CONSEJO DE REDACCION

Presidente:

Vocales:

Director:

Secretaria de Redaccién:

Administracién y
Suscripciones

Portada:

Edita:

Imprime:
Depésito Legal:

ISSN:

1992 - AULA ABIERTA N° 60

D. TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA, Director
del I.C.E.

D. FERNANDO ALBUERNE LOPEZ
D. LUIS ALVAREZ PEREZ

D. JESUS HERNANDEZ GARCIA
D. MIGUEL A. LUENGO GARCIA
D. JUAN J. ORDONEZ ALVAREZ
D. ENRIQUE SOLER VAZQUEZ

D. MIGUEL A. CADRECHA CAPARROS

D* M. MERCEDES GARCIA CUESTA

D. AGUSTIN MARTINEZ PASTOR
D. MANUEL ANTONIO ALVAREZ FERNANDEZ

D. ARTURO RODRIGUEZ ARIAS

Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad
de Oviedo. ¢/ Quintana, 30-1° 33009 Oviedo.
Grificas Baraza. Oviedo.

0/157/1973

0210-2773



1992 - AULA ABIERTA N° 60

DICIEMBRE 1992, N° 60

INDICE

Pags.

23

41

47

69

79

ESTUDIOS

Incluye artfculos sobre las diversas temdticas de las
Ciencias y de las Técnicas de la Educacion referentes a
todos los niveles educativos.

PAUTAS PARA UNA INTERPRETACION DEL
D.C.B.
Enrique Soler Vdzquez.

FACTORES FAMILIARES QUE INTERVIENEN EN
EL PROGRESO ACADEMICO DE LOS ALUMNOS.
Raquel-Amaya Martinez Gonzdlez.

LOS TUTORES EN LA FORMACION INICIAL DEL
PROFESORADO DE SECUNDARIA.
Jesuis Herndndez Garcfa.

ANALISIS ESTADISTICO Y BIBLIOMETRICO
SOBRE INVESTIGACIONES Y ESTUDIOS ACERCA
DEL RENDIMIENTO ACADEMICO EN ESPANA
(1976-1986): ASPECTOS CONCEPTUALES Y DES-
CRIPTIVOS.

Gloria Pérez Serrano y Santiago Nieto Martin.

CONSTRUCTIVISMO Y VARIABLES INSTRUCCIO-
NALES.
Juan José Ordéiiez Alvarez.

LAS DISCRIMINACIONES CONDICIONALES COMO
PROCESOS BASICOS DE APRENDIZAJE DEL
LENGUAIE.

Luis A. Pérez-Gonzdlez y Ana M. Menéndez Cuartas.



1992 - AULA ABIERTA N° 60

Pags.

91

131

135

141

163

179

LAS SATISFACCIONES E INSATISFACCIONES DE
LOS ENSENANTES.
Juan Carlos Zubieta Irtin y Teresa Susinos Rada.

EXPERIENCIAS Y REALIZACIONES
Programaciones y ensayos de cardcter prdctico y, en
general, todo trabajo que refleje la aplicacion de
técnicas de investigacion a los diversos campos de la
temdtica educativa.

DETERMINACION DE LA DESVIACION DEL
PLANO DE POLARIZACION DE LA LUZ POR
MEDIO DE UNA RESISTENCIA L.D.R.

José Colunga Rodriguez.

"ANTROXU EN EL MUSEO" EXPOSICION Y
TALLER DIDACTICOS SOBRE EL CARNAVAL.
Gabino Busto Hevia.

UNIDAD DIDACTICA: LA MISION ADAPTACION
AL DISENO CURRICULAR BASE. EDUCACION
SECUNDARIA.

Florencio Friera Sudrez.

SOBRE EL LENGUAIJE DE LOS ESTUDIANTES.
Carmen Diaz Castafién.

EL PAPEL DE LOS CENTROS DE TRABAJO PRO-
TEGIDO EN REHABILITACION: ESTUDIO DE UNA
EXPERIENCIA.

Sheila Benavente Miranda.



Pags.

199

209

213

213

214

215

1992 - AULA ABIERTA N° 60

DOS EJEMPLOS DE APLICACION DE LOS PRINCI-
PIOS DE LA MODIFICACION DE CONDUCTA A
LA ENSENANZA ASISTIDA POR ORDENADOR.
José Manuel Errasti Pérez.

DOCUMENTACION
Textos normativos, bibliografias temdticas, recensiones
de libros y referencias sobre material diddctico.

RECENSIONES.

INFORMACION

Noticias y datos sobre las actividades y organismos que
trabajan en investigacion educativa y formacion del
profesorado.

CURSO DE PERFECCIONAMIENTO DOCENTE
PARA TUTORES DEL C.A.P.

CURSO DE FORMACION DOCENTE UNIVERSITA-
RIA.

ISOC  7M77?

NORMAS PARA PUBLICAR EN AULA ABIERTA.

iii






1992 - AULA ABIERTA N° 60

PAUTAS PARA UNA INTERPRETACION
DEL DCB

ENRIQUE SOLER VAZQUEZ*

Al estudiar la Reforma educativa que propone la LOGSE, surgen
inmediatamente preguntas como las siguientes: ;Qué es exactamente lo
que se reforma? ;Existe contradiccién entre lo que estamos haciendo y
lo que debemos hacer? ;Tenemos que olvidarnos de nuestra experiencia
docente y empezar de cero? jHasta qué punto nos sentiremos libres para
poner en prictica ideas innovadoras? En definitiva, ;va a ser mds fécil
o dificil ser profesor de ahora en adelante?

La LOGSE, como cualquier propuesta programdtica, puede
esterilizarnos si nos esclavizamos a unas etiquetas o a la interpretacién
de otros vertida en libros de texto, o puede ser una ocasién inmejorable
para que los profesores, asumiendo el reto de la Reforma, revisemos en
profundidad nuestros sistemas de instruccin y disefiemos creativamente
Proyectos Educativos que, aunque no resuelvan todos los problemas que
tiene hoy la educacién, nos devuelvan alguna ilusién por aprender y
ensefiar.

Si comparamos las propuestas de la LOGSE con las pricticas actuales,
encontramos:

a) Aspectos iguales, que obviamente no planteardn dificultades.

b) Aspectos nuevos, que normalmente, si somos capaces de ponerlos
en prdctica, mejorardn el sistema. Hay que tener en cuenta, sin embargo,
que a veces proponen utopfas, y las utopias son positivas mientras
evitemos extremos tales como, por un lado, las posibles angustias de
profesores que quieren y no pueden y, por otro, la extrapolacion de los

* ENRIQUE SOLER VAZQUEZ es Vicedirector del Instituto de Ciencias de la
Educacidn de la Universidad de Oviedo. Este articulo es una revisién de la Comunicacién
presentada por el autor en el Seminario de Ciencias de la Naturaleza de la Universidad de
Otono-CDL, Setiembre 1992,
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que, si no consiguen algin aspecto, concluyen que no puede renovarse
nada.

¢) Por iltimo, elementos educativos meramente reformulados que
pueden provocar problemas, porque lo que es igual puede parecer
distinto. La eleccién de términos tiene su transcendencia; tenemos la
experiencia reciente de la expresion "evaluacién continua“, que muy
pocos profesores, y menos alumnos, entendieron porque, entre otras
razones, no se eligié la palabra adecuada.

Analizaremos los principales elementos del DCB para deducir el
enfoque de programacién que inspira la LOGSE, as{ como aquellas
caracterfsticas del Sistema actual indispensables para establecer las
comparaciones adecuadas sobre sus aspectos equivalentes y diferenciales.
Al final aludiremos brevemente a la metodologfa diddctica y la
evaluacién, que son consecuencia casi forzada de la programacion, y a
las transformaciones impuestas por la Escuela Comprensiva, porque a
nuestro juicio ofrecen mds dificultades de aplicacién que de
interpretacion.

I. SISTEMA ACTUAL
1. Competencia del MEC

Hasta ahora la Administracién educativa proponia en el BOE
"contenidos cientificos", enunciados de una manera general en
cuestionarios que encontramos desarrollados en los libros de texto. Estos
contenidos cientificos se reducen a:

a) Datos: Términos, Hechos, Nombres, Lugares, Fechas, etc.

Ejemplos: Nombres y propiedades de los elementos quimicos,
Elementos mds abundantes en los seres vivos, Ecosistemas espafioles,
Fases de la Luna, Composicién del aire, Funciones del aparato
digestivo, respiratorio, etc.

b) Métodos: Convencionalismos, Clasificaciones, Procesos, etc.

Ejemplos: Formulacién quimica, Sistema Periédico, Clases de energia,
Técnicas de separacion de mezclas.

¢) Conceptos: Principios, Leyes, Reglas, Teorfas. Un concepto es una
abstraccién que representa una serie de objetos o realidades. Los
principios son una especie de conceptos mds complejos y generales que
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relacionan conceptos mds sencillos. Esta distincién debe entenderse, no
como una dicotomia, sino como una jerarqufa gradual, en donde en un
extremo estdn los conceptos mds especificos y en el otro los principios
y teorfas mds generales.

Ejemplos de Conceptos: Fuerza, Trabajo, Ciclo; de Principios:
Lavoissier, Boyle, Conservacién de la energfa; de Teorfas: Mecdnica
Cldsica, Evolucion, Teorfa Atémica.

2. Tareas de los Profesores

En los comentarios a los cuestionarios, que progresivamente fue
haciendo la Administracién educativa, aparecen también sugerencias
sobre las posibles aplicaciones y actitudes asociadas a los contenidos
cientificos.

Sin embargo, era competencia y responsabilidad de los profesores, a
partir de dichas sugerencias, elaborar objetivos de aprendizaje; es decir,
asociar capacidades a los contenidos de los cuestionarios oficiales, ya que
un objetivo de aprendizaje es la formulacién explicita evaluable que
retleja una capacidad sobre una realidad o contenido. Aunque es dificil
trazar una frontera rigida entre el objetivo propiamente dicho, -el
objetivo de aprendizaje-, y el objetivo por analogfa, -los distintos tipos
de objetivos generales-, podemos decir que una mayor complejidad en
la capacidad y una mayor extensién en el contenido condicionard que el
objetivo no sea de aprendizaje, sino general de etapa, de ciclo o de drea.

Al principio, las programaciones se hacen de una manera espontdnea
y asistemdtica; mds tarde, se proponen sistemas de programacién mds
sofisticados, enraizados en una u otra teorfa del aprendizaje que,
prescindiendo de los malentendidos iniciales debidos en gran parte a una
mala informacién, ayudan a mejorar la instruccién. De acuerdo con las
normas de estos sistemas de programacion, cuanto menos presencial es
la metodologia did4ctica que se va a usar, alejdndose de la exposicién
oral del profesor y acercdndose a la investigacion escolar individualizada,
m4s necesario se hace operativizar con rigor estos objetivos de
aprendizaje.

En las celdas del siguiente cuadro se pueden localizar los objetivos
mds frecuentes de las programaciones tradicionales:
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CAPACIDAD MEMORIZAR COMPRENDER APLICAR
CONTENIDO RUTINAS PROBLEMAS
DATOS m i e
METODOS 3)
CONCEPTOS 2 @
Ejemplos:

(1) Memorizar Datos: "Enumerar los componentes de la célula animal".

(2) Comprender Conceptos: “llustrar el concepto de fuerza con
ejemplos”.

(3) Aplicar rutinariamente Métodos: "Ajustar ecuacionés quimicas”.

(4) Aplicar Conceptos: "Resolver problemas de planos inclinados”.

En este momento consideramos necesario hacer tres aclaraciones
relacionadas con este modelo de programacién, y que pueden
extrapolarse a otros modelos.

a) Taxonomfas de Capacidades: El andlisis del comportamiento
humano para establecer una taxonomfa de capacidades, como todo
andlisis, es artificial: el comportamiento humano raramente puede
dividirse netamente en actitudes, destrezas y conocimientos; y éstos, a
su vez, en aspectos como memorizar, comprender, aplicar, etc. Seria
como pensar que la mano de un cirujano opera por su cuenta fuera del
control del cerebro y el corazén. Siempre se solapan las categorfas
vecinas influyéndose mutuamente, debido a la esencia misma del
pensamiento y de la actividad humana. Pero, precisamente a causa del
estrecho vinculo que existe entre las diversas categorfas, se hace ain mds
necesario el estudio de las propiedades diferenciales de cada una de ellas.
El alumno memoriza, comprende y aplica contenidos simultdneamente;
sin embargo, no lo hace de la misma forma, por lo que no serfa
adecuado ensefiar de la misma manera a memorizar, comprender y
aplicar. La distincién de estas categorias es un recurso metodolégico
necesario para entender la diversidad de los aprendizajes y asi poder
seleccionar las estrategias de ensefianza y evaluacién adecuadas con cierta
coherencia y garantia'.

De todas maneras, lo que cuenta es no esclavizarse a una u otra etiqueta,
sino adoptar las que parezcan mejor en cada caso para facilitar un
lenguaje comun, que permita comunicarnos de un modo preciso.
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b) Memorizar: No debe confundirse "aprender de memoria" con
“aprender memoristicamente". Se aprende de memoria cuando se forma
en la mente una “copia" de la informacién y puede reproducirse
exactamente como Se ha recibido. Se usa, en cambio, el término
“aprendizaje memoristico” para significar un aprendizaje vacfo, no
relacionado, en contraposicién con un aprendizaje significativo.
Se pueden aprender de memoria, y por tanto reproducir exactamente
como se reciben, y ademds con un aprendizaje significativo no
memorfstico, tanto datos (las valencias del cloro), como métodos (una
marcha analitica) y conceptos (aceleracion). Sin embargo, es dificil
comprobar si un aprendizaje de memoria es significativo; para asegurarse
de ello, hay que comprobar si ademds va acompafiado de una
comprensién; por ejemplo, si la informacién se puede transformar de una
forma a otra.

¢) Objetivo de aprendizaje: Lo que a veces se llama «objetivo
did4ctico», diferente de objetivo general, serfa preferible llamarlo
objetivo de aprendizaje, para dejar claro que no se trata de los "objetivos
expresivos"” (mal llamados objetivos ya que mds bien son actividades)
propios de un sistema educativo sin metas; que los objetivos tampoco
estdn en relacién inmediata con las estrategias diddcticas o de ensefianza
del profesor; sino con el aprendizaje, que debe producirse en la mente
del alumno y no en el encerado.

II. LOGSE

En el DCB leemos: «Bloques de contenido», <«Conceptos,
Procedimientos y Actitudes», «Criterios de evaluacién», «Curriculum
abierto y cerrado». A través de una exégesis de estos términos,
relacionados fundamentalmente con la programacién, destacaremos los
elementos que esta nueva propuesta matiza y enriquece, e intentaremos
aclarar aquellos otros que reformula de una manera ambigua, provocando
una posible confusién,

1. Bloques de Contenido

Es uno de los elementos que puede crear confusion, ya que, por un
lado, encierra el significado habitual del término: Contenidos Cientificos,
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o sea datos, métodos y conceptos de los cuestionarios tradicionales; por
ejemplo, "Diversidad y Unidad de Estructura de la materia:
Caracterfsticas de los sistemas materiales”; y por otro, se utiliza con un
nuevo significado: Contenidos Instruccionales del proceso ensefianza-
aprendizaje, es decir, objetivos de aprendizaje; por ejemplo, “Diversidad
y Unidad de Estructura de la materia: Manejo de instrumentos de medida
sencillos (balanza, probeta, termémetro) estimando el error cometido”.

En resumen, dentro de los «Bloques de Contenido» tiene cabida lo que
era competencia de la Administracién, los contenidos cientificos
tradicionales, y lo que era responsabilidad de los profesores, los
objetivos de aprendizaje que relacionan dichos contenidos con
capacidades asociadas, distribuidos en los tres apartados de «contenidos
conceptuales, procedimentales y actitudinales», o mds brevemente
«conceptos, procedimientos y actitudes», que ya empiezan a Sernos
familiares.

2. Conceptos

Este doble significado se mantiene especialmente en el primer apartado
de cada Bloque.

a) Contenidos Cientificos: Dentro del apartado «conceptos», se siguen

proponiendo explicitamente contenidos cientificos; y esto es ldgico,
puesto que el conocimiento de cualquier materia los requiere. Lo
novedoso de la propuesta derivada de la LOGSE es que se reduce su
extensién (son menos los contenidos cientificos propuestos en el DCB),
y no constituyen necesariamente la estructura tltima de las materias, sino
que se relacionan siempre con sus aplicaciones y valoracion.
Por consiguiente, aqui la confusién puede venir provocada porque el
término «conceptos» que, especialmente en algunas materias, tiene un
significado muy restringido y estd relacionado con una linea de
investigacién muy definida sobre "preconceptos” y "cambio conceptual”,
se utiliza para significar muchas cosas mds. Por chocante que parezca,
para la LOGSE son «conceptos» los hechos, fechas, lugares, etc.
(tradicionalmente clasificados como Datos), los convencionalismos,
clasificaciones, procesos, algoritmos, etc. (clasificados como Métodos),
los Conceptos propiamente dichos (por ejemplo, fuerza, ciclo, célula),
y los conceptos por extensién como los Principios y las Teorfas.
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b) Capacidad mental: Analizando la elaboracién, que la Administracién
hace del DCB?, parece que el titulo «conceptos» significa también una
capacidad, el "Saber Qué" o "pensamiento declarativo” que engloba a su
vez memorizar y comprender. El que, cuando se lee «conceptos», haya
que entender que se trata de memorizar y comprender contenidos
cientiticos de diversa indole es causa de una nueva confusién. Para evitar
ambigliedades, serfa preferible distinguir entre la "accion" y el
"contenido" del objetivo, usando verbos para las primeras y sustantivos
para los segundos; si no se quiere adoptar en este caso la sencilla
expresién "comprender datos, métodos y conceptos”, habrfa que inventar
un término que no interfiera con otros significados.

3. Procedimientos

Segiin el DCB "un procedimiento es un conjunto de acciones
ordenadas, orientadas a la consecucién de una meta"?. Ante esta
definicién, conviene hacer las siguientes precisiones:

a) Este apartado no incluye los procedimientos de la didéctica, o sea,
las estrategias instruccionales empleadas para provocar aprendizajes, el
"como se ensefia y aprende”.

b) Tampoco es el simple conocimiento de los procedimientos generales
comunes a varias materias, ni los especificos de cada asignatura, tanto
psicomotrices como cognoscitivos, de naturaleza algoritmica y heuristica;
por ejemplo, el conocimiento tedrico de algoritmos para ajustar
ecuaciones quimicas, de procesos para obtener compuestos quimicos, de
técnicas para disecar animales, etc. Todo esto son contenidos cientificos
del apartado «conceptos» o "saber qué"; es decir, enumerar, describir,
explicar, etc., métodos y procesos.

¢) Dentro del apartado «procedimientos» entra el hacer cosas, manejar,
utilizar, construir, etc. Esto es, significa otra capacidad, "Saber C6mo",
que engloba acciones tan variadas como aplicar rutinas, resolver
problemas, analizar situaciones y sintetizar nuevas realidades.

Se quiere subrayar que el saber no se limita a conocer la informacién
sobre una operacion, sino que se extiende también a realizarla; es decir,
que el saber tiene también una dimension préctica, de aplicacién y uso,
que debe proponerse como objetivo de aprendizaje directa y
explicitamente’. Por ejemplo, no se trata sélo de describir la escala de
un instrumento de medida, sino también de leerla y dar el resultado, no
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se trata solo de aprender una férmula, sino de resolver problemas con
ella.

Aqui lo novedoso es, por un lado, que una misma categorfa,
«procedimientos», encierra una gran variedad de operaciones de la mente.
Lo justifican diciendo que no hay por qué multiplicar palabras sin
necesidad. Pero a veces es necesario echar mano de subcategorias para
identificar las distintas operaciones mentales. Lo mismo que hay
situaciones en que efectivamente basta con hablar de mineral, vegetal y
animal, pero llega el momento en que hay que distinguir entre
fanerégamas y criptGgamas, y entre insectos y mamiferos; si basta
clasificar los elementos quimicos en metales y no metales, nadie echa
mano de toda la Tabla Periddica; pero en ocasiones es necesario
distinguir entre alcalinos y alcalino-térreos.

Y, por otro lado, también es novedad su inclusién explicita. Lo que
antes se dejaba a la responsabilidad de los profesores -siempre han
estado presentes los procedimientos en toda practica escolar-, ahora, la
Administracién lo incluye explicitamente sefialando las aplicaciones de
métodos y conceptos cientificos como contenido de la instruccidn; es
decir, como objetivo de aprendizaje, para que los profesores no nos
olvidlemos de su importancia educativa y planifiquemos las
correspondientes actividades de ensefianza que, recordamos de nuevo, no
son «procedimientos» del DCB.

4. Actitudes’

Se tiene una actitud cuando aparecen pensamientos y sentimientos
hacia cosas y personas que nos gustan o disgustan, atraen o repelen; por
lo que una actitud implica componentes cognitivos (conocimientos),
afectivos (sentimientos) y conductuales (acciones).

Las actitudes siempre han estado presentes en el contexto escolar,
impregnan toda la experiencia educativa, se aprenden aunque no
constituyan en s{ mismas objetivos educativos, e incluso condicionan la
comprensién de conceptos y aplicacién de procedimientos.

Lo novedoso de la Reforma es que, de manera semejante a los
«conceptos» y «procedimientos», las actitudes asociadas a los contenidos
cientificos se plantean de manera explicita como objetivo de aprendizaje.
Las actitudes asf planteadas no constituyen una disciplina separada, sino
que son parte integrante de todas las materias, en las que se exige el

10
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aprendizaje de una serie de actitudes generales deseables en nuestra
sociedad; por ejemplo: Solidaridad y comprension, Participacion,
didlogo y debate, Rigor en el trabajo. En otros casos son especificas de
una materia concreta; por ejemplo, en las Ciencias de la Naturaleza de
la ESO, se plantean actitudes hacia: El conocimiento cientifico, Productos
quimicos en el entorno, Diferencias fisicas y psiquicas de los individuos,
Alimentacién adecuada, Sexualidad, Drogas, Conservacién del medio
ambiente, Aportaciones de la ciencia a la sociedad.

La introduccion de las actitudes como contenido educativo explicito
amplfa las perspectivas pedagdgicas de los profesores, 1o que se traduce
en una mayor complejidad de sus funciones; y esto por varias razones:

a) Cuantitativamente son mds las tareas que se imponen al
profesorado.

b) La tarea de tormacién y cambio de actitudes requiere destrezas
que, por nuestra formacién, no solemos dominar; esto agravado por la
ausencia de un marco tedrico unificado del que deducir su tratamiento,
lo que provoca en el profesor la inseguridad e incertidumbre de toda
eleccidn.

¢) Seleccionar y enseiiar actitudes puede bordear el adoctrinamiento.

d) Los métodos para ensefiar actitudes difieren radicalmente de los
métodos de ensefanza de objetivos cognoscitivos. Para estos ltimos
("saber qué" y "saber cémo") se usan métodos explicitos, y cuanto mds
explicitos, mds eficaces serdn. Para los objetivos actitudinales, por el
contrario, los métodos eficaces, si no los dnicos, son los implicitos, y en
la medida en que se explicitan pueden surgir distunciones. Entre las
estrategias de ensefianza de actitudes, se pueden citar el refuerzo y el
castigo dentro de la tradicién conductista; pero sobre todo la observacion
e imitacién, cuyo fundamento tedrico lo encontramos en la teorfa de
Bandura. En resumen, se puede decir que las actitudes (interesarse por
el método cientifico o la ecologia, por ejemplo) no se ensefan, se
muestran; el poner al mismo nivel «conceptos-procedimientos-actitudes»,
como Si sus estrategias de ensefianza y aprendizaje fuesen homogéneas,
puede causar frustraciones.

¢) El aprendizaje de las actitudes constituye un largo proceso que
transciende el espacio y el tiempo escolar.

f) La evaluacion de actitudes en el entorno escolar por medio de
instrumentos, tales como la observacién y el autorregistro, presenta
también ciertas dificultades que los protesores no podemos resolver,

11
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como se hizo patente desde que la LGE-1970 contempl6 la inclusién de
una calificacién de actitudes.

g) La escuela es una institucion histéricamente disefiada para ensefiar
y aprender objetivos cognoscitivos y psicomotrices. Esta tarea es tan
amplia que ocupa prdcticamente todo el tiempo escolar y consume casi
todas sus energias; por consiguiente son muy limitados los recursos que
nos quedan a los profesores para competir con otras instituciones
(familia, amigos, etc.) a la hora de modelar actitudes. La informacidn,
o sea el componente cognoscitivo decisivo en la formacién de las
actitudes, es el aspecto mds programable escolarmente.

5. Objetivos diddcticos

Reiteramos que un «objetivo diddctico» -preferimos llamarlo de
"aprendizaje”-, es una capacidad realizada sobre un contenido. De los
epigrafes anteriores se concluye que la LOGSE clasifica las capacidades
de estos objetivos en «conceptos», «procedimientos» y «actitudes».
Cifiéndonos al 4mbito cognoscitivo detallado en la siguiente matriz, en
donde los objetivos estarfan localizados en sus celdas, se observa la
equivalencia de algunas categorfas de capacidades; en la primera fila las
mds sencillas de Ryle®, "Saber Qué" y "Saber C6mo", que adopta la
LOGSE llam4ndolas «conceptos» y «procedimientos», en la segunda las
més elaboradas de la taxonomia cldsica de Bloom':

CAPACIDAD CONCEPTOS PROCEDIMIENTOS
(Saber Qué) (Saber Cémo)
CONTENIDO MEMORIZAR COMPRENDER APLICAR ANALIZAR SINTETIZAR
DATOS
METODOS
CONCEPTOS

Es claro que se trata de un elemento meramente reformulado, ya que
se significa lo mismo con palabras distintas; por consiguiente, insistimos
que cuando sea suficiente utilizar una taxonomia simple de capacidades:
"Saber Qué" o «conceptos» y "Saber Cémo" o «procedimientos», no hay
por qué complicarse la vida con una taxonomia compleja como la de

12
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Bloom. Pero a veces no es suficiente englobarlo todo bajo dos etiquetas,
porque hay niveles en que es indispensable distinguir entre memorizar,
comprender, aplicar rutinas, resolver problemas, analizar enunciados,
etc., para poder realizar la seleccién de estrategias instruccionales, como
se apuntd anteriormente al hablar de las taxonomfas de capacidades.

6. Criterios de evaluacion

No deben confundirse con la "evaluacidn criterial", una determinada
interpretacién de las calificaciones. El DCB llama «criterios de
evaluacién» a los objetivos mfnimos, que definen los rasgos de los
objetivos de aprendizaje que se van a exigir para aceptarlos como
alcanzados. Por ejemplo, un «criterio de evaluacién» es: Comprobar si
el alumno conoce la composicion y algunas propiedades del aire y del
agua, como su peso, etc.® La concrecién de estos objetivos minimos ha
sido tltimamente una preocupacién patente de las Inspecciones
educativas. '

Estamos de nuevo ante un aspecto meramente reformulado: los
objetivos son por naturaleza criterios de evaluacién, pero no deben
reducirse a meros criterios de evaluacién, ya que son mucho mds:
condicionan realmente el posterior proceso de instruccién, y pueden
llegar a ser estrategias motivadoras®.

7. Programacion por Capacidades

Es ésta una diferencia tedricamente mds de fondo: Actualmente se
parte de Jos contenidos cientificos propuestos por la Administracién, y
el profesor asocia a cada contenido las capacidades pertinentes; por
ejemplo, el protesor decide que el alumno sélo memorice
comprensivamente los contenidos del tema "sélido rigido”; en cambio,
que aplique los conceptos de "cinemdtica" para resolver problemas, y
que llegue a valorar los recursos energéticos al estudiar los
"hidrocarburos”.

La LOGSE, por el contrario, sigue un proceso inverso: parte de un
repertorio de capacidades (recogidas en los objetivos generales de etapa,
ciclo y drea) y les asocia los contenidos cientfficos que estima m4s
idéneos para alcanzar aquellas capacidades.

13
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Al final, en ambos casos el profesor en la prictica tiene que planificar
objetivos, es decir, "capacidad+contenido"; sin embargo, la diferencia
de origen, con frecuencia dificil de rastrear, se mantiene de alguna
manera porque en el enfoque actual la capacidad estd subordinada al
contenido, y la LOGSE pretende que los contenidos estén subordinados
a las capacidades.

Autores relacionados con la Reforma afirman que, sobre todo para los
primeros niveles, se han seleccionado las capacidades que se
consideraron m4s relevantes para potenciar el desarrollo global de los
alumnos, y que consisten en las estrategias mds generales de la mente
humana y menos disciplinares. Nos preguntamos cudl ha sido el criterio
de seleccién. Opinamos que, sin pretender hacer fisicos, quimicos y
bidlogos a todos los alumnos desde su infancia, es preferible abordar, sin
filtros, las capacidades que impone cada materia y pecar de disciplinar
que desembocar en un psicologismo siempre subjetivo.

En todo caso, la experiencia demuestra que ¢l vinculo natural entre
capacidades y contenidos cientificos es tan fuerte que termina
imponiéndose a cualquier interferencia externa; por ejemplo, aunque
inicialmente se hubiera seleccionado el tema "Diversidad de los seres
vivos" porque se estima que puede provocar en el alumno una actitud
positiva hacia la ecologfa, si hipotéticamente este tema estuviera
vinculado mds naturalmente con otra capacidad, digamos la observacion,
esta ultima se impondrfa a la primera, y los alumnos podrfan terminar
siendo mejores observadores, pero no mds ecologistas.

Quizds por esta razén, da la impresién de que este cambio de papeles
ha quedado mds en intencién, ya que en realidad los contenidos
cientificos siguen siendo el eje vertebrador de las materias del
curriculum',

Lo que este cambio de papeles puede hacer es transformar la creencia
errénea, actualmente bastante extendida, que para ser profesor, por
ejemplo, de fisica o biologfa es suficiente saber ffsica o biologfa, en otra
m4s perniciosa todavfa, que para ensefiar cualquier materia es suficiente
saber algo de pedagogfa. Si el error en el primer caso es convertir las
clases en conferencias académicas, el peligro en el segundo es que las
clases se queden en una puesta en escena sin mensaje.

14
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8. Curriculum Abierto y Cerrado

La LOGSE propone el DCB como un «curriculum abierto» en
contraposicién a los cuestionarios tradicionales que califica de
«currfculum cerrado».

Efectivamente es mds abierto en el sentido de que no secuencia los
objetivos para cada curso, sino que cada grupo de profesores puede y
debe, dentro del Proyecto de Centro, disefiar su Proyecto Curricular; sin
embargo, se van cerrando cada vez mds las opciones (la elaboracién de
Proyectos Curriculares formulada por la Administracién'’, aunque
optativa, condiciona ya toda decision).

Por el contrario, es mas cerrado en el sentido de que antes la
Administracién educativa publicaba en el BOE exclusivamente los
cuestionarios con los contenidos cientificos (parte de los «conceptos» en
lenguaje del DCB actual) y dejaba que los profesores concretasen los
objetivos (es decir los «conceptos, procedimientos y actitudes de los
bloques de contenido» en el lenguaje del DCB actual), y ahora la
Administracién disefla qué aprender y ensefiar hasta en el dmbito
atectivo. {Cudl serfa la reaccién del Colegio de Arquitectos 0 Médicos,
si al Ministerio de Obras Piblicas o Sanidad se les ocurre publicar en el
BOE c¢6mo deben distribuirse las habitaciones en los planos de una
vivienda o la técnica para operar apendicitis?'?

Una posible justificacion de este celo de la Administracién puede ser
la intencion de enriquecer las programaciones actuales, saturadas de
contenidos, con objetivos procedimentales y actitudinales. En efecto,
tradicionalmente el profesor empieza programando las categorias mds
simples antes de pasar a las mds complejas. La verdad es que muchos
nos queddbamos en programar memorizacion pura o, en el mejor de los
casos, memorizaciéon comprensiva de los cuestionarios oficiales; la
disculpa fue siempre que los cuestionarios eran tan amplios que no daba
tiempo para mds. Asi el eje de muchas programaciones actuales estd
tormado por la comprension de contenidos cientificos basada en una
atencidn pasiva de los alumnos, y sélo coyunturalmente ampliada a otras
categorias como aplicar en el orden cognoscitivo e interesarse
activamente en el afectivo. Grdficamente:
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APLICAR
T
COMPRENDER INTERESARSE
{4 A i
MEMORIZAR ATENDER

De manera que nuestras programaciones suelen tener, grdficamente,

la siguiente distribucion:

COMPRENCER

\/

Se trata de forzar la modificacién de este enfoque preferentemente
declarativo a un enfoque mds equilibrado, donde el nicleo de la
programacién esté formado por el eje Aplicar & Valorar ¢ Manipular
para descender luego hacia una seleccién de prerrequisitos en categorias
inferiores, y ascender hacia una ensefianza complementaria con
categorfas superiores, en funcién de la aptitud de los alumnos y las
necesidades de la materia.

Asi, en el dmbito cognoscitivo se recomienda empezar por la
aplicacién proponiendo la resolucién de problemas. Como en la situacién
escolar estos problemas suelen estar bien definidos, se pueden resolver
a través de la aplicacién directa de los conocimientos de la materia
respectiva, por lo que es suficiente descender a una ensefianza que
facilite en el alumno una comprensién y, en su caso, memorizacion de
los datos, métodos y conceptos indispensables.

En situaciones mds reales, en que los problemas no estdn tan bien
definidos, puede ser necesario ascender a categorfas superiores, es decir,
enseflar a realizar andlisis para captar la estructura profunda del
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problema, o sintesis para desarrollar una manera nueva de resolverlo, e
incluso también valoraciones tanto del proceso seguido en la solucién del
problema, como de los efectos y consecuencias que se siguen del
tratamiento dado.

