedse
p4g. 142). La plantilla, aplicable a la Cinética Elemental de Reacciones,
relaciona posiciones y conceptos y permite asegurar que los distintos
items del test comprenden todo el 4mbito de relaciones conceptuales del
tema.

Cada nimero se refiere al item que diagnostica cada error conceptual; y
su colocacién indica la relacién entre proposiciones y conceptos.

V. IMPORTANCIA DE LOS TEST DE DIAGNOSTICO. SU
UTILIDAD

Las ideas previas o errores conceptuales a menudo forman parte de
la estructura cognoscitvia de los estudiantes, pero con frecuencia pasan
desapercibidos en el aula.

Sin duda su investigacién en la clase puede resultar diffcil, no
obstante con el empleo de test de diagndstico al comienzo o al final del
aprendizaje de una materia, segin los casos, un profesor estd en
condiciones, como indica Treagust’, de comprender la naturaleza del
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conocimiento de los estudiantes y asf el docente puede dirigir sus
esfuerzos did4cticos en la direccién adecuada para evitar esos errores o
impedir su supervivencia con cada curso.

Esto es posible porque un test de diagndstico, adecuadamente
elaborado, no es un test que pretenda medir principalmente el contenido
de informacién que el alumno tiene sobre un t6pico, sino que se disefia
pensando en buscar la concepcién mental errénea y oculta que actia de
substrato a la informacién memorizada.

Los test de diagndstico, una vez disefiados, son utiles operacionales
para el profesor, cuyo empleo requiere poco coste temporal y son faciles
de archivar y de procesar.
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ESTRATEGIA SEGUIDA EN LA
PLANIFICACION DE UN MODELO
DE APRENDIZAJE ACTIVO

BLANCA N. PEREZ FRANCIA®

I. PREPARACION
1. ANTES DE COMENZAR EL CURSO

Decantarse por un modelo instructivo. En nuestro caso nos
inclinamos por una metodologfa predominantemente activa, (dentro de
la realidad espafiola) que, partiendo del nivel de desarrollo y
preconceptos de los alumnos, le permita construir aprendizajes
significativos por si solo, para modificar sus esquemas de conocimiento
mediante su propia actividad.

Este modelo implica una planificacién de las siguientes fases:

1.1. Objetivos

Determinar los objetivos generales de materia (siempre supeditados
a los objetivos generales del Proyecto Curricular de Centro) del
desarrollo de las capacidades y aptitudes necesarias para realizar el
trabajo intelectual, y adquisicién de hébitos de estudio y del dmbito
afectivo.

1.2. Metodologia

Eleccién de los métodos operacionales y de las técnicas de trabajo
intelectual. En este trabajo se utilizan métodos: inductivo-deductivo y
analégico, l6gico y hasta cierto punto psicolégico en 2° de BUP para
llegar a utilizar un método preferentemente légico en COU.

“BLANCA N. PEREZ FRANCIA es profesora del Instituto de Bachillerato de Candds
(Asturias).
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Sistematizado. Activo (respecto a los alumnos). Coordinado. Colectivo
(atendiendo a la diversidad), mixto y heurfstico.

Respecto a las técnicas, utilizamos preferentemente: De la lluvia de
ideas, del didlogo, de la argumentacién, de la discusién, de los
problemas, de la demostracién de la experiencia, (s6lo si el nimero de
alumnos lo permite, la de la investigacién y redescubrimiento),
expositiva, del dictado, de los cfrculos concentricos, cronoldgica,
catequfstica, del seminario, de la entrevista, del debate, del estudio
dirigido y (de la tarea dirigida si el mimero de alumnos lo permite).
Bibliogrifica.

1.3. Actividades

En un modelo de aprendizaje activo, la eleccién y descripcidn de las
actividades es un elemento fundamental. Para disefiar las actividades
utilizamos el vocabulario referente a las fases del pensar en Pérez Juste
ya que nos proporciona la base de la actividad.

1.4. Contenidos

En los primeros cursos conviene que los alumnos tengan un
documento fiel por el cual estudiar, por esta razén nos ajustamos a un
libro de texto determinado, en los cursos superiores el texto se puede
enriquecer de diversas maneras (otros libros de texto, libros de consulta,
publicaciones cientfficas, etc.). Lo anteriormente dicho no contradice el
hecho de que utilicen otras fuentes de informacién distintas al libro de
texto, pero una cosa son los documentos de trabajo y otra los de estudio.

1.5. Planificacion
- Distribuir los objetivos, contenidos y actividades en el tiempo.
- Disponer los recursos did4cticos que se van a utilizar.

- Establecer y disefiar los elementos, criterios y forma de evaluacién.
- Disefiar la forma, elementos y evaluacién de la recuperacién.
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. AL COMENZAR EL CURSO

Realizar una consulta al alumnado.

Realizar una prueba de condiciones previas.

Describir las bases de accién pedagégica de acuerdo con los
resultados de la encuesta y de las pruebas.

Entregar a los alumnos estas bases y discutirlas hasta que sean
aceptadas.

Adaptar la programacién de base al curso concreto y a las bases de
programaci6n para un periodo mds o menos corto (de un mes o de
un trimestre).

Realizar una programacién de actividades minuciosa, dfa a dfa.
Entregar a los alumnos la temporalizacién y los cuadernillos de
actividades.

. DURANTE EL CURSO

Seguir la temporalizacién puntualmente, recuperando las clases
ocasionalmente perdidas limitando lo menos importante de lo
atrasado y de los dfas posteriores a clase.

Si se ve que el plan funciona se sigue la programacién de base al
igual que se hizo al principio de curso.

Si el plan no funciona serd necesario revisarlo.

Si el plan funciona para un mimero significativo de alumnos pero
para otros no, serd necesario atender a esa diversidad disefiando un
plan paralelo para los alumnos atrasados o excelentes si los hubiera.

. AL FINAL DEL CURSO

Se somete a encuesta por parte de los alumnos la evaluacién de su
propio aprendizaje, del modelo seguido y de la actuacién del
profesor.

Con el resultado de la encuesta anterior y la propia valoracién del
profesor si el plan ha funcionado en su totalidad se conserva y
servird de base para el curso siguiente, si algunas cosas no han
funcionado se excluyen del plan y se disefian otras que intenten
subsanar el defecto de las excluidas.

145



1991

- AULA ABIERTA N° 57

II. ENCUESTA INICIAL

Consulta al alumnado para realizar la programacién.

Nombre y Apellidos ........ccovvviiiiiiiiuieiiiiiiin.
Curso ........ Grupo ........ N° .......... Repetidor ..........
Calificacién en esta asignatura en el curso anterior ............
Otras optativas elegidas ..............ocooeveviniiiininnnn.

A lo largo del curso deseo:

Superar objetivos del conocimiento.

Adquirir destrezas y mejorar mis aptitudes intelectuales.
Mejorar mis hdbitos de estudio y trabajo intelectual.
Disponer de una programacién detallada de la asignatura.
Seguir la programacién puntualmente.

el desarrollo de las clases deseo:

Que el nivel de contenidos sea:

Alto ....... Medio ....... Bajo ........

Que la dificultad de los problemas sea:

Alta ....... Media ....... Baja ........

Que sélo explique el profesor.

Que el profesor explique vnicamente lo que los alumnos no son
capaces de entender por s{ mismos y las posibles ampliaciones al
texto que se consideren necesarias.

Que sélo se hagan los problemas que se pueden resolver en clase.
Que cada alumno resuelva en casa y de forma individual los
problemas del libro, y los propuestos por la profesora, y en clase se
resuelvan los que no salen.

Que los problemas se resuelvan y se corrijan en pequefios grupos de
trabajo (dos o tres alumnos).

Que la profesora pregunte en clase todos los dfas.

Que la profesora pregunte al acabar cada tema.

Que la profesora no pregunte nunca en clase y sélo se pregunte en
las pruebas de evaluacion.

Para elaborar las calificaciones deseo:
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- Que el mimero de pruebas vaya disminuyendo a lo largo del curso.

- Que se realice una prueba por tema acabado.

- Que en la calificacién se tenga en cuenta tinicamente la obtenida en
la prueba.

- Que en la calificacién se tenga en cuenta fundamentalmente la de las
pruebas, pero que se valore también la participacin en clase.

- Que se tenga en cuenta ambas con el mismo porcentaje.

Respecto a la forma de realizar las pruebas deseo:

- Que las pruebas sean siempre escritas.

- Que las pruebas puedan ser orales o escritas a voluntad de cada
alumno.

- Que las pruebas sean orales o escritas a criterio de la profesora.

- Que las pruebas se realicen en la hora de clase.

- Que las pruebas se realicen en las horas de clase ampliando el tiempo
con parte de los recreos o de horas libres.

Respecto a la materia que entre en las pruebas de deseo:

- Que se arrastre toda la materia a lo largo del curso.

- Que se elimine la materia por evaluaciones o por unidades
conceptuales.

- Que se elimine materia por temas.

Respecto a la atencion de alumnos con dificultades de aprendizaje

deseo:

- Que exista una hora de tutorfa did4ctica voluntaria para alumnos y
profesor.

- Que exista esa hora de tutorfa y que sea obligatoria para alumnos
suspendidos, y voluntaria para los que han aprobado.

Respecto a las calificaciones de cada evaluacion deseo:

- Que se sometan a discusién en clase.

- Que se sometan a discusién de forma individual.

- Que s6lo se sometan a discusion de aquellos alumnos que lo deseen
y de forma individual.

- Que no se someta a discusién.
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Para superar esta asignatura:

- Creo que tendré que ir a clase particular o recibir alguna ayuda ajena
al centro.

- Creo que no necesitaré ningun tipo de ayuda ajena al centro.

(Piensas hacer la selectividad?.............ccocoviiiniiiininnnn.
Especifica por orden de prefe-

rencia los estudios que quieres

realizar al acabar el C.0.U. o

3° de B.U.P.......courvrinrinnn iiimsissinsniseussassavsnaranwes

(Deseas informacién acerca de
alguna carrera?. Si es asf es-
pecifica sobre cudl o cudles.............oooevviiiiiiiiiiiiinnn.

Estds dispuesto a estudiar:
- Menos de una hora diaria
- Entre una y dos horas diarias.
- Entre dos y tres horas diarias.
- M4s de tres horas diarias.

III. PROGRAMACION

1. BASES (Informe elaborado con los resulados de la encuesta realizada por los
alumnos de 2° BUP, curso 1989-90).

A lo largo del curso se plantean como objetivos fundamentales, la
adquisicién de conocimientos especfficos de la asignatura, el
perfeccionamiento de las aptitudes y destrezas intelectuales y la mejora
de tos hdbitos de estudio y técnicas de trabajo intelectual.

En el desarrollo de las clases se pretenderd alcanzar un nivel alto o
medio, tanto en lo que se refiere a contenidos como a las dificultades de
cuestiones y problemas (El nivel serd elegido por los alumnos segtin sus
deseos personales). La funcién del profesor serd de coordinacion,
direccién y apoyo intelectual, basdndose el aprendizaje en la actividad de
los alumnos (metodologfa activa). En clase se corregirdn a nivel de gran
grupo los problemas, ejercicios y cuestiones que los alumnos no sepan
resolver por sf mismos y que se encuadren dentro del nivel medio. Los
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problemas y cuestiones que impliquen el nivel alto serdn resueltos y
corregidos en pequefios grupos de trabajo. Los alumnos que lo deseen
participardn en la clase diaria y esta participacién se considerard en
términos positivos en la evaluacién. Al final de cada tema la profesora
preguntard a los alumnos que asf lo deseen tanto en lo que se refiere a
contenidos como a cuestiones y problemas.

Al acabar cada tema se realizarg un ejercicio de autoevaluacién, que
servird como preparacién para el ejercicio de evaluacién que se efectuard
en la clase siguiente. Las pruebas de evaluacién se llevardn a cabo en
horas de clase y serdn de dos niveles, medio y alto. Al terminar la Ffsica
y la Qufmica se realizardn sendas pruebas globales de nivel medio.

Las pruebas globales servirdn de recuperacién para aquellos alumnos
que tengan evaluaciones pendientes. Aquellos alumnos que no hayan
superado la asignatura en las dos pruebas globales, podrdn optar por una
prueba global adicional de toda la asignatura de nivel medio, antes de la
prueba de suficiencia.

Las calificaciones se elaborardn teniendo en cuenta la obtenida en las
pruebas, el trabajo diario, el trabajo de laboratorio, el trabajo de los
grupos y el trabajo individual. La calificacién de notable y sobresaliente
implica la realizacién de las actividades complementarias de nivel alto y
la superacion de la pruebas de ese mismo nivel de forma muy
satisfactoria.

Las calificaciones obtenidas en la evaluacién se someterdn a discusién
individual por parte de cada alumno que lo desee.

2. DESARROLLO
2.1. Alumnado

El alumnado de 2° de BUP estd constituido por 71 alumnos
distribufdos en dos grupos, A y B, de los cuales algunos son repetidores,
o llevan asignaturas pendientes.

Por otra parte estos alumnos han realizado un test de soltura en cdlculo
y de expresion verbal con resulados bajos como promedio.

Un 60% de los mismo piensa que les va a interesar esta asignatura y
estdn dispuestos a estudiar a diario.
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A todos ellos se les pas6 una encuesta para poder escoger el modelo
did4ctico que deseaban seguir y el resultado de la misma se recoge en las
bases de programacién que a continuacion se exponen.

2.2. Profesorado

La docencia serd impartida por B.N.P.F., catedritico de la asignatura
y por M.V. agregado en pricticas.

2.3. Contenidos

El conjunto de contenidos de este curso estd constitufdo
fundamentalmente por el programa publicado en el BOE, para este curso,
por el MEC y adaptado por A. Candel, y otros en el libro de texto
recomendado y publicado por ediciones Anaya y cuyo {ndice se adjunta.
Como esta publicacién estd recomendada para un curso de 5 horas
semanales y actualmente disponemos tnicamente de 4 horas se han
suprimido los temas 11, 12, 15 y 23, que se tocar4n si es posible a nivel
de experiencias de laboratorio.

2.4, Objetivos

Segin se expone en las bases de programacién, los objetivos
evaluables serdn de dos tipos: Unos referentes a la adquisicién de
conocimientos especfficos de la asignatura, otros tendentes a desarrollar
las capacidades y aptitudes intelectuales, y otros a adquirir técnicas de
trabajo intelectual y hébitos de estudio.

Finalmente se programar4n otros objetivos, no evaluables, del 4mbito
afectivo, tendentes a propiciar en los alumnos amor a la Ciencia en
general y a las Ciencias Experimentales en particular, haciendo hincapié
en la Ffsica y Qufmica.

Dentro de los objetivos que hacen referencia a la adquisicién de
técnicas de trabajo intelectual, en el primer trimestre se profundizard mds
en los que hacen referencia a la fase receptiva (leer, escuchar, interpretar
gréficas, etc.). En el segundo trimestre se reforzard la fase asimilativa,
(reflexionar, comparar, aplicar, analizar, sintetizar, etc.) y en el tercer
trimestre se hard fundamentalmente hincapié¢ en la fase expresiva
(describir, definir, informar, etc.).
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Dentro de los objetivos de conocimiento se pretende abarcar en

mayor o menor grado la taxonomfa de Bloom-Klopfer, con excepcion de
los que implican pequefias investigaciones, pues ni las instalaciones del
centro ni el gran nimero de alumnos por curso permite realizar las
actividades que implican. Estos objetivos se pueden especificar en:

1)

2)
3)

4

5)

6)

7)
8)

9)
10

Conocimiento de hechos especfficos, terminologfa cientlfica,
conceptos, convencionalismos, tendencias, clasificaciones, categorf(as,
criterios, técnicas, procesos, experiencias, hipdtesis, leyes,
principios, teorfas, etc.

Identificacién de la enumeracién anterior.

Formulacién operativa de conceptos y traslacion de una forma
simbdlica a otra.

Observacién y descripcion de fendmenos. medida de magnitudes
fisicas y elecci6n de los instrumentos adecuados de medida.
Resolucién de cuestiones, ejercicios y problemas. Reconocimiento de
los mismos. Formulacién de hipétesis. Seleccién de experiencias y
formulacién de generalizaciones.

Reconocimiento de los factores que determinan un modelo tedrico
(S6lo para los alumnos de nivel alto).

Descripcién correcta de un modelo tedrico (idem).

Especificacién de los hechos y realidades que el modelo puede
explicar,

Interpretacion y evaluacién del modelo (idem).

Aplicaci6n de los conocmientos y métodos de resolucién a nuevos
problemas.

En suma, estos objetivos se refieren a capacidades de conocimiento,

comprensi6n, aplicacién, andlisis, sintesis y evaluacion.

Finalmente los "Objetivos generales” o "fines" de la asignatura para

este curso, son los que a continuacién se enumeran y que se irdn
desglosando tema por tema:

D

1)

Iniciar a los alumnos en el conocimiento y empleo del Método
Cientffico, desarrollando su capacidad de observacidn,
clasificacién, deduccién, induccidn, analogfa, etc., capacidades que
aunque no fueran profesionales de la Ciencia tendrdn que utilizar
en las mds variadas circunstancias vitales para resolver los
problemas de toda fndole que la vida plantea.

Iniciar al alumno en el conocimiento de contenidos intelectuales,
especfficos y en la resolucién de cuestiones y problemas,
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indispensables para continuar estudios de tipo cientffico o técnico
(a los que parece que un 90% de alumnos aspiran).

IIT) Iniciar al alumno en la valoracién de los conocimientos cientfficos
y en el aporte de la Ciencia en general, y la Ffsica y 1a Qufmica en
particular, al desarrollo cultural de la humanidad, y al bienestar
social y econémico.

IV) Contribuir al desarrollo intelectual de los alumnos, y a encontrar
su vocacion.

En suma, nuestros fines son: utilitarios, vocacionales, formativos y
culturales.

2.5. Actividades

Como se indica en las bases de programacién vamos a intentar que
este curso se desarrolle mediante una ensefianza predominantemente
activa, aun con las limitaciones que 36 alumnos por aula supone, en la
que se combinard el modelo de transmisién oral, o escrita, con un
modelo constructivista en orden a la consecucién de los objetivos
propuestos.

La actividad meramente magistral se reducird al mfnimo necesario
para poder alcanzar los objetivos de conocimiento, y sélo se utilizard en
el caso de que la lectura del texto no sea suficiente para la comprensién
de los conceptos. En consecuencia, cuando en la programacién se hace
referencia a la actividad magistral (Actividades del profesor A.P.) no se
refiere a la clase magistral tradicional, sino a una introduccién al didlogo
profesor-alumnos, a una pequefia exposicién, para completar alguna idea
que no han podido aclarar mediante el texto o a una introduccién al
algoritmo de resolucién de problemas.

La actividad de los alumnos se planteard a tres niveles:

a) Actividad individual. Esta actividad estard centrada en la lectura del
texto y de la bibliograffa recomendada, comprensién y asimilacién
de la misma, resolucién de cuestiones, ejercicios y problemas
utilizando los conocimientos adquiridos, exposicién oral o escrita de
sus conocimientos cuando se les solicite, realizacién de pruebas
orales 0 escritas.

b) Actividades en pequefio grupo (4 alumnos como médximo). Esta
modalidad estard muy restringida este aiio debido al gran mimero de
alumnos y a la dificultad que presenta atender tantos pequefios
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grupos. Se utilizar4 en la resolucién de cuestiones y problemas y en
la realizacion de trabajos pricticos.
¢) Actividades de gran grupo. Esta modalidad se utilizard por razén de
mimero, como se ha manifestado anteriormente, para la correccién
de las actividades, las pequeiias exposiciones magistrales y la
correccién de problemas en el encerado.
Finalmente existirdn actividades profesor- -alumno (individualmente
considerados) para comentar los resultados de la autoevaluacién y de la
evaluacion.

2.6. Recursos didicticos

Los recursos diddcticos que se utilizardn estardn constituidos por el
libro de texto, el material habitual que existe en las aulas, el material del
laboratorio, algin material aportado por el profesor y por los propios
alumnos. Se utilizar4 también la biblioteca del seminario, del centro y la
municipal.

2.7. Metodologia

La metodologfa serd semiactiva, y propiciard una clase a dos niveles,
uno alto y otro medio (segun los deseos de los alumnos).

En el primer trimestre la base del trabajo serd la lectura comprensiva
del libro que utiliza los métodos inductivo-deductivo generalmente, y
analégico en ocasiones. En la puesta en comtn se utilizard la técnica de
la "tormenta de ideas", del coloquio, de la interrogacién, de la
argumentacion, la catequistica (para el repaso de los conceptos), la de los
problemas, de la discusién, de la demostracién, de la experiencia,
expositiva, etc.

En el segundo trimestre, a éstas se afiadird la del seminario, de la
entrevista y del debate.

En el tercer trimestre se afiadird 1a de la conferencia a las anteriores.

La recuperaci6n se realizard por la técnica del estudio dirigido.

2.8. Evaluacién

La evaluacién serd continua y formativa en cuanto a los objetivos
tendentes a desarrollar las capacidades y aptitudes y a la adquisicidn de
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técnicas de trabajo intelectual, y sumativa respecto a los objetivos del
4mbito del conocimiento. Para superarla positivamente es necesario haber
superado todos los objetivos anteriores al momento de la evaluacién.

La superacién de los objetivos mfnimos permitird obtener la
calificacién de suficiente y bien, para obtener la calificacion de notable
y sobresaliente es necesario haber superado los objetivos
complementarios.

La calificacién se elaborard a partir de la obtenida en las pruebas
(60%) y de 1a obtenida en la participacién en la clase diaria, del trabajo
del laboratorio y del trabajo individual.

Al finalizar la Ffsica y la Qufmica, se realizardn sendas pruebas
globales, y la calificacién de suficiente se podrd obtener si se supera la
prueba global aunque no se hayan superado las pruebas parciales.

Las calificaciones obtenidas en la evaluacién se someterdn a discusién
individual por parte de cada alumno que lo desee.

Para superar la asignatura en junio es necesario obtener al menos un
4 en cada prueba global si se tienen aprobadas todas las pruebas
parciales, 0 un 5 si no se tienen aprobadas las pruebas parciales. Si se ha
escogido la modalidad humanfstica ha de ser calificado positivamente el
trabajo por el seminario.

Para superar la asignatura en la prueba de suficiencia hay que sacar
m4s de un 4,5 en dicha prueba.

2.9. Recuperacion

La recuperacién de los objetivos de conocimiento se superard
mediante la prueba global, que se repetird en junio para aquellos alumnos
que no la hayan superado durante el curso.

Los alumnos que tengan evaluaciones pendientes repetirdn las
actividades que implican, por la técnica del estudio dirigido.

A partir del mes de enero, aquellos alumnos que no tengan superada
la primera evaluacién y se decanten como alumnos de letras, si lo
desean, podrdn superar la asignatura realizando el comentario que se
adjunta, sobre un libro de divulgacién cientifica, escogido por cada
alumno, y que se refiera a la Ffsica y a la Qufmica, o alguno de los
aspectos cientfficos de dichas disciplinas. Para superar la asignatura por
este procedimiento el comentario ha de ser evaluado positivamente por
el seminario.
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2.10. Temporalizacion. 2° de BUP.

QOctubre:

3M: Tema I- Actividades de 1 a 10

4X: " - 1la2l
51: " - 22a35
9L: " - 36a46
I0M: " - 47a54
11X: " - 56 (medio grupo, resto formulacién)
125: " - 55
16L: " - 57
17M: " - 58
18X: " - 56 (otro medio grupo, resto formulacién)
195: " - 59
3. UNIDAD

3.1. Curso 2° de BUP
3.2. Tema: La Ciencia y su método. Magnitudes y unidades.
3.3. Introduccién

Consideramos este tema como fundamental para que los alumnos
comprendan lo que es la Ciencia y su contribucién al desarrollo de la
sociedad. Que aprecie la aventura cientffica como una empresa humana.
Que adquiera conciencia de 1o que es una magnitud, de su medida y del
significado de la unidad.

Por otra parte mediante este tema se puede iniciar al estudiante en el
hdbito de la observacidn, de la curiosidad cientffica y el deseo de saber.

Ademds posibilita el desarrollo del sentido de la proporcidn, el de la
relacién entre unidades, etc.

Las técnicas utilizadas serdn lluvia de ideas, didlogo, interrogacion,
argumentacién, demostracién, de la experiencia, de los problemas,
expositiva y catequfstica.
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3.4. Objetivos de apredizaje

1)
2)
3)

4)
5)
6)
7)
8)

9)
10)
11)
12)
13)
14)

15)
16)
17)
18)
19)
20)

< 5.1

Definir el concepto de Ciencia y de Ciencia experimental.
Describir el Método cientifico y sus distintas etapas.

Definir los conceptos de observacién, experimentacion, hipdtesis,
leyes, principios y teorfas.

Distinguir entre un estudio cient{fico y uno no cientffico.

Poner ejemplos de estudios cientfficos, evidenciando sus etapas.
Dar informes acerca de experiencias cientificas.

Definir el concepto de magnitud fisica.

Distinguir entre magnitudes fisicas y propiedades que no sean
magnitudes ffsicas.

Distinguir entre magnitudes fundamentales y derivadas.

Reducir magnitudes a su ecuacién de dimension.

Definir el término "sistema de unidades".

Reconocer y describir las cualidades de la unidad.

Definir el término "sistema de unidades”.

Describir el Sistema Internacional describiendo sus unidades
fundamentales.

Distinguir entre las unidades del S.I. y las que no los son.
Definir el concepto de "error” o imprecisién de una medida.
Distinguir entre error absoluto y relativo.

Calcular errores absolutos y relativos.

Realizar e interpretar representaciones gréficas.

Realizar un pequefio estudio cientffico.

Actividades

1.(AAP) - Definir intuitivamente el concepto de Ciencia.
2.(AA) - Leerenlapg.6del L.T y definir el concepto de Ciencia y de

Ciencia experimental (escrito). Correccién.

3.(AA) - Leer el libro en las pg.7 a 9 y establecer las etapas del

Método Cientffico. (escrito). Correccién.

4.(AA) - Definir la observacién simple (escrito). Correccién.
5.(AAP)- Distinguir entre la observacién simple y la experimentacién

(oral).

6.(AA) - Definir el concepto de experimentacién (escrito). Correccién.
7.(AAP)- Definir intuitivamente lo que es una hipétesis (oral).
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8.(AP) - Leer las pg. 9 y 10 y definir el concepto de hipétesis
(escrito). Correccién.

9.(AAP)- Establecer las condiciones de formulacién de hipdtesis
cientfficas (oral).

10.(AAP)- Leer la pg. 11 y establecer la necesidad de verificar las
hipétesis (oral).

11.(AA) - Resolver los ejercicios 4,5,6,7 (escrito). Correccién.

12.(AAP)- Definir intuitivamente el concepto de ley fisica (oral).

13.(AP) - Definir el concepto de ley.

14.(AAP)- Definir intuitivamente el concepto de teorfa (oral).

15.(AP) - Definir el concepto de teor/a.

16.(AAP)- Distinguir entre leyes, teorfas e hipétesis (oral).

17.(AAP)- Leer pg.12 y describir la elaboracién de un informe (oral).

18.(AA) - Dibujar un diagrama acerca del Método Cientffico (escrito).

19.(AI) - Resolver los ejercicios 9 y 10 (escrito).

20.(AIC)- Realizar el comentario de texto de la pg.14 (escrito).

21.(AIC)- Describir un sencillo experimento cientffico real o imaginario
(escrito).

* ok %k

22.(AAP)- Definir intuitivamente el concepto de magnitud ffsica (oral).
23.(AA) - Leer la pg.16 y definir el concepto de magnitud fisica
(escrita). Correccidn.
24.(AAP)- Enumerar algunas caracter(sticas de los cuerpos que sean
magnitudes ffsicas y otras que no lo sean (oral).
25.(AA9 - Resolver el ejercicio 8 (escrito). Correccidn.
26.(AAP)- Distinguir entre magnitudes fundamentales y derivadas (oral).
27.(AA) - Enumerar las magnitudes fundamentales m4s importantes
(escrito). Correccidn.
28.(AAP)- Reconocer las magnitudes fundamentales entre las que
enumera el profesor (oral).
29.(AP) - Definir el concepto de ecuacién de dimensién.
30.(AA) - Determinar las ecuaciones de dimensién de :
Masa. Espacio. Tiempo. Superficie. Volumen.
velocidad = espacio/tiempo.
Aceleracién = Velocidad/tiempo.
Fuerza = masa x aceleracion.
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31, -
32.(AAP)-

33.(AAP)-
34.(AA) -

35.(AAP)-
36.(AIC)-
37.(AA) -
38.(AIC)-

39.(AA) -
40.(AP) -
41.(AP) -
42.(AA) -

43.(AP) -
44.(AA) -

45.(AAP)-
46.(AA) -
47.(AAP)-
48.(AA) -
49.(AA) -
50.(AP) -

51.(AA) -
52.(AA) -
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Trabajo = fuerza x espacio.

Presién = fuerza/superficie.

Densidad = masa/volumen.

(escrito). Correccién

Resolver los ejercicios 1 y 2 (escrito). Correccidn.
Describir intuitivamente el concepto de medir una magnitud
(oral).

Describir intuitivamente el concepto de unidad (oral).

Leer la pg. 7 y definir el concepto de unidad (escrito).
Correccion.

Describir un sistema de unidades (oral).

Elegir un sistema de unidades personal (escrito).

Describir las cualidades de la unidad (escrito). Correccion.
Comprobar si las unidades elegidas tienen esas cualidades
(escrito).

Leer la pg.18 y enumerar las unidades del S.I relaciondndolas
con su magnitud (escrito). Correcidn.

Definir el metro como unidad fundamental.

Definir el segundo como unidad fundamental.

Definir el kilogramo como unidad fundamental (escrito).
Correccion.