En resumen, iniciar la programacién en funcién de lo que los alumnos
deben aplicar o resolver, y completarla con la comprension,
memorizacién, andlisis, etc. de aquellos contenidos necesarios para poder
llevar a cabo dicha aplicacién. Se pueden establecer jerarqufas semejantes
en los dmbitos psicomotriz y afectivo, como aparece en el siguiente
esquema, ilustrado con la analogia Mano-Cabeza-Corazdn:

PSICOMOTRIZ COGNOSCITIVO AFECTIVO
[Mano] [Cabeza] [Corazon]
l
SINTETIZAR
i n
AUTOMATIZAR ANALIZAR
f f 1
MANIPULAR © APLICAR & VALORAR
U I u
MOV. SIMPLES COMPRENDER INTERESARSE
L U L
MEMORIZAR ATENDER
_____._.-—.".l—u—_____-
APLICAR
Asf la programacién de objetivos estard
mds equilibrada; lo que, en el dmbito COMPRENDER
cognoscitivo, se puede expresar grdficamente
de la manera siguiente: MEMORIZAR

17
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' _ » APLICAR
o incluso, inversamente desequilibrada: W

9. Metodologia y Evaluacién

Los problemas relacionados con la metodologia did4ctica y la
evaluacién no suelen ser de interpretacion -estd bastante claro lo que
debemos hacer-, sino de aplicacién; es decir, las dificultades enormes
que supone llevar a la prdctica unas técnicas diddcticas eficaces y una
rigurosa evaluacién tanto sumativa como formativa con Su
correspondiente recuperacién, asf como ampliar los instrumentos de
evaluacidn con nuevas formas tales como la observacién estructurada, sin
permitir que degenere en una evaluacién "light""”

10. Escuela Comprensiva

Es una variable decisivamente nueva, no curricular -no se debe hablar
de enseflanza comprensiva-, sino organizativa -la que puede ser
comprensiva es la organizacién de la escuela-. Se presenta como un
principio irrenunciable en la Reforma, que pretende transformar el actual
Sistema de ensefianza de élite, basada en la selectividad, en un Sistema
de ensefianza de masas.

Se parte de la conviccién de que las personas son diferentes y, por
tanto, la escuela debe ayudar a que cada uno desarrolle sus aptitudes, sin
educar en la igualdad, sino ofreciendo a todos las mismas oportunidades
para ser diferentes.

18
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La Escuela Comprensiva tampoco ofrece dificultades de interpretacion
sino de aplicacion, ya que exige una profunda renovacién en aspectos
tales como: Transformar los fines del Sistema Educativo; Modificar el
baremo de la calidad de ensefianza; Redefinir el papel del profesor (no
s6lo transmisor de conocimientos, sino también agente de transformacién
e integracion social); Flexibilizar el curriculum y las agrupaciones de
alumnos; Reforzar los recursos y apoyos compensatorios, etc.'

La Escuela Comprensiva a ultranza es una utopfa que, sin unos niveles
criticos de dicha renovacion, puede quedarse en un simple hacinamiento
de alumnos, con el agravante de que se nos pida a los profesores
soluciones para los problemas de una ensefianza de masas disponiendo
s6lo de los recursos tradicionales de la Escuela Selectiva®.

EN RESUMEN,
Antes:

a) La Administracion proponia los contenidos cientificos.

b) Los Profesores asocidbamos, a los contenidos cientificos propuestos
por la Administracion educativa, las capacidades adecuadas impuestas
por la materia y permitidas por el estado evolutivo del alumno,
desarrollando asi los objetivos, para una poblacién escolar
homogeneizada por la seleccién.,

Ahora;

a) La Administracién formula los objetivos subordinando, a las
capacidades preseleccionadas (ignoramos el criterio de seleccién), los
contenidos (menos contenidos), no sélo en el dmbito cognoscitivo y
psicomotriz, sino incluso en el dmbito afectivo, para una ensefianza de
masas.

b) Los Protesores debemos operativizar, secuenciar y ampliar los
objetivos que el DCB clasifica, segin las capacidades asociadas, en
«conceptos», «procedimientos» y «actitudes». El cuadro'® siguiente
ofrece el amplio campo de los posibles objetivos de aprendizaje,
localizados como siempre en las celdas de la matriz, que la LOGSE nos
invita a programar equilibradamente:
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A la hora de leer e interpretar el DCB que propone la LOGSE,
debemos evitar el "sindrome del etiquetado” de McLuhan: en cuanto
podemos atribuir una etiqueta a algo, solemos quedarnos con el rétulo
sin intentar comprender la realidad de lo que hay detrds. Si leemos
«conceptos, procedimientos y actitudes», automdticamente concluimos
que hay "reforma", sin investigar mds; si no se alude a estos términos,
tendemos a aparcar como "desfasados" posibles proyectos "reformados”
valiosos. Es necesario discernir entre lo principal y lo secundario; entre
lo realmente nuevo y lo meramente reformulado; entre el signo, a veces
poco afortunado, y lo significado, sin miedo a cambiar las etiquetas;
entre los medios y el fin de la Reforma educativa, que no debe ser otra
cosa que un intento de hacer mds eficaz tanto nuestra funcién de
ensefianza, como el proceso y el producto del aprendizaje de los
alumnos. Y todo ello sin complejos, traumatismos ni frustraciones a
causa del desfase entre lo que se nos da y exige, sino con la ilusién de
hacer las cosas con la dignidad, a veces utdpica, que siempre ha
caracterizado al "magisterio”.

NOTAS:

1. VV.AA. (1992) Teorfa y Prdctica del Proceso de Ensefianza-
Aprendizaje, Madrid, Narcea, 69.

2. BOE, 25-111-92, pgs. 9856ss.
Pgs. 41-42,

4. Desmintiendo as{ la critica de Bernard Shaw cuando decfa que el que
sabe hacer algo lo hace y el que no, se dedica a enseiiarlo.

5. Aunque para estudiar el complejo tema de las actitudes hay que
recurrir a amplios estudios de Psicologia, en SARABIA, B. (1992)
"El Aprendizaje y la Enseflanza de las Actitudes", Los Contenidos en
la Reforma, Madrid, Aula XXI Santillana, se puede encontrar un
resumen para asomarse a su problemdtica.

6. RYLE, G. (1949) The concept of mind, London, Hutchinson’s
University Library.
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-

10.

11.
12.

13.

14.

15.

16.

22

Aplicaciones de estas categorfas a algunas materias se pueden
encontrar en Aula Abierta (1989) 54. Matemdticas, pgs. 57-64, y
Ciencias Experimentales, pgs. 65-92; (1991) 58: Lengua y
Literatura, pgs. 85-110.

BOE, Suplemento N° 220, p. 46.
VV.AA. idem, 245.

Juan Ignacio Pozo en "El Aprendizaje y la Ensefianza de Hechos y
Conceptos”, Los Contenidos en la Reforma, Madrid, Aula XXI
Santillana, 1992, p. 21, afirma: "es probable que en muchos casos
los conceptos sigan siendo el eje vertebrador de las materias”.
Unicamente algunos programas de Ensefianza Primaria de la
generacién "post-Sputnik”, como el S-APA o el SCIS, han logrado
disefiar una programacién por capacidades, limitdndose a las
especificamente cientfficas.

BOE, 25-111-92, pgs. 9856ss.

Octavi FULLAT, Presidente del Consejo Escolar de Catalufia, alude
a estas hipdtesis en una entrevista publicada en Escuela Espafiola,
14-V-92, 5.

R. NEIRA, T. (1989) "Algunas. Consideraciones sobre la
Evaluacién en el «Proyecto para la Reforma de la Ensefianza»",
Aula Abierta, 54, 3-14.

La problemdtica de la transformacién del Sistema Educativo se
puede encontrar en las publicaciones de José Manuel Esteve
Zarazaga, entre otras: "Los profesores ante la Reforma", Cuadernos
de Pedagogtla, marzo 1991, 190, 54-58.

Para un profesor es mds fdcil dirigir el aprendizaje de 40 y m4s
alumnos de niveles de desarrollo y conocimiento similares, que de
25 alumnos en situaciones humanas y escolares muy dispares; por
lo que no es suficiente disminuir el mimero de alumnos por aula.

No incluimos emitir "juicios de valor" entre los procedimientos
cognoscitivos ya que se solapan frecuentemente con la valoracién
afectiva.
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FACTORES FAMILIARES QUE
INTERVINIENEN EN EL PROGRESO
ACADEMICO DE LOS ALUMNOS

RAQUEL-AMAYA MARTINEZ GONZALEZ®

1. INTRODUCCION

Numerosos autores han constatado que el ambiente familiar influye
en el rendimiento académico que alcanzan los hijos. Estos autores
enfatizan la importancia de las actitudes, expectativas y valores que
otorgan los padres a la funcién escolar y al trabajo académico, que
suelen concretarse en determinadas actuaciones, cogniciones y formas de
vida familiar que condicionan el progreso académico de los hijos.
Algunos ejemplos de estas conductas son la importancia que conceden al
trabajo escolar, la estimulacién y ayuda que proporcionan a los hijos, la
existencia en la casa de material cultural, la relacién que establecen con
el centro y con los profesores, las aspiraciones culturales que elaboran
para sus hijos, etc.

En las pédginas que siguen desarrollaremos estos aspectos
poniéndolos en relacién con las actitudes que mantienen los diferentes
estratos sociales ante la cultura y la educacién, de modo que podamos
entrever la relacién existente entre dichas actitudes y los resultados
escolares de los alumnos.

2. CLIMA AFECTIVO FAMILIAR

El tipo de relacién afectiva que se crea en la familia y el significado
que otorgan los hijos a la autoridad de los padresson  factores de
importancia en el proceso de aprendizaje escolar del alumnno.

* RAQUEL-AMAYA MARTINEZ LOPEZ es Profesora Titular del Departamento de
Educacién de la Universidad de Oviedo.
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Algunos autores (Rodriguez Espinar, 1982; Clark, 1983; Martinez
Gonzélez, 1987) han estudiado las caracterfsticas afectivas familiares de
nifios con alto y bajo logro académico, observando que los primeros
interactdan con m4s frecuencia que los segundos en familias donde se
advierte equilibrio y calma; por el contrario, en las familias de nifios con
bajo rendimiento se observan mds frecuentemente tensiones entre los
padres y entre padres e hijos.

Este tipo de relacién familiar diferencial que se establece entre
alumnos de alto y bajo rendimiento da lugar, ademds, a que las
estructuras familiares, los Ifmites intergeneracionales y las reglas de
convivencia aparezcan mas claramente definidas en los primeros que en
los segundos: en las familias cuyos hijos rinden satisfactoriamente se
observa que, en general, éstos suelen aceptar gustosos las normas y
cumplir con ellas durante largo tiempo; por el contrario, en las familias
donde los hijos fracasan escolarmente se advierte que la delimitacion
generacional es mds difusa, la autoridad paterna mds débil y la
aceptacién de normas mds costosa, manteniéndose, generalmente,
ademds, por poco tiempo.

Aunque las aspectos que acabamos de describir suelen repetirse en
diversos estudios, parece conveniente hacer constar que cuando se tienen
en cuenta las percepciones que elaboran los sujetos acerca de la calidad
de las relaciones que se establecen en su familia, y no tanto las conductas
externas observables, muchos alumnos, ya obtengan éxito o fracaso
escolar, consideran que las relaciones que mantienen con sus padres son
buenas, se encuentran satisfechos con ellos y no perciben exigencias que
sobrepasen sus posibilidades (Recarte, 1983; Martinez Gonzdlez, 1986,
1991). Estas consideraciones han sido puestas también de manifiesto por
socilogos que estudian la juventud espafiola (Thiebaut, 1987; Zdrraga,
1989).

Una breve reflexion sobre los aspectos comentados lleva a concluir
en la conveniencia de diferenciar entre el modo externo de relacién que
se observa entre los miembros de una familia, y el c6mo los sujetos se
sienten de satisfechos con ella; porque es posible que los hijos se
encuentren cémodos en sus familias atin cuando predomine en ésta un
tipo de relacion tensa.

Con independencia de cédmo el sujeto perciba esta calidad de
relacin, existen unas notas que caracterizan, en términos generales, al
ambiente familiar positivo; son la comprension, el respeto, el estimulo
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y la exigencia razonable. Si estas caracterfsticas de dan, existe una gran
probabilidad de que el chico se sienta integrado y adaptado a la familia,
y de que acepte sus normas, valores y actitudes. Estos aspectos son de
especial relevancia para el desarrollo de actitudes positivas hacia las
tareas intelectuales y académicas; porque en un ambiente familiar
positivo es esperable que si los padres enfatizan y valoran la labor del
estudio, el nifio desarrolle también una inclinacién hacia €l, se esfuerce
en realizar sus tareas académicas, y trate de obtener en ellas el mejor
rendimiento.

Abundando en el tema de las desavenencias y conflictos familiares,
resulta frecuente observar que cuando son continuos repercuten
negativamente en el rendimiento académico del alumno; ademds, un trato
tenso entre padres e hijos puede originar sentimientos de rebeldfa en el
chico, y dar lugar a que se comporte de modo opuesto a como sus padres
esperan (Prieto Addnez y otros, 1982). Llevada al terreno escolar, esta
actitud de rebeldfa puede concretarse en "hacer nada", en no estudiar
para frustar las aspiraciones paternas y vengarse, asf, de resentimientos
anteriores.

Por otra parte, una actitud de indiferencia en los padres con
respecto a la actuacion del hijo puede generar en éste un estado
psicolégico de inseguridad que incide en la elaboracién de una baja
consideracién sobre sf mismo y su valfa. Se forja asf un autoconcepto
negativo que repercute en el rendimiento escolar porque el chico percibe
reducida su aptitud para el aprendizaje, afectando a su motivacién y al
esfuerzo que realice para asimilar los contenidos curriculares y alcanzar
los objetivos planteados por la escuela.

El autoconcepto negativo se genera también por la imposibilidad
sistemdtica de hacer realidad los deseos, o de responder a los
requerimientos sociales, de ahf la importancia que adquiere la dindmica
familiar en la génesis del mismo.

Cuando este autoconcepto negativo se desarrolla, es posible
observar muestras de dejadez en el sujeto, de abandonarse a su destino,
de ineficacia, de inferioridad; el individuo deja de esforzarse por
controlar la situacién y mejorar. Es lo que Seligman (1975) define como
“helplessness" o "indefension aprendida“: cuando una persona aprende
a ser incapaz de realizar una tarea, tiende a generalizar esta incapacidad
a la ejecucién de otras, de forma que llega un momento en que ni
siquiera se molesta en intentarlo; m4s adelante esta situacién puede llegar
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a generar altos niveles de tristeza y desesperanza, haciendo sentir a la
persona sensaciones de profundo fracaso que darfan origen, incluso, a
conductas inadaptadas. Betancourt (1984) sefiala que las percepciones que
el sujeto elabora acerca de la situacién vivida, de sus consecuencias y de
sus posibilidades de controlar la situacién son las posibles causas de este
fenémeno; de acuerdo con este autor, en estos casos dichas percepciones
de control estdn distorsionadas.

3. CLIMA CULTURAL FAMILIAR

Ademds del ambiente afectivo que se viva en la familia, es
importante considerar que el éxito escolar guarda relacién con las
aptitudes y habilidades cognoscitivas que el alumno desarrolla en su
ambiente familiar. La informacién que posee acerca del mundo, el
lenguaje, la forma de razonar, de relacionar la informacién, la
motivacién y constancia en el trabajo, una vida ordenada, etc., son
destrezas que inciden enormemente en la consecucién de un buen
rendimiento académico, cuyo aprendizaje se inicia en la familia.

Sin embargo, no todos los chicos gozan de un ambiente familiar
que estimule el desarrollo de estas destrezas y facilite la consecucién de
dicho nivel de rendimiento; porque no todos se desenvuelven en un
ambiente familiar que estimule el enriquecimiento intelectual y cultural.
Buen nimero de investigaciones realizadas a este respecto apuntan que
las posibilidades de disfrutar de este ambiente familiar guardan estrecha
relacién con el nivel socio-econémico familiar, de modo que son los
alumnos pertenecientes a las familias mds favorecidas socialmente
quienes mds posibilidades tienen de adquirir y desarrollar las destrezas
que permiten alcanzar el éxito académico; porque reciben de sus familias
mejores medios y estimulos culturales.

Algunos indicadores que distinguen un ambiente familiar
culturalmente rico son la calidad de la interaccién linglifstica y
comunicativa que se establece entre sus miembros, la frecuencia de
lectura, la organizacién familiar, la importancia que se da a la asistencia
a clase, las aspiraciones y expectativas académicas y profesionales, etc.
Seguidamente haremos algunos comentarios sobre estos indicadores,
resaltando su relacién con el nivel de formacidn intelectual y cultural de
los padres, con el estatus socio-econdmico de la famllla y con el
rendimiento escolar del alumno.
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Interaccién lingiiistica y comunicativa

De acuerdo con estudios realizados, la interaccion lingiiistica y
comunicativa que se establece entre padres e hijos toma direcciones
diferentes segtin sea el nivel de formacién cultural de los padres. Parece
que cuanto mayor es éste, mds informacién sobre el mundo transmiten
a sus hijos, y lo hacen de forma mds estructurada, ordenada y con un
vocabulario y lenguaje mds rico, amplio en matices y en construcciones
sintdcticas y semdnticas. Estos aspectos son relevantes para la formacién
intelectual y cultural del nifio, porque, de acuerdo con la tesis de
Bernstein (1975) y con algunas investigaciones que la corroboran, el tipo
de c6digo lingiifstico que emplean las personas (elaborado o restringido)
conlleva diferencias en la forma de conceptuar el mundo y de
relacionarse con él. Estos aspectos inciden en el entorno escolar y en los
resultados escolares que obtienen los alumnos, al proponerse en la
escuela el empleo prioritario del c6digo elaborado, mds cercano a los
alumnos procedentes de medios familiares cultos.

De otro lado, podemos establecer con Pérez Serrano (1984) que
cuanto m4s amplia sea la informacién que los padres transmitan sobre el
mundo y mds estimulos pongan al alcance del nifio, mds f4cil le resultard
a éste asimilar los contenidos que se transmiten en la escuela y
estructurar y relacionar dicha informacién. Es probable que cuando los
padres, debido a una formacién cultural deficiente, no puedan ofrecer a
sus hijos estos elementos ventajosos y beneficiosos, los hijos perciban
como ajena la instruccién que reciben en el colegio, y les resulte m4s
dificil de procesar y asimilar porque no posean suficientes elementos de
referencia donde situarla; como consecuencia, estos alumnos vivirdn el
mundo de la clase y el familiar como algo discontinuo e inconexo, lo
que, sin duda, repercutird negativamente en su rendimiento.

Brembeck (1975) sostiene que el tipo de comunicacién que se
establece entre padres e hijos en los diversos estratos sociales es
diferente; en el alto y medio generalmente existe tiempo para la
interaccién y ésta suele ser positiva; los padres refuerzan, animan y
estimulan la marcha académica del chico, realizando asf{ una labor
educativa. En el estrato social bajo, por el contrario, las cosas suelen
discurrir de manera diferente: es mds frecuente que tanto padres como
hijos se encuentren cansados; a veces los adultos en su necesidad de
evasion se drogan o alcoholizan, o no controlan sus emociones; ello no
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propicia la creacién de un clima de comunicacién favorable, y en
ocasiones, incluso, ni siquiera el lenguaje oral forma parte de esta
comunicacién (Lewis, 1966). Evidentemente, un ambiente de tales
caracterfsticas, tenso, ansioso, no equilibrado y con necesidades bésicas,
no es el éptimo para suscitar interés y progreso escolar en los hijos.

Lectura

La lectura es bdsica para realizar las actividades escolares, y se
sabe que la motivacién que se suscite hacia ella estd muy influenciada
socialmente. Algunos autores (Brembeck, 1975) sugieren que los libros
de texto fomentan esta influencia social porque- ejercen efectos
diferenciales sobre los nifios de las distintas clases sociales. Esto es asi,
en parte, porque muchos de los textos que se presentan al nifio muestran
caracteres propios de determinadas clases sociales, sobre todo de la clase
media: vocabulario empleado, experiencias, formas de vida que se
presentan, diversiones, etc. Ello puede aparecer un tanto confuso y
extrafio al nifio de clase humilde, y repercutir en que desarrolle un
escaso interés hacia la lectura.

A esta situacién de baja estimulacion cabe afiadir el hecho de que
los padres de los estratos sociales mds bajos dediquen generalmente poco
tiempo a esta actividad y, asf, al no tener un modelo que imitar, no
fomentan en los hijos atraccién hacia esta tarea.

Ademds de estos factores hay que considerar que muchas veces las
posibilidades econémicas de las familias no son suficientes para poner al
alcance del nifio material que le motive a su lectura y facilite el
desarrollo de su potencial intelectual.

Organizacion

Hasta una determinada edad, el nifio no posee estrategias para
organizarse adecuadamente por s{ mismo, ni para elaborar un horario
donde incluya todas las actividades escolares que debe realizar; tampoco
posee, a veces, la voluntad necesaria para dedicar unas horas diarias al
estudio; por eso, los padres deben intervenir ayudando al chico en estos
aspectos organizativos. Tal intervencién ha de realizarse con un cierto
conocimiento y control, de manera que progresivamente el nifio vaya
asumiendo la responsabilidad de actuar por sf mismo, y la voluntad de
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ejecutar diariamente su trabajo escolar. En ocasiones, los padres, ya sea
por desinterés, desconocimiento o negligencia, olvidan prestar su
colaboracién, y s6lo se acuerdan de hacerlo cuando el chico presenta
problemas o claros signos de un retraso o fracaso escolar. En este
momento las ayudas precipitadas y de golpe sirven de bien poco.

Si tratamos estos aspectos en relacién a las clases sociales,
advertimos que, generalmente, los padres que poseen mayor nivel
educativo son quienes con m4s frecuencia y calidad estimulan, ayudan y
orientan a sus hijos en la organizacién y realizacién de las tareas
escolares; a esta actuacién suele seguir la obtencién de resultados
académicos satisfactorios por parte de los hijos (Clark, 1983; Ortega,
1983). No obstante, conviene tener en cuenta que no son siempre los
padres del estrato menos cultivado intelectualmente quienes prestan
menor ayuda a sus hijos. Se dan casos de padres que por gozar de un
elevado nivel de formacidn ejercen profesiones de alta cualificacién que
les ocupan durante mucho tiempo, restringiéndoles las oportunidades de
interactuar con sus hijos y haciendo mds dificil el proceso de orientacién
de estos ultimos (Pérez Serrano, 1984).

A pesar de lo comentado sobre la necesidad de ayudar al nifo, es
preciso advertir que la colaboracién que se preste se realice en una
medida ajustada; porque tan perjudicial puede resultar la no cooperacién
de los padres como la contribucién excesiva, que puede convertirse a la
larga en ineficaz y molesta para el chico.

Asistencia a clase

Es evidente que uno de los factores que contribuyen al éxito escolar
del alumno es su grado de asistencia y participacién en el aula. Estudios
realizados a este respecto muestran que una falta de asistencia superior
a 20 dfas en un curso escolar puede desembocar en un fracaso escolar
(Ross, 1991). En torno a este tema surgen preguntas como las siguientes:
;se preocupan los padres suficientemente de que sus hijos asistan
diariamente a clase?, ;ejerce el estatus social familiar alguna influencia
a este respecto?

Algunos estudios que analizan la relacién existente entre el estatus
social familiar y la asistencia a clase por parte de los hijos (Brembeck,
1975, Lépez Lépez, 1982; Garcia Hoz y Pérez Juste, 1984) han puesto
de manifiesto que en los estratos medios las familias dan por supuesta
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esta asistencia, y los hijos muestran una gran motivacién hacia ella.
Ademds, las actividades diarias de estos chicos suelen ser siempre las
mismas, caracterizdndose por una cierta continuidad y regularidad en las
acciones y momentos: saben en cada punto del dfa saben lo que tienen
que hacer y lo que deberdn realizar en los siguientes, de forma que
pueden llegar a organizar su propia vida. En contraposicién, entre los
nifios de origen humilde es mds frecuente encontrar que la asistencia a
clase es irregular y discontinua, porque debido a necesidades econémicas
los chicos suelen empezar pronto a trabajar, sobre todo en ocupaciones
eventuales, o bien se les pide que cuiden de hermanos pequefios, o
similares; de modo, que la asistencia a clase no siempre estd garantizada.
Frecuentemente estas obligaciones dan como resultado que los chicos se
encuentren cansados, lo que repercute en el nivel de concentracién que
puedan alcanzar en el estudio, incluso en aquellos casos en que sientan
motivacién e interés hacia el mismo. Como consecuencia, la continuidad
de los aprendizajes se resiente y también los resultados y calificaciones
escolares.

Aspiraciones y expectativas

Un aspecto mds a considerar en relacién con el ambiente cultural
familiar es el relativo a las aspiraciones 'y expectativas académicas y
profesionales que los padres se forjan con respecto a sus hijos. En
relacién a esta temdtica se han estudiado también las diferencias que
existen entre los diversos estratos sociales.

Algunos estudios muestran que las aspiraciones culturales y
educativas que desarrollan los alumnos estdn condicionadas por los
estimulos que perciben a su alrededor, en su medio y familia; de modo,
que cuanto mds ricos y variados sean éstos, mds elevadas son sus
aspiraciones; y ello se encuentra en relacion con el estrato social de
origen. Asf, mientras los chicos de medios aventajados disfrutan con
frecuencia de viajes, visitas a museos, y centros culturales, por ejemplo,
los de clase baja no lo hacen tan a menudo, siendo comin que disfruten
s6lo de aquellos estfmulos que se encuentran préximos a su domicilio,
o que llegan a través de los medios de comunicacién. Se ha constatado,
ademds, que en muchos casos estos alumnos no sienten la necesidad de
aprender mds, de situarse en un nivel social mds rico, y restringen sus
objetivos y ambiciones al campo de lo conocido. Incluso en-ocasiones,
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los padres se oponen a que sus hijos aspiren a valores de otro estrato
social, ya sea por miedo a perderlos, porque no admitan esos nuevos
ideales, o por falta de informacién y de preparacién cultural.

En relacién al tema que estamos considerando, los mecanismos y
procesos de socializacién e identificacién adquieren especial relevancia,
y por ello la adquieren también las condiciones familiares en que el nifio
se desenvuelve. Si tenemos en cuenta el modo en que actian estos
procesos de identificacién y socializacién, no resultard extrafio suponer
que, en general, los nifios de clase humilde elaboren proyectos culturales
limitados y poco ambiciosos, y que los restrinjan a las mismas
actividades que desarrollan sus progenitores y coparticipantes de clase.
Por la misma razén, es esperable que ocurra lo contrario con los nifios
pertenecientes a las clases alta y media, donde los padres suelen dar por
supuesto que sus hijos alcanzardn niveles culturales y profesionales
similares o superiores a l0s suyos.

Hay que tener en cuenta, ademds, que el estrato social no es sélo
un factor interviniente en la formacién de aspiraciones; ejerce su influjo,
asimismo, en el grado en que éstas llegan a hacerse realidad, es decir,
en los logros. Consideraciones de este tipo han sido evidenciadas en
diversas investigaciones empfricas (Ortega, 1983; Garcés Campos y
Escudero Escorza, 1984; Lépez Martinez, 1984; Martinez Gonzdlez,
1991), repitiéndose siempre los mismos tépicos: los nifios que pertenecen
a familias que gozan de un nivel cultural medio y alto aspiran y acceden
con mds frecuencia que los de clase humilde a la ensefianza secundaria
y, posteriormente, a la Universidad; por el contrario, los otros chicos,
o bien deciden dejar de estudiar al terminar la ensefianza primaria, o
cursan estudios de Formacién Profesional; pocos son, comparados con
los anteriores, los que llegan a la Universidad y quienes, ni siquiera,
aspiran a ella. Por otra parte, es preciso destacar que ademds de estas
aspiraciones educativas, también las profesionales y sociales son
diferenciales de unos estratos a otros (Garcés Campos y Escudero
Escorza, 1984).

Tratando de comprender las razones por las cuales los chicos se
forjan estas aspiraciones diferenciales, Lopez Martinez (1984) apela a los
ya mencionados procesos de identificacion, imitacidn y socializacién. En
este sentido, y por lo que respecta a la clase obrera, habla de las
caracteristicas generales de ésta: temor o frustracion a aspirar demasiado
alto, falta de informacién sobre sus posibilidades reales y las ofrecidas
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por el medio, dificultades econémicas, etc., y de la falta de ambicién que
estas caracterfsticas generan, lo que, en su conjunto, contribuye a crear
un ambiente escasamente motivante para el estudio.

Calificaciones escolares

Las calificaciones escolares se han convertido en nuestra sociedad
en fuente de preocupacién familiar porque, en gran medida, de ellas
depende el progreso académico y social de los hijos. Esta circunstancia
ha provocado que la mayorfa de los padres concedan un gran significado
a las mismas y se esfuercen para que sus hijos obtengan las mejores.

Pero sucede que, en ocasiones, los padres muestran una postura de
inquietud desmesurada que puede resultar contraproducente para el fin
que persiguen, porque aparecen obsesivos, pretendiendo asegurar en todo
momento la actividad del chico en el estudio; sin embargo, no cabe
esperar que de tal actuacién se sigan los mds Optimos resultados
escolares. Rodrfguez Espinar (1982) aduce a este respecto que este
comportamiento paterno puede generar en el chico sentimientos de temor
al fracaso y una actitud de hastfo que desemboque en un comportamiento
de oposicién, de tal forma que busque resultados opuestos a los
esperados por los padres. En estos casos se da el error de considerar que
el nifio estd obligado a realizar un s6lo tipo de actividad, la de estudiar
para alcanzar las mejores notas, olvidando las diversas facetas de su
personalidad y los intereses y aficiones que puede mantener hacia otro
tipo de cuestiones. Relegar al nifio al solo y simple estudio no tiene
sentido en su edad, y menos ain si lo que se trata de obtener con ello
son, simplemente, altas calificaciones escolares.

Sobre este particular Linke (1974) emite algunos consejos efectivos.
Considera que si las calificaciones no son buenas, lo mejor es no
recriminar al chico por ello, sino animarlo y elevar las expectativas de
su propia capacidad para obtener un rendimiento mejor. Interesarse por
las cuestiones de la escuela y prestar colaboracién y ayuda al nifio son
buenos métodos para conseguir una mejora en sus resultados. Ademds,
si las calificaciones son favorables, es conveniente que el chico vea
satisfechos a sus padres, porque ello le servird de estfmulo para continuar
en la misma linea; en este sentido, se ha constatado que si un nifio no
encuentra el refuerzo de sus padres cuando obtiene buenas calificaciones
puede llegar a perder interés en conseguirlas, afectando al estudio y a su
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valoracién, porque, no olvidemos, que el mejor mévil para garantizar la
conducta de los hijos es la satisfaccién que causan con ella a sus padres.

Lugar de residencia familiar

Un factor que incide en la marcha escolar del alumno es la calidad
del centro en el que realiza sus estudios. Algunos autores han constatado
que la ubicacién geografica de la vivienda determina en gran medida el
centro escolar al que acudird el nifio. Dado que existen grandes
diferencias culturales y de formas de vida de unos barrios a otros,
también cabe esperar diferencias entre los centros emplazados en los
mismos. De acuerdo con este planteamiento, autores como Brembeck
(1975) y Bronfenbrenner (1986) han sefialado que se puede llegar a
delimitar los estilos de vida, actitudes, valores y nivel de vida de las
familias estudiando las caracteristicas socioecondmicas de los barrios y
los centros; de modo, que cuanto mds bajas sean las posibilidades
econémicas de éstos, mds probabilidad existe de que los padres de los
alumnos mantengan relaciones volubles e inestables entre si, muestren
desinterés por las tareas académicas, infravaloren las actividades
culturales y escolares y, por tanto, no estimulen, motiven, ni ayuden
adecuadamente al chico en la realizacién de las mismas. Es mds
frecuente, por consiguiente, que los chicos que acuden a estos centros
sufran fracaso escolar y se retrasen en sus estudios, siendo muy probable
que s6lo unos pocos accedan a los niveles mds elevados de educacién. A
estos efectos cabe aiadir, ademds, los conflictos emocionales que estos
condicionantes pueden desencadenar en los chicos. A diferencia de estos
centros, en los de mayor estatus se observa, por el contrario, mayor
interés de los padres, asesoramiento en las tareas, mayor colaboracién
con el centro y entrevistas més frecuentes con los profesores.

Nivel de ingresos invertidos por las familias en educacién

A nivel de observaci6n general, se advierte que existe una conexién
entre el estatus social de los padres y la inversién econémica que realizan
en la educacién de sus hijos. No obstante, los estudios que analizan esta
relacion no establecen una asociacion directa clara entre estas variables
(Carabaiia, 1982), de modo, que los condicionantes sociol6gicos de clase
no parecen ser los determinantes directos de esta relacién; mds bien
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podria decirse que ésta es funcién de los valores, opiniones y actitudes
que mantienen los padres sobre la educacién.

Esta inversion econ6mica actia también como variable
intermediaria entre el estatus social familiar y el rendimiento escolar, de
modo que cuanto mayores sean las inversiones, mds posibilidades tendrén
los hijos de contar con material y elementos estimulantes de su desarrollo
intelectual y escolar.

En los puntos expuestos hemos pretendido enfatizar la importancia
que tiene el estatus social y la formacion cultural de los padres en la
configuracién de un ambiente familiar que estimule el trabajo intelectual
de los hijos y el desarrollo de actitudes positivas en €stos hacia los temas
académicos.

Hemos visto que, en general, los padres que han adquirido un
amplio nivel cultural y profesional poseen actitudes favorables hacia las
actividades intelectuales, e interés e informacidn acerca de los requisitos
y beneficios que éstas conllevan; de modo que se encuentran en
condiciones Sptimas para ejercer de orientadores y estimuladores de sus
hijos en lo que respecta a su actuacién escolar. Al haber efectuado ya
una trayectoria académica mds amplia y compleja que la que sus hijos
enfrentan, suelen contar con recursos para facilitarles el camino que han
de recorrer en la escuela. Estas ventajas, sin embargo, no cabe esperarlas
a priori en los padres cuya preparacidn cultural es mfnima, porque en la
mayoria de los casos no conocen los requisitos ni estrategias adecuadas
para llegar al final, y como consecuencia, encuentran mds obstdculos
para ayudar a sus hijos.

Estos aspectos son importantes porque tienen repercusiones sociales
tanto para los sujetos individuales como para la sociedad en general. Una
de ellas estd referida al proceso de movilidad social que tiene lugar a
través de la educacidn, y.de la relacion que ésta mantiene con el estatus
social familiar. Brembeck afirmaba ya en 1975 que la movilidad social
es diferencial de un estrato social a otro, siendo favorable a las clases
media y alta. Segln este autor, es esperable que los hijos de clase
humilde, cuyos padres tienen, por lo general, poca formacién cultural,
encuentren serias dificultades para ascender en la escala social por los
condicionantes culturales y sociales a los que estdn sometidos sus
familias. En cambio, los hijos de clase media, cuyos padres gozan, en
general, de mayor preparacién, suelen ser los favoritos en el proceso de
movilidad social; los nifios de este estrato tienen muchas posibilidades de
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adquirir una formacién intelectual y, mds tarde, ocupar un puesto social
igual o mejor al desempefiado por sus padres, porque ademds de gozar
de mayores posibilidades econ6micas, sus padres suelen adoptar actitudes
favorables hacia el trabajo escolar, saben ayudarles y se interesan en
ello.

Sin embargo, no conviene hacer generalizaciones apresuradas en el
sentido de afirmar que todos los nifios pertenecientes a idénticos estratos
sociales generardn aspiraciones o conductas similares y obtendrdn los
mismos resultados académicos. La realidad, obviamente, no es de este
modo. Ello se debe a que otros factores de tipo socioldgico y psicolégico
afectan a cada familia, de forma que cada una adquiere unas
caracteristicas y rasgos propios, diferentes del resto, que determinan su
comportamiento. Nifios de clase baja dotados de buen nivel intelectual
y con padres interesados en estimular y apoyar su labor, podrén llegar
a ser mejores en la escuela y a generar aspiraciones mds amplias que
otros de clase media con menor nivel intelectual o con padres menos
interesados (Marjoribanks, 1988).

En este sentido, es necesario tener en cuenta que la relacién
existente, normalmente encontrada y mantenida en los trabajos de
investigacién, entre nivel de instruccién paterna y valorizacién de
aspectos culturales -a mayor nivel de instruccién mayor interés por la
cultura y viceversa- es general y, por consiguiente, un tanto simple. Para
ser mds realistas habrfa que contar con los cuatro casos posibles
resultantes de la combinacién, dos a dos, de los aspectos mencionados
anteriormente: padres instruidos y no instruidos, por un lado, e interés
o desinterés por la cultura, por otro (Marjoribanks, 1988).

Ademds de los aspectos seiialados, un factor que adquiere especial
relevancia por los efectos que ejerce sobre el rendimiento académico de
los alumnos, es el relativo al grado de cooperacion que se establece entre
el centro escolar y las familias. Por ello abordamos brevemente este tema
a continuacién.

4. COOPERACION ENTRE FAMILIA Y CENTRO ESCOLAR

Al igual que lo comentado en los epigrafes anteriores, cuando se
trata el tema de la colaboracién de la familia en los asuntos del centro se
observan diferentes actitudes de unos padres a otros; en general, se
aprecia mds disposicién entre aquellos que ocupan un estrato social y
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cultural medio o alto, que los situados en el bajo (Brembeck, 1975;
Clark, 1983; Martinez Gonzdlez, 1991).

Una posible explicaci6n de este fenémeno podrfamos encontrarla si
tenemos en cuenta que, en general, el contacto continuado que se
establece entre cualquiera dos instancias humanas, en este caso padres y
profesores, obedece a un criterio de similitud entre los valores,
aspiraciones y modos de conducta defendidos por ambos; de forma, que
cuando se advierte la existencia de una cooperacién entre padres y
profesores, es posible pensar que los hdbitos de comportamiento que se
fomentan en el hogar son similares a los aprobados y recompensados por
la escuela. En un reciente estudio, Martinez Gonzdlez (1991) ha
constatado esta situacién, encontrando que los padres de las familias mds
humildes tienen mds dificultades para acercarse a la escuela que los
padres de la clase media; sus temores, frustraciones y falta de confianza
en s{ mismos para desenvolverse adecuadamente ante el centro y los
profesores les impiden mantenerse en contacto frecuente con éstos. Por
esta razén, es también mds comin que sus hijos encuentren
"discontinuidades" entre el medio familiar y el de la escuela, debiendo
realizar un esfuerzo para adaptarse a ella.

No obstante, el hecho de que estos padres mantengan menos
contactos con los profesores que los pertenecientes a la clase media no
significa necesariamente que otorgen menos importancia que éstos a las
cuestiones escolares, 0 que muestren menos interés en que sus hijos
alcancen éxito en sus estudios; en el trabajo mencionado, Martinez
Gonzilez (1991) ponfa de manifiesto, por el contrario, que eran el temor
a relacionarse con el profesorado y un marcado bajo autoconcepto, los
principales factores que inhibfan a los padres a iniciar estos contactos con
el centro.

Adem4s de la continuidad entre ambientes que puede percibir el
nifio como consecuencia de la cooperacién que se establece entre padres
y profesores, ésta resulta también relevante para facilitar el trabajo
académico del alumno, porque a través del contacto mutuo, los
profesionales del centro pueden llegar a conocer mejor las circunstancias
de la vida familiar del chico, y arbitrar medios para proporcionarle
condiciones éptimas que resulten en una actividad escolar eficaz (Linke,
1974).

De otro lado, es mds ficil esperar que si la familia conoce las
funciones de la escuela y las dificultades del profesorado o del centro, se
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sienta mds estimulada a prestar su ayuda para, entre todos, tratar de
eliminar obstdculos y alcanzar los objetivos fijados. En este sentido,
Castillo (1983) enfatiza el valor que posee una Gptima colaboracién entre
padres y profesores-centro de cara a la unificacién de objetivos y
criterios a seguir, tanto en lo que respecta al tipo, cantidad y forma de
trabajo a realizar, como en la valoracién que se otorgue al mismo. Si
tanto unos como otros estdn implicados en una idéntica misién -la
educacién de los nifios-, la mejor manera de obtener resultados positivos
es cooperando. Resuitarfa inconveniente que cada uno actuara por su
lado, emplease técnicas distintas, y plantease objetivos poco comunes;
porque una falta de coordinacién desorientarfa al chico en la realizacién
de sus tareas.

Ademds, los contactos con el tutor y con el resto de profesores
convienen a la familia para informarse sobre la situacién escolar del hijo
y orientar su actuacién hacia los aspectos mds necesitados de estimulo y
apoyo.

A pesar de las ventajas apuntadas, sabemos lo extrafio que resulta
encontrar centros donde esta cooperacién se lleve a cabo de forma
sistemdtica. Bien sea por falta de interés, de tiempo, o de informacién,
el hecho es que la colaboracién escasea. Si profundizamos en las causas,
quizds podriamos aventurar que se debe, sobre todo, a una falta de
informacién, aplicable tanto a padres como a tutores y centro educativo
en general. En dcasiones, el que los padres asistan al centro depende de
c6mo entiendan las funciones que éste desempefia; de ahf la conveniencia
de que el centro escolar informe a los padres de tales funciones y les
haga sentir la necesidad y valor de la cooperacién.

5. CONCLUSION

Como conclusién de este trabajo, podemos establecer que el
rendimiento escolar del alumno es funcién no sélo del tipo de trabajo que
éste realice, de su deseo, esfuerzo o voluntad, sino también de factores
familiares culturales y ambientales. Las investigaciones revisadas
advierten que la familia ejerce una fuerte influencia en la configuracién
del comportamiento escolar del nifio y en su modo de organizarse con
respecto al mismo. Su ejecucjén escolar se verd influenciada por los
valores, motivos, aspiraciones, actitudes y expectativas que los padres
generen sobre este campo; porque a través de diversos mecanismos
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socializadores el chico aprende y asimila estos valores, organizando su
comportamiento de forma coherente con los mismos. Asf, su conducta
y rendimiento escolar no constituirin una sorpresa, en términos
generales, si se conocen de antemano los condicionantes familiares en los
que el nifio se desenvuelve.

Desde esta perspectiva, la intervencién sobre el ambiente familiar
constituye un interesante campo de actuacién para llevar a cabo
experiencias de innovacidén educativa y de educacién compensatoria que
permitan un acercamiento a la igualdad de oportunidades en educacién.
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LOS TUTORES EN LA FORMACION
INICIAL DEL PROFESORADO DE
SECUNDARIA

JESUS HERNANDEZ GARCIA®

Cualquier ejercicio profesional necesita de una formacién que
capacite suficientemente para el adecuado desempefio de la funcién
social. Dicha formacién, en gran medida, ha de venir dada por los
conocimientos del futuro profesional, no s6lo de los puramente tedricos
necesarios, también de aquellos otros de la realidad inmediata en que va
a desempeifiar su labor; es decir, del contexto con todas sus variables.
Esta primera "inmersién", este primer contacto, va a suponer para el
novel ajustar, reestructurar y acomodar personalmente el cimulo de
conocimientos tedricos a las peculiaridades del contexto en que desarrolle
su funcién, proporcionando una primera visién, una primera
"conceptualizacién” de la realidad de su tarea, determinada y
condicionada "in situ" por todas las variables del contexto inmediato que
de verdad influyen en el desarrollo de su gjercicio profesional.

Si esto es asi para cualquier labor, cudnto m4s para el gjercicio de
la funcién docente, en la que esas variables -constantes, por una parte;
pero discontinuas, por otra-, obligan en mayor medida a la flexibilidad,
al replanteamiento y a la acomodacidén, en un proceso de construccion
permanente.

Asimismo, el futuro profesor de Secundaria proviene de una
realidad educativa distinta y a veces distante - la que le proporciond y le
hizo experto en la ciencia correspondiente -, la universitaria, realidad
educativa en la que esas variables del contexto y el mismo proceso de
ensefianza-aprendizaje son esencialmente otros; proporciondndole, no
obstante, unas ideas previas que, con frecuencia, le hacen concebir

* JESUS HERNANDEZ GARCIA es Catedrdtico de Lengua y Literatura de 1.B. y
Vicedirector del Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo. Este
articulo es una revisién de la Comunicacién presentada por el autor en el. I Seminario

InterICEs, celebrado en Lejona, Vizcaya, en abril de 1992.
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erréneamente "a priori” su funcién docente en la Ensefianza Secundaria
como un mero calco, un simple reflejo, un escueto trasvase del modelo
universitario de ensefianza que conocié.

De ahf la relevancia que en la Formacién Inicial del Profesorado de
Secundaria ha de tener la realizacién de las Précticas o el Practicum. En
el ejercicio docente, el Profesor Novel actualizard y dard significacién a
los conocimientos tedricos, tanto a los psico-socio-pedagdgicos y
cientificos como a los referentes a la didéctica de la materia o 4rea
especifica. Y a la inversa, ese ejercicio docente le supondrd un
"feed-back" necesario para el reajuste, reestructuracién y acomodacion
de aquéllos. De ahi también la necesidad de que esas Pricticas tengan
verdadera consistencia, llevdndose a cabo con el mdximo de garantias
posible que permitan cumplir con los objetivos que se pretenden

Obviamente, de todo ello se deduce que las Précticas no han de ser
un aparte, un compartimiento estanco, un afiadido dentro de la
Formacién Inicial del Profesorado de Secundaria; sino un elemento que,
interactuando claramente con los otros elementos del proceso de
Formacién Inicial, permitan concebir el mismo como un verdadero
continuo, un entramado significativo en el que unos factores se alimenten
de los otros, ddndoles, a su vez, a éstos sentido y justificacion.
Verdadera imbricacidn, pues, no simple suma de elementos heterogéneos
que desvirtuarfan el proceso hasta convertirlo en poco relevante y poco
significativo.

Factor esencial para todo lo antedicho es el papel que ha de
desempefiar el Tutor en la Formacién Inicial del Profesorado de
Secundaria. De €l depende, en gran medida, el éxito o el fracaso, no
s6lo de la fase prédctica, incluso de todo el proceso. De su saber, de su
dedicacién, de su concienciacién, de su experiencia, de su accién tutorial
se derivan aspectos esenciales para la formacion del Profesor Novel y su
propia concepcién de la ensefianza y de la educacién. Con la gufa, con
la ayuda del Profesor Experto, el Profesor Novel serd capaz de dar un
sentido adecuado a su proceso de formacién, y verd éste como ese
continuo al que se hacia referencia; incluso como la culminacién del
mismo.

Pero el Profesor Tutor no se improvisa. Cualquier Profesor Experto
no puede, sin m4s, asumir con plenas garantfas la funci6n tutorial de un
novel que por primera vez se adentra en los vericuetos de la ensefianza,
con todo lo que ello implica. Es necesario que el Tutor reciba, asimismo,
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una formacién que contemple al menos los siguientes aspectos,
enumerados sin orden de prioridad, sino considerados todos como
intrfnsecamente necesarios.

- Conocimiento del modelo de Formacién Inicial del profesorado de
Secundaria. (Del que el Profesor-Tutor forma parte relevante).

- Fundamentacién psico-socio-pedagdgica similar, al menos, a la
que reciben los Profesores Noveles.

- Formacién en la Accién Tutorial de alumnos-Profesores Noveles.

- Formacién en Did4ctica Especifica de la disciplina o drea
correspondiente.

- Conocimiento y acuerdo sobre criterios comunes para la
realizacién y evaluacién de las Prdcticas Docentes.

El Tutor ha de sentirse y considerarse integrado e identificado con
el modelo de Formacidn Inicial en el que participa; sin ningtn tipo de
rigidez, pero si con pleno sentido y conciencia plena de participacidn,
cooperacién compartida y construccién de un proyecto comun que
pretende conseguir unos logros concretos y adecuados al modelo de
profesor que necesita la educacién en la Ensefianza Secundaria.

Especial relevancia adquiere, sobre todo si la Formacidn Inicial ha
de girar en cierto modo sobre la Did4ctica Especifica correspondiente,
la funcién del Tutor dentro de una coordinacién efectiva entre dicha
Did4ctica y la actualizacién de la misma en el aula con los sujetos de
aprendizaje. Posiblemente sea esa adecuada articulacién Didéctica
Especifica-Prdcticas Docentes la que otorgue el mejor sentido a la
Formacién Inicial del Profesorado de Secundaria. Y para ello es
necesario el compromiso ineludible del Tutor, que esencialmente ha de
ser Tutor Académico de Profesores Noveles, con dedicacién y tiempo
suficientes para que la tutorfa - nunca con mds de dos o tres alumnos por
Tutor - adquiera validez y significacién dentro de todo el proceso
formativo.

Ahora bien, esa formacién, ese compromiso, esa dedicacién por
parte del Profesor Tutor no pueden ni deben depender del mero
voluntarismo de éste; porque, ademds de no ser justo, se corre el riesgo
de que la accidn tutorial, y en consecuencia las Prdcticas del Profesor
Novel, se vacien de contenido y validez por la propia inercia de los
hechos. La figura del Profesor Tutor ha de ser necesariamente
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reconocida, valorada, incentivada y recompensada, tanto desde el punto
de vista profesional como econémico, por la Administracién Central, la
Autonémica ol\y la propia Universidad. De lo contrario, la falta de
incentivo y la desmotivacién harfan que el proyecto de formacion y esta
misma fracasasen justamente all{f donde el proceso de ensefianza-
aprendizaje adquiere todo su valor y su sentido, allf donde
verdaderamente cristaliza: en el aula.

Partiendo de estas ideas, en el ICE de la Universidad de Oviedo, en
los afos académicos 90-91 y 91-92, hemos realizado sendos cursos de 30
horas de Perfeccionamiento Docente y Formacién de Tutores del CAP.

En el realizado en el curso 90-91 participaron 101 tutores de
Geograffa e Historia, Lengua y Literatura, Inglés'y Filosoffa. En su
conjunto, el curso se estructurd en tres partes:

- Formacién pedagdgica y tutorial:
Fundamentacién tedrica de la instruccién. Teorfas del
Aprendizaje. El Tutor como modelo instruccional.
La funcién tutorial. Iniciacién a las técnicas tutoriales.
Evaluacién de profesores y desarrollo profesional.
Debate sobre las necesidades formativas del Tutor.

- Funciones del Tutor. Discusién por grupos y elaboracién de
criterios comunes sobre:

Horas minimas de presencia de los Profesores Noveles en los
Centros.
Niveles de actuacién.
Participacion gradual.
Observacién de actividades de preparacién, imparticién y
evaluacién por parte del Tutor.
Criterios de calificacion global de las Pricticas.
Coordinacién Tutores-ICE.

- Diddcticas Especificas:
Esquema general de programacién de una unidad diddctica.
Desarrollo de una unidad diddctica desde la perspectiva de la
Reforma de la Ensefianza Secundaria.
La evaluacion.
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En el realizado en el curso 91-92 participaron 126 Tutores de
Geograffa e Historia, Lengua y Literatura, Ciencias Naturales, Inglés,
Filosoffa, Fisica y Quimica, Cl4sicas, Francés, Educacion Fisica, Musica
y Matemdticas. El curso se realizé con la estructura y contenidos
siguientes:

- Psicologfa: Familiarizar al Profesor-Tutor con los aspectos
psicolégicos bdsicos que mds directamente estdn implicados en el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

- Sociologfa: Sensibilizar al Profesor-Tutor de que en el proceso
educativo intervienen elementos sociales cuyo estudio es
imprescindible para conocerlo.

- Tutorfa: Ampliar la problemdtica de la accién tutorial con alumnos
a la accion tutorial con Profesores en Pricticas.

- Did4cticas Especificas: Profundizar en cada materia en relacién
especialmente con la formacidn inicial del profesorado.

- Criterios comunes sobre las Précticas en los Centros: Segun las
conclusiones acordadas en el curso realizado en 90-91.

Los tres primeros médulos se impartieron de forma rotativa (tres
grupos) segun la siguiente metodologfa:

- Exposicién de aspectos tedricos.
- Andlisis de casos.
- Discusién sobre conclusiones.

Asimismo, con la presencia de 170 Profesores de todas las
disciplinas, se ha celebrado también la primera parte (15 horas) del
correspondiente al curso 92-93, que ha girado sobre los siguientes temas:

- El profesor ante la Reforma.

- Pautas para una interpretacién del D.C.B.

- Introduccién a una Metodologfa Did4ctica.

- Criterios epistemoldgicos de seleccién de contenidos.

- Informacién sobre el C.A.P. 92-93 y criterios comunes sobre las
Préicticas.
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En general, la valoracién de los cursos es buena, pudiéndose

resumir en la formulacién de uno de los asistentes al primero de
ellos:"Fue un paso muy positivo”. Entre otras valoraciones, opiniones y
sugerencias, se pueden, ademds, destacar las siguientes:

"Necesidad de actualizacién did4ctica para los Profesores-Tutores.
Conocimiento de la Reforma“.

"Comunicacién de experiencias did4cticas y tutoriales. Foro
educativo”.

"Encuentro de Tutores en el perfodo de Practicas”.
"Reconocimiento de la funcidn tutorial: remuneracion, reduccién
del horario, incentivacion profesional, etc."

"Continuidad en la formacién. Cursos mds largos y m4s
frecuentes”.

"Seguir por este camino: contacto real y préctico”.

"Unificacién de criterios”.

"Creacioén de la figura del Tutor de forma oficial”.
"Coordinacidn periédica ICE-Tutores".

"Mayor formacién pedagdgica y psicolégica”.

"Necesidad de una reforma de la Formacién Inicial del
Profesorado”.

"Mayor implicacién de la Administracién con los Tutores".
"Tener siempre presente la realidad de los Centros”.

Desde el ICE de la Universidad de Oviedo, consideramos que

estos cursos no son o no han de ser sino efectivamente ese primer paso
para dar el cauce adecuado a un elemento tan importante en la
Formacién Inicial del Profesorado de Secundaria como es la presencia
significativa del Profesor Novel en un Centro de Ensefianza Secundaria,
bajo la tutorfa también significativa de un Profesor con experiencia,
interés y formado suficientemente en la labor tutorial.
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ANALISIS ESTADISTICO Y
BIBLIOMETRICO SOBRE
INVESTIGACIONES Y ESTUDIOS ACERCA
DEL RENDIMIENTO ACADEMICO

EN ESPANA (1976-1986): ASPECTOS
CONCEPTUALES Y DESCRIPTIVOS

GLORIA PEREZ SERRANO y
SANTIAGO NIETO MARTIN®

El presente trabajo analiza, desde la Optica de la “ciencia de la
ciencia”, los estudios e investigaciones realizados en nuestro pals sobre
rendimiento académico entre los afios 1976-1986, aplicando para ello,
los mismos métodos y técnicas que la ciencia en st emplea en su propio
desarrollo, utilizando la estadistica y sus correspondientes modelos
matemdticos como métodos fundamentales.

Uno de los dmbitos educativos que, durante los dltimos veinte afios,
ha suscitado mayor interés entre estudiosos e investigadores de la
educacién, ha sido el del rendimiento académico. Y es que, el
rendimiento académico, en sus miiltiples manifestaciones, es motivo de
preocupacion y andlisis en todos los pafses desarrollados y abarca a todos
los sectores implicados en el mismo. Por eso, no debe extraflarnos que
este fenémeno, afios atrds, bajo el término "éxito-fracaso escolar”,
llegara a convertirse en un auténtico "boom" social, entre otras razones,
porque la mayoria de los ciudadanos, de una u otra forma, estamos
vinculados a ese mencionado "éxito-fracaso académico”, y "expuestos”,
por tanto, a sufrir sus consecuencias.

Aunque, como afirma LURCAT (1990, p. 37), "hablar de la escuela
es actuar sobre ella", no podemos olvidar, sin embargo, la gran cantidad

* GLORIA PEREZ SERRANO es Profesora de la Universidad Nacional a Distancia
y SANTIAGO NIETO MARTIN es Profesor de la Universidad de Salamanca.
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de estudios y publicaciones realizadas en nuestro pafs, que han dado
lugar a la creacién de un amplio cuerpo doctrinal y empirico
insuficientemente conocido, incluso, por los sectores mds directamente
implicados en el tema.

No es objetivo del presente trabajo exponer la realizacién de un
estudio mds sobre esta cuestion. Pretendemos analizar, desde la dptica de
la "ciencia de la ciencia", la bibliograffa que, sobre el rendimiento
académico, existe en nuestro pafs en el perfodo comprendido entre
1976-1986, y que, en unos casos, se refiere a publicaciones realizadas
(libros, artfculos en revistas), y, en otros, a tesis, tesinas o informes de
investigacién que, en su mayorfa estdn sin publicar.

1. LA "CIENCIA DE LA CIENCIA" Y EL RENDIMIENTO
ACADEMICO

A partir de la década del sesenta comienza a desarrollarse con gran
profusién, una nueva perspectiva de acercamiento al conocimiento
cientffico, distinta a la utilizada por los tradicionales modelos de
concepceion filoséfico-humanista, denominada cominmente “ciencia de
la ciencia", que tiene como objetivo aproximarse al fenémeno cientifico
utilizando las mismas técnicas y métodos que la ciencia en sf emplea en
su propio desarrollo, utilizando la estadfstica y sus correspondientes
modelos mateméticos como métodos fundamentales.

Se suele considerar a J.D. BERNAL (1939), en su obra The Social
Function of Science, como el punto de despegue definitivo de lo que
posteriormente ha de ser la "ciencia de la ciencia", aunque tuvo sus
antecedentes a finales del siglo pasado y principios de éste. Sin embargo,
en la mencionada obra, como afirma PINEDA ARROYO (1987, p. 14),
ya se manifestaba una preocupacién por "las dimensiones actuales del
conocimiento cientifico, de la cuantificacién del personal cientffico y de
su productividad... reflexiona sobre la posibilidad de inmediatez en la
aplicacién de los métodos de la ciencia, la posibilidad de empleo de
modelos mateméticos en el andlisis de la misma, las relaciones entre
ciencia y sociedad... la organizaci6n de la ciencia, la evolucion cientifico
técnica...".

En Espaiia, el pionero e introductor de la "ciencia de la ciencia” es
LOPEZ PINERO (1972), bajo la perspectiva del andlisis estadistico y
bibliométrico de la literatura cientffica, afirmando que, mds que una
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nueva disciplina, hay que considerarla como un programa de
investigacién en el que confluyen tres enfoques fundamentales y
complementarios: el documentalista, la aportacién histérica y la
perspectiva sociolégica de la ciencia ("en las ciencias sociales, 1o que se
refleja es la sociedad humana misma").

Diversos son los autores que jalonan el progresivo avance de la
“ciencia de la ciencia", entre los que destacamos fundamentalmente
PRINCE (1961, 1963) y MERTON (1977). Este tltimo centré su estudio
en la estructura social de la ciencia con el propdsito de proporcionar
suficiente base tedrica que posibilitase el posterior desarrollo cientffico
de la disciplina por él sistematizada. Concibe la ciencia “"como un cuerpo
de saberes compartidos y como un conjunto de normas que orientan la
actividad cotidiana de los cientfficos" (PINEDA ARROYO, 1987, p. 16).
Sus aportaciones serdn decisivas para comprender las relaciones entre
ciencia y sociedad, pero, fundamentalmente, para analizar los
condicionamientos sociales de la produccién de los investigadores.

La "ciencia de la ciencia" tiene un cardcter interdisciplinar, y, en
nuestro trabajo se contemplan diversas dimensiones: produccién
cientffica, relacién con otras variables (renta per cdpita, nimero de
habitantes), cfrculos de productividad, tipo de publicaciones, niveles
educativos, variables estudiadas... todas ellas, cuantitativa y gréficamente
expresadas, dando que, en esencia, ese es su objetivo fundamental.

2. PRODUCCION CIENTIFICO-PEDAGOGICA SOBRE
RENDIMIENTO ACADEMICO

En la actualidad estamos asistiendo a una gran "explosion cientifica”,
que los expertos denominan como "“gran ciencia”, en contraposicion a lo
que en otras épocas se denominé "pequefia ciencia”. Sin embargo, dicha
valoracién dista mucho de la realidad, por cuanto que PRICE (1973)
demostr6 empfricamente que el modo de crecimiento normal de la
ciencia, o de alguna de sus dimensiones cuantificables, es de tipo
exponencial: la ciencia crece a ritmo de interés compuesto; por lo tanto,
las tasas de crecimiento son proporcionales al tamafio adquirido en cada
momento. Eso quiere decir que la ciencia actual implicarfa una
duplicacién de su tamaifio en perfodos de 10 a 15 afios, asf como un
incremento anual de 5 al 7 por ciento, lo que viene a demostrar que entre
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el 80 y el 90 por ciento de los cientfficos, asf como su produccién
investigadora, son contempordneos nuestros.

La formulacién de la ley de crecimiento exponencial tuvo, en su
momento, una aceptacién casi aundnime, aunque no faltaron cientificos
que mostraron su disconformidad (MAY, 1966), asf como ciertas
reservas a la concepcién exponencial del crecimiento cientffico (BELL,
1976).

En el d4mbito de las Ciencias de la Educacién, existen algunos
precedentes en nuestro pafs sobre estudios de este tipo (ESCOLANO,
CARRASCO y PINEDA, 1980; PINEDA, 1987; ROMERA IRUELA,
1987); sin embargo, hemos de considerarlos, atin, insuficientes. Por otra
parte, la aplicaci6n de técnicas estadfsticas multivariadas en este tipo de
estudios estdn, todavfa, sin explotar suficientemente, una vez producidos
y desarrollados los paquetes informdticos adecuados en cada caso.

La descripcién y andlisis de nuestro estudio, parte de un plan de
recogida de datos realizada en cuatro fases. En la primera, se obtuvo la
informacién directa de los trabajos publicados en las fundamentales
revistas nacionales de cardcter pedagégico; posteriormente se revisaron
los mimeros monogréficos que sobre bibliograffa pedagégica publica cada
afio la revista "Bord6n"; a continuacién, nos centramos en las
publicaciones periédicas que realiza el C.LD.E., para, finalmente,
recabar informacién del servicio informdtico ISOC. El primer recuente
y clasificacién de datos lo exponemos a continuacién:

Afio f fa fr.a.
1976 24 24 4.7
1977 18 42 8.2
1978 20 62 12.1
1979 38 100 19.5
1980 26 126 24.6
1981 35 161 31.4
1982 50 211 42.2
1983 54 265 51.8
1984 72 337 65.9
1985 96 433 84.7
1986 78 511 100.0
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De los datos expuestos, se observa un progresivo incremento de
trabajos dedicados a esta temdtica, comprobando que casi el 50 % de los
estudios se han realizado en los ultimos tres afios del perfodo que
analizamos.

De forma gréfica
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Segin los datos recogidos, y una vez realizados los cdlculos
oportunos, observamos un incremento medio interanual del 12.59 %.
Esta cifra es muy superior a la que, segin PRICE (1973) implicaria
conforme al crecimiento exponencial. Sin embargo, nuestro trabajo
carece de una caracterfstica fundamental para este tipo de comparaciones,
cual es la amplitud del perfodo de estudio, y como consecuencia, contar
con datos anteriores que posibiliten adecuadas comparaciones. No
obstante, a fin de paliar esa dificultad interpretativa, realizamos, por
perfodos mds reducidos, algunas comparaciones porcentuales, exponiendo
el incremento medio anual:
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Periodos n° afos Incremento medio (%)
1976-1986 10 12.59
1976-1980 4 2.02
1979-1984 5 13.66
1980-1985 5 30.48
1982-1986 4 11.76

Dos son las caracterfsticas a destacar: por una parte, el escaso
incremento medio que se produce en los primeros afios; por otra, el
vertiginoso ascenso porcentual producido en el primer lustro de la década
de los ochenta, coincidiendo con el ya mencionado “boom" del
denominado "éxito-fracaso escolar”.

Hemos manifestado anteriormente que el porcentaje de incremento
interanual supera al que cabrfa esperar segin la curva de crecimiento
exponencial, pero que, al carecer de datos referenciales de épocas
anteriores, asf{ como de amplitud temporal de estudio y anflisis, tal
comparacién no la podfamos considerar suficientemente fiable y vélida.
No obstante, lo que si podemos plantear es la hipdtesis de que el
crecimiento de los trabajos que analizamos es de tipo exponencial. En ese
sentido, al margen de los planteamientos matemdticos que sugiere PRICE
(1973), como son el considerar la evolucién de series temporales,
frecuencias acumuladas, tipologfa de la curva, etc., contamos con
programas informdticos que nos "resuelven” tal ajuste de curvas (en
nuestro caso, el Cricket Graph), considerando, no obstante, que el
modelo de la curva exponencial es:

y = ae™, siendo a>0,

donde:
y = mimero de documentos correspondientes a un afio determinado
x = afio de aparici6n del documento.
e = 2,7182818

En consecuencia, y considerando las frecuencias acumuladas,
obtenemos el siguiente resultado:
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y = 3,6938e-250 * 107%(0,12700x) R'2=0,974
600 =

500

400 -

300 A
Zolumna 2

200 -

100 A

T v

. I L | T . 1 I . 1
1974 1976 1978 1980 1982 1984 1986 1988

Columna 1

Podemos comprobar c6mo entre 1977 y 1983 se produce un
crecimiento real superior al que cabrfa suponerse seguin la curva
exponencial. Sin embargo, es a partir de 1984 cuando el crecimiento
empieza a decaer, alejdndose sensiblemente del modelo de crecimiento
esperado.

Otro aspecto a valorar lo encontramos buscando las posibles
relaciones entre los datos objeto de estudio y la literatura que, de diversa
indole, se produce en el dmbito de las Ciencias de la Educacién. En este
sentido, a efectos de comparacién relativa, consideramos el nimero de
libros publicados segun la relacién anual que publica la revista "Bord6n",
que, cuantitativamente, expresamos a continuacién:
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Afios n° libros fr.a.

1976 327 43
1977 282 8.0
1978 207 10.6
1979 494 17.3
1980 453 23.2
1981 671 32.1
1982 1181 47.6
1983 797 58.0
1984 1045 71.7
1985 1118 86.5
1986 1025 100.0

La observacion de los datos nos lleva a establecer algunas
comparaciones de interés entre esta relacién bibliogréfica y la que
especificamos sobre rendimiento académico. El dato m4s importante es,
sin duda, que el crecimiento porcentual medio en la publicacién de libros
sobre Ciencias de la Educaci6n es del 12.16 %, muy similar al 12.59 %
observado en la bibliografia objeto de estudio. As{ mismo, podemos
comprobar, en ésta iltima tabla, que el 52.4 % de los libros se publican
en los udltimos cuatro afios (en los estudios sobre rendimiento era el
57.8%). Por otra parte, con independencia de esta globalidad de datos,
es conveniente observar grificamente la evolucién de crecimiento
.acumulado porcentual a lo largo de esos once afios. Asf:
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Observamos claramente el paralelismo que afio tras afio se ha ido
produciendo en el crecimiento bibliografico en los dos &mbitos, asf como
los periodos de m4xima aceleracién en cuanto a la productividad.

ESTUDIOS SOBRE RENDIMIENTO ACADEMICO Y SU
RELACION CON OTRAS VARIABLES

2.1.

Una de las técnicas multivariadas mds importantes y de mayor
aplicacién en todo proceso de investigacion en las ciencias sociales y del
comportamiento, es la del andlisis de regresién (generalmente, miiltiple),
y, en este dmbito concreto de los estudios bibliométricos, suelen
considerarse como variables predictoras, tanto el incremento poblacional
como la renta "per cdpita”. En ese sentido, una vez obtenidos los datos
correspondientes a las dos variables mencionadas (INE, 1990; Informe
Econémico, 1987), aplicamos dicha técnica estadfstica utilizando el
programa informdtico Statview para Macintosh, teniendo en cuenta, no
obstante, que la unidad considerada en la variable X, (incremento
poblacional) es de cien mil habitantes, mientras en la variable X, (renta
“per cdpita") es mil pesetas.