Resolver egjercicios de ejemplo acerca de unidades.
Resolucién de los ejercicios 1y2y3,4,5y09.

* k Xk

Describir de forma intuitiva el concepto de error o
imprecisién (oral).

Leer en la pg.20 y determinar las razones por las que se
cometen errores (oral).

Describir intuitivamente lo que se entiende por valor
representativo (oral).

Definir el concepto de error absoluto (escrito). Correccién.
Definir el concepto de error relativo (escrito). Correccidn.
Resolucién de problemas ejemplo de errores.

Resolver los ejercicios 6 y 7 (escrito). Correccién.

Leer la pg.22 y describir c6mo se representan los datos de
una experiencia (oral).
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53.(AIC)- Resolver los ejercicios 9,10,11,12,13 y 14 (escrito).

54.(AIC)- Leer el trabajo de EratGstenes de la pg.24.

55.(AI) - Construir un vocabulario de los conceptos nuevos y
cientfficos del tema (escrito).

] %k 3k

56.(APC)- Realizacién de la practica de la pg.26 (informe por escrito).

* Xk kK

57.(AGG)- Repaso del tema (técnica catequfstica).

* k Xk

58.(AI) - Realizacién de un ejercicio de autoevaluacion.

* %k Xk

59.(AI) - Realizacién de un ejercicio de evaluacion.

3.6. Evaluacién
El ejercicio de evaluacién constard de:

a) Dos preguntas cerradas acerca de magnitudes y unidades.

b) Una pregunta abierta acerca de cualquier concepto o desarrollo del
tema.

¢) Tres problemas acerca de unidades, errores y representaciones
gréficas, NA.

d) Una cuesti6n acerca del Método Cientffico.

En la calificacién se tendrd en cuenta en un 60% la nota del ejercicio

y ademds se considerar4 el trabajo prictico, la participacién en clase y
el trabajo individual.
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3.7. Cconceptos signifivativos del Tema I

Ciencia Medir una magnitud
Ciencia Experimental Unidad
Observacién Sistema de unidades
Experimentacién Metro patrén
Hipdétesis Kilogramo-patrén
Ley Ffsica Segundo

Teorfa Error

Magnitud Ffsica Imprecision

Magnitudes fundamentales
Magnitudes derivadas
Ecuacién de dimensién

Error absoluto
Error relativo
Valor representativo

3.8. Ejercicio de autoevaluacion del tema

1. Entre las siguientes magnitudes, distingue las que son fisicas de las
que no lo son, poniendo sf 0 no.
a) Densidad f) Velocidad
b) Color g) Carga eléctrica
¢) Belleza h) Luminosidad
d) Masa i) Temperatura
e) Volumen j) Energfa
2. Describir c6mo determinarfas la profundidad de un pozo siguiendo
el Método Cientffico.
3. Distinguir las magnitudes que son fundamentales de las que son

derivadas, poniendo F o D.

a) Masa f) Aceleracién
b) Velocidad g) Tiempo
¢) Fuerza h) Volumen
d) Superficie i) Energfla
" e) Espacio

4. Transforma en unidades del SI las siguientes:
430 cm = ...... 30Dg = ......
100g = ...... 125mg = ......
50s = ...... I,3Km = ......
24h = ...... 2Kg = ......
7 min = ......
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5. Al medir una longitud se han obtenido los siguientes resultados:
2’56 m, 2.565 mm , 258 cm, 25’6 dm, 2’75m.
a) Pasar todas las mediciones al SI.
b) Hallar el valor promedio.
¢) Tomando el valor promedio como valor exacto, hallar el error

absoluto y relativo de cada relacién.(NA)

6. (Qué es una hipétesis? (Cudles son las condiciones de su
formulacién? (NA).

7. Representar la funcién y = 3 +2x para valores entre -1y +3 de la
x (NA).
IV. ENCUESTA FINAL
Creo que respecto a los objetivos especfficos de materia he
aprendido:

Mucho ....... Suficiente ....... Poco ....... Nada .......

Creo que he desarrollado mi capacidad receptiva (leer, escuchar,
interpretar, dibujos, gréficas, etc.).

Creo que he desarrollado mi capacidad asimilativa (resolver
cuestiones y problemas, razonar respuestas, etc.).

Creo que he desarrollado mi capacidad expresiva (describiendo
fenémenos, contestar a preguntas, contestar a problemas).

He mejorado en mis hébitos de estudio (estudio mds racional y
ordenado).

Los dfas que tenfa clase de Fisica y Qufmica he dedicado al estudio
de esta asignatura .......

El hecho de disponer de una programacién diaria me ha parecido:
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El hecho de seguir puntualmente esa programacién me ha parecido:

El nivel adquirido en conocimientos me ha parecido:
Muy alto..... Alto..... Normal, asequible...... Bajo...... Muy bajo.....

La dificultad de las cuestiones y problemas me han parecido:
Muy diffeil..... Difieil..... Asequible..... Fdcil..... Muy fiécil.....

Las pruebas de evaluacién me han parecido:
Muy dificiles.... Dificiles.... Asequibles.... Fdciles.... Muy ficiles....

Las pruebas de evaluacién me han parecido:
Coherentes con lo ensefiado.... Incoherentes con lo ensefiado....

La actuacién de la profesora (Explicaciones, resolucién de problemas
en el encerado, etc.), me han parecido:
Excesiva....... Suficiente....... Insuficiente........

El trabajo personal que he tenido que hacer me ha parecido:
Excesivo..... Normal...... Poco...... Muy poco......

El trabajo en grupo me ha parecido:
Eficaz...... Ineficaz...... Negativo......

La metodologfa activa seguida me ha parecido:
Eficaz...... Ineficaz...... Negativa......

El trabajo diario que he tenido que hacer me ha parecido:
Eficaz...... Ineficaz...... Negativo......

El hecho de que la profesora pregunte diariamente en clase me
parecié:
Eficaz...... Ineficaz...... Negativo......

El sistema de tener que leer el libro previamente a la explicacién de

la profesora me ha parecido:
Eficaz...... Ineficaz...... Negativo......
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Larealizacién de pruebas de autoevaluacién en el primer cuatrimestre
Eficaz...... Ineficaz...... Negativo......

La realizacién de una prueba al final de cada tema me ha parecido:
Mucho...... Suficiente....... Poco.......

Las dos pruebas finales de Ffsica y Qufmica en cuanto a mi
aprendizaje me han parecido:
Eficaces...... Ineficaces...... Negativas......

Las calificaciones me han parecido:
Altas...... Justas....... Bajas.......

La forma de recuperacién mediante clases por la tarde y prueba
global me ha parecido:
Eficaz...... Ineficaz...... Negativa......

Las clases de apoyo los martes por la tarde me han parecido:
Eficaces...... Ineficaces...... Negativas......

Respecto a la asignatura:

- Me ha gustado mucho.....

- Me ha gustado.....

- No me ha gustado.....

- El haberla elegido me ha perjudicado en el estudio de otras
asignaturas......

Respecto a la forma de corregir las pruebas me ha parecido:
- Excesivamente estricta.....
- Estricta.....

Respecto a la forma de comentar el resultado de las pruebas me ha
parecido:
Muy bien.... Bien..... Regular..... Mal...... Muy mal.....
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Respecto a mi trabajo con esta asignatura:

- Estoy muy satisfecho....

- Estoy satisfecho....

- Me conformo.....

- No estoy nada satisfecho.....

- Si empezara ahora el curso me lo plantearia de otra manera.....

Respecto a los niveles:

- Sigo pensando que no debe haberlos....

- No tengo opini6n al respecto.....

- Creo que es mejor que cada uno decida por sf mismo.....

El afio que viene:

- Voy a escoger Ffsica y Qufmica....

- Voy a escoger Ffsica pero no Quimica....

- Voy a escoger Qufmica pero no Fisica....

- No voy a escoger ninguna de las dos asignaturas.....

No quiero escoger estas asignaturas porque:
- No me interesan para el futuro.....

- Me han parecido muy diffciles.....

- La profesora es muy exigente.....

Voy a escoger alguna de las dos asignaturas y:

- Quiero que se sigan dando en la misma lfnea
- Quiero que se exija algo menos

- Quiero que se exija mucho menos

- Me gustarfa tener la misma profesora

- Preferirfa otro profesor

A lo largo del curso la profesora me ha parecido:
Muy intransigente.... Intransigente.... Razonable.... Muy razonable....

Como profesora me ha parecido:
Muy buena...... Buena...... Regular...... Mala..... Muy mala.....

Considero que he podido defender mis intereses:
Siempre...... A veces...... Nunca.......

164



1991 - AULA ABIERTA N° 57

Calificarfa a la profesora con:
Sobresaliente
Notable
Bien
Suficiente
Insuficiente
Muy deficiente

Como ejercicio de recuperacién le pondrfa:

- Que fuera mds ordenada en su trabajo.....

- Que fuera m4s flexible en su trabajo.....

- Que fuera m4s flexible en sus calificaciones.....

- Que fuera m4s inflexible en sus calificaciones.....

- Que imponga mds orden.....

- Que permita un poco mds de desorden.....

- Que dé mds participacién a los alumnos.....

- Que prepare mds las clases.....

- Que no sea sexista.....

- Que sea mds imparcial.....

- Que sea menos exigente....

- Que sea m4s exigente.....

- Que ponga mds interés en comprender las dificultades que tienen
sus alumnos.....

- Que no tenga en cuenta intereses personales y califique por las
notas de los ejercicios.....

- Que dé un nivel mds alto.....

- Que dé un nivel mds bajo.....

- Que sea m4s justa en sus decisiones.....

- Que sea mds asequible, es decir, dé mds confianza a los
alumnos.....

- Que dé menos confianzas a los alumnos.....

Como resumen y en orden al préximo afio desearfa:
- Continuar con los objetivos y planificacién de este afio.....
- Renunciar a los objetivos:

. del conocimiento.....

. desarrollo de las capacidades intelectuales.....

. hdbitos de estudio.....
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- Disponer de una programacién detallada.....

- No seguir ningiin plan determinado.....

- Seguir con la metodologfa activa que implica trabajo diario y
personal.....

- Sustituir la metodologfa por otra més tradicional con mds actuacién
del profesor.....

. en clases de tipo magistral.....

- Resolver las cuestiones y problemas en grupo y en el encerado
segun la dificultad.....

- Resolver las cuestiones y problemas en el encerado inicamente.....

- Resolver las cuestiones y problemas de forma individual y en el
encerado.....

- Arrastrar materia con vistas al ejercicio de la selectividad.....

- No arrastrar materia y eliminar los temas a medida que se van
aprobando.....

- No arrastrar materia y hacer un examen final.....

- Realizar una prueba por tema acabado.....

- Realizar una prueba por cada dos o tres temas acabados.....

- Realizar una prueba por evaluacién.....

- Que en la calificacién se refleje el trabajo diario.....

- Que en la calificacién se refleje unicamente la obtenida en las
pruebas escritas.....

- Que existan clases de apoyo por la tarde o en horas libres por la
mafiana.....

- Que la comunicacién de la evaluacién se haga de forma
individual.....

- Que la comunicacién de la evaluacién se haga de forma
colectiva.....
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ESTUDIO ANALITICO Y DESCRIPTIVO
DEL LENGUAIJE ESCRITO DE ALUMNOS
DE E.G.B.

MANUEL FERNANDEZ UCHA Y
JOSE MANUEL POSADA RAMOS®

1. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Nuestro objetivo prioritario es un estudio descriptivo del lenguaje
escrito en alumnos de Educacién General Bédsica y al mismo tiempo un
estudio diferenciador, en momentos de especial significacién, como son
los cambios de ciclo en la E.G.B.

Nos interesaba conocer cudl era el uso que hacfan los sujetos
evaluados de aspectos tales como morfologfa, sintaxis, ortograffa, signos
de puntuacién, vocabulario, {ndices de produccién, claridad de
expresion, etc.

El hecho de realizarlo con alumnos de diferentes edades y niveles
educativos as{ como sexos y habitats diferenciados nos iba a permitir
poder observar y analizar las diferencias detectadas en los campos
enunciados.

Otro objetivo de nuestro trabajo era determinar la posible relacién
que se da entre dominio del lenguaje escrito y rendimiento académico,
tanto a nivel global como en el 4rea especffica de lengua.

2. METODOLOGIA

De acuerdo con los objetivos de la investigacion se eligieron 61
variantes de caracterfsticas diferenciadas, una muestra de 105 alumnos
de EGB de 3°, 5° y 8° nivel a los que se pidi6 la elaboracién de un
texto escrito para un posterior an4lisis del mismo.

* MANUEL FERNANDEZ UCHA y JOSE MANUEL POSADA RAMOS son
mienbros del S.0.E.V. de Oviedo.

167



1991 - AULA ABIERTA N° 57

Se utilizaba como reactivo una I4mina impresa a color que constaba
de tres vifietas con una misma temdtica y tres escenas diferenciadas con
personajes reales e imaginarios.

Todos y cada uno de los ejercicios realizados por los 105 sujetos de
la muestra fueron transcritos al ordenador en forma literal (respetando
escrupulosamente el original) mediante el empleo de un Procesador de
Textos (Writing Assistant), con el objetivo de facilitar la evaluacién de
algunos de los conceptos, tales como por ejemplo el nimero de palabras,
y lograr una mds cémoda y rédpida lectura de los textos. Resulté una
labor ardua y minuciosa el estudio de las cincuenta y siete variables
cuantitativas que se prolongé, dfa a dfa, durante un perfodo de tres
meses: abril, mayo y junio de 1990.

Los resultados fueron contabilizados en hojas de registro preparadas
al efecto, para facilitar su lectura y posterior andlisis estadfstico.

La investigacién se planificé y desarroll6 en el curso académico
1989-1990.

Se emple6 el Paquete Estadfstico BMDP "STATISTICAL
SOFTWARE" regentado por la Universidad de California.

3. ESTUDIO DE VARIABLES

De las sesenta y una variables elegidas cuatro son variables de
criterio y cincuenta y siete variables cuantitativas.

Las variables criterio fueron: sujeto, sexo, curso y colegio.

Las variables cuantitativas se agruparon de acuerdo a los siguientes
criterios: tiempo, léxico, morfologfa, sintaxis, signos de puntuacién,
entonacion, ortograffa y emotividad.

Ademds de las variables elegidas para cada uno de estos criterios,
se emplearon dos variables que definen los rendimientos académicos del
sujeto. Son las calificaciones global de nivel y de lengua espafiola
obtenidas en este mismo curso académico (1989-90).

Global NGF

Lengua espaiiola NLF

El criterio tiempo tenfa un doble fin: contabilizar el tiempo que el
sujeto dedicaba a reflexionar antes de dedicarse a escribir lo que la
historieta propuesta les sugerfa y el tiempo empleado en la realizacién del
escrito.

T. de reflexi6n TTR
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T. de escritura TTE

A través del criterio léxico se pretendfa analizar el total de palabras
del texto escrito y el mimero de palabras diferentes, que emplearemos
como un indicador de riqueza léxica del sujeto y de la amplitud de su
vocabulario.

N de palabras MCP

N° de p. diferentes MCD

El factor morfolégico se analizé a través de veinticuatro variables:
Sustantivos MNM Adj. cuantitativos MAN
Pro. Personales MPP Adj. demostrativos MAD
Pro. Posesivos MPS  Total de adjetivos MTS
Pro. Demostrativos MPD Verbos en presente MVP
Pro. Relativos MPR Verbos en pasado MVO
Pro. Indefinidos MPI  Verbos en futuro MVF
Total de pro. MNP Verbos en infinitivo MVI

Artfculos MEL Verb. en forma imper. MVV
Adj. calificativos MAC Verbos en indicativo MVD
Adj. posesivos MAP Verbos en subjuntivo MVS
Preposiciones MPZ Total de verbos MTV
Conjunciones MCI  Adverbios MVB
Las variables sint4cticas analizadas fueron:

Orac. simples SOS  Orac.Sub. adverbial SSV

Orac. coordinadas SOC Total de Orac. subor. STO

Orac. Yuxta.s SOY Total Orac. compues. STC

Orac. Sub. Sust. SSS  Total de Oraciones STT

Orac. Sub. Adj. SSA

Para estudiar el uso que hacfan los sujetos de los signos de
puntuacién se emplearon cinco variables. No aparece reflejado el mimero
de puntos y comas empleados; aunque sf se contabilizaron. La razén fue
su escasa utilizacién; sélo un reducidfsimo nmimero de alumnos de 8°
hicieron empleo de los mismos.

Comas RCC Dos puntos RDP
Punto seguido RPS  Total Sig. Punt. RSP
Punto y aparte RPA

El dominio ortogrdfico se establecié mediante la evaluacién de las
siguientes variables:

Acentos OAO Ortografia usual OFU

Ortograffa Natural OFN Total de faltas OTF
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Con el factor entonacién pretendfamos conocer el uso que el alumno
hace de los signos de interrogacién y admiracién y también la utilizacién
adecuada o ho de guiones, paréntesis, comillas, etc. La variable que
aparece con el nombre de entonacién incluye el mimero total de signos
de interrogacién y admiracién.

Comillas, guiones y

paréntesis ECP

Signos entonacién ESP

Para estudiar la dimensi6n expresiva -emotividad- reflejada en cada
una de las composiciones se valor6 el mimero de oraciones enunciativas,
interrogativas, exclamativas contenidas en los textos.

Orac. enunciativas COE
Orac. interrogativas y
exclamativas CTX

Ademds de las variables resefiadas se registraron una serie de
fndices que pasamos a definir a continuaci6n:

Ind. de produccién IPR

Es la relacién expresada entre el nimero de palabras escritas y el
tiempo empleado en la escritura.

Ind. palab. dif. IPD

Es la relaci6n entre el mimero de palabras diferentes y el nimero
total de palabras escritas.

Ind. adj. calif. IAC

Es la relacién entre el mimero de adjetivos calificativos y el nimero
total de palabras escritas.

Ind. subordinacién ISB

Indica la relacién entre el mimero de oraciones subordinadas y el
nimero total de oraciones.

Ind. de acentos

ortogréficos IAT

Este fndice indica la relacién entre el nimero de tildes empleadas
adecuadamente por el sujeto y el nimero total de acentos ortograficos
que se debieran emplear en el supuesto de hacer una acentuacién correcta
del texto.

Los fndices estdn en todos los casos expresados en %.
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4. CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA

Las razones de elegir cursos de diferentes niveles es para ver el
proceso evolutivo del lenguaje escrito de alumnos de EGB; estudiar las
posibles diferencias que se dan en la escritura ante un mismo reactivo y
al mismo tiempo tratar de reflexionar sobre las implicaciones que
pudieran tener las diferentes calidades de los escritos en los rendimientos
académicos del alumno.

Ambos sexos estdn representados en la muestra. Se procuré que
ambos estuvieran en una proporcién lo m4s préxima al 50%. De los 105
alumnos 58 son nifios y 47 nifias.

La muestra fue extrafda de siete colegios de Asturias con
caracterfsticas diferenciadas: rurales, urbanos, etc.

Los alumnos sujetos de la muestra fueron elegidos de acuerdo con
el siguiente criterio: La situacién académica debfa ser la correspondiente
a su edad cronolégica; es decir, no haber repetido curso ni tener ningin
drea pendiente. En cada nivel fueron seleccionados por orden alfabético
en la proporcidn tres nifios dos nifias o viceversa.

El criterio académico empleado en la seleccién de la muestra tenfa
como objetivo que las posibles diferencias que se fueran a establecer
entre nifios de diferentes niveles, sexos o colegios se debieran a estos
criterios y no a situaciones escolares previamente establecidas como
podfan ser el hecho de unas buenas o malas calificaciones.

5. ANALISIS DE DATOS
Se han realizado los siguientes tipos de anilisis:
Andlisis descriptivos de las variables
Andlisis de diferencias:
- diferencias entre niveles: 3°, 5° y 8°
- diferencias entre sexos

- diferencias entre colegios

Andlisis de relaciones:
- Andlisis de regresion.
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5.1. ANALISIS DESCRIPTIVOS DE LAS VARIABLES

El objetivo de este andlisis es conocer los principales estadfsticos de
las variables. Estos andlisis nos permiten observar la distribucién de las
curvas, detectar los posibles sesgos, establecer comparaciones entre los
diferentes grupos, asf como las respectivas varianzas.

La valoracién de todos estos pardmetros nos va a indicar la
configuracién de la muestra en cuanto a su distribucién.

En efecto, si se analizan las curvas de las 57 variables cuantitativas
empleadas en nuestra investigacién se ve que la mayorfa de las curvas
presentan las caracterfsticas de una distribucién normal.

Sin embargo, también se observa que una serie de ellas se
caracterizan por un fuerte sesgo a la derecha (asimetrfa negativa). Son
curvas localizadas en la categorfa morfoldgica principalmente y también
en la sintdctica. Son factores que no se hacen presente ni en 3° ni en 5°
de EGB. S6lo puntiian en 8° y en algunas ocasiones en un nimero muy
limitado de casos.

5.1.1. Andlisis descriptivos por categorias

Se va a proceder a un estudio de las 57 variables agrupadas en 10
categorfas: tiempo, produccién, morfologfa, sintaxis, etc. Para ello es
conveniente que se recurra al Anexo 1 donde van a figurar las tablas con

los valores de los diferentes estadisticos.

5.1.1.1. Andlisis descriptivo de la categorfa Tiempo.

Dos factores son empleados para analizar esta categorfas: tiempo de
reflexién y tiempo de escritura.

En la muestra total -105 casos-, para el factor tiempo de reflexion,
el rango se establece entre una puntuacién mfnima de 1 y una puntuacién
mdxima de 410. Esta se debe considerar un valor anémalo; ya que
corresponde a un sujeto de la muestra que tuvo un comportamiento
excepcional durante la realizacién de la misma. Si exceptuamos este caso
la puntuacién médxima queda establecida en 230.

Si se observa la distribucién de las puntuaciones en tantos por
ciento, se comprueba que sélo 8 sujetos (7%) se dedican a pensar sobre
lo que van a escribir, a pesar de la insistencia en que se hace en las
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instrucciones tanto en forma verbal como escrita, mds de 3 minutos.
Superan los dos minutos el 22% (24 casos). La mitad de 1a muestra no
supera el minuto.

Nuestra opinién es que los alumnos estudiados actiian de manera
precipitada, un tanto irreflexiva y esto debe repercutir en la falta de
sistematizacién de los trabajos que presentan.

Las claras diferencias que se observan entre cursos quedan
reflejadas en el andlisis de varianza.

El factor tiempo de escritura se caracteriza por tener puntuaciones
que reflejan una amplia dispersién. Desde dos minutos y medio hasta 35
minutos y medio se establecen las diferentes puntuaciones en este factor.

La puntuacién mfnima de los alumnos de 8° -465- es equivalente a
la puntuacién media de los alumnos de 3° -464’57-.

S6lo 5 alumnos dedican mds de 30 minutos al tiempo de escritura.
El 25% de los casos no supera los siete minutos.

5.1.1.2. Andlisis descriptivo de la categorfa Produccién.

Para el andlisis de esta categorfa se emplearon dos variables:
Nimero de palabras y nimero de palabras diferentes.

El niimero de palabras empleadas en los diferentes ejercicios
realizados por los 105 sujetos de la muestra varfan desde un mfnimo de
22 palabras hasta un mdximo de 632. Las diferencias que se establecen
en este factor entre los distintos niveles educativos quedan reflejadas en
el andlisis de varianza, a través del valor de F. Los valores alcanzados
por los alumnos de 3° no superan en ningiin caso las cien palabras y la
media es de 52 palabras. Un 32% de los alumnos de 5° superan el valor
de 100 palabras que era la puntuacién mdxima de 3°; el valor de la
media de este nivel es el doble que la del grupo anterior. Lo mds
destacable es que un 68 % de sujetos de 5° tienen caracter(sticas similares
a los de 3°, ya que no superan los valores alcanzados por estos.

S6lo dos alumnos de 8° no superan el valor de 100 palabras que era
la puntuacién mdxima alcanzada por los alumnos de 3°. El 20% de los
sujetos de 8° superan el Ifmite mdximo alcanzado por los alumnos de 5°;
por lo que el 80% de alumnos de 8° tiene caracterfsticas de 5°.

En definitiva tenemos un 20% de sujetos, que, por lo que respecta
a este factor, tienen caracterfsticas propias de 8°; y queremos subrayar
que el 80 de los alumnos de 8° no se diferencian, en cuanto a
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produccién, de los alumnos de 5° y que el 68 de los de 5° no se
diferencian de los de 3°.

El nimero de palabras diferentes varfa desde 16 palabras hasta 271
en el conjunto de la muestra. La curva que se observa en la salida del
programa es de asimetr(a positiva. Los valores de 3° tienen como l{mite
inferior 16 palabras diferentes y superior 59, la media es de 30. Un 23%
de alumnos de 5° tienen caracterfsticas diferenciadas de los de 3°; ya
que superan las 59 palabras diferentes, que era el valor méximo de 3°.
El 20% de los de 8° supera 181 palabras que es la mdxima puntuacién
alcanzada por los de 5°.

En los dos factores empleados para evaluar la categorfa produccion
se observa un comportamiento muy semejante en los tres niveles
educativos: 3°, 5° y 8°.

5.1.1.3. Andlisis descriptivo de la categorfa Morfologfa.

Hacer un estudio exhaustivo de los diferentes factores empleados en
el estudio de la morfologfa no parece procedente porque harfa una lectura
prolija. Parece m4s acorde con nuestros objetivos diddcticos, realizar una
valoracién cualitativa de los mismos. Nos interesa hacer hincapié en el
momento en que se hace presente cualquiera de las variables empleadas
para el estudio de la morfologfa; asf como las diferencias que se
observan entre cursos.

Las variables mds empleadas por los alumnos de 3° son en orden
decreciente:

- sustantivos

- artfculos

- verbos en pasado e indicativo

- adjetivos calificativos

- conjunciones

- pronombres personales

- preposiciones

Las variables mds empleadas por los alumnos de 5° son en orden
decreciente:

- sustantivos

- verbos en pasado e indicativo

- artfculos

- conjunciones
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- preposiciones

- pronombres personales

- verbos en presente

Las variables mds empleadas por los alumnos de 8° son en orden
decreciente:

- sustantivos

- verbos en pasado e indicativo

- artfculos

- adverbios

- conjunciones

- preposiciones

- pronombres personales

El estudio comparativo de los tres cursos nos permite, entre otras,
sacar las siguientes conclusiones:

a) Tres factores: sustantivos, verbos en modo indicativo-tiempo
pasado, y artfculos son los de mds uso en 3°, 5° y 8°.

b) Conjunciones, pronombres personales y preposiciones se hacen
presentes en los tres niveles; aunque no en el mismo orden de
preferencia.

¢) Los adverbios no se hacen presentes hasta 8°. Hay dos factores
que se detectan en 3° y 5° respectivamente: adjetivos calificativos y
verbos en presente; que no se manifiestan en 8°.

Se puede concluir que la estructura morfolégica permanece
invariable en los tres cursos es decir, no hay diferencias entre sujetos de
3°, 5° y 8° de EGB a pesar de la diferencia de edad y el mimero de
afios de permanencia en el Sistema Educativo.

De los 24 factores morfoldgicos analizados, hay cinco que se
caracterizan por su escasfsimo empleo en 3°. Estos son:

- pronombres posesivos

- pronombres demostrativos

- pronombres indefinidos

- adjetivos demostrativos

- verbos en futuro

Las diferencias en cuanto a frecuencia de empleo, en estos factores,
quedan establecidas entre un 11% en los pronombres demostrativos y un
5% en los pronombres posesivos, pronombres indefinidos y adjetivos
demostrativos. Es decir, el mimero de sujetos que utilizan cada uno de
estos tres ultimos factores es de dos individuos. En el caso de los
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pronombres demostrativos son 4 sujetos los que hacen uso de los
mismos.

Estos mismos factores siguen sin ser utilizados en 5° a excepcidn
de los verbos en tiempo futuro que se manifiestan ya con una presencia
sensiblemente superior a los de 3° (20%).

En los alumnos de 8° se manifiestan algunas diferencias con
respecto a los demds. Unicamente los pronombres posesivos siguen sin
hacerse presentes en sus expresiones escritas, sélo los utilizan tres de los
sujetos de la muestra. Los demds factores, aunque son utilizados por un
porcentaje mayor que en los demds cursos, no se puede decir que su
empleo esté generalizado. Por ejemplo, los pronombres demostrativos
s6lo son usados por un 34% de los alumnos de 8° de EGB.

Ratificamos lo ya afirmado al analizar los factores de mayor
empleo: “la estructura morfolégica permanece invariable en los tres
cursos, es decir, no hay diferencias entre sujetos de 3°, 5°y 8° de EGB
a pesar de la diferencia de edad y el mimero de afios de permanencia en
el Sistema Educativo”.

5.1.1.4. Andlisis descriptivo de la categorfa Sintaxis.

Siguiendo la misma estrategia de andlisis que en el caso de los
factores morfolGgicos, se puede afirmar en lo que respecta a las variables
de la categorfa sintéctica lo siguiente:

Los factores de mayor empleo en 3° son: Oraciones simples y
Oraciones coordinadas. '

Como es natural, las oraciones simples se manifiestan en el 100%
de los casos. Las oraciones coordinadas lo hacen en el 86% de los casos.

Con frecuencia, similares y el mismo orden se manifiestan en 5° las
oraciones simples y coordinadas. Aparecen como novedad en los
gjercicios de estos sujetos las oraciones yuxtapuestas, subordinadas
sustantivas, .adjetivas y adverbiales. Entre un 43% y un 83%.