Multiple Regression Y,: Ren.Acadé 2 X variables

|| Count: R: R-squared: Adj. R-squared: RMS Residual:
" 11 929 ,864 ,83 10,771
Analysis of Variance Table
Source DF: Sum Squares: Mean Square: | F-test:
REGRESION 2 5878,55 2939,275 25,334
RESIDUAL 8 928,177 116,022 p=,0003
TOTAL 10 6806,727
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Residual information Table

SS[e(i)-e(i-1): e = 0: e < 0 DW test: ||

2130,83 5 6 229 |

Multiple Regression Y,: Ren. Acadé 2 X variables

Variable: Coefficient: Std.Err: Std.Coeff: t-Value: Probabili:

INTERCEPT | 309,343

Habitant. -,908 1,332 =315 ,681 ,5148
Ren.Per.Cép. ,186 ,07 1,227 2,654 ,0291

Los datos obtenidos muestran que el 86.4 % de la varianza del
criterio (trabajos y publicaciones sobre rendimiento académico) queda
explicada por los dos predictores considerados. Por otra parte, resaltar
el elevado coeficiente de correlacién multiple entre el criterio y el
conjunto de los dos predictores (R=0.929).

Por otra parte, en base a la ecuacién de regresién obtenida:

Y’ = 309,343 - 0,908 X, + 0,186 X,,

se comprueba, una vez mds, que el crecimiento cientifico, como ya
demostraron PRICE (1973), BLASCO, JIMENEZ BLANCO y LOPEZ
PINERO (1979) y PINEDA (1987), depende més del incremento del
producto nacional bruto del pafs que del aumento de la poblacién.

2.2. CIRCULOS CIENTIFICOS DE PRODUCTIVIDAD
PEDAGOGICA SOBRE "RENDIMIENTO ACADEMICO"

PRICE (1973, pp. 197-144) defini6, a los denominados "colegios
invisibles”, como la comunidad de cientificos que intercambian
informacién con otras comunidades cientfficas de diversos dmbitos
geogrdficos por medio de diferentes materiales impresos. Sin embargo,
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esa concepcién limita otra serie de interpretaciones, que, en la
actualidad, se consideran de mayor consistencia y validez interpretativa;
asf, por "colegios invisibles" entendemos aquellos grupos de autores en
torno a los cuales se realizan investigaciones por parte de subconjuntos
de cientfficos que son orientados por aquellos en los temas a investigar
y desarrollar, fijando métodos y técnicas y estableciendo, por tanto, una
red de intercomunicacién cientffico-social.

En base a lo expresado, el conocimiento de los cfrculos de
productividad es uno de los objetivos bdsicos a conseguir cuando se
estudia cualquier 4mbito cientffico. En nuestro caso, dada la limitacién
de la muestra, lo que hacemos es abordar el tema en sentido amplio,
analizando la productividad de autores en el tema de estudio,
comprobando la estructura productiva conforme a ciertas leyes
establecidas, asf como los niveles de colaboracién. Por lo tanto, nuestro
interés radica en analizar la productividad de quienes hacen posible el
crecimiento de esta materia en nuestro pafs.

Partimos, pues, de la hipStesis de que nuestra estructura documental
se ajusta a la ley de LOTKA (1926). El enunciado de esta ley, que ha
sido constatada y verificada en multitud de disciplinas y é4mbitos
cientfficos en diferentes épocas, es el siguiente: el nimero de autores que
publican n trabajos es inversamente proporcional a n?. Por lo tanto:

A, =A -n?

n
donde:
A, es el nimero tedrico de autores con n trabajos,
A, es el niimero de autores con un solo trabajo,

n es el niimero de trabajos.

Ello nos lleva a considerar que el mimero de autores con n trabajos
decrece rdpidamente, casi en la proporcién 1/n%, y que por consiguiente,
la mayorfa de los autores producen un solo trabajo. De acuerdo con la
ley establecida, aproximadamente el 25% de los trabajos realizados:
corresponden al 75% de los autores; otro 25%, lo realizan los dos
autores mds prolfficos, mientras que el 50% restante es debido a los diez
autores m4ds productivos.

Nuestra estructura cumple dos requisitos necesarios para aplicar
dicha ley: exhaustividad de datos y un perfodo suficientmente amplio,
que segtin PRICE (1977), suele ser de diez afios como mfnimo.
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Asl, los 511 trabajos registrados, corresponden a 395 autores, lo que
supone una media de 1,293 trabajos por autor. El andlisis y la
clasificacién de nuestra estructura, nos lleva a los siguientes datos y
comparaciones:

Previsién Ley Lotka Nuestra estructura de datos
Trabajos Autores Trabajos Autores
25% 75% 64.38% 83.29%

(mfnima productividad)
25% 2 2.73% 2
50% 10 9.19% 10

El resultado obtenido se aleja considerablemente de las previsiones
de LOTKA (1926), de tal manera que no admite, en ninguno de los
apartados, la mds minima aproximacién, mdxime si tenemos en cuenta
que en el apartado de minima productivida sélo consideramos los autores
con un unico trabajo. Tampoco hemos encontrado a los dos autores mds
prolfficos, por cuanto los dos de médxima productividad alcanzan
s6lamente el 2.73 %, porcentaje muy alejado del preconizado por la Ley
Lotka con el 25%.

Estos resultados son muy similares a los obtenidos por PINEDA
ARROYO (1987), acerca de publicaciones periédicas en Espafia sobre
Ciencias de la Educacién, lo que nos lleva a deducir tres importantes
conclusiones: primera, la mds que probable inexistencia de "4dmbitos” o
"cfrculos” que aglutinen cientifica y socialmente investigaciones y
estudios sobre el rendimiento académico; segunda, el posible acceso, de
forma esporddica u ocasional, por parte de muchos autores que
estudiamos en esta estructura; y, tercera, la carencia de autores con gran
productividad sobre el tema.

Otro dato relevante a considerar es que, de los 511 trabajos de
referencia, el 9.39% de los mismos han sido realizados o publicados por
dos autores en conjunto, situdndose, por tanto, en el 21.13% el
porcentaje de trabajos que no tienen cardcter individual. Por otra parte,
se observa una disminucién porcentual de trabajos en grupo del primer
al segundo primero: 1976-1980, el 25.89%; 1981-1986, el 19.38%.
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2.3. EL RENDIMIENTO ACADEMICO EN LAS PUBLICACIONES
PERIODICAS

Cuando al comienzo del presente estudio mostrdbamos,
numéricamente, la "poblacién” de trabajos realizados sobre rendimiento
académico, hacfamos alusién a que, al margen de libros y artfculos en
revistas especializadas, habfa gran cantidad de ‘“estudios e
investigaciones” sin publicar (tesis, tesinas, informes...). Comprobar los
distintos porcentajes de cada uno de los tres apartados es nuestro objetivo
actual, para, brevemente, centrarnos en los trabajos publicados en
revistas, las cuales, dada su variable periodicidad, normalmente con una
ilustracién y valoracién propia de la actualidad, disponen de un especial
magnetismo para el investigador o, simplemente, el lector interesado o
especializado por los temas de mds diverso contenido, como son los que
se suelen publicar en las revistas que sobre educacién se editan en
nuestro pafs.

Asf, pues, ésta es la distribucién frecuencial:

ANO LIBROS | REVIST. OTROS
1976 5 7 12
1977 3 5 10
1978 3 10 7
1979 9 20 9
1980 5 6 15
1981 4 16 15
1982 10 23 17
1983 3 32 19
1984 14 35 23
1985 11 57 28
1985 13 37 28
TOTAL 80 248 183

Los datos anteriores, al margen de las 16gicas diferencias, muestran
como cuestién de cierto relieve la paulatina disminucién porcentual de
trabajos "sin publicar" respecto al mimero de libros y artfculos, de tal
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manera que se percibe una correlacién inversa entre aquellos y la suma
total de libros y trabajos en revistas.
Gréfica y porcentualmente: 15,66%

35,817%

B LiBROS
B ARTIC. REV
B oTrOS

48,53%

Observamos que casi el 50% de los trabajos realizados se publican
en revistas especializadas, aunque consideramos muy elevado el
porcentaje de trabajos sin publicar, la mayor parte de ellos, incluso, sin
posibilidades de acceso para su consulta como es el caso de tesis y
tesinas, debido a las l6gicas restricciones que impone cada Institucién
correspondiente. .

Existen, sin embargo, muchas revistas, algunas de las cuales con una
"vida" excesivamente breve, en las que se han publicado el 42.17% de
los trabajos, que como se puede observar en el grifico siguiente, hemos
categorizado como "otras", considerando todas aquellas que a lo largo
del perfodo estudiado han publicado cuatro o menos trabajos. La
contribucién porcentual de las revistas al tema objeto de estudio es la
siguiente:

7,83%
6,09% @ REV. ESPAROLA DE PEDAG.
3,04% B BORDON
3.04% B REV. CIENC. DE LA EDUCAC.
42.17% ENSENANZA
4,78% [0 REV. PSICO. GENER. ¥ APLI.
2.17% B INFANCIA Y APRENDIZAJE
3.48% B! EDUCADORES
X un AULA ABIERTA
. 0'4 . ] REV. PSI. Y PEDAG. APLICA
E] REV. DE EDUCACION
4,78% M REV. DE INVEST. EDUCATIV.
16,96% OTRAS
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Comprobamos, como dato muy significativo, que la revista que
aporta mayor porcerntaje de trabajos sobre rendimiento académico es la
"Revista de Investigacién Educativa” con el 16.96%, que, ademds, es de
reciente creacién, ya que el primer mimero data de 1983 (y nuestros
estudios se concretan hasta 1986). Las cinco revistas de mayor tradicién
pedagdgica (Revista Espafiola de Pedagogfa, Bordén, Revista de
Educacién, Revista de Ciencias de la Educacién y Educadores) aportan,
conjuntamente, el 23.48%. En el dmbito de la Psicologfa nos
encontramos dos revistas (Revista de Psicologfa General y Aplicada y
Revista de Psicologfa y Pedagogia Aplicada), con el 7.82%. Por otra
parte, hacer alusién nuevamente a la gran cantidad de trabajos (el
42.17%) diseminados por las mds variadas revistas, aunque, por
supuesto, estrictamente pedagdgicas.

3. ESTUDIOS POR NIVELES EDUCATIVOS Y VARIABLES

El conocimiento adecuado de los estudios e investigaciones realizadas
sobre rendimiento académico, requiere, a partir de los datos
bibliométricos anteriores, profundizar en los aspectos conceptuales,
modelos de estudio, variables consideradas, test, cuestionarios y pruebas
estadfsticas aplicadas (en su caso), resultados obtenidos... todo ello
sometido, de igual forma, a andlisis estadisticos y métricos. Sin embargo,
dicho andlisis supera las posibilidades del presente trabajo por dos
razones fundamentales: primera, por la enorme amplitud de estudios a
considerar, y, segunda y mds importante, por la imposibilidad real de
poder tenmer acceso a ese tipo de datos. No obstante, y segin las
consideraciones metodoldgicas realizadas por expertos (ARY, JACOBS
y RAZAVIEH, 1982), una adecuada muestra puede servirnos para
acercarnos a algunos de los nuevos aspectos que hemos mencionado:
niveles educativos y variables estudiadas.

En ese sentido, de los 511 trabajos tabulados, si considermaos que
bastantes de ellos son libros o artfculos meramente descriptivos y no
consecuencia de investigaciones directas realizadas por los propios
autores, hemos analizado una muestra de 89 trabajos empfricos que han
sido obtenidos con criterios de muestreo no probabilfstico, pero mediante
un sistema préximo a la aleatoriedad. Y, dada la amplitud de la muestra,
podemos considerarla suficientemente representativa de la poblacién
total.
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A fin de hacer mds claramente comprensivos los datos de la tabla
siguiente, hemos "agrupado” cada estudio segtin las variables que analiza
y los "cruzamos" con el nivel educativa correspondiente (en algun caso,
existen trabajos que abarcan a dos niveles educativos, e incluso, a los
tres; de ahf que la suma total final sea de 96 estudios, en vez de 89).

De forma descriptiva y gréfica:

Variables:

n,: Pedagdgicas - Psicoldgicas - Sociolgicas

n,: Pedagégicas - Socioldgicas

n,: Pedagégicas - Psicoldgicas

n,: Psicoldgicas - Socioldgicas

ns: Pedagégicas

n,: Psicoldgicas

n,: Sociolégicas

En consecuencia, los datos nominales se distribuyen de la siguiente
forma:

VARIABLES TOTAL
1 2 3 4 5 6 7
NIVELES N %
Ens. Primaria 15 9 7 10 8 13 4 66 | 68.8%
Ens. Media 3 2 1 - 1 3 3 13 | 13.5%
Ens. Superior 2 1 2 - 3 7 2 17 | 17.7%
TOTAL } 20 12 10 10 12 | 23 9 | 9 100

El primer y fundamental dato a resaltar es que el 68.8% de los
trabajos han sido realizados sobre el nivel primario de la ensefianza, lo
que viene a corroborar la importancia que se da a ese nivel educativo y
de ahf la polarizacion de andlisis y estudios. Posiblemente, ese dato viene
a demostrar también nuestra opinién, ya manifestada, de que se produce
un elevado mimero de estudios ocasionales, por cuanto, es precisamente
el nivel primario el que "mejor se presta” a todo tipo de estudios; y ello
lo manifestamos en contraposicién al bajo porcentaje de trabajos
realizados sobre la ensefianza media (BUP y FP). Por lo que se refiere
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al nivel superior, podemos considerar como normal el porcentaje de
estudios realizados.

17,71%

13,54%

B cEnS. SUPERIOR
BB ENS. MEDIA
B ENS. PRIMARIA

68,75%

Por variables, ésta serfa la representacién gréfica:
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Si consideramos los estudios por variables, bien sean aisladas o
agrupadas, se constata una mayor presencia de variables psicolégicas. No
obstante, en ese sentido, hacemos una distribucién por niveles y variables
aisladas.

NIVELES DE ENSENANZA
VARIABLES Primaria Secundaria Superior TOTAL
Pedagdégicas 39 7 8 54
Psicoldgicas 45 7 11 63
Socioldgicas 38 8 5 51
TOTAL 122 22 24 164

Dada la distribucién nominal expresada en la tabla, y a fin de
comprobar la existencia, o no, de diferencias significativas entre
variables por niveles educativos, aplicamos la prueba estadfstica x?, para
a = 0.05 y gl = 4, obteniendo el siguiente resultado:

Contingency Table Analysis
Summary Statistics

DF: 4

Total Chi-Square: 1,662 p = ,7976
G Statistic: 1,717

Contingency Coefficient: ,099 4
Cramer’s V: ,07

Los datos obtenidos nos llevan a no rechazar H,, admitiendo la
inexistencia de diferencias significativas entre variables por niveles
educativos. Por otra parte, el Coeficiente de Contingencia
Copienido=0.099; por tanto C,.;no=0.816 y C,crngero="0.121
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4. A MODO DE CONCLUSION

Aunque todo proceso educativo requiere y se fortalece contfnuamente
mediante la investigacién, en nuestro caso sobre el rendimiento
académico, sin embargo no se puede olvidar la base esencial sobre la
cual dicha investigacién se debe fundamentar, cual es el "corpus" de
conocimientos anteriores. Analizar bibliométricamente dichos estudios
nos debe llevar progresivamente a un conocimiento cientffico del tema,
orientado a solucionar inquietudes y constituir realidades de acercamiento
social, en aras a la mejora del ser humano, del sistema educativo, y, en
dltimo término, de la misma sociedad.

La "ciencia de la ciencia" se considera como un instrumento bdsico
para ello, y asf lo hemos expresado. Sin embargo, en todo tipo de
estudios empfricos, aunque por sectores, opinamos que serfa muy
conveniente utilizar técnicas de meta-andlisis para llegar a conclusiones
mds uniformes e integradoras, que, finalmente, lleven a la construccién
cientffica que debe guiar, en nuestro caso, el conocimiento tedrico y
préctico de la educacidn.

65



1992 - AULA ABIERTA N° 60
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AMON, J. (1990). Estadistica para psicélogos (I 'y II). Madrid: Ediciones
Pirdmide, S.A.

ARY, D.; JACOBS, L.Ch. y RAZAVIEH, A. (1982). Imtroduccion a la
investigacién pedagdgica. México: Interamericana.

BELL, D. (1976). El advenimiento de la sociedad post-industrial. Madrid:
Alianza Editorial.

BERNAL, I.D. (1939). The Social Function of Science. London.

BERNAL, J.D. (1967). Historia social de la ciencia (2 vols.). Barcelona:
Peninsula.

BERNAL, J.D. y Otros (168). La ciencia de la ciencia, México: Grijalbo.

CALATAYUD SOLER, R. y SALA SUCH, E. (1984). "Evolucién y desarrollo
de los contenidos pedagégicos en la revista Bordén", en Bordén, 256, pp.
297-320.

CARPINTERO, H. y PEIRO, J.M. (1981). Psicologia contempordnea. Teoria
y métodos cuantitativos para el estudio de su literatura cientifica. Valencia:
Alfaplus.

CARPINTERO, H. (1983): "Bibliometria", en Diccionario de las Ciencias de
la Educacién. Madrid: Santillana, pp. 182-183.

CRANE, D. (1982). Invisible Colleges: Diffusion of Knowledge in Scientific
Communities. Chicago: University of Chicago Press.

ESCOLANO BENITO, A. y Otros (1980). La investigacion pedagédgica
universitaria en Espafa (1940-1976). Salamanca: Ed. Universidad.

GARRETT, H.E. (1983). Estadistica en Psicologia y Educacién. Barcelona:
Paidés.

GONZALEZ BLASCO, P. y otros (1979). Historia y sociologia de la ciencia
en Espafa. Madrid: Alianza Editorial.

LOPEZ PINERO, J.M. (1972). El andlisis estadistico y sociométrico de la
literatura cientifica. Valencia: Centro de Documentacién e Informitica de
la Facultad de Medicina.

LOTKA, A.J. (1926). "The frecuency distribution of scientific productivity".

Journal of the Washington Academy of Sciences. 16 (12), pp. 317-323.

LURCACT, L. (1990). E!l fracaso y el desinterés escolar. Barcelona: Gedisa.

MARIN, M.A. y Otros (1985). "La investigacién empirica sobre el rendimiento
en Espana en la década 1975-1985", en Revista de Investigacion Educativa.
Vol. 3, n° 6, pp. 103-126.

MAY, K.O. (1966). "Cuantitative Growth of the Matematical Literature”, en
Science, 154.

MERTON, R.K. (1977). La sociologia de la ciencia. Madrid: Alianza Editorial.

66



1992 - AULA ABIERTA N° 60

NICHOLAS, D. y RITCHIE, M. (1978). Literature and bibliometrices.
London: Clive Bingley.

PEREZ ALONSO-GETA, P.M. (1985). Los Congresos Nacionales de
Pedagogia. Valencia: Nau Llibres.

PINEDA ARROYO, J.M. (1987). La literatura pedagdgica espaiiola
contempordnea (1942-1976). Salamanca: Ed. Universidad.

PRICE, D.1.S. (1973). Hacia una ciencia de la ciencia. Barcelona: Ariel.

PRICE, D.J.S. (1980). "Ciencia y tecnologia: distinciones e interrelaciones”,
en Estudios sobre Sociologia de la Ciencia. Madrid: Alianza Editorial.

ROMAN ROMAN, A. y VILLAGRA RUBIO, a. (1980). "La informacién
bibliogréfica en demografia. Sus caracteristicas en las principales de datos
de ciencias sociales”, en Revista Espafiola de Documentacién Cientifica, 3
(2), pp. 107-132.

SCHRADER, A.M. (1981). "Teaching bibliometrics", en Library Trends, 30
(1), pp. 151-172.

SIEGEL, S. (1982). Estadistica no paramétrica. México: Trillas.

TERRADA, M.L. y NAVARRO, V. (1974). "La productividad de los autores
espanoles en bibliografia médica”, en Revista Espafiola de Documentacion
Cientifica. 1 (1), pp. 9-19.

VARIOS (1987). Informe econémico - 1987. Bilbabo: BBV.

VARIOS (1990). Anuario estadistico. Madrid: INE-Espaia.

WEINBERG, B.H. (1974). "Bibliographic coupling: a review", en Information
Storage and Retrieval, 10 (5-6), pp. 189-196.

67






1992 - AULA ABIERTA N° 60

CONSTRUCTIVISMO Y VARIABLES
INSTRUCCIONALES

JUAN JOSE ORDONEZ ALVAREZ'

Las teorfas del aprendizaje y las teorfas de la ensefianza inciden
en el proceso instruccional. Segin Bruner (1969) las teorfas de la
ensefianza -c6mo se ensefia-, son prescriptivas, o por lo menos tienen esa
intencién. Tratan de precisar cual es el procedimiento a seguir para
obtener resultados eficaces. En cambio las teorfas del aprendizaje -c6mo
se aprende-, son descriptivas; se limitan a analizar las consecuencias que
se derivan de un hecho ya consumado.

Esta distincién no implica que entre ambas haya una total
disparidad. El mismo Bruner (1969) postula que es necesario un
determinado grado de congruencia que posibilite una mejor instruccion.
La teorfa del aprendizaje (Gimeno, 1982) se debe integrar en una teorfa
de la ensefianza que engloba otros elementos ademds del aprendizaje. Por
su parte Ausubel (1982) afirma que las teorfas de la ensefianza deben
basarse en teorfas del aprendizaje, pero estas deben aplicarse en su lugar
natural que es el aula.

En el proceso instruccional tienen especial incidencia las teorfas
cognitivo-constructivistas del aprendizaje. Las personas como indica
Novak (1982) construyen sus peculiares modelos o esquemas, y los
utilizan para dar sentido al mundo.

Dentro del constructivismo se pueden distinguir dos corrientes.
Ausubel, Novak, la teorfa de la elaboracién, y la teorfa del cambio
conceptual se centran mds en cdmo el alumno organiza el contenido de
sus conocimientos. La otra corriente, representada por Piaget, y sus
colaboradores se fija mds en como la persona va desarrollando sus
estructuras operatorias.

Ambas corrientes influyen de diverso modo en la fundamentacién
de un disefio y desarrollo curricular. De la corriente “construccién de los

* JUAN JOSE ORDONEZ ALVAREZ es Catedrético de Filosofia de I.B. y Profesor
Asociado del 1.C.E. de la Universidad de Oviedo.
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contenidos” se pueden extraer aportaciones sobre cuales son las
exigencias previas del sujeto para procesar informacién, y también c6mo
se han de organizar los contenidos para proporcionar una ensefianza
eficaz.

Por su parte la epistemologfa genética del Piaget, al determinar
qué instrumentos mentales usa el alumno en sus tareas de aprendizaje, es
el origen de una serie de decisiones sobre la pertenencia o no pertenencia
de los contenidos, y sobre todo, acerca del proceso que ha de seguir el
profesor en su ensefianza. En el adulto se encuentran todos los niveles
de conducta por los que pasa su desarrollo intelectual (Travers, 1976).

L. EL CONSTRUCTIVISMO GENETICO Y VARIABLES
INSTRUCCIONALES

La capacidad humana para interpretar la realidad, para construir
una idea, o sentido del mundo se encuentra determinada por sus
estructuras operatorias. Esos instrumentos mentales se van adquiriendo
desde el momento del nacimiento hasta llegar a la madurez. Piaget
(1975) distingue cuatro estadios de desarrollo cognitivo: el sensomotor,
el preoperatorio, el estadio de las operac10nes concretas, y el estadio del
pensamiento formal.

Las caracteristicas de tales estadios son: 1) La secuencia en que
aparecen es constante. 2) Estdn relacionados de un modo integrativo. 3)
Las estructuras operatorias de cada estadio conforman una estructura de
conjunto.

Bruner (1969) distingue tres estadios: el enactivo, el ic6nico y el
simbélico. La primera inteligencia del nifio es una inteligencia préctica.
Surge y se desarrolla como consecuencia de la actuacién y contacto con
los objetos. En la etapa icénica aparecen las imdgenes ligadas a la
experiencia. En la etapa simbdlica los nifios son capaces de representar
su mundo a través de simbolos: el mds importante de estos simbolos es
el lenguaje.

Lo que aqui interesa no es tanto sefialar las teorfas sobre el
desarrollo cognitivo que ofrecen Piaget o Bruner. Lo que importa es
subrayar la coincidencia de ambos psic6logos en afirmar que toda nueva
informacidn recorre todos los estadios.
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Esta apreciacion es decisiva para organizar el proceso
instruccional con alumnos de Bachillerato o Universidad. Significa que,
aundue los alumnos hayan alcanzado el pensamiento formal (Piaget) o el
estadio simbdlico (Bruner), tienden a aprender siguiendo la ontogénesis
de constitucién de sus estructuras mentales. Ello acarrea dos importantes
directrices did4cticas:

12, Que el alumno ante una nueva informacién tiende a codificarla
usando las estructuras que le son mds fdciles, siendo éstas las
primeras que se han constituido en su mente.

22 La permanencia de actuacién de las primeras estructuras en el
adulto, y la tendencia a usar las de rango inferior determina una
guia para secuenciar los aprendizajes, y la entrega de los
contenidos.

Estas dos variables inciden en el proceso instruccional y exigen
del profesor una cierta secuenciacién de sus tareas de ensefianza.

La exigencia de que las nuevas informaciones hayan de ser
tratadas necesariamente usando todos los estadios permite justificar una
posible ordenacién diacrénica de las capacidades de Bloom (1972),
aunque este autor, a la hora de establecer su taxonomfa de operaciones
intelectuales no hubiera pensado en una temporalizacién (Bernad, 1983).

A medio camino entre el constructivismo piagetiano, y el
constructivismo de contenidos se encuentra la postura de Vygotski
(1984). Defiende el psicélogo ruso que el aprendizaje es un medio que
permite pasar del desarrollo actual a un desarrollo potencial. Ese paso
supone no s6lo un desarrollo de estructuras operatorias, sino también un
dominio de nuevos contenidos. En Vygotski aparece ya lo que mds tarde
se denomina corriente constructivista de los contenidos.

2. EL CONSTRUCTIVISMO EN LOS CONTENIDOS Y LAS
VARIABLES INSTRUCCIONALES

Esta teorfa del aprendizaje tiene una mayor aplicacién en la
préctica docente. Sus postulados exigen la reconsideracién de una serie
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de variables instruccionales. Mayer (1982) distingue entre variables
internas, externas y variables de resultado.

2.1. Variables internas

Se entiende por variables instruccionales internas factores tales
como los esquemas de conocimiento del alumno, su motivacién y su
actividad.

Los esquemas de conocimiento, o estructura conceptual que posee
el alumno es el factor principal que influye en el aprendizaje (Ausubel,
1982). El éxito de la ensefianza viene determinado en gran medida por
los conocimientos previos que hay en la mente de quien aprende.

La expresién “"conocimientos previos” tiene al menos dos
significados (Pozo, 1987). Abarcarfa, en primer lugar, el conjunto de
construcciones personales, con escasa coherencia cientffica, resistentes
al cambio, e implicitas en el modo de actuar del alumno. Serfan utiles,
aunque posiblemente falsas. Dentro de este conjunto se distinguen las
concepciones espontdneas, las inducidas y las analdgicas (Albuerne,
1992).

El segundo significado de conocimientos previos estd constituido
por aquellas adquisiciones cientificas que el alumno ha logrado en
anteriores niveles de aprendizaje, y que se consideran imprescindibles
para realizar posteriores avances.

La importancia del conocimiento previo estd claramente sugerida
en las jerarqufas de aprendizaje de Gagné (1971). Bajo el punto de vista
de la teorfa de la informacién, Mayer (1982) define los conocimientos
previos como la cantidad de conocimientos preexistentes en la memoria
a largo plazo.

~ En los aprendizajes de Bachillerato y de Universidad los
conocimientos previos que mds incidencia tienen no son los espontaneos,
analégicos e inducidos, sino los adquiridos en niveles instruccionales
anteriores. En terminologfa de Gagné (1971) los niveles mds bajos de las
jerarqufas de aprendizaje son la base a partir de la cual se construyen los
nuevos conocimientos.

La funcién de esos conocimientos previos es la de ejercer de
activadores y de dispositivos para facilitar la asimilacién. Se consigue,
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entonces, un aprendizaje significativo, al quedar engarzadas las nuevas
informaciones en los viejos esquemas de conocimiento (Ausubel, 1982).

Desde un punto de vista interno el factor decisivo en el
aprendizaje es la significatividad psicolégica. La disposicion de apertura
del alumno ha de estar sincronizada psicolégicamente con el mensaje del
profesor (Novak, 1982).

La actividad del alumno es otra de las variables internas de la
instruceién. Dewey, Claparede, Kerschensteiner son los tedricos de la
Escuela Activa. La defensa de la actividad del alumno, como medio para
lograr las nociones fundamentales de la ciencia, es una reaccién contra
los sistemas tradicionales de una ensefianza puramente receptiva.

Esa actividad puede tener dos clases de manifestaciones en el
aula. Por una parte, Dewey y Bruner defienden una actividad auténoma:
es el aprendizaje por descubrimiento; y por otra, Ausubel se inclina por
un aprendizaje dependiente.

En los niveles instructivos de Bachillerato y de la Universidad
parece mds aconsejable, al menos inicialmente, una ensefianza guiada. El
aprendizaje auténomo supone una gran pérdida de tiempo y escasa
posibilidad de llegar al dominio de la ciencia. El hecho de que la mayor
parte de lo que uno sabe consiste en ideas descubiertas por otros ya pone
de manifiesto las limitaciones del descubrimiento auténomo (Ausubel,
1982). No obstante, el aprendizaje por descubrimiento es una constante
en la vida mental de la persona (Gagné, 1979) y puede servir para
efectuar una profundizacién de los conocimientos adquiridos. Las
funciones del andlisis y sintesis, el uso de hip6tesis/deducciones
contribuyen a “descubrir” estructuras cognitivas no alcanzables en una
simple ensefianza asimilativa (Ordéiiez, 1992).

La tercera de las variables internas de la instruccién es la
motivacién. Tedricamente la motivacién es un factor del aprendizaje que
se vuelve menos importante a medida que se avanza en edad (Ausubel,
1982). En cursos académicos avanzados, la pulsién cognoscitiva, es
decir, el deseo de saber y resolver problemas es la clase de motivacién
m4s alta cuando se dan aprendizajes significativos.

La variable motivacién no interviene directamente en el proceso
de interaccién cognoscitiva, sino que solo mejora el proceso y la
capacidad atencional a las nuevas informaciones. Desde el punto de vista
préctico y antes de iniciar la docencia, serfa aconsejable que el profesor
tuviera resueltos algunos de estos interrogantes (Nervi, 1969):
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- (C6émo suscitar en el alumno una motivacién predominante que
le prepare para alcanzar el objetivo de aprendizaje?

- i(Cémo proceder en la ensefianza para que los contenidos y
actividades aparezcan como medios que satisfacen las
necesidades motivacionales del alumno? (Soler y otros, 1992).

- ¢C6émo aprovechar las disciplinas de ensefianza, las experiencias
del alumno, y el estilo docente para crear nuevas motivaciones
durante el desarrollo curricular de aula?

Nerici (1968) seiiala hasta treinta y seis técnicas motivacionales
que pueden satisfacer esas preguntas previas del docente.

2.2. Variables externas

Segiin los postulados conductistas no cualquier esttmulo puede
provocar las respuestas deseadas, sino aquellos que cumplen con una
serie de condiciones. En el aula los estfmulos son bdsicamente las
comunicaciones facilitadas por el profesor. Las variables externas toman
en consideracién las caracterfsticas que pudiera temer una buena
informacidn.

Como variables externas de la instruccién se pueden sefialar: la
cantidad de informacidn, su significatividad 16gica, la diferenciacién
progresiva, y la reconciliacion integradora.

Se acostumbra a creer que a més cantidad de informacion mis
cantidad de aprendizaje. Este supuesto trabaja con la idea de que la
mente del alumno es como un gran almacén en el que caben toda clase
de materiales. Sin embargo, el acceso de informacién a la mente, el
funcionamiento de los esquemas operatorios, la significatividad
psicolégica, etc., etc., son lfmites que imponen una seleccién a una
presencia cuantiosa y arbitraria de estimulaciones.

Bruner (1969) habla del problema de la “conversién”. Solo se
aprenden aquellas formulaciones o planteamientos que han sufrido un
proceso de reconversién para alcanzar significatividad psicoldgica.
Asimismo, Vygotski (1984) precisa que solo se captan aquellas
informaciones que caen dentro de la zona de desarrollo potencial.

Una segunda variable externa de la instruccion es la
significatividad légica de la informacién. Las ensefianzas que se imparten
han de reflejar 1a 16gica interna de la ciencia. A medida que el alumno
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adquiera madurez en el pensamiento formal, las informaciones del
profesor estardn mds guiadas por las exigencias 16gicas de la ciencia que
por las psicolégicas del alumno.

La significatividad potencial de una informacién depende entre
otros factores de su significatividad l6gica, es decir, de la ausencia de
arbitrariedades en las conexiones de las ideas que conforman los
contenidos.

Otra de las variables externas es la diferenciacién progresiva. En
el proceso instruccional se parte de las ideas mds generales para llegar
a las mds concretas. Se trabaja, por tanto con un concepto general que
progresivamente se va diferenciando en subconceptos. El resultado es
una relacién jerdrquica descendente. La teorfa de los organizadores de
Ausubel (1982) es una aplicacién del principio de diferenciacién
progresiva.

Esta variable también es tenida en cuenta por los teéricos de la
elaboracién (Reigeluth y Stein, 1983) al proponer un epftome que servird
de punto de referencia a las nuevas informaciones.

Una tltima variable externa es la reconciliacién integradora, o
consonancia cognitiva. Se intenta que las informaciones ya adquiridas
queden firmemente integradas en la estructura conceptual (Ausubel,
1982).

La teorfa de la Elaboracién aplica la reconciliacién integradora
después de cada nivel de elaboracién. Fruto de esa aplicacién es una
sintesis o epftome ampliado. (Reigeluth, 1983).

2.3. Variables de resultado

Son las variables que ponen de relieve la bondad de los
aprendizajes obtenidos en cuanto a su profundidad y en cuanto a su
eficacia.

La variable profundidad delimita dos tipos de aprendizajes:
profundos y superficiales.

Los aprendizajes profundos son altamente significativos. En ellos
se manifiesta una enorme riqueza y complejidad de relaciones
sustantivas. Existe una conexién interna entre los nuevos nudos
aprendidos, y existe a la vez una conexi6n externa entre esos nuevos
nudos y la estructura conceptual preexistente (Mayer, 1982).
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La falta de profundidad genera aprendizajes superficiales. Esta
superficialidad nos hace ver que la significatividad no es una cuestion de
todo o nada (Coll, 1988). La permanencia de los aprendizajes
superficiales es pobre, la imprescindible para intentar superar el examen.

La variable eficacia también da como resultado dos clases de
aprendizaje: los algorftmicos y los heurfsticos. Ambos tienen distinto
grado de transferencia.

Los aprendizajes algorftimicos estdn anclados dentro de unas
instrucciones muy determinadas, y producen unos resultados especificos
(Landa, 1983). Funcionan dentro del contexto inmediato de la materia.
Con ellos el alumno es capaz de superar la problemdtica de estudio, pero
su eficacia se limita a un campo muy restringido de aplicacion.

Los aprendizajes heuristicos (Landa, 1983) capacitan al alumno
para llegar a soluciones partiendo de informaciones que aparentemente
son muy indeterminadas. Favorecen la generalizacién del conocimiento,
pues se pueden transferir a otros d4mbitos. Acrecientan la creatividad del
alumno.

En terminologia de Bloom los aprendizajes algorftmicos son los
propios de los niveles de comprensién y aplicaciéon. En cambio los
heurfsticos se mueven dentro del pensamiento hipotético-deductivo, que
supone el uso de las funciones superiores del andlisis, la sfntesis y la
valoracion critica.
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LAS DISCRIMINACIONES
CONDICIONALES COMO PROCESOS
BASICOS DE APRENDIZAJE

DEL LENGUAIJE

LUIS ANTONIO PEREZ-GONZALEZ y
ANA MARIA MENENDEZ CUARTAS"

1. EL APRENDIZAJE DE LAS DISCRIMINACIONES Y LA
LECTURA MECANICA

Hasta la década de los setenta, una serie de experimentos de
laboratorio sobre aprendizaje de discriminaciones en animales
permitieron el desarrollo de cierta tecnologfa aplicada a la educacion.

Un ejemplo de ello fue la ensefianza sin errores. Estos parten de
los estudios sobre discriminacién efectuados por Terrace (1963, 1966).
En una discriminacién (por ejemplo, Skinner, 1938) se refuerza a un
animal, generalmente ddndole una bolita de comida, \inicamente cuando
aprieta la palanca si un estfmulo est4 presente en el medio, por ejemplo
una luz, pero no si el estimulo no estd presente. Tras un proceso en el
que se alternen periodos con luz y periodos sin luz, el animal aprieta la
palanca dnicamente cuando el estimulo estd presente. A este proceso se
le llama discriminacion.

En los experimentos sobre aprendizaje de discriminaciones sin
errores realizados por Terrace (1963, 1966) se entrenaba a un pichén a
picotear una tecla verde y a no picotear la tecla cuando ésta era roja.
Con un procedimiento adecuado, los pichones aprendfan a hacerlo sin
picotear durante el proceso de aprendizaje la tecla roja. A un
procedimiento de este tipo se le denomina discriminacidn, a los picotazos
que ocurren ante la tecla verde se les llama respuestas correctas y a los
picotazos que ocurren ante 1a tecla roja se les llama errores, todo ello por

* LUIS ANTONIO PEREZ-GONZALEZ y ANA MARIA MENENDEZ CUARTAS,
Gabinete de Psicologia. Oviedo.
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la similitud que existe entre lo que denominamos errores en un contexto
habitual de aprendizaje. Por tanto, a este método de aprendizaje se le
denominé aprendizaje de discriminacién "sin errores”.

Este y otros experimentos llevaron a extender el procedimiento
al aprendizaje de la lectura. Uno de estos procedimientos para la lectura
en castellano es el expuesto por Ribes Ifiesta (1972). Un nifio aprende a
leer mecdnicamente si produce una respuesta, digamos decir "a", cuando
un estfmulo visual estd presente, el grafema "A". Habitualmente, varios
grafemas se altenan con estfmulos, y el nifio debe producir respuestas
distintas en cada caso (debe decir el nombre de cada letra). Un
procedimiento de discriminacién sin errores consiste en hacer cada
grafema tan claramente distinto de los demds que el nifio diga el nombre
de cada letra correctamente. Para ello, se utiliza a menudo la técnica de
acompafiar al grafema en si con colores o resaltando algunas de sus
partes. En pasos sucesivos, se van eliminando progresivamente los
elementos no caracteristicos, hasta que al final el nifio discrimina letras
que tienen la misma forma que las que aparecen habitualmente en un
texto.

Este procedimiento se ha convertido en un cl4sico y con €l es
posible solucionar muchos problemas de aprendizaje de la lectura en
nifios de los primeros afios de la E.G.B. No obstante, en fechas mds
recientes, se han realizado investigaciones sobre discriminaciones
complejas que permiten realizar andlisis mds complejos sobre el lenguaje.

2. EL APRENDIZAJE DE LAS DISCRIMINACIONES
CONDICIONALES

Una forma de discriminaciones complejas son las
discriminaciones condicionales. El estudio de éstas en personas humanas
de una forma sistemdtica comenzé con un artfculo de Sidman publicado
en 1971 (Sidman, 1971). Las discriminaciones condicionales son
discriminaciones en las que la respuesta correcta depende de la presencia
de un estimulo adicional.

Los experimentos de discriminaciones condicionales se han
realizado, en su mayorfa, utilizando el procedimiento experimental
denominado "igualacién a la muestra". Este consiste en presentar
simultdneamente los dos estimulos que se quieren discriminar junto con
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un tercer estfmulo. Los dos estfmulos entre los cuales el sujeto que
participa en la investigacién debe elegir se llaman comparaciones. El
estimulo que condiciona la eleccién correcta se llama muestra. La
persona elige entre ellos y cuando elige la comparacién que es correcta
en presencia de la muestra correspondiente es forzado por ello.

Por ejemplo, pongamos el caso de un nifio que se entrena para
responder sefialando el dibujo de un cuadrado ante un estfmulo auditivo
que es la palabra "cuadrado” y por sefalar el rectdngulo cuando se le
dice "rectdngulo”. Como se aprecia en la figura 1, en primer lugar
aparece aparece el estimulo auditivo "cuadrado” como estfmulo muestra,
y los dibujos de un cuadrado y de un rectdngulo como comparaciones;
se refuerza al nifio por sefialar el cuadrado (figura 1, izquierda). En un
ensayo diferente, la muestra es el estfmulo auditivo "rectdngulo”,
mientras que las comparaciones son las dos mismas figuras; en este caso,
se le refuerza por sefialar el rectdngulo (figura 1, derecha).
Habitualmente, los ensayos con cada muestra se alternan de forma
aleatoria.

"cuadrado” "rectdngulo”

Figura -1-

El nifio aprende a responder correctamente ante estas
configuraciones, pero uno de los efectos mds importantes de este tipo de
aprendizaje es que el nifio aprende a responder correctamente, ademds,
ante otras configuraciones distintas de las de entrenamiento. Cuando esto
ocurre decimos que se ha producido la emergencia de una nueva
conducta, ya que, aunque la respuesta sea la misma, se produce ante una
configuracién de estfmulos nueva.

Un tipo de emergencia conductal es el siguiente: si ahora
ponemos como muestra el dibujo del cuadrado y como comparaciones el
dibujo del cuadrado y el dibujo del rectdngulo el nifio escogerd el dibujo
del cuadrado; paralelamente, si ponemos como muestra el dibujo del
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rectdngulo y como com; -aciones los dibujos del cuadrado y del
rectdngulo el nifio escogerd el dibujo del rectdngulo (ver figura 2).

Figura -2-

Este fendmeno ha sido llamado reflexividad (Sidman y Tailby,
1982). Se trata de la emergencia de una conducta nueva que no ha sido
entrenada previamente.

Por otra parte, si presentamos como muestra el dibujo del
cuadrado y como comparaciones los estfmulos auditivos “cuadrado” y
"rectdngulo”, el nifio elegird el estfmulo auditivo "cuadrado”; si, en otros
ensayos, presentamos como muestra el dibujo del rectdngulo y como
comparaciones los estimulos auditivos "cuadrado” y "rectdngulo” el nifio
elegird el estfmulo "rectdngulo” (ver figura 3).

"cuadrado”  "rectdngulo” "cuadrado”  "rectdngulo”
+ +
Figura -3-

Este fenémeno se denomina simetria (Sidman y Tailby, 1982).
Se trata de un nuevo tipo de emergencia conductual, ya que el sujeto
emite una respuesta correcta ante una relacién no entrenada previamente.

Aun cabe un tercer tipo de emergencia: se trata de entrenar la
relacién que se muestra en la figura 1; ademds, se entrena otra relacion
que consiste en presentar el estfmulo auditivo “cuadrado” como muestra
y las palabras escritras CUADRADO y RECTANGULO cOmo comparaciones,
y reforzar al nifio por sefialar la palabra CUADRADO, en unos ensayos,
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y presentar el estimulo auditivo "rectdngulo” como muestra y las
palabras escritas CUADRADO y RECTANGULO cOmoO comparaciones, y
reforzar al nifio por sefialar la palabra RECTANGULO, en Otros ensayos
(ver figura 4).

"cuadrado” "rectdngulo”

CUADRADO RECTANGULO CUADRADO RECTANGULO
+ +
Figura 4-

En este caso ocurre que si presentamos el dibujo del cuadrado
como muestra y las palabras escritas CUADRADO y RECTANGULO cOmo
comparaciones, el nifio elegird la palabra escrita CUADRADO;
paralelamente, si presentamos el dibujo del rectdngulo como muestra y
las mismas comparaciones, el nifio elegird 1a palabra RECTANGULO (ver
figura 5).

CUADRADO RECTANGULO CUADRADO RECTANGULO
+ +
Figura -5-

A este tercer tipo de emergencia de conductas no entrenadas
previamente se le denominé transitividad (Sidman y Tailby, 1982).
También emerge la relacién simétrica a la anterior: ante la palabra escrita
CUADRADO y los dibujos del cuadrado y del rectidngulo como
comparaciones el nifio elige el dibujo del cuadrado y ante la palabra
escrita RECTANGULO como muestra y el dibujo del cuadrado y del
rectdngulo como comparaciones el nifio elige el dibujo del rectdngulo
(ver figura 6). La prueba de esta relacién se considera la prueba de las
relaciones de equivalencia.
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CUADRADO RECTANGULO

Figura -6-

Sidman y sus asociados definen los estfmulos equivalentes como
aquellos que cumplen las propiedades reflexiva, simétrica y transitiva. Es
necesario indicar aquf que en este contexto, las tres propiedades definen
procesos conductales, y no tienen mds que una relacién de analogia con
las propiedades formales de las matemdticas con el mismo nombre. Asi,
el estfmulo oral "cuadrado”, el dibujo del cuadrado y la palabra escrita
CUADRADO se convierten en estimulos equivalentes (lo mismo ocurre con
el estimulo oral "rectdngulo”, el dibujo del rectdngulo y la palabra escrita
RECTANGULO). Por ello, adquieren el mismo significado, la persona se
comporta de la misma forma ante cualquiera de estos tres estimulos.

Ahora veamos la relacién que tienen las clases de estimulos con
el lenguaje. Sidman realizé su investigacién original (Sidman 1971) con
unos nifios que eran capaces de sefialar el dibujo correspondiente a cada
palabra que les decfa el experimentador y nombraban la palabra
correspondiente a cada dibujo que se les presentaba. Se les entrend a
relacionar palabras que decfa el experimentador con palabras escritas y
este entrenamiento fue suficiente para que los nifios nombraran
correctamente las palabras escritas (lectura oral) y se sefialaran el dibujo
correspondiente ante cada palabra escrita y la palabra escrita
correspondiente ante cada dibujo (lectura comprensiva). La emergencia
de la lectura comprensiva puede explicarse porque las palabras escritas
y los dibujos se hicieron equivalentes tras haberse hecho equivalentes
cada uno de ellos por separado con las mismas palabras ofdas, lo que
constituye una forma de transitividad.

Muchos autores (por ejemplo, Spradlin, Cotter y Baxley, 1973)
han sefialado la relacién entre el aprendizaje de discriminaciones
condicionales y el lenguaje. Ademds se ha visto que las personas
retrasadas con deficiencias en el lenguaje tienen grandes dificultades a la
hora de realizar tareas que impliquen discriminaciones condicionales
(Saunders, 1989).
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Este tipo de trabajos demuestran como dos estfmulos totalmente
diferentes desde el punto de vista ffsico cumplen la misma funcién en un
contexto determinado con el problema del significado de las palabras. De
hecho, cuando un nifio aprende a denominar objetos y a sefialar objetos
de su entorno a medida que su madre le dice los nombres, es cuando
decimos que el nifio sabe lo que significan las palabras. Si un nifio dice
una palabra que no ha asociado con un objeto, decimos que no reconoce
el significado. De forma similar, un nifio que esté aprendiendo a leer y

‘que se limite a decir en voz alta unos sonidos, decimos que lee
mecdnicamente. En cambio cuando asocia la palabra escrita con el objeto
a través de su respuesta oral, es decir, cuando se produce la
transitividad, es cuando hablamos de lectura comprensiva.

En definitiva, el entrenamiento de discriminaciones condicionales
da cuenta de c6mo se aprende el significado de las palabras y de c6émo
se aprenden los sinénimos. Esto es lo que la lingiiifstica encuadra dentro
del campo de la semdntica.

3. EL APRENDIZAJE DE SECUENCIAS

Con el objetivo de explicar otros fendmenos relacionados con el
lenguaje, se realizaron investigaciones sobre discriminaciones
condicionales combinando con otras técnicas. Una de ellas es la del
aprendizaje de secuencias.

El autor pionero en este tipo de trabajos ha sido Lazar (1977).
En este trabajo, presentaba en cada ensayo dos estfmulos y entrenaba a
los sujetos a sefialar primero uno y luego el otro, independientemente del
lugar (izquierda o derecha) que ocupaban en la tarjeta de presentacidn.
Una representacion de cuatro ensayos de este tipo aparecen en la figura
7; en ésta, los estimulos aparecen representados por letras, pero,
obviamente, los estimulos reales que se presentaban eran arbitrarios y no
tenfan ninguna relacién ffsica unos con otros.

Al —— A2 Bl —— B2
A2 <— Al B2 <«— Bl
Figura -7-
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Tras haber entrenado esto con varios pares de estfmulos, Lazar
comprobé que si mezclaba elementos de pares distintos presentando
siempre un elemento que en un par habfa sido sefialado en primer lugar
y un elemento que en otro par habfa sido sefialado en segundo lugar, el
sujeto respetaba este orden, aunque esos dos estfmulos no se hubieran
presentado juntos en la fase de entrenamiento (ver figura 8). Este
resultado ilustra un nuevo tipo de emergencia de conductas caracterizado
por la funcién comuin (en este caso orden "primero” y orden "segundo")
que tienen los estimulos.

Al —— B2 Bl —— A2
A2 <«— Bl B2 <«— Al

Figura -8-

Posteriormente utiliz6 el procedimiento de igualacién a la
muestra presentando como muestra cualquiera de los estfmulos anteriores
y como comparaciones nuevos pares de estfmulos, entrenando las
relaciones que se muestran en la figura 9.

Al A2 Bl B2

Figura -9-

A continuacién, comprobé que los estfmulos emparejados de esta
forma con estimulos sefialados anteriormente en primer lugar siempre
eran sefialados en primer lugar en una fase de prueba en la que
presentaban pares de estfmulos; anilogamente, los estfmulos
emparejados con estimulos entrenados como "segundos” siempre eran
sefialados en segundo lugar en la fase de prueba, aunque el sujeto no
habia sido entrenado a sefalar secuencialmente los nuevos estfmulos (ver
figura 10).

86



1992 - AULA ABIERTA N° 60

cl1 —— cC2 D1 —— D2

C2 «——— C1 D2 <«— D1

¢l —— D2 Dl —— C2

c2 «—— D1 D2 <« C1
Figura -10-

Asf{, vemos que tras el primer entrenamiento (figura 7) se forman
dos clases de estfmulos: los sefialados en primer lugar (Al y Bl) y los
seflalados en segundo lugar (A2 y B2). Posteriormente esas clases se
amplfan mediante el entrenamiento de igualacién a la muestra y tenemos,
por una parte, la clase formada por Al, Bl, C1 y D1, y por otra la
formada por A2, B2, C2 y D2. Si presentamos pares de estimulos
formadas por un estfmulo de cada clase el sujeto sefialard en primer lugar
los estfmulos de la primera y en segundo los estfmulos de la segunda, de
forma que tras muy pocos entrenamientos el sujeto produce muchas
respuestas correctas ante pares de estfmulos no presentados
anteriormente.

La formacidn de clases de estimulos mediante el aprendizaje de
secuencias estd relacionada con la construccién de frases y con la
formacion de clases sint4cticas. En efecto, en un lenguaje determinado
se suelen decir los elementos de una frase en un orden determinado
(entoces, una regla es colocar primero el sujeto y después el verbo).

Por ejemplo, un nifio aprende a decir "perro corre", ademds
aprende a decir "nifia juega" y "caballo come". A partir del aprendizaje
de unicamente tres secuencias, puede decir correctamente las frases
siguientes:

"perro juega" "perro come"
"nifia corre" “nifia come"
“caballo corre" “caballo juega"

Las cuales emergen sin haber sido explicitamente entrenadas.

Este proceso conductual es explicado por el experimento de
Lazar (1977) que se acaba de citar cuando prueba la existencia de nuevas
secuencias a partir del aprendizaje de unas pocas. Ademds, el
procedimiento de igualacion a la muestra que él entrené en otras fases de
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su experimento da cuenta de que respuestas que se aprendan ante
estfmulos visuales pueden generalizarse al lenguaje oral y al revés. Un
ejemplo de lo primero es el que se expone a continuacién.

Por otra parte, se podrfa explicar las similitudes que existen entre
el procedimiento de igualacién a la muestra y el hecho de que una
persona aprenda que Marfa es una nifia, 0 que correr es de la misma
clase que saltar. En efecto, dado un cierto contexto, las palabras "nifia"
y "Marfa" son equivalentes y "correr" y "saltar” también, ya que ambos
son elementos de una misma clase de palabras. Entonces, el nifio que
haya adquirido este repertorio y el citado anteriormente serd capaz,
ademds, de emitir frases como:

"Marfa juega" "perro salta”
"Marfa corre” "Marfa salta"
"nifia salta” "Marfa come"

"caballo salta”

Asf vemos que, con muy pocos entrenamientos, surgen gran
cantidad de frases producto de combinaciones de palabras.

4. CONCLUSIONES

La produccién de nuevas conductas a partir del aprendizaje de
otras que se ha demostrado en investigaciones sobre emergencia de
conductas sirve para explicar diversos fenémenos relacionados con el
lenguaje. Estas investigaciones son relevantes porque se han hecho
controlando una gran cantidad de variables y usan una metodologfa
operante, por una parte, y por otra porque han demostrado la existencia
de un tipo de emergencia que explica porque se producen muchos tipos
de produccién de conductas, de las cuales los dos tipos que se han citado
aquf sé6lo son dos ejemplos.

Los estudios sobre discriminaciones condicionales relativos a las
clases de estimulos explican factores relacionados con la semdntica, o el
significado de las palabras. Por otra parte, los estudios sobre secuencias
de estfmulo explican fenémenos relacionados con la construccién de
frases sintdcticamente correctas.
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Muchos otros experimentos no se han citado aqué. Unos de ellos
dan cuenta de otros fenémenos que van mds all4 de los que se acaban de
explicar. Otros ain no dan cuenta de elos, pero abren el camino para
realizar investigaciones m4s complejas que puedan dar cuenta de ellos.
Un campo muy importante porque apenas ha sido tratado en la lingiiistica
es el de la pragmidtica. Desde el punto de vista psicolégico, es posible
entender procesos de este tipo, como lo demuestran las investigaciones
sobre control contextual de estfmulos (por ejemplo, Bush, Sidman y de
Rose; Pérez-Gonzdlez, 1991; Sidman, 1986; Steel y Hayes, en prensa).
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LAS SATISFACCIONES E B
INSATISFACCIONES DE LOS ENSENANTES

JUAN CARLOS ZUBIETA IRUN
TERESA SUSINOS RADA®

RESUMEN.

El artfculo presenta algunos de los resultados de la investigacion
"Las satisfacciones e insatisfacciones de los enseflantes” realizada con el
patrocinio del C.I.D.E. Se analizan una serie de resultados cuantitativos
sobre la satisfaccién de los docentes, procedentes de una amplia encuesta
entre profesores de los distintos niveles y tipos de ensefianza.

1. INTRODUCCION

1.1. SOBRE LAS SATISFACCIONES E INSATISFACCIONES DE
LOS ENSENANTES

En los dltimos afios el mimero de investigaciones que se han
preocupado por el estudio del ejercicio docente se ha incrementado de
forma considerable. Los focos de interés son muy variados: la funcién
social del docente, el rol de profesor, la evaluacién de los profesores, el
pensamiento de los ensefiantes, el modelo ideal de profesor, la formacién
de profesores, etc. Pues bien, a esta amplia relacién se ha sumado
recientemente la investigacién sobre la satisfaccién del profesorado.

Conviene precisar que los términos utilizados para designar esta
problemdtica son muy variados. Asf, junto a la satisfaccién del
profesorado se habla también de "el malestar docente”, "la angustia de

los ensefiantes”, “el conflicto de los profesores”, "la salud mental de los

profesores”, "el retraimiento”, "el estrés”, etc.

* JUAN CARLOS ZUBIETA IRUN y TERESA SUSINOS RADA son Profesores del
I.C.E. de la Universidad de Santander.
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Es cierto que las perspectivas de andlisis y las metodologfas
utilizadas son muy variadas; unas se basan en las aportaciones de la
Psicologfa, mientras que otras lo hacen desde la Pedagogfa o la
Sociologfa. Las distintas corrientes de estas disciplinas también estdn
presentes a la hora del andlisis. De todas formas el objeto de estudio y
la problemdtica es comin: la insatisfaccién de los docentes.

En definitiva, como ha dicho José Manuel Esteve "De hecho el
tépico "malestar docente" viene utilizdndose desde hace afios, si bien
hasta principios de la década de los 80 no liega a convertirse en un
enfoque rteiteradamente estudiado por las principales revistas
internacionales de Ciencias de la Educacién. Sin embargo, en los tltimos
seis o siete afios hemos visto crecer la preocupacién por este tema hasta
producir mas de 500 referencias bibliograficas en las principales bases
de datos sobre educacién" (Esteve, 1988: 294).

Entre las aportaciones mds importantes realizadas en Espaiia a esta
problemitica pueden citarse, entre otros, los trabajos de: Esteve (1981,
1987, 1988); Elejabeitia (1983); Veira (1983); Polaino (1982 y 1985);
Martinez (1984); Vera (1988); Gordillo (1988); Herndndez y otros
(1988); Gonzdlez y Lobato (1988) y Ortega (1989 y 1990). A todos estos
trabajos habrfa que afadir aquéllos que, a pesar de no ser su objetivo
principal, también dedican atencién, de una u otra forma, a la
satisfaccién/insatisfaccién del profesorado (véase bibliografia).

Partiendo de las aportaciones de los autores citados realizamos, con
el patrocinio del C.I.D.E., la investigacién: "Las satisfacciones e
insatisfacciones de los enseflantes” (Zubieta-Susinos, 1990). El estudio
se propuso los siguientes objetivos:

- Indicar los factores que influyen en la satisfaccion/insatisfaccion de
los docentes.

- Comparar los niveles y causas de satisfaccién de los distintos
subgrupos de protesores.

- Conocer la imagen social del oficio docente.

En este artfculo nos referimos a algunos de los resultados
cuantitativos de los dos primeros objetivos. (La investigacién se complet6
con un andlisis cualitativo a partir de varios grupos de discusién y
entrevistas en profundidad, véase: Zubieta-Susinos, 1990).
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1.2. LAS DIFICULTADES DEL ESTUDIO DE LA SATISFACCION
PROFESIONAL

El estudio sobre la satisfaccién profesional constituye uno de los
dmbitos centrales de la Sociologfa Industrial y del Trabajo y presenta
unas dificultades especificas.

Existe un acuerdo generalizado entre los investigadores de estas
disciplinas en que si se pregunta directamente a los trabajadores sobre su
satisfaccién profesional se comprueba que mayoritariamente se
manifiestan satisfechos. Las explicaciones de esta sorprendente
conclusién son varias. Unos argumentan que se trata de superar la
disonancia cognoscitiva. Asf, el trabajador "dado que dedica una buena
parte de su tiempo al trabajo, se verd impulsado, por respeto a sf mismo,
a declarar que est4 satisfecho". (L6pez Pintor, 1986: 228).

Esta misma idea es formulada por J.F. Tezanos en los siguientes
términos: "Una buena parte de los trabajadores que manifiestan
satisfaccién con su trabajo lo hacen a instancias de la necesidad de tener
una autoimagen satisfactoria de su propia experiencia vital, de la que la
vida profesional es uno de los aspectos mds importantes”. (Tezanos,
1987: 2002).

Otros destacan el hecho de que en algunas profesiones el trabajador
lo que busca es una remuneracién econémica que le permita llevar una
vida que sf es satisfactoria. (Lépez Pintor, 1986: 229).

Las férmulas utilizadas para resolver la dificultad comentada son
diversas. En primer lugar estd la sustitucién de la formulacién de una
pregunta directa sobre la satisfaccién profesional por un conjunto de
items referidos a sus diversas dimensiones: satisfaccién con la tarea,
satisfaccién por pertenecer a una organizacion particular, satisfaccion con
el prestigio, el salario, los compaiieros, etc. También, estudiar las
distintas variables exgenas y endégenas que afectan a la satisfaccién en
el trabajo, tales como el tipo de consecuencias e implicaciones sociales
y personales asociadas a los distintos niveles de satisfaccién en el trabajo.
(Tezanos, 1987: 2002).

Otra férmula es utilizar métodos de investigacién objetivos o la
combinacién de métodos objetivos y subjetivos. (Castillo y Prieto, 1983:
111 y s.s).

93



1992 - AULA ABIERTA N° 60

2. RESULTADOS CUANTITATIVOS DEL ANALISIS DE LA
SATISFACCION DEL PROFESORADO DE CANTABRIA

2.1. MUESTRA OBTENIDA

MUESTRA SEGUN
TIPO DE ENSENANZA
MUESTRA
UNIVERSO SEGUN NIVEL| PUBLICO PRIVADO

PUBLICA | PRIVADA | N % N % N %

PREESCOLAR 313 149 33 2.1 - - - -
EGB 1536 938 521 | 46.1 | 328 | 50.7 | 180 | 65.7
BUP-COU 952 234 234 | 20.7 | 186 | 28.7 43 | 15.7
FP 609 312 191 | 16.7 | 133 | 20.6 51 | 18.6
UNIVERSIDAD 609 - 128 | 11.3 - - - -
OTROS - - 24 2.1 - - - -
TOTAL 4019 1633 1131 | 100 647 | 100 274 | 100

Representatividad para el conjunto de la muestra:
. Margen de confianza: 99°7%;
. Error: + 4%

2.2. LAS SATISFACCIONES E INSATISFACCIONES DE LOS
DOCENTES

2.2.1. Satisfaccion con la actividad docente
Con el propésito de aproximarnos al conocimiento de las causas y
niveles de satisfaccién de la actividad docente comenzamos por solicitar

al profesorado que nos indicase en una escala de 5 puntos (1= muy
insatisfecho; 5=muy satisfecho) su nivel de satisfaccién con respecto a
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los siguientes aspectos: remuneracién econémica, equipamiento educativo
del Centro (laboratorio, biblioteca, etc.), instalaciones, dedicacién e
interés de los alumnos por el estudio, relaciones que mantienen con los
alumnos, relaciones con la direccion, actividad en clase (materias que
explica), relaciones con los padres de los alumnos, prestigio o
reconocimiento social de la actividad que realiza, relaciones con el
personal de Administracién y Servicios, relaciones con el resto de
profesores y ubicacién del centro en relacién con su domicilio.

De los 13 aspectos de la actividad docente presentados, el conjunto
de los profesores atribuye una mayor puntuacién a "la materia que
explica" (3.82), "las relaciones con los compaiieros” (3.77) y "las
relaciones con los alumnos" (3.71). Por el contrario, los aspectos que
producen menor satisfaccién son "el interés de los alumnos"” (2.26), "la
remuneracién econémica" (2.48) y "el prestigio social de la profesién”
(2.52). ,

Como podfa esperarse, las diferencias entre los diversos grupos de
profesores que venimos considerando son importantes. Asf, "la actividad
de clase (la materia que explica)", es especialmente satisfactoria para los
profesores de Universidad y para los de EGB. También en estos mismos
niveles de ensefianza es bastante satisfactoria "las relaciones con los
alumnos”.

En general, los profesores de las ensefianzas medias (BUP y FP)
se muestran mds insatisfechos que sus compaiieros en 1a mayor parte de
los aspectos analizados. De manera especial muestran su malestar con
respecto a: "el interés de los alumnos" y "el prestigio social de la
profesion”.

La comparacién de los niveles de satisfaccion de los docentes que
ejercen en centros piblicos y de los que ejercen en centros privados es
muy significativo. Los profesores de centros privados se muestran mds
satisfechos que sus compaiieros de la ensefianza publica con respecto a
todos los aspectos considerados, con excepcién de la remuneracién
econémica. (Tabla 1).
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2.2.2. La actividad docente comparada con otras profesiones

Una forma de medir la satisfaccion de una profesién es proceder
a comparar las condiciones de trabajo de ésta con las de otras actividades
de un nivel de cualificacién semejante. En este sentido, se solicit6 a los
docentes que valorasen distintos aspectos de su trabajo en comparacién
con los correspondientes a otras profesiones de nivel similar (por
ejemplo, el sueldo de un profesor de Qufmica con el que percibe un
quimico que trabaja en una empresa).

En general, el profesorado opina que "el sueldo”, "el prestigio”,
"Jas condiciones de trabajo" y "la posibilidad de ascenso profesional” son
circunstancias en las que se encuentran en desventaja con respecto a otros
trabajadores. Por el contrario, opinan que disfruta de mejores
condiciones en los referido a: "vacaciones", "relaciones con la direccién”
y, "relaciones con los compafieros”. (Tabla 2).

Tabla n° 2: Porcentaje de profesores que opinan que las
condiciones de trabajo que se indican son, en su actividad...

"mucho "mucho

peor" o mejor" o
"peor" "Igual" |"mejor"
Sueldo 86.0 8.4 5.5
Prestigio 66.3 22.5 11.2
[ Condiciones de trabajo 58.2 26.8 15.0
Satisfacciones del trabajo 32.7 28.7 38.5
Relaciones con la direccién 9.3 45.0 45.7
Relaciones con los compafieros 7.2 57.7 36.1
Vacaciones 5.7 9.9 84.3
Necesidad de perfeccionamiento 26.4 49.8 23.8
conflictividad de la profesidn 31.4 46.1 22.5
Responsabilidad profesional 34.5 41.0 24.5
Posibilidad de ascenso profesional 84.6 10.9 4.5
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Cuando se confrontan las opiniones de los profesores de los
distintos niveles educativos se aprecia que los universitarios constituyen
el grupo que en mds ocasiones, y con respecto a mds dmbitos, subrayan
que las condiciones de su ejercicio profesional es igual 0 mejor que las
de otros colegas no docentes (se quejan especialmente del sueldo). Por
su parte, los profesores de BUP destacan por ser quienes, con mds
frecuencia, denuncian que las condiciones de su actividad son peores que
las de otros profesionales (el prestigio profesional y las escasas
posibilidades de ascenso profesional constituyen los aspectos mds
criticados).

Si se comparan las opiniones obtenidas en centros piiblicos con las
de los privados, se aprecia que los consultados en este iiltimo tipo de
centros se muestran, con respecto a la mayorfa de los aspectos que
hemos mencionado, mds satisfechos que los funcionarios.

2.2.3. Principal inconveniente de la profesion

La baja remuneracién econémica, la carencia de sentido de la
actividad y la falta de recursos para ejercer la docencia son, en opinién
del conjunto del profesorado, los principales inconvenientes de la
actividad docente.

Los inconvenientes citados por los distintos grupos de profesores
son muy diferentes. Asi, los profesores de la Universidad subrayan con
mds frecuencia que sus compafieros, las bajas remuneraciones
econdmicas, mientras que los profesores de BUP y FP indican la falta de
sentido de la actividad docente. Es undnime en todos los niveles de la
ensefianza la falta de recursos para ejercer la docencia.

Por otra parte, los de la ensefianza privada estdn especialmente
insatisfechos con el sueldo que reciben, mientras que los de centros
publicos destacan la falta de sentido de su labor y la escasez de recursos.

2.2.4. Principal ventaja de la profesion

El conjunto del profesorado sefiala como principales ventajas de su
actividad: la libertad (26’7%), las vacaciones (17°7%) y la relacién con
los alumnos (17°4%).

La comparaciéon de los distintos niveles educativos presenta
variaciones significativas. Los profesores de la Universidad indican, con
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mayor frecuencia que sus compaiieros, que la "libertad” y la "posibilidad
de investigar" son las principales ventajas de su actividad. Los docentes
de EGB subrayan sobre todo "las relaciones con los alumnos”, "la
importancia de la actividad" y "las vacaciones”, mientras que, por el
contrario, indican con mucha menor frecuencia que el resto de los
profesores "la autonomfa personal”.

Los que ejercen en el BUP destacan "la libertad de actuacién”, "las
vacaciones" y, "la relacién con los alumnos”. Por tltimo, el colectivo de
profesores de FP es el que con mayor frecuencia menciona "las
vacaciones" como aspecto positivo.