La novedad en 8° es que las oraciones adverbiales desplazan a las
oraciones coordinadas; ya que son las mds empleadas después de las
oraciones simples, y lo fundamental es que se generaliza el empleo de
todas y cada una de las diferentes clases de oraciones ya sean
coordinadas, subordinadas o yuxtapuestas.
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En la categorfa sintdctica, al contrario de la morfologfa, se da una
evolucién clara en los tres cursos. La estructura sintdctica evoluciona con
la edad cronoldgica y con la permanencia en el Sistema Educativo.

5.1.1.5. Andlisis descriptivo de la categorfa Signos de Puntuacion.

El orden de frecuencia, en cuanto a empleo, es diferente entre 3°
y los otros dos cursos (5° y 8°). En 3° es: punto seguido, punto y aparte
y comas. En 5° y 8° punto seguido, comas y punto y aparte. La variable
mds utilizada en los tres cursos es el punto y seguido con frecuencias que
van del 46% al 89%.

En mayor o menor medida aparece el uso de la coma, punto seguido
y punto y aparte en los tres niveles. Sin embargo, esto no nos debe llevar
a la conclusién de que los sujetos hacen un empleo adecuado de los
mismos, tanto desde el punto de vista cuantitativo como cualitativo.

Si nos fijamos en el aspecto cuantitativo vemos que en 3° no hacen
uso de la coma el 60%, del punto y seguido el 54%, del punto y aparte
el 57%, de los dos puntos el 95%.

En 5° no emplean la coma el 48%, el punto y seguido el 20%, el
punto y aparte el 51% y los dos puntos el 91%.

En 8° no hace uso de la coma el 14%, del punto y seguido el 11%,
del punto y aparte el 20% y de los dos puntos el 66%.

A esto se debe afiadir que del punto y coma no hacen uso ni los
sujetos de 3° ni los de 5° y s6lo se manifiesta presente en un
reducidfsimo nimero de sujetos de 8°.

5.1.1.6. Andlisis descriptivo de la categorfa Signos de Entonacidn.

Se emplearon para estudiar esta categorfa una variable en la que se
agrupaban el uso de comillas, guiones y paréntesis y otra variable
denominada signos de entonacién en la que se registraba el empleo de
signos de admiracién e interrogacion.

La observacién de salida del Programa BMDP nos muestra que los
35 alumnos de 3° nivel de EGB, que fueron sujetos de investigacién, no
hacen en ningin caso empleo de la variable en la que se agrupan:
comillas, guiones y paréntesis. S6lo a dos alumnos de este nivel
contabilizamos signos de interrogacién. Se puede concluir que la
categorfa signos de entonacién se manifiesta ausente en alumnos de 3°.
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Respecto a la primera variable, en los alumnos de 5°, sélo se hace
presente en dos de los treinta y cinco casos evaluados. La segunda
variable (interrogaciones y admiraciones) se emplea por siete (20%) de
treinta y cinco alumnos de 5°.

Casi se podrfa afirmar para los sujetos de 5°, lo que hemos dicho
para los de 3°. "La categoria signos de entonacién estd ausente”.

Por lo que se refiere al nivel 8° se observa que en lo que respecta
a la primera variable el uso no estd generalizado; més bien hacen un
empleo restrigido de 1a misma. No la emplean 24 (68°6%) alumnos.
Entre los once alumnos que hacen uso de la misma, siete de ellos la
emplean una sola vez y hay dos sujetos que generalizan su empleo. (la
utilizaron en seis ocasiones).

Se observa que la utilizacion de signos de interrogacion y
admiracién tampoco se normaliza en este nivel; pues el 68°6% de los
alumnos no hacen ningiin uso de los mismos y un 20% sélo la emplean
una vez.

La conclusién, en cuanto a la categorfa denominada signos de
entonacién, es que estd prédcticamente ausente en los alumnos de
Educacién General Bésica; al menos en los evaluados.

5.1.1.7. Andlisis descriptivo de la categorfa Ortograffa.

Se incluyen en esta categorfa: acentos, ortograffa natural y
ortograffa usual.

Aquf recogemos el niimero de faltas cometidas en el empleo de la
variable acentos. Para una interpretacién mds correcta se deben ver las
conclusiones de la categorfa fndices; ya que en ella se relaciona el
nimero de faltas con el mimero de palabras susceptibles de empleo de
tilde.

En 3° el 25% de sujetos no cometen ningiin error de acentuacion;
insistimos que este dato debe confrontarse con el andlisis de {ndices; ya
que pudiera ocurrir que en el texto de estos sujetos no existieran palabras
que se debieran acentuar. Lo que si estd claro es que, al menos, el 75%
de los sujetos de 3° cometen faltas de acentuacion.

En 5° el 83% de alumnos cometen errores de acentuacién. Hay
sujetos que Ilegan a cometer 20 faltas.
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En 8° son el 86% los sujetos que cometen algiin error en el empleo
de acentos. Hay un 23% de alumnos de 8° que cometen 11 o mds faltas
y un 9% tiene 22 0 mds errores de acentuacion.

Se puede observar que al aumentar el nivel educativo aumenta el
nimero de errores, 75% en 3°, 83% en 5° y 86% en 8°. Esto se debe
a que crece el nimero de palabras de los textos al aumentar el nivel
educativo y por supuesto a que no tienen adquirido el empleo de la
acentuacion.

En lo que respecta a ortografia natural se da un dato curioso: el
mismo tanto por ciento de sujetos (85’7 %), en los tres niveles educativos
(3°, 5° y 8°), no cometen errores.

Parece excesivo que casi haya un 15% de alumnos, tanto en 5°
como en 8°, que atin tengan faltas de ortograffa natural.

El 54% de sujetos de 3° tienen faltas de ortografia usual. El 23%
de 5° comete faltas en esta variable. En 8° el 37%.

5.1.1.8. Andlisis descriptivo de la categorfa Emotividad.

Esta categorfa incluye oraciones enunciativas, oraciones
interrogativas y exclamativas. Estas dos \ultimas (interrogativas y
exclamativas) se agrupan en una sola variable.

El factor mds empleado es el de oraciones enunciativas. Asf en 3°
hay sujetos que llegan a contabilizar 22 oraciones enunciativas, y en este
nivel ningin alumno supera el uso de una oracién interrogativa o
exclamativa.

Tampoco en 5° es frecuente que alumnos de este nivel empleen, en
forma escrita, oraciones interrogativas o exclamativas; ya que el mdximo
uso que llegaron a hacer de las mismas fue de 2 oraciones. Sin embargo
se alcanz6 el mimero de 70 oraciones en uno de los ejercicios.

En 8° se alcanza el nimero de siete oraciones interrogativas como
mdximo empleo de esta variable.

Un 17% de alumnos de 8° utilizan, en su lenguaje escrito, oraciones
interrogativas o exclamativas. Un 26% lo hace en 5° y 8% en 3°.
Queremos precisar que, en ocasiones, se contabilizaron como oraciones
interrogativas o exclamativas aquellas que presentaban este matiz; aunque
no estuvieran sefialadas con sus signos correspondientes.
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5.1.1.9. Andlisis descriptivo de la categorfa Indices.

Recordamos que se hard referencia a cinco indices:
Indice de produccion.
Indice de palabras diferentes.
Indice de adjetivos calificativos.
Indice de subordinacién.
Indice de acentos ortogréficos.

El fndice de produccién se recuerda que es la relacién expresada
entre el ndmero de palabras escritas y el tiempo empleado en la
escritura.

Este va cambiando de forma positiva con respecto a la edad
cronolégica. En 3° el intervalo de puntuaciones se establece entre 3
como puntuacién mfnima y 27 como mdxima, la media es 12. En 5° las
puntuaciones van de 3 a 25 y la media es de 14. En 8° de 7a 42 y Ia
media de 21. En lo que se refiere al {ndice de produccion se debe senalar
que hay una gran semejanza entre los alumnos de 3° y 5° y s6lo cuando
se llega a 8° se puede hablar de diferencias significativas, aunque sélo
sea a nivel tedrico. No obstante un 80% de alumnos de 8° no supera los
niveles de produccién de los sujetos de 5°.

El tndice de palabras diferentes es la relacion entre el mimero de
palabras diferentes y el nimero total de palabras escritas. El intervalo de
puntuaciones, expresadas en tantos por ciento, de los alumnos de 3°

nivel es de 8 a 78. En 5° de 45 a 93 y en 8° de 29 a 82.

: El 94% de alumnos de 5° no supera las puntuaciones de 3° y
ninguno de los de 8° alcanza la méxima puntuacion lograda en 5°. Este
fndice lo que refleja en realidad es la variedad de vocabulario; aunque
este aumenta de forma cuantitativa con el nivel educativo no lo hace de
forma relativa, pues al establecer la relacién entre palabras diferentes y
el mimero total de palabras escritas los valores de los {ndices se hacen
semejantes en los tres niveles educativos.

Las puntuaciones que se reflejan en este fndice (adjetivos
calificativos) muestran una distribucién semejante en los tres niveles, con
puntuaciones que oscilan entre 0 y 12 en 3°, 0y 18 en5°y 1 y 28 en
8°.

En valores absolutos el 43% de 3° y el 17% de 5° no emplean el
adjetivo calificativo en sus escritos. Todos los alumnos de 8° al menos
una vez (6%) emplean esta categorfa.
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La relacién entre el mimero de oraciones subordinadas y el mimero
total de oraciones viene indicada por el fndice de subordinacion.

El 31% de sujetos de 3° nivel no hacen uso de la subordinacién. En
5° es s6lo el 3% los que no la emplean y en 8° todos los sujetos lo
hacen.

La evaluacién es clara y una categorfa que al menos, en lo
cuantitativo, la podemos considerar generalizada en los ultimos niveles
educativos de la Educacién General Bdsica.

El indice (acentos ortogrdficos) indica la relacién entre el mimero
de tildes empleadas adecuadamente por el sujeto y el mimero total de
acentos ortogrdficos que se debieran emplear en el supuesto de hacer una
acentuacion correcta del texto.

Las medias evolucionan favorablemente con el nivel educativo. (7’8
en 3°, 16’1 en 5° y 45 en 8°). En 3° el 91% de los sujetos hace uso
inadecuado de los signos de acentuacién; en 5° es de 80% y en 8° el
26%. A pesar de la evolucién favorable por niveles lo que est4 claro es
que el empleo que se hace de la acentuacién resulta totalmente
inadecuado en cualquiera de los tres niveles.

5.1.1.10. Andlisis de Calificaciones.

Los factores que definen esta categorfa -calificacién global (NGF)
y calificacién de lengua espafiola (NLF)- son consideradas como
variables producto; ya que a través de las mismas se evaluaron los
rendimientos académicos de cada uno de los sujetos de la investigacidn.
Serdn utilizadas preferentemente como variables dependientes en los
andlisis de regresion.

Desde el punto de vista descriptivo destaca la similitud de valores
medios y dispersiones, en ambos factores, en los tres niveles 3°, 5° y
8°.

Las puntuaciones medias en la variable calificacién global fueron:

7’14 en 3° - 746 en 5° - 6,66 en 8°

Las puntuaciones medias en lengua espafiola fueron:

6’94 en3° - 723 en 5° - 6°66 en 8°

Un dato a resefiar es que las puntuaciones medias en lengua son

siempre inferiores a la global.
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5.2. ANALISIS DE DIFERENCIAS.

El andlisis de varianza nos va a permitir comparar las medias de los
grupos simultdneamente. Una caracterfstica que define a los grupos en
esta investigacion es la de ser grupos equilibrados por tener el mismo
mimero de sujetos. En este caso EL ANOVA estd especialmente
indicado. (R. Bisquerra, 1987).

La homoscedasticidad de las distribuciones se determing a través de
la Prueba de Levene y las Pruebas de Welch y Brown-Forsythe.

5.2.1. Anilisis de diferencias entre grupos.

Recordamos que los grupos estdn constituidos por alumnos de 3°,
5° y 8° nivel de EGB. Totalizan 105 sujetos -35 por cada uno de los
niveles-.

Las variables estdn agrupadas por categorfa, tal como ya se ha
sefialado, por lo que el andlisis de diferencias se va a efectuar de acuerdo
con las categorfas establecidas.

5.2.1.1. Variables de tiempo.

ANALISIS DE VARIANZA - VARIABLE GRUPO = CURSO

Variables de tiempo

N2 Variable SIM VALOR F. PROBABILIDAD
06 T. de escritura TTE 17.05 0.0001

05 T. de reflexidén TTR 2.93 0.0913
& Los tiempos de estas dos variables estén indicados en segundos.

Los valores de F para cada una de las variables de tiempo nos
indican que se puede rechazar la hipdtesis nula (Ho) en el caso de la
variable Tiempo de Escritura con un nivel de confianza del uno por mil.
No asf en la variable T. de reflexién ya que el valor de F tiene un valor
que no nos permite rechazar la hipétesis nula (Ho). Esto nos indica que
desde el punto de vista tedrico hay diferencias significativas entre los
grupos establecidos en el tiempo de escritura.
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NQ Variable 32 59 8e

X X X
06 T. de escritura 464.57 774.771 1302.34
05 T. de reflexidén 058.14 085.370 095.88

En efecto, como ya se establecié en el andlisis de la varianza, las

diferencias entre medias -variable 06-

evoluciona con la edad cronolégica

de los sujetos de forma evidente. También lo hace el tiempo de reflexién;
aunque las diferencias estdn mds préximas.

5.2.1.2. Variables de produccidn.

N2 Variable SIM Valor F. PROBABILIDAD
08 N2 de p. difer. MCD 21.37 0.0000
07 N¢ de palabras MCP 19.15 0.0000

Los valores de F para cada una

de las variables de produccién nos

indican que se puede rechazar la hip6tesis nula (Ho) con un nivel de

confianza del uno por diez mil.

Esto nos indica que desde el punto de vista tedrico hay diferencias
significativas entre los grupos establecidos en las variables de

produccion.

Variables de produccién

N2 Variable 3e 52 8e

X X X
08 N¢ de p. difer. 030.57 058.26 131.11
07 N2 de palabras 051.20 101.46 277.83

La simple observacién de las

puntuaciones medias nos permite

concluir que de nivel a nivel las diferencias e duplican en ambas
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variables. Por lo que se puede afirmar que la riqueza léxica y de
vocabulario se cuadruplica entre los cursos tercero y octavo.

5.2.1.3. Variables morfoldgicas.

Ne VARIABLE SIM VALOR F. PROBABILIDAD
15 Total de pro. MNP 25.59 0.0000
30 Adverbios MVB 23.44 0.0000
10 Pro. personales MPP 21.62 0.0000
29 Total de verbos MTV 18.39 0.0001
27 Ver. en indicat. MVD 15.10 0.0002
31 Preposiciones MP2Z 14.89 0.0003
26 Ver en f. imper. MVV 12.20 0.0008
09 Sustantivos MNM 11.00 0.0015
23 Ver. en pasado MVD 10.63 0.0017
21 Total de adj. MTS 09.12 0.0036
13 Pro. relativos MPR 08.51 0.0048
14 Pro. indefinidos MPI 07.65 0.0073
16 Articulos MEL 07.33 0.0086
28 Ver. en subjun. MVS 07.22 0.0090
32 Conjunciones MCI 06.11 0.0169
18 Ad. posesivos MAP 05.69 0.0199
25 Ver. en infinit. MVI 05.31 0.0242
12 Pro. demostrat. MPD 04.96 0.0293
17 Ad. calificat. MAC 04.47 0.0382
22 Ver. en presente MVP 03.95 0.0509
20 Ad. demostrat. MAD 02.04 0.1577
24 Ver. en futuro MVF 01.48 0.2288
19 Adj. cuantita. MAN 00.91 0.3426
11 Pro. posesivos MPS 00.68 0.4125

De las 24 variables morfolGgicas empleadas para establecer
diferencias entre niveles académicos notamos que 14 son significativas
a un nivel de confianza que supera el 1 por 100. Diez de ellas establecen
un valor de F que no permite rechazar la hipétesis nula y por lo tanto
establecer diferencias tedricas entre cursos.