Los profesores de la enseiianza piiblica y de la ensefianza privada
sefialan como aspectos positivos de su actividad cuestiones muy distintas.
El primer grupo destaca sobre todo "la autonomfa personal” y "las
vacaciones", mientras que los segundos insisten preferentemente en “la
relacién con los alumnos" y "la importancia de la propia actividad".

2.2.5. Principales problemas del Centro

Segiin el profesorado, la falta de interés de los alumnos es el
principal problema de los centros de ensefianza. A continuacién, pero a
una distancia considerable, se sefialan como problemas el elevado
mimero de alumnos por clase, la mala organizacién y planificacién de la
ensefianza y la falta de medios y recursos materiales.

Los docentes de centros privados critican en muchas mds ocasiones
que sus compaiieros de la ptiblica el elevado mimero de alumnos. Por su
parte, éstos tiltimos sefialan con mds frecuencia la mala organizacién y
planificacion de la ensefianza.

Segin la informacién proporcionada por los profesores,en los
distintos niveles educativos existen problemas diferentes. Asf, los
profesores de la universidad son los que mds denuncian la mala
organizacién y planificacién de la ensefianza. También se quejan de la
falta de base académica de los alumnos. Por el contrario, constituye el
grupo que con menor frecuencia destacan la falta de motivacién de los
alumnos.

Los profesores de EGB mencionan la falta de medios con mds
insistencia que el resto de docentes. Los de FP critican especialmente la
falta de motivacion y la deficiente base académica de los alumnos.
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Para finalizar, el profesorado de BUP menciona en m4s ocasiones
el inconveniente del elevado nimero de alumnos por clase.

2.3. ACTITUDES SOBRE LA ACTIVIDAD DOCENTE Y EL
SISTEMA ESCOLAR

2.3.1. Opiniones y actitudes del profesorado sobre la actividad
docente

Se solicit6 al conjunto de profesores encuestados que indicasen su
grado de acuerdo (en una escala de cinco puntos: 1= muy en
desacuerdo; 5= muy de acuerdo) con respecto a 12 afirmaciones que
hacen referencia a diversos aspectos relacionados con la actividad
docente. Los resultados obtenidos se recogen a continuacién.

- El 70% de los docentes estd de acuerdo con la afirmacién de que
la actividad docente les exige un "gran esfuerzo”. Los grupos que
con mds frecuencia realizan esta afirmacién son los de EGB y los
de la enseflanza privada.

- Un 87°1% del profesorado sefiala que la docencia "exige la actua-
lizacién constante de los conocimientos”. Esta circunstancia es
puesta de relieve sobre todo por los profesores de Universidad y de
EGB.

- La gran mayoria (el 88’7%) considera que su labor como docente
es "socialmente 1til". Estdn especialmente convencidos de dicha
utilidad los profesores de EGB.

- El porcentaje de acuerdo disminuye al 66’°2% cuando se pregunta
a los profesores si admiten la afirmacién "la docencia es para mf
una actividad gratificante”. En esta ocasién la proporcién mds
elevada se produce entre los profesores de la Universidad y los de
EGB, mientras que en las Ensefianzas Medias alcanzan los niveles
mds bajos.

- El 60°5% opina que la actividad que realiza en la ensefianza es
"fundamentalmente creativa". Nuevamente los que ejercen en la
EGB y en la Universidad son los que admiten en mds ocasiones el
aspecto creativo de su profesion.
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También una mayorfa, el 71°8%, reconoce que disfruta de "gran
libertad” en el desarrollo de su profesion. Esta libertad alcanza sus
niveles m4s elevados entre el profesorado de la Universidad.

Un 50°8% del profesorado estd de acuerdo con la afirmacion:
"Siento que en mi actividad docente cada dfa se me exige mds y no
se me da nada a cambio”. Este sentimiento de estar sometido a una
excesiva exigencia se encuentra sobre todo entre los profesores de
EGB, mientras que en la Universidad es menos frecuente.

El 72°5% de los consultados indica que se preocupa de los pro-
blemas personales, familiares, etc. de sus alumnos. Dicha preo-
cupacién es muy frecuente entre los que ejercen docencia en la
EGB, mientras que, por el contrario, apenas se produce en la
Universidad.

Es reducido el porcentaje de profesores que estd de acuerdo con la
afirmacién "con frecuencia, cuando termino las clases del dfa y
salgo del Centro, siento como si me hubiese quitado un peso de
encima”; (25’1%). Esta sensacién de "liberarse" ocurre sobre todo
entre el profesorado de ensefianzas medias, siendo menos frecuente
en la Universidad.

Un 43°9% de los consultados sefialan que con frecuencia las preo-
cupaciones profesionales inciden en su dmbito privado. La inter-
ferencia de los asuntos profesionales en la vida personal y familiar
ocurre en mds ocasiones entre los profesores de EGB y no suele
producirse en los docentes universitarios.

La mayorfa de los profesores, el 80’4% indica’ que prepara las
clases con gusto y que procura estar al dia de los avances del
conocimiento. Esta circunstancia se produce sobre todo entre los
profesores de la Universidad.

El 64°6% de los docentes mantienen relaciones con compafieros
cuando termina la jornada laboral.

Cuando se comparan las opiniones de los profesores que ejercen en

centros publicos y los que ejercen en centros privados se aprecia que, en
general, los docentes de la privada se muestran més satisfechos y con
una mayor implicacién personal en su profesién. En este sentido,
alcanzan mayores puntuaciones que sus compaiieros respecto a, entre
otros, los siguientes aspectos: utilidad social de la docencia, gratificacién
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de la actividad, creatividad, preocupacién por los alumnos, relaciones

ientos.

conocimien

6n de
La comparacién general de los distintos niveles educativos indica

asf mismo que los profesores de ensefianzas medias son los menos

satisfechos con su actividad, mientras que los de Universidad y EGB se
manifiestan m4s a gusto con respecto a los distintos dmbitos de su

profesién. (Tabla 3).
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Opiniones y actitudes del profesorado sobre sus colegas

Utilizando la escala del apartado anterior, (1= muy en desacuerdo;

5= muy de acuerdo) se pidi6 a los ensefiantes que sefialasen su grado de
acuerdo con siete afirmaciones referidas a los comportamientos de los
profesores. Los resultados son los siguientes:

El 45°5% de los profesores admite que la mayor parte de sus
compaiieros se esfuerzan por estar al dfa en conocimientos. Esta
actualizacién profesional la llevan a cabo sobre todo los profesores
de Universidad y los de EGB y en menor medida los de ensefianzas
medias.

Un porcentaje mayoritario, el 50°4%, considera que, en general,
sus colegas se preocupan por la marcha académica y personal de
sus alumnos. Segiin la opini6én de los profesores, el grupo que m4s
se preocupa de los estudiantes individualmente es el de los
profesores de EGB, mientras que los de la Universidad son los que
menor atencién prestan a sus alumnos.

Las cuestiones did4cticas interesan especialmente a los profesores
de EGB mientras que, al parecer, no preocupan a la mayoria de los
docentes de la Universidad. En una situacién intermedia se sitian
los profesores de Ensefianzas Medias.

La mayorfa de los consultados, el 58’7%, considera que, en gene-
ral, los profesores se esfuerzan por hacer cada dfa mejor su
trabajo. Esta impresién se produce especialmente entre los pro-
fesores de EGB.

Cuando se pregunta al profesorado sobre si estd de acuerdo o en
desacuerdo con la afirmacién "La mayor parte de los que se dedi-
can a la ensefianza lo hacen porque les gusta ese trabajo y no
porque hayan tenido dificultades para acceder a otra actividad”, las
diferencias entre los diversos grupos son considerables. Asi, los
profesores de Universidad y sobre todo los de EGB son los que con
mds frecuencia opina que sus compafieros han elegido la docencia
porque les gusta la actividad; por el contrario, los de Ensefianzas
Medias opinan, en mds ocasiones, que las dificultades para acceder
a otras actividades ha sido lo que ha empujado a sus colegas a
dedicarse a la ensefianza.

Seguin la percepcién que tienen los profesores de sus compafieros,
el colectivo que estd mds satisfecho con su profesién es el de
profesores de EGB, a continuacidn se sitian los de Universidad y
posteriormente los de BUP y FP. Entre el conjunto de los docentes
un 32’5% estd de acuerdo con la afirmacién "la mayor parte de los
docentes de mi Centro est4 satisfecha con su profesién”, mientras
que un 29°1% rechaza esta afirmacidn.
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El conjunto del profesorado se divide cuando se les pregunta sobre
si en sus Centros existe cooperacién entre los profesores. Un
32’8% rechaza la afirmacién "en mi Centro existe una gran
cooperacién entre profesores”, mientras que un 33'9% estd de
acuerdo con ella. La cooperacion es frecuente sobre todo entre los
profesores de EGB y es mds extraiia en la Universidad.

La percepcién que tienen los profesores de la ensefianza privada de
sus compafieros de Centro es mucho mds positiva que la que poseen los
profesores de la ensefianza publica. Asf, los que ejercen en Centros
privados considera en mayor proporcién que los de la piiblica, que sus
compaieros: se ponen al dfa en conocimientos, se preocupan por la
marcha académica y personal de sus alumnos, se preocupan de las
cuestiones did4cticas, se esfuerzan por hacer cada vez mejor su trabajo,
se dedican a la ensefianza porque les gusta, estdn satisfechos con su
profesién y, existe cooperacion entre los profesores. (Tabla 4).

TABLA Ne¢ 4 ANALISIS DE VARIANZA

5IG. SIG. |SIG.

EGB-PU |EGB-PR | BUP-PU | BUP-PR|F.P-PU|F.P-PR|UNIVER| NIVEL| TIPO |NV/TP

La mayor parte de los profeso-
res de mi Centro hacen esfuer-| 3.30 3.60 3.07 3.35 3.04 3.51 3.50 .008 . 000 4651
zos para ponerse al dia en
conocimientos

La mayor parte de lcs profeso-
res de mi Centro ademds de im-
partir sus clases se preocupan| 3.5% 3.86 3.15 3.63 2.97 3.69 2.63 000 .053 . 000
por la marcha académica y per—

sonal de sus alumnos

La mayor parte de los profeso-
res de mi Centro se preocupan 3.37 3.71 2.99 3.30 2.87 3.51 2.49 +000 .000 .240
dé las cuestiones didiacticas
de la ensefianza

En general los profesoree se
esfuerzan por hacer cada vez 3.79 3.94 3.27 3.55 3.33 3.77 3.44 +000 .001 4238
mejor su trabajo

La mayor parte de los que se
dedican a la ensefianza lo ha-
cen porque les gusta ese tra- 3.19 3.43 2.71 3.00 2.61 3.27 3.17 . 000 .000 .101
bajo y no porgue hayan tenido
dificultades para acceder a
otra actividad

La mayor parte de los docentes
de mi Centro estéin satisfechos| 3.18 3.45 2.44 3.10 2.58 3.40 3.11 - 000 .000 .005

con su profesién

En mi Centro existe una gran
cooperaci6n entre los profe- 2.99 | 3.57 | 2.60 | 3.38 | 2.66 | 3.71 | 2.69 | .001 | .000 | .067

sores

Escala: 1= Muy de acuerdo; 5= Muy en desacuerdo
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2.3.3. Opiniones y actitudes de los profesores sobre el sistema
escolar

También pedimos a los profesores su opinién sobre un total de 9
frases que se referfan a diversos 4mbitos del sistema escolar: estudiantes,
padres de alumnos, direccién de los Centros, MEC, etc. Con esta
iniciativa se pretendié obtener una informacién complementaria sobre
aspectos que influyen en la satisfaccién profesional del profesorado.

- Un40’7% de los profesores consultados sostiene que el comporta-

miento (disciplina) de sus alumnos en clase es correcto; por su
parte, el 31’8% opina lo contrario.
Cuando se atiende a las opiniones de los profesores de los distintos
niveles educativos se aprecia que los alumnos menos disciplinados
son los estudiantes de Formacion Profesional y los de BUP,
mientras que, en opinién de los docentes, los alumnos de EGB y
de la Universidad mantienen un comportamiento correcto.

- Unicamente el 30°2% de los profesores opina que "los padres de
los alumnos estdn interesados en que sus hijos estudien y apro-
vechen el tiempo en clase”. Este interés es frecuente entre los
padres de los alumnos de EGB, mientras que se produce en menos
ocasiones entre los de F.P.

- La gran mayoria de los profesores de EGB, BUP y FP aprecia que
los padres de los alumnos les consulten sobre la trayectoria de sus
hijos y se interesen por el funcionamiento del Centro. Esta
actividad se produce especialmente entre los docentes de EGB.
Como es sabido, es muy infrecuente que los padres de alumnos
universitarios hable con los profesores, ademds, este comporta-
miento es asumido por los profesores. Se supone que los alumnos
universitarios son los responsables de su propia trayectoria
académica.

- También la mayorfa de los profesores de EGB, BUP y FP estd de
acuerdo con que los padres de los alumnos participen en la pro-
blemdtica del Centro. Nuevamente son los docentes universitarios
los que en mds ocasiones rechazan la intervencién de los padres.

- Cuando se pregunta a los profesores si estdn de acuerdo con la
afirmacién: "Los docentes, ademds de ensefiar su materia, deben
preocuparse de los problemas personales, familiares, etc. de los
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alumnos", las diferencias entre las opiniones de los distintos grupos
son importantes. Asf, los profesores de EGB consideran, de forma
mayoritaria, que entre sus cometidos se encuentra el preocuparse
por sus alumnos. Esta postura se hace menos frecuente entre los
profesores de BUP y FP y es minoritaria en la Universidad.

- El porcentaje de docentes que denuncia que la direccién del Centro
controla de forma excesiva la actividad del profesor es muy
reducido, unicamente el 11°8%. Segiin los resultados obtenidos, el
grupo de profesores menos controlado es el universitario, mientras
que es en los Centros de FP en donde existe un mayor control.

- Un 35% de los profesores opina que la direccién de sus Centros

respectivos sélo se preocupa de que se cumplan las normas y de
que no existan conflictos. Por el contrario, el 44’9% considera que
la direccién se interesa ademds por otras cuestiones.
En esta ocasion, los profesores de EGB sefialan en m4s ocasiones
que sus compafieros de otros niveles que sus direcciones se preo-
cupan por otros aspectos del funcionamiento del Centro, ademds de
los mencionados.

- Unicamente el 4% del conjunto del profesorado considera que el
Ministerio de Educacidn, a través de sus distintos organismos, estd
atento a las necesidades del profesorado. El 79°7% rechaza esta
afirmacion.

A pesar de que todos los colectivos coinciden en la opini6n de que
el Ministerio no se preocupa del profesorado, la denuncia se hace
m4s intensa entre los profesores de BUP.

- El porcentaje de profesores que opinan que el sistema educativo
responde a las necesidades de la sociedad, es, solamente, del 5°6%.
El 70’5% se pronuncia en sentido contrario.

Nuevamente son los profesores de BUP los que emiten un juicio
mds negativo. Por el contrario los docentes de la EGB se muestran
menos criticos.

Las diferencias entre las opiniones de los profesores de la ense-
fianza piblica y los de la privada son muy significativas. Los docentes
de la privada se muestran mds integrados en su actividad, menos criticos,
mds participativos y, en definitiva, si nos atenemos al conjunto de las
cuestiones analizadas en este apartado, mds satisfechos. Asf, opinan, en
mds ocasiones que sus compaiieros de la publica, que sus alumnos son

106



1992 - AULA ABIERTA N° 60

disciplinados; que los padres de los alumnos est4n interesados en que sus
hijos estudien; que les gusta que los padres les pregunten por sus hijos;
que los padres deben participar en la problemdtica del Centro; que el
docente debe preocuparse por los problemas personales de los alumnos,
ademds de ensefiar su materia; que la direccion del Centro no controla
de manera excesiva la labor del profesor; que la direccién del Centro se
preocupa de los profesores; que el Ministerio de Educacién est4 atento
a las necesidades del profesorado; y que el sistema educativo responde
a las necesidades de la sociedad.

Conviene advertir, por iltimo, que, a pesar de las diferencias
indicadas, las tendencias de opinién de los distintos colectivos de
profesores son coincidentes. (Tabla 5)

TABLA N2 5 ANALISIS DE VARIANZA

SIG. 8IG. |SIG.
EGB-PU|EGB-PR|BUP-PU|BUP-PR|F.P-PU|F.P-PR|UNIVER| NIVEL| TIPO |NV/TP

Los alumnos mantienen un com-—
portamiento correcto en clase 2.98 3.41 2.64 3.38 2.37 3.23 3.87 .000 =000 .080
(disciplina}

Los padres de los alumnos es-
tan interesados en gue sus hi-
jos estudien y aprovechen el 2.84 3.28 2.67 3.31 2.23 2.80 3.01 . 000 . 000 .533
tiempo en clase .

Me gusta que los padres de los
alumnos vengan a interesarse 4.42 4.61 3.99 4.17 4.22 4.32 2.83 -000 . 002 «830
por sus hijos y por el funcio-
namiento del Centro

Considero que los padres de
los alvanos deben participar 3.95 4.12 3.67 4.05 3.91 4.30 2.71 .011 001 »389
activamente en la problematica
del Centro

El docente, ademds de ensefiar
su materia debe preccuparse de| 3.97 4.34 3.53 3.90 3.53 4.04 2.99 - 000 -000 =729
los problemas de los alumnos

(personales, familiares, etc.)

La direccién del Centro con-—
trola de manera excesiva la 2.21 2.45 2.19 2.55 2.58 2.74 2.17 .000 002 726
actividad del profesor

La direccién del Centro s6lo
se preocupa de que los profe-— 2.82 2.43 3.17 2.48 3.31 2.53 3.12 . 002 « 000 .219
sores cumplan con los horarios
y de que no existan conflictos

El Ministerio de Educacidn, a
través de sus distintos orga- 1.81 2.01 1.60 1.86 1.65 1.86 1.88 008 -001 +924
nismos, estd antento a las
necesidades del profesorado

El sistema educativo responde
a las necesidades de la so- 2.03 2.30 1.84 2.14 2.00 2.24 2.03 .043 - 000 -963
ciedad

Escala: 1= Muy en desacuerdo; 5= Muy de acuerdo
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2.4. INDICES DE SATISFACCION

Para tratar, por una parte, de obtener un indicador general que

diera cuenta de la satisfaccién de los profesores con su actividad y por
otra proceder a la comparacién de los niveles de satisfaccion de los
distintos subgrupos de docentes hemos construfdo diversos fndices de
satisfaccion.

2.4.1. Construccion de los indices de satisfaccion

108

El primer fndice de satisfaccién (en adelante "SATIS1") es el
promedio de los valores obtenidos por las variables P.11 a P.23.
Estas variables miden, en una escala de 5 puntos (1= muy
insatisfecho; 5= muy satisfecho), el nivel de satisfaccién de los
profesores con respecto a los siguientes elementos: remuneracién
econémica, equipamiento educativo del Centro, instalaciones, dedi-
cacion e interés de los alumnos por el estudio, relaciones con los
alumnos, relaciones con la direccidn, actividad en clase, relaciones
con el personal de administracién y servicios, relaciones con los
compafieros, ubicacién del Centro y utilidad para los alumnos de
las explicaciones.

Advertimos que, en ningiin momento, se ha pensado que el indice
"SATIS1" puede dar cuenta de forma precisa del nivel general de
satisfaccién del profesorado. Las limitaciones son numerosas y una
de ellas es que en el indice hemos atribuido a los diversos factores
igual ponderacién. Légicamente esto no ocurre en la realidad. Los
profesores atribuyen mds 0 menos importancia a los distintos ele-
mentos que estdn relacionados con su actividad y, por tanto, in-
fluyen de forma distinta en su satisfaccién profesional. Ademds, es
obvio que existirdn otros muchos factores, en muchos casos no
reconocibles ni por los propios profesores, que inciden en el nivel
de satisfaccion.

Tampoco hemos tenido en cuenta la personalidad de los profesores,
factor que, como se ha puesto de manifiesto (Gordillo, 1988), estd
relacionado con la problemdtica que nos ocupa.

El indice "SATIS2", es el promedio de las variables siguientes:
"Creo que mi labor como docente es socialmente util" (P. 33), "La
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docencia es para mf una actividad gratificante" (P. 34); "La
docencia es para mf una actividad fundamentalmente creativa” (P.
35); "Tengo una gran libertad en el desarrollo de mi actividad
docente" (P. 36); "Siento que en mi actividad docente cada dfa se
me exige mds y no se me da nada a cambio” (P. 37); "Con
frecuencia, cuando termino las clases del dfa y salgo del Centro,
siento como si me hubiese quitado un peso de encima” (1) P.40),
"Preparo las clases con gusto y procuro estar al dfa de los avances
del conocimiento" (P.41).

Como puede observarse "SATIS2" junto con "SATIS1" y los indi-
ces que comentaremos a continuacién pretenden dar cuenta del
nivel de satisfaccion de los docentes y pueden proporcionar alguna
luz respecto a la cuestién que nos interesa. En definitiva, opinamos
que si los diversos indicadores que hemos construido se orientan en
un mismo sentido podremos averiguar, entre otras cosas, qué
subgrupo de profesores estd mds satisfecho en su oficio y cudl estd
mds a disgusto.

El fndice "SATIS3" estd formado por el promedio de los valores
obtenidos por "SATIS1", "SATIS2" y "P.24". Ya hemos comen-
tado el contenido de las variables reunidas en "SATIS1" y "SA-
TIS2", por tanto \inicamente resta recordar que la variable P.24 se
refiere al nivel de satisfaccién de los profesores con respecto al
conjunto de su profesién (actividades, clases, relaciones con
compafieros y alumnos, prestigio, sueldo, etc.).

También hemos construido el denominado "INDICE" formado por
el valor medio de P.24, P.34 y "SATIS1". Recordamos asfmismo
que P.34 solicita de los profesores su acuerdo o desacuerdo sobre
la afirmacion: "La docencia es para mf una actividad gratificante”.

Por tltimo, se ha utilizado como indices de satisfaccién los valores
obtenidos, de forma independiente, en P.24 y P.34. Consideramos
que el primero referido a la satisfaccién con respecto al conjunto
de su profesién, y el "P.34" que muestra la gratificacion que se
obtiene en la profesién, constituyen dos buenos indicadores de la
cuestion que tratdbamos de dilucidar.
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2.4.2. Diferencias en los niveles de satisfaccion del profesorado
segin nivel y tipo de Centro

Una forma de clasificar al profesorado segin su nivel de satis-
faccion es establecer diversas categorfas respecto a los valores obtenidos
en los distintos indices. En este sentido, hemos distribuido la amplitud
de la escala utilizada (1-5) en tres categorfas: satisfaccién baja (valores
de 1 a 2’33), satisfaccion media (valores de 2°33 a 3°66) y, satisfaccién
alta (valores de 3’66 a 5). Los resultados obtenidos se indican a
continuacion:

2.4.2.1. Satisfaccién general del profesorado. Resultados globales

De acuerdo con los resultados obtenidos se puede afirmar que el
profesorado manifiesta tener un grado de satisfaccién profesional "medio-
alto". A pesar de que los seis indicadores miden aspectos distintos se
comprueba que la distribucion de resultados es semejante: un porcentaje
minoritario se sitia en la posicién de satisfaccién baja, mientras que la
mayor parte de los docentes muestra una satisfaccién media o alta.

Si nos fijamos en los fndices "SATIS3" e "INDICE", que son los
que en mayor medida contemplan los diversos aspectos que intervienen
en la satisfaccion profesional de los docentes, se comprueba que, en el
primer caso, unicamente un 5% indica estar poco satisfecho, por el
contrario, el 66°7% se sitda en una posicién intermedia y el 28°3%
sefiala un nivel alto. Los resultados del "INDICE" se distribuye de forma
parecida: el 8°5% se encuentra en la categorfa "baja", el 53’7% en la
categorfa "media" y el 37°8% en la "alta". (Tabla 6)

TABLA N° 6: "INDICES"

"SATIS3" "INDICE"
% %
Bajo 50 Bajo 85
Medio 66'7 Medio 53:7
Alto 28'3 Alto 378
TOTAL 100 TOTAL 100
(799) (823)
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2.4.2.2. Satisfaccion general del profesorado segin nivel de la ensefianza
y tipo de Centro

La comparacién de los resultados obtenidos en los distintos niveles
de la ensefianza muestra la misma tendencia en todos los casos: los
profesores de EGB y los de Universidad son los dos colectivos mds
satisfechos; por el contrario, los que ejercen en la FP y sobre todo en el
BUP se muestran menos satisfechos con el desempefio de su profesion.
Tanto el indice "SATIS1", referido a la satisfaccidn respecto a diversos
aspectos relacionados con la actividad docente, como en el "SATIS2",
vinculado sobre todo al estado de dnimo, asf como en "SATIS3" e
"INDICE" (elaborados a partir de SATIS1" y "SATIS2") y en los juicios
emitidos con ocasién de las preguntas P.24 y P.34, se confirman los
resultados sefialados.

Si de nuevo nos fijamos en la distribucién obtenida en "SATIS3"
e "INDICE", se aprecia lo siguiente: con respecto al fndice "SATIS3",
un porcentaje préximo al 30% de los profesores de Universidad y EGB
sefiala un nivel de satisfaccién "alto", y alrededor del 65% se ubican en
una situacién intermedia. Por el contrario, el porcentaje de docentes de
EE.MM. que se sitia en la cota mds alta de satisfaccién es de
aproximadamente el 20%, el 70% sefiala la categorfa "media" y un
porcentaje cercano al 7% manifiesta que su satisfaccién es "baja".
(Tablas 7 y 8).

El nivel de satisfaccién de los profesores que ejercen en Centros
ptiblicos y en Centros privados es muy distinto. En todos los {ndices
elaborados se constata que la satisfaccién de los ensefiantes de centros
privados es mds elevada que la de sus compafieros que ejercen en
colegios publicos.
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2.4.2.3. Resultados del andlisis de varianza

Los andlisis de varianza realizados muestran que existen diferencias
estadfsticamente significativas con respecto a:

- El sexo: Las mujeres se muestran m4s satisfechas que los hombres
(F = 9.689, P = .001 en "INDICE"). Seguramente los niveles en
que ejercen la docencia ambos colectivos explica en gran medida
este resultado. Otra explicacién mds problemdtica podrfa provenir
de la existencia de una desigual tendencia al conformismo en los
dos grupos.

- La religiosidad: Los cat6licos practicantes se muestran mds
satisfechos que los no practicantes y agndsticos (F = 26.412, P =
0.0 en "INDICE").

- La posicién polttica: Los ubicados en la derecha de la escala
politica estdn mds satisfechos que los que se sitian en el centro y
en la izquierda (F = 9.297, P = .000 en "INDICE").

- El niimero de afios de ejercicio: Parece observarse que los de
menos anos y los del grupo con mds experiencia estdn mds
satisfechos que los que estdn en situaciones intermedias (F =
4318, P = .000 en "INDICE").

- La edad: Nuevamente parece comprobarse, en coherencia con los
resultados anteriores, que los de m4s edad y los jévenes estdn mds
satisfechos que los de edades intermedias (F = 6.841, P = .000
en "INDICE").

- Ejercer o no en una asignatura de su especialidad: Los profesores
que ejercen en una materia de su especialidad se encuentran m4s
satisfechos que los que no tienen esa posibilidad (F = 6.07, P =
.13 en "SATIS3").

2.5. LAS DIMENSIONES DE LA SATISFACCION DEL DOCENTE

Con el propdsito de tratar de identificar los factores que m4s
influyen en la satisfaccién profesional de los docentes se realizé un
andlisis factorial con las variables P.11 a P.23 y P.31 a P.42. El andlisis
efectuado reduce las 25 variables a un total de 7 que explican un 54’9%
de la varianza tal y como puede observarse en la tabla siguiente.
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TABLA N° 9: ANALISIS FACTORIAL. SOLUCION FINAL

% de $ de
varian. [varian.
Variab. [Comunalid. [Fact. |Valor prop|explic.|acumul.

P.11 .53370 1 4.68299 18.7 18.7
P.12 .76788 2 2.36554 9.5 28.2
P.13 .75183 S5 1.78563 7.1 35.3
P.14 .64292 4 1.49940 6.0 41.3
P.15 .57817 5 1.32381 5.3 46.6
P.16 .60079 6 1.07517 4.3 50.9
P.17 .57929 7 1.00200 4.0 54.9
P.18 .58027
P.19 .60479
P.20 .50092
P.21 .61273
P.22 .31604
P.23 .57296
P.31 .49059
P.32 .56559
P.33 .54668
P.34 .64472
P.35 .57618
P.36 .38967
P.37 .52228
P.38 .50134
P.39 .49879
P.40 .58769
P.41 .47570
P.42 .29302

Factor 1: Satisfaccién por la actividad profesional (Var. 18°7%)

-P.35

-P.32

-P.33

-P.34

"La docencia es para mf una actividad fundamen-
talmente creativa"
"La docencia me exige la actualizacién constan-
te de conocimientos”
“Creo que mi labor como docente es socialmente

util”

"La docencia es para m{ una actividad gratifi-

cante"

(.714)
(.690)
(.647)

(.615)
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-P.38

"Ademds de ensefiar mi materia me preocupo de los

problemas de los alumnos”

Factor 2: Relaciones profesionales (Var. 9’5%)

-P.21

-P.16

- P.20

- P.36

- P.42

Satisfaccion respecto a "las relaciones con sus
compaiieros profesores”

Satisfaccién respecto a "las relaciones que man-
tienen con la direccién del centro”

Satisfaccién respecto a "las relaciones con sus
compaiieros profesores”

"Tengo una gran libertad en el desarrollo de mi
actividad docente"

"Cuando salgo del centro sigo manteniendo rela-
ciones con algunos compafieros”

Factor 3: Relaciones con los alumnos (Var. 7°1%)

-P.14

-P.15

-P.18

Factor 4: Recompensa por el esfuerzo académico (Var. 6’0%)

-P.11

-P.37

-P.19

Satisfaccién respecto a "la dedicacion y el in-
terés de los alumnos por el estudio”

Satisfaccion respecto a "las relaciones que man-
tienen con los alumnos (comportamiento en clase,
relaciones fuera del aula, etc.)"

Satisfacci6n respecto a "las relaciones con los
padres de los alumnos”

Satisfaccién respecto a "la remuneracién econd-
mica que recibe por su labor docente”

"Siento que en mi actividad docente cada dfa se
me exige mds y no se me da nada a cambio”
Satisfaccion respecto a "el prestigio o recono-
cimiento social de la actividad docente"

Factor 5: Tensiéon profesional (Var. 5°3%)

-P.40
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"Con frecuencia las preocupaciones de la ense-
flanza interfieren en mi vida personal y familiar"

(.453)

(.762)
(.754)
(.663)

(.402)

(.761)

(.644)

(.593)

(.707)
(.654)

(.565)

(.755)
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- P.39 "Con frecuencia cuando termino las clases del

dfa y salgo del Centro, siento como si me hubie-
se quitado un peso de encima” (.532)

- P.31 "La actividad docente me exige un gran esfuerzo” (-.465)

Factor 6: Utilidad de la labor docente (Var. 4.3%)

- P.23 Satisfacci6n respecto a "la utilidad para los

alumnos de sus explicaciones" (.644)

- P.17 Satisfaccion respecto a "su actividad en clase

(las materias que explica, etc.)" (.613)

Factor 7: Equipamiento docente (Var. 4°0%)

- P.12 Satisfaccidn respecto a "el equipamiento educa-

tivo (laboratorios, bibliotecas, material di-
dd4ctico, etc.) del Centro" (.854)

- P.13 Satisfaccion respecto a “las instalaciones (au-

las, salén de actos, patios de recreo, etc.)
del Centro” (.842)

2.6. DATOS SOCIODEMOGRAFICOS DEL PROFESORADO QUE

2.

RESPONDE A LA ENCUESTA

Distribucién por sexo. La distribucién de los docentes que han
respondido a la encuesta se corresponde con la existente en el
conjunto del profesorado. El porcentaje mayoritario estd constituido
por los hombres. La presencia de los varones alcanza las
proporciones mds elevadas en la Universidad. Por el contrario, la
EGB es un nivel en el que las mujeres son m4s numerosas.
Religiosidad. El 46’2% del profesorado se declara catélico
practicante. Las proporciones mds elevadas de "cat6licos practi-
cantes” se encuentran entre los docentes de la EGB y de la ense-
fianza privada. Por el contrario, es en la ensefianza ptiblica y en la
Universidad en donde existe un porcentaje mayor de "ateos",
“agnosticos” e "indiferentes”.
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Posicionamiento politico. La "izquierda" y el "centro izquierda"
son las posiciones politicas en la que se sitia un mayor nimero de
profesores: el 30°6% y 27% respectivamente. Se observa que en
los centros privados hay una mayor proporcién de profesores que
se ubican a la derecha del espectro polftico, mientras que en los
centros publicos se eligen en mds ocasiones las posiciones de
izquierda.

Se aprecia claramente que entre los docentes de EGB es donde se
encuentran mds partidarios de la derecha. Las diferencias entre los
profesores de BUP, FP y Universidad son menos claras, de todos
modos se percibe que los docentes de la Universidad se sitdan en
mayor proporcién, en las posiciones de centro mientras que en el
BUP y FP existe una mayor tendencia hacia los extremos.

Para explicar estos datos habrfa que hacer referencia por una parte
a la particular seleccién que realizan los centros privados de su
profesorado; por otra, a la distribucién por sexo de los distintos
grupos y a su diversa formacién/socializacion.

Afios de ejercicio profesional. Un 30’8% de los docentes lleva mds
de 18 afos de ejercicio profesional y un 21°8% de 13 a 18 afios.
El colectivo mds envejecido es el de EGB, mientras que la FP y la
Universidad es donde se concentran los profesores con menos
experiencia docente (conviene recordar la juventud de la mayor
parte de los centros de la Universidad de Cantabria).

Profesién del conyuge. El grado de endogamia de la profesion es
elevado: un 26’9% de los consultados indica que su cényuge
también se dedica a la ensefanza.

Procedencia social. La profesién del padre de los profesores
consultados es muy esclarecedora de la procedencia social de los
distintos colectivos de docentes. Entre los profesores de la
Universidad predomina una ascendencia de técnicos superiores y de
grado medio, mientras que los que ejercen en la EGB provienen en
mucha mayor proporcién de familias de agricultores y ganaderos
y obreros sin cualificar.

Légicamente, el nivel de estudios de los padres se corresponde con
la distribucién anterior: un 36% de los profesores de la Uni-
versidad tiene un padre con estudios superiores, mientras que entre
los docentes de la EGB solamente hay un 8°2%.
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Dedicacién profesional. La mayoria de los profesores se dedica
profesionalmente de forma exclusiva a la docencia en un centro.
Esta situacion se produce sobre todo en los centros publicos y en
la EGB. Por el contrario, es frecuente que en la Universidad el
profesorado haga compatible la ensefianza con otra profesién y que
los docentes de la ensefianza privada compaginen la ensefianza en
el centro con clases particulares o clases en otros centros.

Ejercicio de la especialidad. La gran mayorfa del profesorado, el
78°9%, ejerce la docencia en una disciplina de su especialidad. Es
en la EGB y en la FP donde una mayor proporcién de profesores
ejercen la docencia en una asignatura que no es de su especialidad.

3. A MODO DE CONCLUSIONES

3.1.

EL ESTUDIO DE LA SATISFACCION/INSATISFACCION DEL
PROFESORADO

Del andlisis de las investigaciones realizadas en nuestro pafs sobre

la satisfaccion profesional y especificamente satisfaccién del profesorado
se pueden destacar los siguientes rasgos:

El estudio de la satisfaccion no debe abordarse mediante la
formulacién de una pregunta directa, sino a través de un conjunto
de items referidos a sus diversas dimensiones: satisfaccién con la
tarea, satisfaccion por la pertenencia a una organizacién particular,
satisfaccién con el prestigio, el salario, los compaiieros, etc.
También deben estudiarse las distintas variables exdgenas y
enddgenas que afectan a la satisfaccién en el trabajo (Lépez Pintor:
1986; Tezanos: 1987; Castillo y Prieto: 1983; Lucas Marfn: 1981).
El andlisis de los distintos trabajos que sobre la problemdtica de la
satisfaccidn del profesorado se han realizado en Espafia indican que
las perspectivas desde las que se ha abordado el estudio de la
satisfaccién del profesorado son muy variadas y los criterios que
pueden utilizarse para su clasificacién son, por consiguiente,
también muy diversos: el nivel del ejercicio profesional (EGB, FP,
BUP, Universidad, etc.); la disciplina cientffica (Psicologfa,
Sociologfa, etc.) la perspectiva tedrica, 1a problemitica especifica
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(por ejemplo la de los profesores debutantes), etc. Como muestra
de esta pluralidad destacamos las siguientes aportaciones.

Los trabajos de 1. Ferndndez de Castro (1988) y C. Elejabeitia
(1983) han prestado especial atencién a la posicién y funcién del
docente dentro del sistema de ensefianza y a las consecuencias de
dichas circunstancias en su satisfaccion. Estos autores subrayan que
el maestro constituye el agente del sistema de ensefianza encargado
de facilitar el proceso de interiorizacion de la cultura en los
diversos miembros de la sociedad, produciendo la oportuna
diversificacion y clasificacion. En definitiva, el docente constituye
un elemento en el proceso de reproduccién del sistema de
dominacién. La insatisfaccién de los docentes procede, segun estos
autores, del vaciamiento de sus funciones y del descubrimiento de
que el esfuerzo profesional no va encaminado a transmitir cultura,
sino a clasificar y domesticar a los alumnos.

Refiriéndose al 4mbito universitario, Veira (1983) llama la atencién
sobre cémo en la Universidad surge entre el profesorado, tanto en
el grupo de los funcionarios como en el de los interinos, un tipo de
conducta adaptativa que puede denominarse de “retraimiento"
(Merton). Es decir, muchos profesores que no estdn de acuerdo con
el funcionamiento de la organizacién, o con su particular posicién
en dicha organizacién, en lugar de abandonarla permanecen en ella
persiguiendo sus propias metas o implicdndose lo menos posible en
las exigencias de la Universidad.

Las diversas investigaciones coinciden en distinguir una variedad
de elementos que influyen en la satisfaccién de los docentes. En
este sentido, J.M. Esteve (1988) diferencia entre: a) factores
contextuales, que se refieren al ambiente en que se desarrolla la
actividad docente (modificaciones en el rol de profesor; aumento
de las contradicciones en la funcién docente; modificacion del
apoyo del contexto social; incertidumbre ante los objetivos del
sistema de ensefianza; ruptura de la imagen del profesor, etc.) y b)
factores que inciden directamente sobre la accién docente (recursos
materiales; condiciones de trabajo; acumulacién de exigencias al
profesor; aumento de la violencia en la clase, etc.).

Destaca también la existencia de una pluralidad de causas de
tensién docente, entre otros autores, Polaino-Lorente (1982-85);
Martinez (1984) y Gordillo (1988).
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Polaino-Lorente (1982) diferencia en el estudio del estrés de los
profesores un “texto", un “contexto” y un "pretexto”
pedagégico. El "texto" hace referencia a lo que atafie a la
relacién profesor-alumnos y a la personalidad del ensefiante.
Por "contexto" se entiende las situaciones, relaciones, medios
y sistemas que influyen en la actividad docente. Por iltimo,
Polaino-Lorente entiende por “pretexto” aquellos factores
distantes de la escuela que afectan al profesorado (por ejmplo
la-imagen social de los docentes).

Martfnez Sénchez (1984) distingue entre dos tipos de fuentes de
tensién: a) sociales (alumnos, familias, colegas, sociedad) y b)
personales (formacién profesional, autoexigencia, expectativas,
autoimagen, etc.).

Por dltimo, M.V. Gordillo (1988) destaca la necesidad de estu-
diar la relacién entre los rasgos individuales del docente y las
caracterfsticas del trabajo cuando se analiza la satisfaccion.
Llama la atencién sobre la necesidad de realizar estudios
comparativos sobre la satisfaccién de diversos subgrupos de
profesores y aboga, asfmismo, por un modelo pluridimensional
para el estudio de la satisfaccién profesional.

- La pérdida de prestigio de la funcién docente ha sido puesta de

3.2.

manifiesto por muchos autores como uno de los elementos
fundamentales de la insatisfaccién profesional. Asf, F. Ortega
(1990) ha subrayado que el clima social de desconfianza sobre la
influencia de la escuela en la configuracién de las trayectorias
individuales y en la organizacién de la sociedad ha repercutido,
directamente y de forma muy poderosa, en la pérdida de
consideracién social de los docentes. Este deterioro del prestigio
profesional contribuirfa a la "desorientacién axiolégica y
normativa" de los ensefiantes y, en definitiva, al malestar docente.

LAS SATISFACCIONES E INSATISFACCIONES DE LOS
ENSENANTES DE CANTABRIA

Como se ha puesto de manifiesto, no puede hablarse de la

satisfaccién/insatisfaccién del profesorado en general, dado que las
circunstancias académico-laborales que rodean a los distintos colectivos
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de docentes son muy distintas. Las relaciones con los alumnos, con los
padres y con la direccién, la remuneracién econémica, el prestigio
social, las posibilidades de promocién, el mimero de horas de clase, etc.
de los profesores de EGB, BUP, FP y Universidad son muy distintas
(otro tanto ocurre con los de Preescolar, Educacién Especial y Adultos).
Ademds, a nadie se le escapa que la situacién de un ensefiante de un
Colegio privado y de uno que ejerce en un centro publico también son
muy diferentes. Por consiguiente, las satisfacciones e insatisfacciones
también serdn diferentes debiendo analizarse por separado los factores
que contribuyen a que en los diversos grupos predominen unas u otras.

3.2.1. Ensefianza piiblica, ensefianza privada

Los distintos indicadores utilizados en nuestro estudio muestran que
los docentes que ejercen en centros privados se encuentran mds
satisfechos que los de centros piiblicos. Esta apreciacién se constata
cuando se comparan los niveles de satisfaccién para las diversas variables
que se han tenido en cuenta (unas relacionadas con la tarea docente y
otras con el contexto de la ensefianza) en los distintos subgrupos de
protesores: EGB, BUP, FP.

En un primer momento, este resultado puede resultar sorprendente
si se tiene en cuenta que, por lo general, los profesores de centros
privados tienen una mayor carga docente, en ocasiones reciben una
remuneracién econémica sensiblemente mds reducida y, también en
ocasiones, estdn sometidos a un mayor control desde la direccién de sus
respectivos centros. En nuestra opini6n, y basdndonos en los resultados
obtenidos, la explicacién de este estado de opinién va en el siguiente
sentido:

Por lo general, el docente de un Centro publico ha tenido que
emigrar de su lugar de residencia habitual para hacerse cargo de la plaza
que ha obtenido en la correspondiente oposicién; esta circunstancia
significa para muchos profesores una importante contrariedad para sus
relaciones familiares y sociales. (El fenémeno de las "permutas” de
plazas viene a indicar la gran incidencia de esta problemdtica). Por otro
lado, los alumnos de los Centros piiblicos suelen caracterizarse por su
heterogeneidad en cuanto a procedencia social, pautas de
comportamiento, motivacién y aspiraciones académicas y, en definitiva,
visién del mundo. Esta pluralidad, unida a una falta de objetivos claros
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con respecto a la educacién, contribuye, no tanto al enriquecimiento
mutuo que podrfa esperarse como a la desintegracién y al conflicto. Ade-
mds, segun indican los propios profesores, la falta de claridad en los
objetivos de la enseflanza y el particular estatuto profesional del
funcionario hacen que sea diffcil la coordinacidn de los docentes. A estas
circunstancias se une el malestar producido por unos responsables del
sistema escolar ("el Ministerio") que se perciben lejanos vy
despreocupados por la problemética cotidiana de la ensefianza.

En contraposicién a las circunstancias que rodean a los
funcionarios, los profesores de Centros privados pueden trabajar en la
localidad por ellos escogida, en la mayor parte de las ocasiones la capital
de la provincia o nmiicleos de poblacién importantes. Ademds los alumnos
que tienen en sus aulas son mds homogéneos y, en buena parte de la
ocasiones, proceden de clases sociales favorecidas. Esto significa que
acceden a la escuela con un patrimonio cultural, unos hdbitos, mds
motivaciones y mds expectativas respecto a la ensefianza (P. Bourdieu y
J.C. Passeron) que contribuyen a una mejor adaptacién al sistema escolar
y a la integracion en el grupo de clase. En definitiva la socializacién
recibida por los alumnos en su medio familiar y su homogeneidad social
contribuyen de manera muy poderosa a la adaptacién a la escuela y a que
exista consenso dentro de la clase entre el profesor y los alumnos.

Si algo caracteriza a los centros de enseiianza privada es ofrecer a
sus clientes modelos de educacidn diferente, modelos que responden a la
concepcidn particular que cada promotor tiene de la educacién. Por
consiguiente, los Colegios privados poseen en mayor ‘0 menor medida
unos objetivos educativos claros que se tratan de conseguir a través de
métodos pedagdgicos especificos y a los que tanto profesores como
alumnos deben someterse.

Esta circunstancia hace que no existan discrepancias importantes y
que predomine la cohesién interna. Ademds, el hecho de que un buen
niimero de centros privados sean centros "concertados” conlleva que la
remuneracién econémica de los profesores de estos Colegios sea
equivalente a la de sus colegas de la ensefianza piiblica.
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3.2.2. Los ensefiantes de EGB, BUP, FP y Universidad

Los factores de satisfaccién/insatisfaccién de los docentes de las
distintas etapas de la ensefianza también son, como fécilmente podria
esperarse, muy diferentes.

Los profesores de EGB constituyen el colectivo mds satisfecho. Este
colectivo se ha formado especfficamente para la docencia y ademds,
aquéllos que han logrado acceder al ejercicio profesional pueden
considerarse afortunados al haber alcanzado el objetivo de su preparacién
académica, frente a un medio laboral diffcil que ha rechazado a muchos
de sus compaiieros de estudios.

Por otra parte, las edades de los estudiantes contribuyen a que en
esta etapa los alumnos, por lo general, acepten de buen grado la
autoridad y gufa del profesor y no suele existir conflicto en el aula. En
estas edades es frecuente que muchos nifios manifiesten su aprecio por
el profesor, éste se sienta gratificado por su labor y a la postre reciba un
refuerzo positivo para su tarea cotidiana.

Es frecuente también que los padres de los alumnos se interesen por
la marcha académica de sus hijos y mantegan contacto con los pro-
fesores. La EGB constituye una etapa de preparacién para estudios
posteriores y los objetivos educativos son percibidos con mayor claridad
que los niveles superiores. Ademds, las dificultades académicas que
tienen que salvar los profesores no son especialmente graves.

Los docentes de Ensefianzas Medias (BUP y FP) forman los grupos
m4s insatisfechos. Estos profesores ejercen en el nivel que soporta més
tensiones de todo el sistema escolar. Esta etapa preparatoria para el
mundo laboral (en el caso de la FP) o para la Universidad (el BUP) con
frecuencia recibe la critica de que la formacién adquirida no es la
adecuada, bien para el 4mbito de la empresa o bien para el seguimiento
de la enseflanza universitaria.

Los estudiantes de este nivel tienen una edad especialmente
problemdtica que produce en muchas ocasiones el enfrentamiento con el
profesor y el desorden en el aula. Se trata de enfrentarse al profesor que
representa a la autoridad, y a la figura paterna. De esta forma el
adolescente reafirma su propia personalidad y contesta al mundo adulto.
En otras ocasiones los alumnos rechazan a un sistema escolar que les
reprime, les presenta, en la mayor parte de las ocasiones, unos
contenidos educativos lejanos, utiliza una metodologfa poco atractiva y
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les ofrece una recompensa lejana e incierta, circunstancias todas ellas que
contrastan con una cultura en la que se exige la gratificacién inmediata.

El rechazo de los alumnos se manifiesta por una parte, como hemos
indicado, en el conflicto dentro de clase; por otra, en el fracaso escolar,
consecuencia, entre otras muchas razones, del desinterés de los alumnos
por las explicaciones del profesor y por el estudio.

En iiltimo término el docente de E. Medias es objeto de criticas por
parte de los padres que les culpan del fracaso de sus hijos; los
estudiantes que les acusan del escaso interés de sus explicaciones, su
poca habilidad para transmitir los conocimientos y su papel de vigilantes
del orden en clase. También la empresa en unos casos y los docentes
universitarios en otros, destacan la escasa preparacién adquirida por los
estudiantes. Por dltimo, el conjunto de la sociedad les echa en cara las
numerosas vacaciones de que disfrutan. En definitiva, los profesores de
FP y BUP sienten que su labor es poco valorada y que su prestigio social
es bastante bajo.

Por otra parte, un buen mimero de los profesores de Ensenanzas
Medias estd ejerciendo docencia como resultado de las limitaciones
impuestas por el mercado de trabajo. Con gran seguridad 1a mayor parte
de los profesores de Qufmica, Ffsica, Biologfa, etc. cursaron sus
respectivos estudios con el deseo de ejercer de Qufmicos, Fisicos,
Bidlogos, en una empresa, un laboratorio o un Parque Nacional y, sélo
cuando las circunstancias adversas del mundo laboral se impusieron,
pensaron en la ensefianza.

Ademds, de esta eleccién profesional forzada, los docentes de
Ensefianzas Medias han recibido por toda preparacién pedagdgica, en el
mejor de los casos (los funcionarios), el C.A.P., curso sobre el que
todos los implicados (alumnos e ICEs) estdn de acuerdo en su
insuficiencia para la preparacién de los futuros docentes.

Las circunstancias que rodean al ejercicio profesional de los
docentes de Universidad son muy distintas a las de los otros grupos de
profesores. En primer lugar gozan de un considerable prestigio social,
prestigio que viene asociado a que la Universidad constituye el dmbito
en el que se considera depositado el conocimiento.

La mayor parte de los profesores que lo desean pueden hacer
compatible la actividad docente con otra actividad laboral. Por supuesto
la ensefianza se complementa con la tarea investigadora y ademds se
facilita el intercambio con colegas de otras Universidades. En definitiva,
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a pesar de todas las carencias denunciadas repetidas veces por los
profesores, en la Universidad es posible la produccién de conocimientos,
su discusién y transmisién, y ademds la promocién social. Por supuesto,
existen importantes diferencias entre unos grupos de profesores y otros
(la situacién no es la misma para un numerario que para un ayudante, ni
existen las mismas condiciones en todos los departamentos,
especialidades y centros), pero a pesar de todo, y teniendo en cuenta la
escasez. de recursos de la Universidad espafiola, los docentes uni-
versitarios disfrutan de una situacién laboral mds coémoda que sus
compaiieros de otros niveles educativos (no nos referimos aquf a los
requisitos para acceder al cuerpo de profesores de la Universidad, a las
dificultades de la promocién, ni a las exigencias cotidianas de la
actividad académica).

Por lo general, los alumnos universitarios manifiestan interés en los
estudios y su comportamiento en la clase es correcto. Ademds, es
frecuente que algin grupo, mds o menos reducido, muestre su
reconocimiento al esfuerzo del profesor y se conviertan en sus disc{pulos.
Esta circunstancia suele constituir una fuente de gratificacién para el
docente.

Queremos insistir, por iultimo, en la necesidad de realizar otros
estudios para confirmar o rechazar los resultados que se han obtenido en
este trabajo.
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DETERMINACION DE LA DESVIACION
DEL PLANO DE POLARIZACION

DE LA LUZ POR MEDIO

DE UNA RESISTENCIA L.D.R.

JOSE COLUNGA RODRIGUEZ'

INTRODUCCION

Se trata de un método que mide la desviacién del plano de
polarizacién de la luz, polarizada rectilfneamente, a través de la
observacion del considerable decrecimiento que experimenta el valor de
la resistencia de una L.D.R., al incidir luz sobre ésta, cuando se gira
imperceptiblemente el analizador a partir de la posicion de extincién. De
este modo, la mencionada desviacion puede ser detectada
simultdneamente por varios alumnos contemplando la pantalla de un
osciloscopio conectado a un G6hmetro. En consecuencia, este
procedimiento permite utilizarlo como experiencia de c4tedra, en contra
de los polarfmetros ordinarios, los cuales s6lo posibilitan un seguimiento
individualizado del fenémeno en cuestién.
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* JOSE COLUNGA RODRIGUEZ, es Profesor de Fisica y Quimica del I.B.
Leopoldo Alas "Clarin" de Oviedo.
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LEY DE MALUS

Como se sabe (fig. I), si a es el dngulo que forman el plano de
vibracién del vector E (perpendicular al plano de polarizacién) en el
polarizador P y en el analizador A, entonces se da entre la intensidad
luminosa I, (se supone monocromdtica) que incide en el analizador y la
intensidad I que lo atraviesa la siguiente relaci6n:

I=I Cos‘a

considerdndose positivos los 4ngulos provenientes de giros del analizador
hacia la derecha del observador que recibe la luz transmitida; un giro
contrario implica un valor negativo para «.

En el supuesto de que se haya intercalado en medio del analizador
y el polarizador una sustancia 6pticamente activa (en la fig.II aparece un
tubo portalfquidos conteniendo una disolucién que desvfa el plano de
polarizacién), la ley de Malus se escribe:

I=I Cos*(¢. - )

siendo o, (expresado con su signo) el 4ngulo de desviacién de la
disolucién interpuesta y para la luz monocromdtica usada.

m__
=100% <® YT, 00 1 oy

(Fig. 1)
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Se comprende sin dificultad c6mo serfa la fig. II en el caso de
una sustancia que desviara el plano de vibracién hacia la izquierda.

FUNDAMENTO DEL METODO

Admitiendo que la luz, una vez traspasado el analizador (fig.
IMl),incide sobre una fotorresistencia conectada a un Ghmetro, y que
ademds modificamos el 4ngulo alrededor de la posicién del analizador en
la que éste no deja tedricamente pasar luz alguna q, (o, = 90° + a,),
se obtienen (fig. III), respecto a la variacién de la resistencia de la
L.D.R. con el dngulo, dos curvas exponenciales de acusada pendiente (se
ha utilizado una L.D.R. perteneciente al equipo did4ctico "Electricidad
y Electrénica” de ENOSA).

LDR  Ohmelro {Osciloscopio

(Fig. III)

De la observaci6n de las curvas se concluye que un pequeiifsimo
cambio angular, en torno al dngulo de extinci6n de la luz, trae consigo
una notable disminuci6n de la resistencia; en otras palabras, a partir del
dngulo o, el cociente AR/Aa es muy grande. De ahf que sea factible
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determinar con buena exactitud el 4ngulo de extincién y, por tanto, el
gngulo de desviacién (oy = «, - 90°) mirando atentamente el "display”
del shmetro. Para facilitar la consecucién de o, es conveniente el empleo
de un osciloscopio (fig. II). Y es que en la pantalla del mismo aparece
una sefial rectilfnea horizontal, la cual adquiere la altura tope cuando el
valor de la L.D.R. es mdximo. Conviene, claro estd, que el 6hmetro y
el osciloscopio funcionen en la escala mds sensible posible.

CONSIDERACION FINAL

Hoy en dfa, en cualquier laboratorio de fisica de un centro
universitario o de bachillerato, se dispone del material imprescindible
para determinar el dngulo de desviacion del plano de polarizacién tal
como se propone. Incluso no es escollo la fuente de la luz
monocromdtica, pues estd al alcance la utilizacién de.la luz amarilla de
una ldmpara de sodio. En todo caso, al tratarse de una experiencia
docente, se pueden emplear filtros de luz, que sf son asequibles.
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"ANTROXU EN EL MUSEO"
EXPOSICION Y TALLER DIDACTICOS
SOBRE EL CARNAVAL

GABINO BUSTO HEVIA®

1. INTRODUCCION

Dentro de los trabajos que el Departamento de Educacién del
Museo de Bellas Artes de Asturias esti desarrollando de cara a la
promocién y mejora de las relaciones entre el Museo y los Centros de
Enseiianza, destaca el programa de Exposiciones y Talleres Diddcticos.
Con él se pretende contribuir a la dinamizacién educativa del citado
centro musefstico mediante una serie de experiencias que tienen lugar
cada trimestre del afio escolar. En el marco de este programa y con
motivo del Carnaval tuvo lugar del 18 al 28 de febrero de 1992 la
Experiencia.

"Antroxu en el Museo" dirigida y adecuada al Ciclo Medio de la
E.G.B.'. A través de una pequeiia exposicion de diversas obras de arte
que permitian una aproximacién a la iconograffa del Carnaval y de un
taller de confeccién de caretas basado en los personajes de las pinturas
de Evaristo Valle, se persegufa potenciar el acercamiento a las obras
artisticas y al propio Museo, a la vez que se desarrollaba la creatividad
y se daba a conocer la tradicién cultural del Antroxu.

2. LA EXPOSICION SOBRE EL CARNAVAL

La exposicién fue instalada en la sala que el Museo tiene
dedicada a Evaristo Valle en la planta superior del Palacio de Velarde.
Allf fue aprovechada la compartimentacién espacial de la galerfa existente

" GABINO BUSTO HEVIA es el responsable del Departamento de Educacion del
Museo de Bellas Artes de Asturias.
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para separar la zona reservada a la muestra de la destinada a la
exposicion permanente de la obra de Valle?.

El itinerario did4ctico se abrfa con un mural en el que bajo el
tftulo general de "Artista del Antroxu" aparecfan los retratos y nombres
de los cinco pintores (F. Goya y Lucientes, A. Pérez Rubio, E. Valle,
J. Gutiérrez Solana, M. Rguez.-Lana Marola) y el escultor (A.
Rodr{guez Garcfa, Antén) representados en la muestra’®, junto con un eje
cronolégico que permitfa situarlos en el tiempo. El mural servia de
introduccién al contenido de la exposicién y relacionaba, mediante un
cédigo cromdtico, cada artista con su obra u obras. Paralelamente, se
intentaba ejercitar la comprensi6n del tiempo histdrico, nocién de dificil
y tardfa adquisicion para el educando.

Acto seguido, a través de un recorrido en el que se procuraba
favorecer la participacién del grupo, se pasaba a comentar cada una de
las obras que configuraban la exposicién (Anexo 1).

La importancia de Goya como el genial - iniciador de las
representaciones de Carnaval en Espafia, unido a la influencia que ejerci6
en el resto de los pintores allf presentes, exigi6 su inclusién mediante una
serie de reproducciones.

3. EL TALLER DE CARETAS

A continuacién de la visita a la exposicién y en la propia sala se
daba comienzo a la actividad manipulativa del taller, consistente en la
realizacién de una careta. Se utilizaron para ello fotocopias ampliadas de
los rostros de cada uno de los personajes elegidos en las obras expuestas
de Valle (Anexo 2), recurriéndose al método demostrativo para explicar
el proceso de confeccién de una méscara-tipo. Una vez hecho esto, y
antes de comenzar la actividad manual, cada alumno/a, fotocopia en
mano, debfa buscar en los cuadros de Evaristo Valle al personaje que le
habfa tocado en suerte. Esta biisqueda, aparte de su evidente dimensi6n
lidica, persegufa que cada nifio/a descubriera la procedencia de su
imagen, su contexto y las caracterfsticas especfficas de aquélla.
Encontrado el personaje, se trataba de "alterar” con el color* y los
cortes de tijera la imagen reproducida de la obra de Valle,
confeccionando cada uno libremente su careta. Como colofén de la
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experiencia, una parte de estos trabajos fue expuesta al piblico en la Sala
de Dibujo del Museo.

4. VALORACION PEDAGOGICA

La experiencia puede inscribirse en la érbita conocida como
leccién de descubrimiento transductivo, dado que gran parte de la misma
se centra en un proceso de manipulacién a través del cual el escolar
participa de forma activa en el conocimiento de una imagen artfstica real
y en su aprehensién desde la "re-creacién”.

El proceso de confeccion de la mdscara, al que se llegaba
después del recorrido de la exposicién, hacfa posible un trabajo que
partia de una imagen pictérica real, pasaba a una imagen reproducida
que, a su vez, permitfa una intervencion creativa en ésta y daba lugar
finalmente a la invencién de una nueva imagen.

La realizacién de la careta constitufa una fase de sfntesis en la
que el desaffa creativo y la capacidad de expresion del escolar alcanzaban
su cenit. A medida que se obtenfan las mdscaras y se iban probando, los
propios nifios y nifias, de una forma espontdnea, provocaban el juego
dramdtico, generaban la contrastacién entre las imdgenes reales de
partida y las nuevas imdgenes, experimentaban el sentido cultural de la
mdscara y daban lugar a otras vivencias educativas de idéntico interés.

Respecto al alcance cuantitativo® de la actividad, si bien existfa
un estimacién de asistencia de 500 a 600 alumnos/as, el total recibido fue
de 444, no alcanzdndose la cifra estimada por causas ajenas al Museo.
En todo caso, si se tiene en cuenta que s6lo se ha contado con un técnico
para llevar a cabo la experiencia, el alcance numérico resulta notable.

La evaluacién cualitativa, al hilo de 1a hoja de control cubierta
por el profesorado, ha sido positiva, solicitdndose reiteradamente la
ampliacién de la oferta a un mayor mimero de alumnos/as.

Estas conclusiones aconsejan la repetici6on de actividades
similares, dando entrada, si fuera posible, a la participacién de un mayor
nimero de Colegios y grupos escolares.
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ANEXO 1. CONTENIDO DE LA EXPOSICION "ANTROXU EN

138

EL MUSEO".

Mural: "Artistas del Antroxu”.

Reproduccion de las obras "Disparate de Carnaval” 'y
“Disparate Alegre” de Francisco de Goya (1746-1728).
Reproduccién de la obra "El entierro de la sardina” de
Francisco de Goya (1746-1828).

Obra: "El Carnaval de Madrid”. Oleo sobre lienzo (38,5 x 61)
de Antonio Pérez Rubio (1822-1888).

Obra: "Carnavalada”. Oleo sobre lienzo (102,5 x 126) de
Evaristo Valle (1873-1951).

Obra: “Mascarada”. Oleo sobre lienzo (31 x 45) de Evaristo
Valle (1873-1951).

Obra: "Carnavalada del oso blanco”. Oleo sobre lienzo (111 x
127) de Evaristo Valle (1873-1951).

Obra: "Mascarén”. Aguafuerte. (Plancha de cinc, 91 x 122
mm.) de J. Gutiérrez Solana (1886-1945).

Obra: "Mascarada”. Oleo sobre lienzo (66,5 x 100) de Marola
(1905-1986).

Obra: "Antroxu”. Bronce (alt. 67,5) de Antonio Rodriguez
Garcfa (Ant6n) (1911-1937).
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ANEXO 2. OBRAS DE EVARISTO VALLE SELECCIONADAS
PARA EL TALLER DE CARETAS.

- A la puerta del llagar. Oleo sobre lienzo (76,5 x 67).

- El hidalgo de los potros. Oleo sobre lienzo (98 x 89).

- Don Juan. Oleo sobre lienzo (99 x 60).

- Addn y Eva (humorada). Oleo sobre lienzo (150,5 x 75,5).

- Haraganes. Oleo sobre lienzo (114 x 135).

- Pescaderas. Oleo sobre lienzo (101 x 151).

- La piara. Oleo sobre lienzo (101 x 136,5).

- La marquesa en el jardin. Oleo sobre lienzo (100,5 x 91).

- La merienda. Demetrio, el guapo, en la taberna. Oleo sobre
lienzo (89 x 99).

- Elindiano y su mujer. Oleo sobre lienzo (99,5 x 89,5).

- Busto de E. Valle (Bronce, alt. 51) de Manuel Alvarez-Laviada.

NOTAS

1. La experiencia se oferté a los Colegios de Educacién General Bésica de los Concejos
de Oviedo, Gijén y Avilés.

2. Se comentan estos extremos dado que las caracteristicas del espacio fueron un recurso
facilitador de la préctica educativa,

3. Debe sefialarse la excepcidn del pintor madrilefio Antonio Pérez Rubio (1822-1888), del
que no se encontré ningun retrato.

4. Para la aplicacién del color fueron empleadas las ceras.

5. Cada grupo escolar estaba formado por un médximo de 25 alumnos y un profesor
acompanante.

139






1992 - AULA ABIERTA N° 60

UNIDAD DIDACTICA: LA MISION
ADAPTACION AL DISENO CURRICULAR
BASE. EDUCACION SECUNDARIA-

FLORENCIO FRIERA SUAREZ*

RESUMEN

La unidad did4ctica sobre La Misién tiene por objeto principal mostrar
las relaciones entre Cinematograffa, Literatura e Historia, desde un punto
de vista que da prioridad a la ensefianza de la Historia. Organizada
siguiendo las pautas del Plan de Estudios propiciado por la Reforma,
plantea la frustracién de las reducciones jesufticas- en el Paraguay,
inaceptables a los imperios espafiol y portugués en el siglo XVIII.

OBJETIVOS

Los objetivos responden a los clasificados como tercero, cuarto,
quinto, sexto, séptimo, octavo y noveno del DCB (pp. 287-288). Sin
olvidar dicha parte del documento oficial del MEC, se ha optado por
realizar la clasificacién de objetivos que sigue, bajo el punto de vista de
considerar que es mds interesante la actividad intelectual propia que la
mera reproduccién del texto citado.

Consideramos objetivos generales:
1.- Comprensioén de la interdisciplinariedad Historia, Literatura y Cine.

2.- Contrastar lo que habitualmente es ver una pelfcula con trabajar
sobre documentos directamente relacionados con ella.

* FLORENCIO FRIERA SUAREZ es Catedrdtico del Instituto de Bachillerato "El
Cristo" de Oviedo y Profesor Asociado a la Facultad de Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Oviedo. Experiencia realizada con estudiantes de 1° dé Bachillerato en el
Instituto n® 7 -"El Cristo"-. Grupos 1° B, D, F y H. Oviedo, mayo-1991.
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3.- Planteamiento de la relacién imaginacién artfstica y realidad
histérica.

4.- Disponer de apoyor para realizar dicha relacién.

5.- Fomentar la lectura demostrando que ofrece unas posibilidades
distintas al film.

6.- Provocar el choque entre conceptos y conocimientos previos con los
ofrecidos a lo largo del trabajo sobre documentos histdricos.

Consideramos objetivos especfficos:

1.- Situar en el espacio los acontecimientos de La Misién: desarrollar
la sensibilidad estética ante el escenario natural de Iguazi, incluida
la banda de sonido del film, plantear el concepto de red hidrografica
en el conjunto del Rfo de la Plata, mostrar la variacion del concepto
frontera entre pafses, favorecer las ideas espaciales a través del
concepto de escala y la relacién regional-continental-universal.

2.- Situar en el tiempo histdrico la realidad aludida.

3.- Conseguir el conocimiento de los principales hechos histdricos
reflejados en la novela y en el film.

4.- Desarrollar habilidades de andlisis y clasificacién sobre personajes,
grupos, culturas y productos.

5.- Desarrollar habilidades para trazar itinerarios, calcular distancias,
diferenciar pafses e imperios.

6.- Fomentar la valoracién de culturas, procesos de aculturacidn,
situaciones de dominio o de explotacién.

7.- Valorar la naturaleza con espacios, a veces privilegiados, en los que
se desarrolla la accién del hombre.

8.- Valorar la capacidad del artista -cineasta, escritor- para ofrecernos
su visién de los hechos que cuenta.

9.- Valorar actitudes criticas ante la presentacion del juego
ficcién-realidad en términos de blanco y negro.