Sin hacer referencia a las puntuaciones totales se observa que las
dos categorfas gramaticales que establecen diferencias mds claras entre
grupos son el empleo de adverbios, pronombres personales y
preposiciones; asf como el uso de verbos en modo indicativo y forma
impersonal.
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Las categorfas donde hay diferencias menos significativas son:
adjetivos demostrativos, verbos en futuro, adjetivos cuantitativos y
pronombres posesivos (en este caso no se indican las puntuaciones
medias para no hacer excesivamente compleja la lectura).

5.2.1.4. Variables sint4cticas.

Ne VARIABLE SIM VALOR F. PROBABILIDAD
38 Ora. Sub. Adver. S8V 28.12 0.0000
33 Orac. simples Sos 18.72 0.0001
39 Total orac. sub. STO 18.20 0.0001
41 Total de oracio. STT 16.62 0.0001
40 Total orac. comp. STC 12.42 0.0008
36 Orac. sub. sust. SSS 07.26 0.0089
37 Orac. sub. adj. SSA 04.32 0.0415
34 Orac. coordinad. SOC 03.78 0.0560
35 Orac. yuxta. soy 00.88 0.3516

En las nueve variables empleadas para analizar los aspectos
sintdcticos, permite en 6 rechazar la hipé6tesis nula (Ho) por tener valores
de F con un grado de significacién que supera el 1 por ciento y por lo
tanto establecer diferencias tedricas entre grupos. No se rechaza la
hipétesis en el caso de las oraciones subordinadas adjetivas, coordinadas
y yuxtapuestas.

Variables sint4cticas

Ne VARIABLES 3¢ 5e 8¢

X X X
38 Ora. Sub. Adver. 000.45 002.11 006.91
33 Orac. simples 008.77 020.46 047.86
39 Total orac. sub. 002.05 005.34 016.60
41 Total de oracio. 014.60 031.94 076.91
40 Total orac. comp. 005.82 011.54 028.77
36 Orac. sub. sust. 001.08 002.28 006.77
37 Orac. sub. adj. 000.51 000.94 003.23
34 Orac. coordinad. 003.06 005.23 009.06
35 Orac. yuxtapuest. 000.60 001.00 002.66
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Las puntuaciones medias en todos los casos se adecuan a la edad
cronolégica del grupo, es decir, las puntuaciones medias de 8° son
superiores a las de 5° y éstas a las de 3°; lo que no justifica que en
todos los casos estas diferencias permitan establecer diferencias
significativas entre grupos como ya se ha indicado en la varianza.

Lo que mds llama la atenci6n es el bajo nivel de produccién en la
mayor parte de las variables en los tres cursos. Véase, como ejemplo, el
caso de las oraciones subordinadas adjetivas, que en los niveles 3° y 5°
no llega la media a contabilizar una sola oracién y sélo alcanza 3
oraciones en el curso de 8°.

5.2.1.5. Variables signos de puntuacién.

Ne¢ VARIABLE SIM VALOR F. PROBABILIDAD
46 Total sig. punt. RSP 10.96 0.0015
43 Punto seguido RPS 08.14 0.0057
42 Comas RCC 05.83 0.0185
44 Punto y aparte RPA 02.84 0.0967
45 Dos puntos RDP 00.21 0.6483

De forma individual la tnica variable que establece diferencias
significativas entre los cursos evaluados es la variable 43 (punto
seguido). Dado que la variable 46 que es el total de signos de puntuacién
empleados manifiesta también un valor de F que permite rechazar la
hipétesis nula, se puede inferir que las otras variables de este apartado
no son vélidas para determinar caracterfsticas diferenciables entre los
grupos. Las razones de no aparecer la variable punto y coma ya fueron
explicadas en un apartado anterior.

Variables signos de puntuacién.

N2 VARIABLES 3e 5¢ 8¢

X X X
46 Total sig. punt. 002.74 006.46 022.08
43 Punto seguido 001.05 002.54 003.66
42 Comas 000.63 002.00 012.57
44 Punto y aparte 000.94 002.11 004.88
45 Dos puntos 000.05 000.08 000.46
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Lo m4s destacable es que sélo los sujetos de 8° nivel comienzan a
hacer un uso, al menos, cuantitativo de los signos de puntuacidn, sin que
por ello deba entenderse que sea una situacién préxima a la norma
lingiifstica.

Los escritos de 3°, casi en su totalidad, son un bloque continuo y
una buena parte de alumnos de 5° estdn en condiciones muy semejantes.

5.2.1.6. Variables signos de entonacién.

NQe VARIABLE SIM VALOR F. PROBABILIDAD
48 Sig. entonacidn ESP 01.64 0.2041
47 Comillas,guilones,

paréntesis ECP -—==== =  ——=——=

El valor de F que se observa en la unica variable cuantificada de
este grupo no permite establecer valor discriminatorio entre grupos. La
variable 47 que agrupa el uso de comillas, guiones y paréntesis, fue el
unico caso de las 57 variables cuantitativas en que el Programa BMDP
no pudo operar debido a que al menos hay un grupo en que los valores
en todos los sujetos fue de cero.

Variables signos de entonacidn.

Ne VARIABLES 3e 52 8¢
X X X
48 Sig. entonacidn 000.05 000.94 000.86
47 Comillas, guiones,
paréntesis 000.00 000.68 000.74

El modelo de signos de entonacién en los ejercicios de escritura de
los alumnos de la muestra es précticamente inexistente. Obsérvese que
la puntuacién media en los diferentes niveles y en las dos variables, en
ningiin caso alcanza la unidad.
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5.2.1.7. Variables ortograficos (¥).

N2 VARIABLE SIM VALOR F. PROBABILIDAD
49 Acentos OAO 05.42 0.0228
52 Total de faltas OTF 03.16 0.0800
50 Ortograf.natural OFN 00.22 0.6433
51 Ortograf. usual Orvu 00.05 0.8227

(*) Las puntuaciones reflejadas en las variables
ortograficas se refieren a errores cometidos por
los alumnos.

Las probabilidades asignadas para cada uno de los valores de F no
establecen un grado de confianza suficiente para rechazar las posibles
hipétesis nulas; por lo que es licito afirmar que no hay diferencias
significativas, desde el punto de vista tedrico, entre alumnos de 3°, 5°
y 8° curso de EGB en los aspectos ortograficos.

Variables ortogréficas.

N2 VARIABLES 3¢ e 8¢

X X X
49 Acentos 002.77 005.88 007.54
52 Total de faltas 004.20 007.26 009.57
50 Ortograf.natural 000.45 000.31 000.20
51 Ortograf. usual 000.91 001.00 001.51

Nos llamé la atencién en el momento en que realizdbamos la
correccién de los ejercicios que los resultados en estas variables no
correspondfan a lo que se podfa esperar; obsérvese que la puntuacién
media en cuanto al mimero de faltas ortogréficas registradas en la
variable ortografica usual, en todos los niveles, no supera la puntuacién
de una falta por escrito. Es la variable acentos la que tiene mayor poder
discriminante y la que indica un empleo mds deficitario.
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5.2.1.8. Variables de emotividad.

N¢ VARIABLE SIM VALOR F. PROBABILIDAD
53 Orac. enunciativ. COE 18.62 0.0001
54 Orac. interrogativas

y exclamativas CTX 05.14 0.0266

Los valores de F alcanzados en las dos variables empleadas para el
estudio de la emotividad sélo establecen diferencias significativas, entre
grupos, en el caso de la variable oraciones enunciativas. Esto indica que
la mayor produccién que se detecta en los alumnos de mds edad
cronolégica es debido al empleo de ese tipo de oraciones; ya que las
diferencias en cuanto a uso de oraciones interrogativas o exclamativas no
permite diferenciar a unos alumnos de otros en funcién del nivel

educativo en que estdn escolarizados.

Variables de emotividad.

Ne VARIABLES 3¢ 5¢ 8¢
X X X
53 Orac. enunciativ. 008.86 020.14 047.48
54 oOrac. interrogativas
y exclamativas 000.08 000.37 000.40

Queda claro que los alumnos de Educacion General Bdsica
evaluados en esta investigacion realizan sus ejercicios escritos a base de

oraciones enunciativas, casi de forma exclusiva.

5.2.1.9. Indices.

N2 VARIABLE SIM VALOR F. PROBABILIDAD
58 1Ind.subordinacidén ISB 06.97 0.0133
55 1Ind.de produccidén IPR 03.01 0.0875
59 1Ind. de acentos
ortogréaficos IAT 01.31 0.2559
57 1Ind. adj. calif. IAC 00.88 0.3510
56 Ind. palab. dif. IPD 00.21 0.6451
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Los valores de F observados en estas cinco variables definidas como
fndices no nos permiten rechazar la hipétesis nula (Ho) y por lo tanto
establecer diferencias significativa entre grupos.

Indices.
N2 VARIABLES 32 52 8¢
X X X
58 Ind.subordinacién 030.37 046.74 059.91
55 1Ind.de produccién 011.91 013.91 020.83
59 1Ind. de acentos
ortogréaficos 007.80 016.08 044.97
57 1Ind. adj. calif. 004.40 002.88 005.06
56 Ind. palab. dif. 059.08 060.51 052.91

Las puntuaciones medias establecen que la mayor diferencia entre
grupos se observa en la variable subordinacién y la menor se refleja en
el empleo de palabras diferentes, lo que parece un dato muy revelador.

5.2.1.10. Calificaciones,

Ne VARIABLE SIM VALOR F. PROBABILIDAD
60 Global NGF 00.87 0.3540
61 Lengua espaiiola NLF 00.61 0.4538

Las variables recogidas para definir el concepto de calificacién son
variables producto que se van a emplear como variables dependientes a
la hora de realizar andlisis predictivos por lo que el estudio comparativo
entre grupos no se plantea como objeto de tratamiento en un andlisis de
diferencias. A tftulo indicativo reflejamos a continuacién las puntuaciones
medias.

Calificaciones.
Ne VARIABLES 3¢ 5¢ 8e
X X X
60 Global 007.14 007.46 006.66
61 Lengua espafiola 006.94 007.23 006.66
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5.3. ANALISIS DE VARIANZA. VARIABLE GRUPO = COLEGIO
En este apartado sélo se reflejan las variables que tienen un poder
discriminante capaz de establecer diferencias significativas entre los

colegios.

Variables de tiempo.

N2 VARIABLE SIM VALOR F. PROBABILIDAD
05 T. de reflexidn TTR 05.32 0.0001
06 T. de escritura TTE 03.57 0.0031

Variables morfolégicas.

Ne VARIABLE SIM VALOR F. PROBABILIDAD

24 Ver. en futuro MVF 03.26 0.0058

Variables sinticticas.

Ne VARIABLE SIM VALOR F. PROBABILIDAD

34 Orac. coordinadas SOC 05.46 0.0001

Variables ortogréficas.

Ne VARIABLE SIM VALOR F. PROBABILIDAD
52 Total de faltas OTF 06.25 0.0000
50 Ortogr. natural OFN 05.98 0.0001
49 Acentos ORO 05.50 0.0001

Si se compara el Andlisis de Varianza, en el que se empleaba el
factor nivel académico como variable grupo y este segundo andlisis de
varianza, en que utiliza el factor colegio, lo primero que se observa es
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que en este segundo caso el mimero de variables con un valor de F que
permita rechazar la hipé6tesis nula (Ho) es muy inferior al caso anterior
en el que se utilizaba como variable criterio el nivel académico. Las
diferencias que se dan entre cursos académicos es mucho mayor que la
que se da entre colegios.

Son las variables que hacen referencia a la categorfa tiempo y las
variables ortogréficas las que obtienen valores que permiten establecer
diferencias mds claras entre colegios.

El mismo poder discriminante tienen las variables: verbos en futuro
y oraciones coordinadas.

5.4. ANALISIS DE VARIANZA. VARIABLE GRUPO = SEXO

Los valores del estadfstico F indican que no se dan diferencias
significativas en ninguna de las 56 variables analizadas.

Hay 8 variables cuyo valor absoluto de F es cero con una
probabilidad de uno a diez mil. Son dos variables morfoldgicas, cinco
sintdcticas y el fndice que se refiere a palabras diferentes.

No deja de ser un dato curioso que sea la variable NLF
(Calificacién Final de Lengua Espafiola) la segunda de las diferencias
entre sexos (F = 3.11; P - 0.0809).

Variables de valor F = 0

Relaci6én de variables cuyo valor absoluto de F es igual cero.

- Pronombres posesivos (MPS)

- Adjetivos calificativos (MAC)

- Oraciones subordinadas adverbiales (SSV)

- Total de oraciones subordinadas (STO)

- Total de oraciones compuestas (STC)

- Total de oraciones (STT)

- Indice de palabras diferentes (IPD)

6. ANALISIS DE REGRESION
Como estudio predictivo hemos realizado una serie de andlisis de
regresién de correlacién muiltiple. Esta se utiliza cuando se tiene una

variable dependiente y un conjunto de variables independientes. El
coeficiente de correlacién multiple, que se representa por R, indica la
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variacién concomitante entre una variable criterio (independiente) y un
grupo de variables predictoras (independientes).

Nuestro propdsito es averiguar cémo un conjunto de variables
predictoras explican la variabilidad del rendimiento académico.

6.1. ANALISIS DE REGRESION 1

En este andlisis se emplea como variable criterio la calificacion
global. Recordemos que es la nota global de nivel obtenida por cada uno
de los sujetos al finalizar el curso (junio).

Como predictores se usaron 57 variables que abarcan las diferentes
categorfas: tiempo, produccién, morfologfa, sintaxis, signos de
puntuacién, signos de entonacién, ortograffa, emotividad y diferentes
fndices.

El valor de R es 0.6938 por lo que la varianza es de 0.4813. Esto
quiere decir que las 57 variables utilizadas como predictores explican el
48% de la varianza cuando se emplea como variable criterio la nota
global.

Los cdlculos se hicieron mediante el empleo del Programa
BEMDPIR.

6.2. ANALISIS DE REGRESION 2

Este andlisis tiene caracter(sticas muy semejantes al anterior, la
unica diferencia estd que en este caso se emplea como variable criterio
la nota de lengua espafiola. Las variables predictoras son las mismas que
en el Andlisis de Regresién 1 y para los célculos se empled el mismo
programa.

El valor de R es 0.6840 y la varianza 0.4678. Es decir, las 57
variables predictoras explican el 47% de la varianza cuando se emplea
como variable criterio la nota de lengua espafiola.

7. CONCLUSIONES
El propésito de nuestra investigacion era el lenguaje escrito y para

ello abordamos el estudio de unas muestras de escritura de alumnos de
EGB de diferentes niveles educativos.
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Recordemos que el objetivo prioritario era un estudio descriptivo del
lenguaje escrito y al mismo tiempo era un estudio diferenciador, en
momentos de especial significacién, como son los cambios de ciclo en la
EGB.

Los 105 alumnos elegidos nos permitieron un estudio en
profundidad de una muestra de su lenguaje escrito; la amplitud de
variables seleccionadas posibilit6 el andlisis de diferentes categorfas:
morfologfa, sintaxis, etc. Aunque interesaba mds profundizar en el
andlisis descriptivo de cada uno de los textos, para una posterior
finalidad did4ctica.

Los andlisis descriptivos de las variables nos permitieron extraer las
siguientes conclusiones:

La mayorfa de las curvas de las variables cuantitativas responden a
las caracterfsticas de una distribucién normal; exceptuando algunas
curvas localizadas en la categorfa morfolégica principalmente, y también
en la sintdctica, que presentan asimetrfa negativa.

La valoracién de la categorfa tiempo, en la variable tiempo de
reflexion, tefleja que los alumnos estudiados actian de manera
precipitada, sin dedicar tiempo a ordenar y sistematizar las ideas que han
de reflejar en sus escritos.

El tiempo de escritura va en aumento con el nivel educativo, pero
no parece demasiado si se observa que sélo 5 alumnos dedican mds de
30 minutos y que el 25% de los casos no supera los siete minutos.

En la categorfa produccién, en lo que se refiere a la variable
numero de palabras, a pesar de diferencias tedricas entre grupos, hay un
ndmero importante que no tiene caracterfsticas del grupo al que
pertenece. Solamente un 32% de sujetos de 5° tiene caracterfsticas
diferenciadas de 3° y un 20% de 8° las tiene de 5°.

En la variable palabras diferentes un 23% de alumnos de 5° tienen
caracterfsticas diferentes de los de 3° y un 20% de 8° las tienen de los
de 5°.

En los dos factores empleados para evaluar la categorfa produccion
se observa un comportamiento muy semejante en los tres niveles
educativos: 3°, 5° y 8°.

En el andlisis descriptivo de la categorfa morfolégica conclufamos:
"que la estructura morfolGgica permanece invariable en los tres cursos;
es decir, no hay diferencias entre sujetos de 3°, 5° y 8° de EGB a pesar
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de la diferencia de edad y el nimero de afios de permanencia en el
Sistema Educativo".

De los 24 factores morfoldgicos analizados hay cinco que se
caracterizan por su escasfsimo empleo en 3°. Estos son: pronombres
posesivos, pronombres demostrativos, pronombres indefinidos, adjetivos
demostrativos y verbos en futuro.

En 5° aparece como novedad, con respecto a 3°, el uso de los
verbos en tiempo futuro.

Los alumnos de 8° utilizan todas las categorfas morfolégicas a
excepcién de los pronombres posesivos que sélo son empleados por tres
alumnos. Si bien se debe matizar que no estd generalizado el empleo de
las mismas. Por lo que se puede inferir que la estructura morfolégica
permanece invariable en los tres cursos.

Al estudiar 1a categoria sintdctica, decfamos; “se da una evolucién
positiva en los tres cursos. La estructura sintdctica evoluciona con la
edad cronoldgica y con la permanencia en el Sistema Educativo”.

Cuando se estudio 1a categoria signos de puntuacién, se observa el
uso de la coma, punto seguido y punto y aparte en los tres niveles. Sin
que esto quiera decir que se esté haciendo un empleo adecuado de los
mismos.

Mids de la mitad de los alumnos de 3° no utilizan la coma, el punto
seguido, y el punto y aparte. S6lo un nifio de 3° utiliza los dos puntos.

En 5° el signo m4s empleado fue el punto seguido (80%). La coma
y el punto y aparte lo utilizan la mitad aproximadamente. Tampoco
utilizan los dos puntos.

En 8°, si se exceptia los dos puntos, los restantes signos de
puntuacién estdn generalizados.

El punto y coma s6lo se manifiesta presente en un reducfdisimo
nimero de sujetos de 8°.

Se puede concluir que la categorfa signos de entonacion se
manifiesta ausente en alumnos de 3° y 5°.

En 8° hacen un empleo restringido de comillas, guiones y/o
paréntesis.

Se observa que el empleo de signos de interrogacién 'y admiracién
tampoco se normaliza en este nivel; pues sélo el 31% de alumnos hacen
uso de los mismos.

Los signos de entonacién estdn précticamente ausentes en los
alumnos de Educacién General Bésica.
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En lo que respecta a las fildes, casi la totalidad de los sujetos de 3°
y 5° no las emplean (91 y 80% respectivamente. En 8° es de 26%.

En ortografia natural hay un 15% de alumnos en 5° y 8° que aiin
tienen faltas.

El 54% de sujetos de 3° tienen faltas de ortografia usual. El 23%
de 5° comete faltas en esta variable. En 8° el 37%.

Los textos de los sujetos de los tres niveles: 3°, 5° y 8° estdn
construidos bdsicamente con oraciones enunciativas. Ninguno de los
alumnos de 3° emplea m4s de una oracién interrogativa o exclamativa.
En 5° alcanzan la cifra de dos oraciones interrotigas o exclamativas
como mdximo y en 8° se llega a alcanzar la cifra de 7 oraciones de esta
categorfa en un texto.

En lo que se refiere al indice de produccion recordar que hay una
gran semejanza entre los alumnos de 3° y 5° y s6lo cuando se llega a 8°
se puede hablar de diferencias significativas a nivel tedrico.

El indice de palabras diferentes aumenta de forma cuantitativa con
el nivel educativo aunque no de forma relativa, pues al establecer la
relacién entre palabras diferentes y el mimero total de palabras escritas,
los valores de los fndices se hacen semejantes en los tres niveles
educativos.

El 40% de 3° y el 20% de 5° no emplean el adjetivo calificativo en
sus escritos. Todos los alumnos de 8° al menos una vez emplean esta
categoria.

Mi4s de las dos terceras partes de alumnos de 3° emplean oraciones
subordinadas en la construccién de sus textos. En 5° la préctica totalidad
emplean este tipo de oraciones, s6lo un sujeto no hace empleo de ellas.
En 8° todos los sujetos las usan.

Acerca del empleo de los acentos ortogréaficos lo mds destacable es
que el empleo que se hace de la acentuacién resulta totalmente
inadecuado en cualquiera de los tres niveles.

Los valores de F calculados mediante la ANOVA nos permiten
rechazar la hip6tesis nula (Ho) en el caso de la variable Tiempo de
Escritura y no la variable Tiempo de Reflexién. Lo que indica que desde
el punto de vista teérico hay diferencias significativas entre grupos en la
primera variable.

Asf mismo los valores de F para cada una de las variables de
produccién: nimero de palabras y nimero de palabras diferentes
permiten rechazar la hipétesis nula.
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El andlisis de la Varianza en la categorfa morfolégica nos permite
concluir que: las diferencias mds claras entre grupos se observan en el
empleo de:

- adverbios y pronombres personales,

- verbos en modo indicativo.

- verbos en forma impersonal.

Las menores diferencias corresponden a:

- adjetivos demostrativos,

- verbos en futuro,

- adjetivos cuantitativos,

- pronombres posesivos.

En las nueve variables empleadas para analizar los aspectos
sintdcticos, permite rechazar la hipétesis nula en:

- oraciones simples,

- oraciones subordinadas sustantivas

- oraciones subordinadas adverbiales
No se rechaza la hipétesis nula en el caso de:

- oraciones subordinadas adjetivas,
oraciones coordinadas

- oraciones yuxtapuestas.

El nivel de produccién en la mayor parte de las variables sintdcticas
es pobre en los tres cursos. La puntuacién media en los grupos 3° y 5°
no llega a la unidad y los de 8° alcanzan una puntuacién media de 3,
cuando se observa, en la salida del Programa BMDP, el comportamiento
de la variable oraciones subordinadas adjetivas.

En la categorfa signos de puntuacién, decfamos: "es que sélo los
sujetos de 8° nivel comienzan a hacer un uso, al menos, cuantitativo de
los signos de puntuacién, sin que por ello deba entenderse que sea una
situacién préxima a la norma lingiifstica.

Los escritos de 3°, casi en su totalidad, son un bloque continuo y
una buena parte de alumnos de 5° estdn en condiciones muy semejantes”.

De la entonacion, cabe destacar que es pricticamente inexistente en
los sujetos evaluados.

Como ya hemos comentados las mayores deficiencias se dieron en
el uso de los acentos ortogrdficos. Se registraron faltas de ortografia
natural en los tres niveles y los resultados en ortograffa usual fueron
mejores de lo que se podia prever.
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Los alumnos de la muestra realizan sus ejercicios escritos con
oraciones enunciativas, casi de forma exclusiva. Las diferencias que se
establecen entre grupos en cuanto al empleo de oraciones interrogativas
y/o exclamativas no permite establecer diferencias significativas entre
grupos.

Referente a los fndices se recuerda que el mayor poder
discriminante entre grupos se observa en la variable subordinacién y el
menor en el empleo de palabras diferentes.

Si se compara el Andlisis de Varianza, en el que se empleaba el
factor nivel académico como variable criterio, y el Andlisis de Varianza
en que utiliza el factor colegio, quedd reflejado, que en este caso, el
mimero de variables con poder discriminante es inferior al caso anterior,
en el que se utilizaba como variable criterio el nivel académico.

Son las variables de tiempo y ortogrdficas las que permiten
establecer diferencias mds claras entre colegios.

Los valores del estadfstico F indican que no se dan diferencias
significativas en ninguna de las 56 variables analizadas, cuando se
emplea el sexo como variable criterio.

Se hicieron dos Andlisis de Regresién. En el caso en que se utilizé
como variable criterio la calificacién global, el valor de R es 0.6938 por
lo que la varianza es de 0.4813; lo que indica que las variables
predictoras explican el 48% de la varianza.

Cuando se emplea como variable criterio la nota de lengua
espafiola, el valor de R es 0.6840 y la varianza 0.4678.

Es decir, las 57 variables predictoras explican el 47% de la
varianza.

Ademds de los aspectos cuantitativos analizados, procede un estudio
cualitativo de los textos. Lo mds destacable es la deficiente estructura
sintdctica de los mismos, que llega en muchas ocasiones a hacer
imposible poder captar las ideas que pretenden expresar. Este tipo de
estructura es comiin a los tres niveles y como muestra adjuntamos tres
textos de alumnos de octavo transcritos literalmente.

"La primer historia, no es que sea cruel, pero si comparo las dos
historias, puedo ver, a mi manera que la primer historia, aunque,
luego el final imaginario de la historia, sea que la devuelvan al
mar, es un poco, muy poco, cruel que la segunda historia
imaginaria”.
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"Para mi estos dibujos son un poco fantdsticos porque eso no creo
que un pescador traiga conmigo un cesto de peces y aparte una
luna y su hermana en la otra vifieta parece sorprendida al ver la
luna mezclada con los peces pero la coje y la tiende como si no
hubiera pasado nada”.

"Estd muy bien hechos y expresando en sus caras los sentimientos
de cada uno. Es fdcil de entender aunque no lo parezca y que estdn
muy bien dibujados. Las expresiones de las caras de los personajes
se tienen muy en cuenta ya que si no hay dialogo en ellas el autor
se tiene que expresar muy bien”.
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BIBLIOGRAFIA SOBRE DIDACTICA
DE LAS CIENCIAS SOCIALES

JUAN JOSE ORDONEZ ALVAREZ’

Cuando se habla de Did4ctica inevitablemente surge la cuestién de
su lugar epistemolégico dentro del contexto de las ciencias de la
educacién. Los problemas de indefinicién se agravan ain mds si el
referente son las did4cticas especiales (Roser Batllori y otros, 1990).

En el caso de la did4ctica de las Ciencias Sociales, hay dificultades
anadidas. No hay claridad sobre las disciplinas que la conforman ni
cudles son los conceptos bdsicos, ni qué principios se pueden aplicar en
su integracion.

Quizd contribuya a este estado de cosas la perspectiva del
especialista, o bien la exigencia de autonomfa de cada ciencia. Pero
ambos puntos de vista podrfan superarse si tenemos en cuenta que el
alumno capta la realidad de un modo unitario y no en compartimentos
estancos.

La denominacién de Ciencias Sociales aparece en Espafia con los
programas educativos generados a partir de la Ley General de
Educacién. Actualmente se mantiene el término en los disefios
curriculares-base que desarrollan las directrices de 1a LOGSE.

En una revisién bibliografica como la presente, no es posible entrar
a discutir cuestiones sobre la problemdtica epistemoldgica de las
did4cticas especfficas; ni menos, -creo-, considerar qué disciplinas
engloba el concepto de Ciencias Sociales. En autores cldsicos como
Piaget (1975), Duverger (1976), Levi-Strauss (1964), Grawitz (1975),
Jarolinek (1971), se ha tratado con amplitud esta temdtica.

Buscando una operatividad, serfa conveniente tomar en cuenta la
reflexién de Levi-Strauss, cuando afirma que la expresién Ciencias
Sociales es un pleonasmo. Si son sociales se ocupan del hombre; y si son

" JUAN JOSE ORDONEZ ALVAREZ, es Profesor A. del Instituto de Ciencias de la
Educacién de la Universidad de Oviedo.
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humanas son sociales. El contenido propio de las ciencias sociales es el
hombre (Llopis, 1990).

Una aproximacién a la realidad humana se hace con contenidos
diversos: demograficos, éticos, geogrdficos, politicos, histéricos,
econémicos, artfsticos, sociolégicos, antropolégicos, etc., etc., que se
han extrafdo de distintas disciplinas. Pero, también, como afirma Gross
(1983) desde ciertos estudios sociales como educacién del consumidor,
educacién cfvica, educacién jurfdica, educacién deontoldgica, educacién
ambiental o ecolégica, etc., etc.

Esa visién del hombre que pretenden dar los estudios sociales
requiere una tarea firme de interdisciplinariedad (Boudon, 1981). En esta
seleccién bibliografica se ha intentado, precisamente por exigencias de
interdisciplinariedad, centrar las referencias en las ciencias sociales, y no
en las did4cticas de cada disciplina. Tampoco se ha tenido en cuenta la
abundante produccién que hay en el mercado sobre “materiales y
recursos”, por considerar que inciden en ciencias especfficas y no en la
visién globalizadora que puedan dar las ciencias sociales.

Los puntos que articulan esta revision bibliografica de la diddctica
de las ciencias sociales son los siguientes:

1. Contexto de la ensefianza de las Ciencias Sociales. Se indican
aquellos estudios que precisan tanto el contexto cultural europeo,
como el contexto préximo espafiol de las Ciencias Sociales. Son de
actualidad las referencias sobre las Ciencias Sociales y la reforma
de los programas que se apoyan en la LOGSE.

2. La cuestién de la interdisciplinariedad. Dado que en la estructura de

las Ciencias Sociales intervienen contenidos de muchas disciplinas,
se ha procurado hacer especial hincapié en aquellos estudios que
pueden dar pautas sobre la integracién interna de las Ciencias
Sociales.
En la lfnea de Titone (1981) se persigue con esta bibliograffa dar
una informacién que justifique una articulacién psicolégica del saber
y que a la vez tenga en cuenta unos rasgos metodolégicos comunes
como la integracién empfrica no experimental, el tratamiento de la
informacién, la causalidad muiltiple y la intencionalidad.

204



1991 - AULA ABIERTA N° 57

El curriculum de las Ciencias Sociales. Se han tomado en
consideracién dos supuestos. Que el disefio curricular de las
Ciencias Sociales, aun reconociendo una mayor presencia de la
Geografia y de la Historia (Cuadernos de Pedagogfa, 1990, n°® 178)
ha de reflejar un objetivo comin: el estado del ser humano en la
sociedad. Y el segundo supuesto es que la idea de curriculum m4s
evidenciada en las referencias bibliogrificas es la que ha utilizado
Stenhouse (1985), y se ve expresada en parte en autores espafioles
tan significados como C. Coll (1988).

El profesor y la ensefianza de las Ciencias Sociales. La relacion de
estudios elegida pretende poner de manifiesto la importancia de una
buena formacién pedagégica del profesor, y, ademds, el
conocimiento de las implicaciones psicoldgicas que conlleva el acto
de ensefianza. Deliberadamente se ha seguido la distincin
bruneriana entre ensefianza y aprendizaje.

El alumno y el aprendizaje de las Ciencias Sociales. En este
apartado se recogen las teorfas psicoldgicas que mds han influido en
el aprendizaje de las ciencias sociales. Otro punto que también se
tiene en cuenta es el peculiar modo de habérselas el alumno con las
conceptualizaciones histéricas y con su mundo de concepciones
precient(ficas.

Programacién/Evaluacién. Se hace un repaso sobre la bibliograffa
ya cldsica acerca de la programacion tecnicista y la evaluacién por
objetivos. Pero también se tienen en cuenta las ultimas aportaciones
que se inclinan por una programacién del proceso y por una
evaluacion cognitivo/constructivista.

Comentario de textos. Es el recurso mds frecuentemente utilizado
en las Ciencias Sociales. Su importancia formativa radica en que
obliga al alumno a entrar en el pensamiento formal, habitudndose
al uso de aquellas capacidades propias de los procesos superiores:
andlisis, sfntesis, valoracién critica. Un texto puede ser para el
alumno la puerta que le abra el campo del pensamiento hipotético-
deductivo, del pensamiento combinatorio y del pensamiento
proposicional generalizado.
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REVISTA AGUSTINIANA. Homenaje a Fray Luis de Le6n. 1527-1591. IV
Centenario de su muerte. Vol. XXXII. Enero-Abril 1991. N° 97,

En el mimero 54 de nuestra
Revista "Aula Abierta” débamos
cuenta en una sencilla recensién del
Vol. XXXI de la Revista Agustiniana,
dedicado a Fray Luis de Ledn-
Bibliografia, preparatorio del nimero
que ahora presentamos, con més de
500 pdginas de denso contenido.

Abundante y selecta es la
bibliografia que ha aparecido ya con
motivo del centenario de la muerte de
Fray Luis, estudiando diversos
aspectos de su personalidad literaria y
humana, pero la obra que tenemos
entre manos es digna del mayor
encomio por la variedad de los temas
que aborda y por la calidad y
profundidad de los mismos.

Predomina en ella el estudio de
su obra en prosa, concretamente sobre
la traduccién del Cantar de los
Cantares, de Jorge Font, que Fray
Luis considera como una égloga
pastoril epitaldmica; De los nombres
de Cristo, de Luciano Rubio, en lo
que se refiere a la originalidad y
recursos estilisticos de Fray Luis,
ampliado en el articulo de José Vega
sobre Significante, significado y
realidad de Fray Luis de Ledn:
convencionalismo y naturalidad del
signo lingilstico, de mds de cien
péaginas de extensién.

El trabajo de M?* Nieves
Ferndndez Garcia, Para la lectura de

La Perfecta Casada de Fray Luis,
analiza en unas cincuenta pdginas el
contenido de esta original obra
luisiana, profundizando en los mismos
textos del escritor y haciendo una
valoracién histérica de sus
aportaciones al mundo de la mujer,
innovadoras para la época del autor.

Otros articulos inciden
fundamentalmente sobre la peripecia
apasionada de la vida universitaria del
ilustre agustino, enconada y
doblemente censurable por tratarse de
hombres de elevada cultura y de
cristianos vinculados por el fuerte
compromiso de la vida religiosa
comunitaria.

Sé6lo brevemente toca este mimero
de la Revista Agustiniana la vertiente
poética de Fray Luis, tan digna de
estudio y meditacién, tanto en lo que
se refiere a sus poesfas originales
como a sus traducciones hebraicas y
greco-latinas.

Los Departamentos universitarios
y los Seminarios de los Centros
docentes de ensefianza media que se
relacionen con la temdtica luisiana,
deben contribuir en el doble campo de
la investigacién y de la docencia, a
celebrar dignamente el acontecimiento
del IV Centenario de la muerte del
ilustre literato Fray Luis de Le6n.

T.RECIO
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BIEHLER, R.F. y SNOWMAN, J. (1990), Psicologia aplicada a la enseflanza,

México, Limusa.

Se trata de un manual que puede
ser de gran utilidad para profesores y
alumnos universitarios.

Cada capitulo lleva en sus
mérgenes los puntos clave y al final,
un cierto mimero de sugerencias de
aplicaci6n en clase.

Estas sugerencias vienen escritas
en un tipo de letra y color de hoja
diferentes para resaltar su diferencia
con la parte tedrica.

También propone lecturas
complementarias que potencian el
conocimiento y la profundizacién en
las teorfas presentadas.

L. ALVAREZ

HERNANDEZ HERNANDEZ, P. y ALBERTO GARCIA, L. (1991),
Psicologia y ensefianza del estudio. Teorlas y técnicas para potenciar las
habilidades intelectuales, Madrid, Pirdmide.

Es una obra seria y sistemdtica
que sienta las bases del estudio en la
psicologfa cognitiva instruccional.

Hace una revisi6n de los
diferentes métodos y estrategias de
estudio habituales y propone otras
nuevas de gran interés.
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Ademds de profundizar, desde un
punto de vista tedrico, sobre la
psicologfa del estudio, lleva a la
prdctica diversas formas de cémo
mejorar el estudio individual a través
de su ensefianza.

L. ALVAREZ
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CURSO DE PERFECCIONAMIENTO DOCENTE PARA
TUTORES DEL CAP

Durante los dfas 26, 27 y 28 de septiembre de 1990, para
Profesores-Tutores del C.A.P. de Geograffa e Historia -44 profesores-,
Lengua y Literatura -35-, Inglés -13- y Filosoffa -9-, se realiz6 un Curso
de Perfeccionamiento Docente con una duracién de 15 horas y con la
siguiente estructura:

1. Exposicién comiin:

- Presentaci6n sobre la Estructura, contenidos y problemdtica del
C.A.P., a cargo del Director del I.C.E. D. Arturo Garcfa
Gonzélez.

- Fundamentacidn tedrica de la instruccién.

- Funcién Tutorial.

- Evaluacién del Profesor y desarrollo profesional.

- Iniciacidn a las técnicas tutoriales.
2. Didicticas Especificas.

Como continuacién e implementacién del mismo, y antes de la
asistencia de los alumnos a los Centros, durante los dfas 9, 19 y 11 de
enero de 1991 para Profesores-Tutores de Geograffa e Historia -35- e
Inglés -13-, y durante los dfas 14, 15 y 16 del mismo mes de enero para
Profesores-Tutores de Lengua y Literatura -33- y Filosoffa -13-, se
realiz6 otro Curso, también con una duracién de 15 horas, de acuerdo
con los siguientes contenidos:

1. Funciones del Tutor:
- Discusi6n por grupos y elaboracién de criterios comunes.

2. Didacticas Especfficas:
- Presentaci6n y estudio del esquema comun de elaboracién de una
Unidad Did4ctica.
- Desarrollo de una Unidad Did4ctica desde la perspectiva de la
Reforma de las Ensefianzas Medias.
- Estudio de Modelos Instruccionales.
- La Evaluacion.
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Ambos Cursos, que en realidad vienen a ser dos partes
complementarias de un mismo Curso de 30 horas, tuvieron una
valoracién positiva por parte de los asistentes, excepcién hecha de la
duracién, que se estim corta, y supusieron un primer paso para una
coordinaci6n eficaz de las Tutorfas del C.A.P.

La peticién generalizada fue que, en esta linea, se continde con la
realizacién de este Curso en afios sucesivos.

CURSO PARA LA OBTENCION DEL CERTIFICADO DE
APTITUD PEDAGOGICA (C.A.P.)

Con una duracién de cinco meses -23 de octubre de 1990 a 26 de
marzo de 1991-, y con una mayor asistencia a clase en relacién con la
edicién pasada, se realiz6 el Curso para la obtencién del Certificado de
Aptitud Pedagdgica -C.A.P.-, en el que se matricularon 573 alumnos. El
mismo se estructur6 en dos ciclos: Teérico y Préctico. El Ciclo Tedrico,
con una duracién de 62 horas, giré en torno a los siguientes mddulos:
Psicologfa de la Educaci6n, Did4ctica General, Orientacién y Accién
Tutorial, Organizacién Escolar y Sociologia de la Educaci6n. El Ciclo
Préctico se organizé en dos fases: Diddcticas Especfficas, 32 horas; y
Précticas en los Centros durante siete semanas. La evaluacién del Ciclo
Teérico se hizo mediante una prueba; la del Ciclo Préctico mediante la
presentacién de una memoria y el informe del Profesor-Tutor.

Durante este curso 1990-1991, recogiendo experiencias y
sugerencias de los alumnos y profesores de ediciones pasadas, se ha
intentado mejorar su realizacién con objeto de conseguir que el C.AP.
sea un instrumento ttil para la formacién did4ctica de los licenciados de
nuestra Universidad que deseen acceder a la docencia en las Ensefianzas
Medias. Las modificaciones y mejoras mds relevantes afectaron a los
siguientes aspectos:

1. Reestructuracién parcial del blogue tedrico y de los contenidos de
algunas disciplinas para lograr una mayor adecuacion a los fines del
curso y a los intereses de los alumnos.

2. Elaboracién y propuesta de criterios comunes en todas las
Did4cticas Especfficas para la realizacién de la memoria de los
alumnos.
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3. Coordinacién con los Profesores-Tutores. A tal efecto, como un
primer paso, en septiembre de 1990 y enero de 1991, se realizaron,
para Profesores-Tutores de Geograffa e Historia, Lengua y
Literatura, Inglés y Filosoffa, sendos cursos.

- Perfeccionamiento de la accién tutorial.
- Perfeccionamiento docente.
- Informacién y coordinacién.

La valoracién del C.A.P. 90-91 por parte de los alumnos se efectu6
a través de encuestas hechas al finalizar el Ciclo Teérico y las Did4cticas
Especfficas. De las mismas se desprenden las siguientes conclusiones:

- Ciclo Teérico:

1. Mejor valoracién general respecto del curso 89-90.

2. El médulo mds valorado fue Psicologfa de la Educaci6n, y
por este orden: Sociologfa de la Educacién, Organizacién
Escolar, Orientacién y Accién Tutorial y Did4ctica General.

3. Valoracién del profesorado: Excelente en Psicologfa de la
Educacién, Buena en los dem4s mdédulos.

- Did4cticas Especfficas:

1. En conjunto la valoracién dada por los alumnos a sus
profesores y ala diddctica es Gptima. La casi totalidad de las
puntuaciones se encuentran dentro de los médrgenes de Buena
y Excelente.

2. Hay una valoracidn positiva de su utilidad y se formulan con
frecuencia deseos de que se amplie el tiempo dedicado a su
imparticion.

Las pricticas en los Centros, valoradas en la Memoria que
presentaron los alumnos, lo fueron de modo muy positivo, suponiendo
para muchos su primera experiencia en el aula lo mds satisfactorio de
todo el ciclo.
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NORMAS PARA PUBLICAR EN AULA ABIERTA
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Los trabajos deberdn ser enviados adjuntando direccién y teléfono del
autor, centro de trabajo y direccién de éste. Nuestra direccién es: AULA
ABIERTA -Universidad de Oviedo-, Instituto de Ciencias de la Educacién,
¢/ Quintana, 30, 33009 Oviedo.

En breve plazo de tiempo se comunicard la aceptacién o rechazo de los
trabajos, acompafiando las razones de la decisién.

En la cabecera del trabajo debers figurar el titulo en letras maywsculas y
debajo el nombre del autor o autores y el cargo o profesién.

A continuacién de la cabecera del trabajo deberd aparecer un breve
resumen del mismo, de unas cinco lineas de extensién, para orientacién del
lector.

Los trabajos tendrdn una extensién mixima de 25 pdginas. Las figuras y
tablas (en hojas independientes) se enviardn compuestas por los autores de
modo definitivo como deseen que aparezcan, indicdndose su ubicacién en
el texto. Las notas se incluir4n al final del articulo y no a pie de pdgina.
Aula Abierta agradecerd a los autores que utilcen procesadores de textos
(Word Perfect - sistema operativo DOS) hagan llegar a la revista, en
diskette de 3.5" 0 5.25" el trabajo, junto con las copias impresas del
mismo. (Una vez copiados los diskettes se devolverdn a sus remitentes).
Las citas bibliograficas en el texto se hardn con el apellido del autor y afio
de publicacién (ambos entre paréntesis y separados por una coma). Si el
autor forma parte de la narraci6n, se pone entre paréntesis sélo el afio. Las
referencias bibliogréficas irdn alfabéticamente ordenadas al final y
ateniéndose a la siguiente normativa:

a)  Para libros:
PETERSEN, W.H. (1976). La ensefianza por objetivos de aprendizaje: fundamenios
y prdctica. Madrid: Santillana.

b)  Para capitulos de libros colectivos o de actas:
PHENIX, P.H. (1964). La arquitectura del conocimiento. En S. Elam, La educacion
y la estructura del conocimiento. Buenos Aires: El Ateneo.

¢) Para revistas:
RODRIGUEZ NEIRA, T. (1989). Algunas consideraciones sobre la evaluacién en el
"Proyecto para la Reforma de la Ensefianza”. Aula Abierta, 54, 3-14.

Los autores recibirdn gratuitamente dos ejemplares del mimero de la
revista en que aparezca el trabajo.

AULA ABIERTA no asume necesariamente los puntos de vista de sus
colaboradores.