CONTENIDOS
Los contenidos, en su triple dimensién -hechos, procedimientos,

valores-, se ajustan al drea de conocimiento Geograffa, Historia y
Ciencias Sociales. Desarrollan el eje temdtico 3 -sociedades histéricas y
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culturas diversas-, la segunda parte del bloque de contenidos 7
-sociedades de la época moderna-, y del 8 -sociedades y culturas
diversas-. Actualmente esta unidad did4ctica puede desarrollarse en 1°
de BUP, como trabajo de profundizacién en "La ampliacién del mundo
conocido” y "La Ilustracién”, y en 3° de BUP para la Historia de
Iberoamérica. Responderfa perfectamente, para el curso préximo, a la
reciente (BOE, 25-111-91) creada como EATP "Talleres de Actividades
sobre Iberoamérica", materia optativa para estudiantes de 2° y 3°.
Los hechos, conceptos y principios considerados son:
- El mundo no europeo en la época moderna. La colonizacién de
América y el impacto religioso (DCB. Bloque 7, p. 307).
- Elementos de un sistema sociocultural: tecnologfa y adaptacién al
medio, estructura social y sistema de creencias (Bloque 8, p. 310).
Procedimientos:
Tratamiento de la informacion:
- Andlisis, interpretacién, valoracidn critica y sfntesis de informacién
a partir de fuentes primarias y secundarias, incluido el film (pp. 308
y 310).
- Clasificar la informacién surgida de esas fuentes.
- Utilizar diversas fuentes de informacién sobre el hecho histdrico
aludido (p. 308).
Causalidad muiltiples:
- Comprensién empidtica de sociedades distintas a la muestra (p. 308).
- Categorizacién y sintesis de los distintos factores que influyen en el
hecho histérico (p. 308).
- Comparacién con nuestra época (p. 310).
Indagacién e investigacion:
- Plantear una pequeiia investigacién sobre algiin aspecto relacionado
con La Misién (p. 308).
Actitudes, valores y normas:
Rigor crftico y curiosidad cientfficas:
- Preocupacién ante actitudes que supongan explicaciones
esquemdticas y simplistas (p. 309).
- Interés por otras culturas, por sus elementos configuradores (p.
310).
- Reconocimiento de los valores logrados por la cultura occidental y
otras distintas (p. 310).
Valoracién y conservacién del patrimonio:
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- Valorar los vestigios de otras épocas para su conservacién por la
humanidad, incluido el legado de la naturaleza (p. 309).

Tolerancia y solidaridad:

- Predisposicién a considerar los puntos de vista, creencias de otros
grupos y épocas pasadas (p. 310).

La relacién entre objetivos y contenidos que figura en las actividades
didécticas, bajo la preocupacién por evitar que cualquiera de las
afirmaciones anteriores carezca de sentido y de su concreta aplicacién en
alguno o algunos de los pasos en el desarrollo de la unidad diddctica.
Los gréficos que siguen ilustran el cumplimiento de objetivos y la
adaptacién de la unidad al Disefio Curricular Base.

OBJETIVOS CONTENIDOS (HECHOS, PROCEDIMIENTOS, VALORES) INDICADOS

GENERALES POR FASES, PASOS, DOCUMENTOS
1 Pasos 1y 2. Fases la V
2 Fases lla V
3 Pasos 4 a 10
4 Conjunto de documentacién
s Fases IV y V
6 A partir del paso 2, actividades y fase V. Evaluacién

OBJETIVOS

ESPECIFICOS DOCUMENTOS Y CUESTIONARIOS. FASES.

1

Documentos 1, 2, 5.2y 5.3

2

Documento 2.4. Cuestién ¢ al doc. 2.Ds. 3.2, 5.2y 5.3

Documentos 3, 4y 5. Fase V

Cuestiones a 'y cal doc. 1, cal doc. 2y ... doc.

Cuestién 4 al doc. 1. Pasos 5y 8

Documentos 1, 3, 4y S

Documentos 1y 2

Documentos 5.1 y Fase V
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1. CONCEPTOS
[
¢}
N
2. PROCEDIMIENTOS
T 1. Tratamiento de la
informacién.
E 2. Causalidad miiltiple.
3. Indagacién e
N investigacién.
1
D
3. VALORES

(o) 1. Rigor critico y
curiosidad cientifica.
S 2. Valoracién y
conservacién del
patrimonio.
. Tolerancia y
solidaridad.

w

EJE TEMATICO

SOCIEDADES HISTORICAS Y CULTURAS DIVERSAS

BLOQUE 7
SOCIEDADES DE LA
EPOCA MODERNA

BLOQUE 8
SOCIEDADES Y CULTURAS
DIVERSAS

1.2. Sociedades (s.XV-XVID
Civilizaciones no europeas
Portugal y Espaiia en la
época moderna.

1.1. Elementos de un sistema
sociocultural: adaptacién al
medio, estructuras,
creencias.

2.1, Andlisis, interpretacién y sintesis de diversos tipos de

fuentes.

2.3. Clasificacién de informacién histérica.

2.4. Comprensién empética de otras épocas y culturas.

2.10 Planificacién de investigaciones sencillas.

3.1. Sensibilidad y rigor en la interpretacién de informaciones
diversas. Explicacién no simplista.

3.3. Valoracién de los vestigios de otras épocas y de la

naturaleza.

3.4. Tolerancia hacia otros puntos de vista y respeto a otras

culturas.

DESARROLLO DE LA UNIDAD DIDACTICA. SECUENCIACION

DE ACTIVIDADES

El punto de vista adoptado es que los contenidos conceptuales,
procedimientales y actitudinales estdn {ntimamente vinculados entre sf.
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Conocimientos y habilidades forman un todo inseparable. Los contenidos
se organizan en cinco fases desglosadas en diez pasos que incluyen
hechos, procedimientos y actitudes por medio de la lectura de
documentos acompafados de cuestionarios que fomentan la comprensién
y facilitan el debate.

FASE 1. INTRODUCCION Y MOTIVACION INICIAL.

Paso 1. Visi6én de la pelicula, sin paradas ni interrupciones, de forma
natural, tal como sucede habitualmente y a fin de no provocar ninguna
influencia externa al estudiante ante los conceptos y conocimientos
previos despertados por el film.

Paso 2. Ejercicios por el alumno sobre el resumen de la pelicula (Se
limitard tanto el tiempo como el papel). Respuesta a estas preguntas:

. Qué hechos histéricos conoces sugeridos en la pelfcula?

¢Qué hechos histéricos estas interesado en conocer?

Anotacién y debate en gran grupo sobre el resumen y la primera de
las respuestas. Anotacién de las respuestas a la segunda pregunta.

Paso 3. Responde a estas preguntas:
¢Cudl fue la escena que te resulté mds impresionante o interesante?
(Cudl fue la escena m4s divertida?
(Cudl fue la escena mds desagradable?
Anotacidn y debate sobre las respuestas.

FASEII. ACTIVIDADES SOBRE LOS DOCUMENTOS. 1. EL
ESCENARIO: IGUAZU. RELACIONES ENTRE NOVELA
Y FILM.

Paso 4. Lectura y cuestionario sobre el documento 1. Secuencias 1y 2
del film. (V.p. 13 de esta exposicion).

El documento 1 corresponde al texto de la novela (BOLT, pp. 71-73)
donde el padre Julien Lanzotti es arrojado al rio Iguazi, en una cruz, por
los guaranies. Le sigue este cuestionario:

a) ;Qué personajes aparecen en este relato? ;A qué mundos pertenecen?
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b) ({Qué escenario describe Bolt? ;Cudl es su interés en La Mision?

¢) (Qué palabra-sfmbolo se repite muchas veces? ;Por qué?

d) (Ves alguna intencién en el dato de que Sebastidn hubiera sido
sargento antes que jesuita?

e) (Puedes relacionar esta descripcién con alguna escena del film?

f) Imagfnate que debes hacer el guién de estas escenas. Explica,
detalladamente, las tomas que harfas.

h) Sobre un mapa de América del Sur sitia el rfo Iguazi en su cuenca
hidrogréfica. (A qué pafses sirve hoy de frontera?

Paso 5. Mapas a partir del escenario de Iguazid. (Documento 2).
Consta de una serie de mapas que van de lo particular a lo general:

doc. 2.1.: un salto de las cataratas de Iguazi; doc. 2.2.: plano general

de las cataratas de Iguazi; doc. 2.3.: mapa de la provincia argentina de

Misiones, y territorios lindantes de Paraguay y Brasil; doc. 2.4.: mapa

histérico del virreinato del Peni vigente en la época donde se ubica La

Misién. A dichos mapas les corresponde el siguiente cuestionario:

a) (Cudl fue el itinerario que siguié Mendoza desde C4diz hasta Iguaz?

b) (Qué itinerario seguirfas, en avion, desde tu ciudad hasta Iguazi?

c¢) Situdndote en un mirador de la isla de San Martfn, escenario del
rodaje de La Misién, jqué saltos tendrias mds pr6ximos?

d) Ejercicios de cdlculos de distancias, segin las escalas de los mapas.

e) Busca datos sobre Alvar Niifiez Cabez de Vaca.

FASE III. RELACION ENTRE NOVELA, FILM E HISTORIA.

Paso 6. Textos de la novela y de un libro de historia. Secuencia 7 del
film (V. p. 14).

El documento seleccionado es el texto (Bolt, pp. 269-275) donde el
novelista describe la obra de los jesuitas en las reducciones guaranfes.
Sigue este cuestionario al documentos 3.1.:

a) Explica las escenas del film donde aparece este pasaje de la novela.

b) (Qué objeto habfa sido importado de Europa? {Guarda relacién con
las minas?

¢) Clasifica los productos que ve Altamirano en la misién.
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d) (Qué hasta entendido sobre las ganancias de los jesuitas? ;Puedes
hacer algiin comentario? Busca informacién en el paso 10 de este
trabajo o en la bibliograffa.

e) (Qué personajes aparecen en el relato? ;Cudl es su significado,
individual o de grupo?

El trabajo sobre el fragmento mencionado de la novela se contempla
con una informacién histdrica sobre:

La primera imprenta nacida en las misiones jesuiticas

Estamos aquf ante un suceso extraordinario: la aparicién de las artes
grdficas en las Misiones Guaranfes. Ya lo sefialé Mitre con estas
palabras: "La aparicién de 1a imprenta en el Rfo de la Plata es un caso
singular en la historia de la tipograffa después del invento de
Gutenberg. No fue importada, fue una creacién original. Nacié o
renaci6 en medio de las selvas virgenes, como una Minerva indfgena
armada de todas sus piezas, con tipos de su frabricacién, manejada
por indios salvajes reducidos a la vida civilizada, con nuevos signos
fonéticos de su invencién, hablando una lengua desconocida en el
Viejo Mundo. Un misterio envuelve su principio y su fin, sin que se
sepa c6mo nacié y por qué acabd." Instalaron y dirigieron la imprenta
los padres Juan B. Neumann y Segismundo Aperger, alemanes; y el
padre José Serrano, espaiiol. Su primer libro fue impreso en 1700;
pero ni de él ni del segundo, aparecido en 1704, se conoce ejemplar
alguno, siendo el mds antiguo de los llegados hasta nosotros De la
diferencia entre lo temporal y eterno, obra del padre Nieremberg, que
el padre José Serrano tradujo al guarani. S6lo se conocen dos
ejemplares de este libro realmente maravilloso, impreso en 1705. Es
un volumen de 438 pdginas, con el texto a dos columnas. Mds que su
notable correccién tipogrdfica, son admirables sus ilustraciones
consistentes en 43 ldminas grabadas en cobre y 67 vifietas e iniciales,
en su mayor parte xilograffas. La imprenta misionera, que en 1721 se
hallaba en Loreto, pasé al siguiente afio a Santa Marfa la Mayor,
apareciendo en 1727 en la Doctrina de San Javier. Desde esta fecha
no se publica ningin libro; pero en 1728 se imprime en San Ignacio
una ldmina que representa a San Juan Nepomuceno Mirtir.

Miguel Sold. Compendio de historia de la cultura argentina.
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Comente el fragmento de Mitre.

¢Quiénes instalaron y dirigieron la imprenta?

(Ddnde se instalg?

(Cudndo aparecieron los primeros libros? ;Cudles se conocen?

(Por qué podemos afirmar que el grado de perfeccion técnica
alcanzado en las artes gréficas es muy ponderable?

FASE IV. RELACIONES ENTRE NOVELA E HISTORIA.

(REFERENCIAS EN EL FILM).

Paso 7. Textos de la novela y de un libro de historia sobre los
bandeirantes.

P

Una vez repetidas las primeras escenas de la secuencia 3* del film (V.
13) se proporciona a los estudiantes el texto de la novel (Bolt, pp.

251-253) donde el padre Gabriel denuncia la préctica de la esclavitud
(doc. 4.1.). Dicho texto se completa con la informacién histérica que
sigue:

La violenta aventura de los bandeirantes

Los primeros grupos de bandeirantes fueron hacia el sur y allf
descubrieron que no habfa oro ni piedras preciosas y abundaban, en
cambio, junglas cerradas, calor, alimafias, una humedad maloliente
que estropeaba los parches de los tambores, cuyos redobles sonaban
a muerte. A medida que los viveres se agotaron y el fracaso se hizo
evidente, los bandeirantes olvidaron sus primeros deseos de oro y
comenzaron a atacar los poblados indefenson y a cazar indios para
venderlos como esclavos en Rfo de Janeiro o en los ingenios del
nordeste; esos esperanzados grupos de buscadores de oro se
convirtieron as{ en bandas asaltantes.

Camino hacia el sur se encontraron con las reducciones de los jesuitas
en la regién de Gayra, en Paraguay, donde los indios civilizados
vivian en pacfficas comunidades: una presa f4cil para los cazadores de
esclavos [...]

Esa implacable agresién violaba las disposiciones de la legislacion de
Indias y sobrepasaba el I{mite que el tratado de Tordesillas establecfa
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para la dominacién portuguesa, [...]. La depredacién continud,
apaiiada por los comerciantes que se enriquecfan con ese tréfico ilegal
de esclavos [...], m4ds de 60 mil indfgenas de la regién de Guayra
fueron atrapados y vendidos en Rfo de Janeiro. Los testimonios de la
crueldad de los bandeirantes no dejan lugar a dudas sobre la terrible
eficacia de sus métodos. Segin cuenta un autor jesuita refiriéndose al
asalto a la reduccién de San Antonio "la villa fue destruida y
quemada, el que intent$ resistir fue degollado al pie del altar y los
restantes, en nimero de 2500, se vieron arrastrados para ser vendidos
como esclavos en los mercados de San Pablo y Rfo de Janeiro". [...]
Sin embargo, a pesar de todas sus crueldades, algunos grupos de
bandeirantes pasaron a la historia como pioneros y exploradores que
descubrieron nuevos territorios y ampliaron los dominios de la corona
portuguesa. Uno de los grupos mds famosos fue el de Antonio Raposo
Tavares, jefe de las bandas que asolaron las reducciones de Guayra.
El y sus hombres alcanzaron la cordillera de los Andes y luego
bajaron hasta la desembocadura del Amazonas. Otras faccién famosa,
la de Fernando Dias Paes Leme partié en 1674 y vagé durante siete
afios hasta regresar a San Pablo en 1681; [...]. En realidad, el viejo
ideal de los bandeirantes, el oro, no se encontré hasta fines del siglo
XVII cuando los exploradores llegaron haciendo sonar sus tambores
en Matto Grosso y Goias.

Tomado de Gran historia de Latinoamérica.

Cuestionario a los documentos 4.1. y 4.2.

a) (Qué semajanzas existen entre estos dos textos, novela e historia?
b) (A qué se dedicaban los bandeirantes?

¢) (Es Mendoza un bandeirante? Razona, con cuidado, tu respuesta.
d) (Tenfan los bandeirantes alguna relacién con Portugal?

e) (Y con Espaiia? ;Cémo influy6 en las misiones guaranies?

f) comenta los pdrrafos relativos al oro y a las minas.

g) (Hubo algo positivo en la accién de los bandeirantes?

Paso 8. Texto de la novela sobre el Tratado de Madrid (1750). Secuencia

6? del film (V. p. 14).

Este paso consta de los documentos 5.1. -explicacién en la novela del
Tratado de Madrid (Bolt, p. 198)-, 5.2. -mapa histdrico-, y 5.3. -tablas
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cronoldgicas sobre las acciones relativas a la colonia de Sacramento. A

dichos documentos les sigue este cuestionario:

a) Busca informacién sobre el marqués de Pombal y sobre el conde de
Campomanes.

b) {A qué tratado de siglos antes alude Carvaho?

¢) (En qué consisti6 el tratado de Madrid?

d) (Por qué tenfa importancia la Colonia de Sacramento? Resume lo que
consideres fundamental del documento 5.3.

e) Explica la relacién que hay entre el texto de Ia novela y los otros dos
documentos.

FASE V. CONTRASTES ENTRE RESUMENES DE LOS
ESTUDIANTES Y EXPLICACION DEL PROFESOR.

Paso 9. Resumen escrito de cada estudiante sobre los aspectos histéricos
mads relevantes surgidos del conjunto de actividades desarrolladas hasta
ahora.

Paso 10. Explicacién escrita del profesor sobre las relaciones entre cine,
literatura e historia, a partir de la pelicula sobre La Misién. Documento
6.

Documento 6.1. La novela, de Robert Bolt.

Robert Bolt, guionista de pelfculas como El doctor Zhivago y
Lawrence de Arabia, organiza el relato literario de esta novela en cinco
partes que abarcan veintidés capitulos.

En la primera parte (5 capftulos), Bolt cuenta la vida de Rodrigo de
Mendoza, desde el momento en que queda huérfano al aparecer flotando
en la bahfa de C4diz el caddver de su padre, cuando Mendoza tenfa
catorce afios y a su pequefio hermano Felipe, hasta su emigracion a
América donde llega a ser, en Asuncién, jefe de una banda de traficantes
de esclavos que negocia con el capitdn general espafiol y consigue llevar
a su hermano, después de haber pagado sus estudios en Cédiz y
Montevideo, junto a él.

En la segunda parte (capftulos 6 a 13), el autor relata la biografia de
Gabriel, desde su infancia en un pueblo irlandés hasta su ingreso en la
Compaiifa de Jesuis, en cuyos colegios de Francia y Roma se forma. Ya
sacerdote, sufre las vejaciones del imperialismo inglés en una parroquia
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irlandesa, hasta su destino en Sudamérica, en las misiones de los jesuitas
entre los indios guaranfes, estableciendo un primer contacto con los que
vivian en la selva mds arriba de las cataratas de Iguazi, auténtica barrera
entre dos mundos (capftulos 6 a 8). A partir del capftulo 9° reaparece
Mendoza, enamorado de una noble espafiola que ha emigrado a América.
Rodrigo serd incapaz de soportar el amor surgido entre Carlota y su
hermano Felipe, al que mata en una especie de duelo. Perdidas todas sus
ilusiones en la vida, Mendoza es persuadido por la palabra del padre
Gabriel y le acompaia a la misién que acaba de fundar més arriba del
Iguazi, hacia donde arrastra un pesado fardo en el que van todas sus
armas de guerrero, simbolo de una penitencia que se ha impuesto a sf
mismo y de la que s6lo se siente liberado cuando un guaranf arroja el
fardo al rio.

En la tercera parte (capftulos 14 y 15), el novelista traslada la accién
a Lisboa, centro donde se decidird el destino de la misién. Traza la
biografia del marqués de Pombal y su decisién de acabar con el poder de
los jesuitas, que debilitaba el del Estado del despotismo ilustrado de su
rey, José 1. Bolt explica el tratado de Madrid, de 1750, por el que se
moditicaba el de Tordesillas, al permitir el rey de Espafia, Fernando VI,
la expansién portuguesa en Brasil, lo que inclufa el territorio guaranf al
N. del rio Iguazd. Los argumentos contra el poder acaparado por los
jesuitas se centran en que controlaban la ensefianza en sus colegios, no
pagaban los impuestos a la Corona y eran un obstdculo para el trdfico de
esclavos, legal en Portugal y permitido por algunas autoridades espafolas
en América, pese a su expresa prohibicién por las leyes de Indias.

En la cuarta parte (capftulos 16 al 20) aparece un personaje central en
la historia que se relata: Altamirano, Visitador de la Santa Sede que ha
de mediar entre Espafia y Portugal para expulsar a los jesuitas de su
misién. Tras entrevistarse con el marqués de Pombal, embarca desde
Lisboa hasta Asuncién. Allf preside una audiencia en la que intervienen
los representantes de Espafia y Portugal, Cabeza y Hontar,
respectivamente, asi como los jesuitas que denuncian la préctica de la
esclavitud y las acciones de los bandeirantes. Antes de sefialar su
dictamen, Altamirano decide visitar las misiones de Santa Cruz, y la de
San Sebastidn, la mds moderna y germen formal del problema.

En la quinta parte (capftulos 21 y 22), Bolt relata la expedicién militar
espafiola-portuguesa para terminar con la misién de los jesuitas entre los
guaranfes, dado que la decisién de Altamirano ha sido favorable al poder
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civil, pese a su admiracién ante la obra llevada a cabo por los jesuitas y
los indios. Este ejército aplasta la resistencia de los guaranfeas, apoyados
por Mendoza frente al criterio del padre Gabriel, y arrasa la misién. La
novela concluye con esta reflexién: Dice Hontar a Altamirano: "El
mundo real es ast”, a lo que responde el Visitador General: ";Oh no!
Nosotros la hemos hecho ast”.

Documento 6.2. La pelicula, de Roladn Joffe.

Pueden distinguirse, en la estructura de la narracién cinematogrifica,
tres partes que comprenden unas diez secuencias.

La primera parte es introductoria: presentacién de los principales
protagonistas, Rodrigo de Mendoza (Robert de Niro) y el Padre Gabriel
(Jeremy Irons), asf como la misién jesuftica de San Carlos.
Diferenciamos en ella estas secuencias:

1#.- La presencia del visitador general, en Asuncién el afio de 1758,
como narrador en la primera toma, y las escenas de las cataratas
de Iguazii por donde los guaranfes han arrojado en una cruz al
primer jesuita que ha llegado hasta ellos, sirven de fondo a los
titulos de crédito.

23 - El padre Gabriel y dos compafieros ven el caddver del jesuita
muerte, al pie de las cataratas. Gabriel decide subir en una
arriesgada ascensién y consigue establecer el primer contacto
positivo con los guaranies gracias a la misica de su flauta.

32 - El ruido del arcabuz de Mendoza y sus mercenarios a la captura de
guaranfes es un brusco contraste respecto a la melodfa anterior.
Rodrigo de Mendoza vende al capitdn general de Asuncién la
"mercancfa" capturada. Ensefia equitacién a su hermano Felipe.
Queda derrumbado cuando sabe del amor entre Carlota y Felipe,
y, durante una fiesta, comprueba lo que entiende es una traicion.
Mata a Felipe.

4 - El provincial de los jesuitas pide a Gabriel consuelo espiritual para
Mendoza. Gabriel consigue que el antiguo mercenario le acompaiie
a la misién. Mendoza arrastra una pesada carga-penitencia por el
Iguazid. Se siente liberado de ella cuando un guarani corta la
cuerda que le ata a sus armas y arroja el fardo al rfo.

52 - Presentacién de la misién de San Carlos. La cruz, elemento
simbdlico fundamental del film, corona la iglesia en el terreno
ganado a la selva. Mendoza es aceptado por los indios, que hasta
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llegan a pintarle y le invitan a participar en la caza de un jabalf.
Mendoza pide ser jesuita e inicia su noviciado en la misién.

La segunda parte es el planteamiento del conflicto, centrado en una
audiencia de las partes interesadas en Asuncién ante el Visitador General
y en la presentacion de las misiones. Consta de tres secuencias:

62.- Reaparece el narrador convertido en uno de los principales

7%.-

protagonistas de la historia. Es el Visitador General de la Santa
Sede que llega a Asuncién con el fin de satisfacer los deseos de
Portugal, Espaiia y del Pontffice, contrarios a la accién de los
jesuitas entre los guaranfes. Preside la audiencia en la que
intervienen el portugués Hontar, el espafiol Cabeza, y los jesuitas
Gabriel y Mendoza, quien se verd obligado a disculparse tras haber
denunciado la esclavitud.

Altamirano decide visitar las misiones, empezando por la mds
antigua, la de San Miguel. Queda maravillado ante la labor de la
iglesia entre los guaranfes, ante su trabajo en los campos y en la
artesanfa de instrumentos musicales. Se impacientan los
representantes de Espafia y Portugal. Hontar presenta un
documento de su jefe, el marqués de Pombal. Altamirano intenta
una solucién de compromiso. Y retrasa su dictamen con una visita
a la misién de San Carlos. Las escenas en el viaje por el rfo, en la
iglesia con los coros de guaranfes y de su conversacién con los
indios prueban la admiracién del visitador general. Pero se ve
obligado a comunicar al padre Gabriel que busca su apoyo para
terminar con la misién, puesto que lo que estd en juego es la
desaparicién de la Compaiifa de Jests.

La tercera parte es el desenlace por medio de una batalla desigual
entre el ejercito hispano-luso y los guaranfes. Vemos estas secuencias:
82 - El enlace con la secuencia anterior se produce por la ruptura
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marcada con el estruendo provocado por el agua de las cataratas.
Los guaranfes se preparan para la guerra, un nifio recoge del
Iguazii la espada de Mendoza y le anima a combatir. Gabriel se
niega a dar la bendici6n a quien de nuevo vuelve a la violencia, si
bien en la defensa de obra causa, pero el jesuita le da pruebas de
su amistad, y él se queda en la misién con los nifios y mujeres,
bajo la unica esperanza en los efectos de la oracién. Mientras, en
Asuncién, un sacerdote bendice la expedicién militar que ird hacia
la misién, ante la presencia de Cabeza, Hantar y Altamirano.
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Frente a sus medios militares, Mendoza organiza a los guaranies
que fabrican un cafién de madera.

92 - Es la guerra. Rodrigo volverd a matar. El ejército
hispano-portugués sube por el Iguazi con tada clase de medios
para el combate. Aunque la estrategia guaranf les da un éxito
parcial, subrayado por la magnffica banda de sonido musical del
film, oyen cafionazos en la misién y hacia ella acuden. Primero
planos de nifios proclaman el horror de lo que est4 sucediendo.

102. La misién es arrasada por el ejército, que toma las posiciones mds
adecuadas a sus fines. Guaranfes al servicio hispano-portugués
lanzan h4bilmente flechas que incendian los edificios de la misi6n,
particularmente la iglesia, donde rezan Gabriel y sus guaranies.
Frente al fuego contrastan planos del agua del Iguazii. Cafiones y
arcabuces realizan su mortifera y destructiva tarea. Mueren
heroicamente, en la lucha, el rey de los garanfes, Mendoza vy,
portando la custodia al lado de sus indios, el padre Gabriel. Unas
dltimas tomas presentan a los "vencedores", representantes de
Espafia y Portugal, asf como al narrador que reflexiona con acritud
sobre lo que ha sido su misidn.

Documento 6.4. Relacién entre la novela y la pelicula.

La narracién cinematografica recurre a un flasch back, donde el
visitador participa en la accién como uno de los principales protagonistas
de la historia y con la voz en off que subraya momentos adecuados al
relato.

Robert Bolt es el guionista para el film de su propia novela,
circunstancia que puede favorecer la fidelidad del film al relato literario.
En este caso, el lenguaje cinematogréfico ofrece un tipo de imdgenes que
superan, sin duda, a la novela; es el caso del principal escenario donde
se rodé buena parte de la pelfcula, el maravilloso marco natural de las
cataratas de Iguazi, que los medios técnicos actuales ofrecen en un
espectdculo tanto visual como del sonido del agua al caer en los
numerosos e impresionantes desniveles del ancho cauce del rio,
exigiendo al espectador su presencia en adecuadas salas de cine. Si el
visitante de las cataratas puede asegurar que esos medios técnicos reflejan
pdlidamente la belleza de la naturaleza en aquel paraje, las descripciones
ofrecidas en la novela de Bolt no resultan antolégicas pdginas literarias.
Otro tanto sucede, aunque en menor grado, con el espectdculo de la selva
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y de sus ruidos, asf como la obra humana de la misién. Pese a que la
novela insiste en la importancia de la musica, resulta obvio que el goce
sensual estd en la banda de sonido del film, tanto en el ruido natural de
Iguazi, como en la musica de fonodo o en los coros guaranfes. Estos
hechos prueban la fuerza del lenguaje cinematogréfico en una realizacién
modélica.

Las cosas son distintas en otros planos. Asi, en la captacién sicoldgica
de los personajes que la novela presenta siguiendo la evolucién de sus
vidas, particularmente en las figuras de Mendoza y Gabriel. Aunque
Robert de Niro y Jeremy Irons dan pruebas de su profesionalidad como
actores, el film nada dice del cémo y el porqué de su presencia en
Sudamérica. Resulta particularmente pélida la situacién de Mendoza en
el hecho clave de matar a su hermano Felipe, que ha venido siendo la
principal y tnica razén noble de su vida, una vida cuya posibilidad de
regeneracién en su amor a Carlota queda frustrada. Tampoco ninguna
informacién ofrece el film del pasado del padre Gabriel, particularmente
de la injusticia que habfa sufrido del imperio inglés cuando hubo de ir a
la cércel por el capricho de un cacique, durante la época de sacerdote en
una parroquia rural de irlanda. S6lo encontramos una toma del
hechicero, figura representativa en la novela de la defensa de la cultura
guaran{ en su constante oposicién al padre Gabriel. La pelfcula nada dice
acerca de la personalidad del marqués de Pombal, ni de sus puntos de
vista sefialados en la novela. Por ello, la historia narrada en el film es
una historia en blanco y negro, de buenos y malos, sin que exista opcién
a considerar aspectos mds matizados del problema que plantea. Habiendo
prescindido de esos datos biograficos de los personajes, o de la historia
pasada y de otros aspectos de fondo, el film opta, ante todo, por
presentar el conflicto y su desenlace final, de manera que también tiene
més fuerza narrativa en este caso que en la parte final de la novela. Esa
fuerza arranca también del hecho indicado de que toma partido a favor
de la causa jesuftica y guaranf.

Documento 6.4. La Historia.

La Misién remite a la historia. El género histérico es la caracteristica
fundamental tanto de la novela como del film. Pero, {qué historia? ;cudl
es la fidelidad del relato a los hechos del pasado?

La Misién trata, fundamentalmente, dos cuestiones histéricas. En el
plano general, el proceso de aculturacién entre los indfgenas y los
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europeos en el caso de las reducciones de los jesuitas entre los indios
guaranfes. En un plano m4s detallado, los efectos del tratado de Madrid
de 1750 entre Espafia y Portugal por un nuevo reparto que modificara el
efectuado por el tratado de Tordesillas, de 1494, asf como el problema
de la expulsién de los jesuitas. Serd preciso referirse, siquiera
brevemente, a ambas cuestiones.

Las reducciones jesuiticas es la voz histérica que se refiere a sus
misiones en América, diferenciadas del sistema habitual de la
colonizaci6n espafiola, las encomiendas.

La conquista militar por Espaiia se realizé a lo largo del siglo XVI a
la par que la evangelizacién de los indfgenas, realizada por misioneros:
franciscanos, primero, dominicos, después, a los que siguieron frailes
agustinos y mercedarios; los jesuitas se incorporaron mds tarde, desde
que en 1566 el Consejo de Indias incluy6 a la Compaiifa de Jesiis entre
las Ordenes admitidas en América. En 1590 habfan partido hacia
América 2200 franciscanos, 1670 dominicos, 470 agustinos, 300
mercedarios y 300 jesuitas.

Los jesuitas establecieron sus misiones -reducciones- en territorios de
diffcil acceso, en Canad4, California, México, Ecuador, Brasil y Rfo de
la Plata. Ascendiendo por el Rfo de la Plata -Uruguay, Paraguay y
Parand- fundaron la provincia jesuitica del Paraguay, en 1610, por la
regién del Guayrd donde predominaban los indfgenas guaranfes. En la
regién inexplorada habfa una gran catarata que interrumpfa la navegacion
y mantenfa a los indios que vivfan mds arriba de ella alejados del
contacto con los espafioles. "Nuestros misioneros -dirfa el padre Stepp-
son todos de la opinién de que Dios ha creado esta catarata y estos
reciales en provecho de los pobres indios, pues los espafioles, en su gran
afén de lucro, han llegado con sus grandes barcos hasta aqut, pero no
mds alld”. Guarani significa guerrero, palabra que respondfa a su
cardcter belicoso y esforzado. Los guaranfes tenfan una talla media de
1,65 m. y vivfan en tribus gobernadas por consejos de ancianos,
practicando la pesca, la recoleccién y el cultivo de mandioca, mafz y
tabaco; eran muy diestros como arqueros y supersticiosos (crefan en
divinidades pobladoras de los rfos, campos y selvas). Los primeros
jesuitas que establecieron contacto con ellos fueron los padres Lorenzana
y Martin, Cataldino y Mazzeta. Parece ser que la misica fue favorable
a la relacién. Escribfa el jesuita Gumilla una forma de abrirles a la
civilizacién: "La fdbula de Orfeo, de quien fingi6 la Antiglledad que con
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la miisica atrata las piedras, se verifica con ventaja en las misiones de
estos hombres, porque es cosa reparable cudnto les encanta'’y embelesa
la misica... Ast, una de las primeras diligencias en la furidacién de un
nuevo pueblo, ha de ser conseguir un maestro de solfeo de otro pueblo
antiguo, y establecer escuela de musica para dicho fin". La primera
misién que fundaron fue Loreto a la que siguieron otras como San
Ignacio Guazi, Itapua, San Carlos, etc. Los jesuitas se negaron que a los
indigenas bajo su tutela se les aplicara el sistema de encomiendas y
obtuvieron de Felipe IV que los indios del Parand y Uruguay eligieran
a sus autoridades civiles entre ellos, que se hiciera un reparto equitativo
entre los bienes adquiridos por el trabajo y que hubiera un Ifmite natural
a las fatigas de los indigenas.

La misi6n estaba gobernada por un cabildo de indios y los caciques,
un padre-rector o administrador y un jesuita-maestro o evangelizador. La
tierra se dividfa en parcelas individuales (abamba o campo del hombre),
que eran cultivadas por los jefes de familia, y una extensién comuin
(tupamambaé o campo de Dios) que era mds amplia y sus beneficios
repercutian en todos. Existfa una especie de colectivismo agrario, que ha
permitido a algina historiador hablar de la reptiblica cristiana comunista
de las reducciones jesuiticas entre los guaranfes. La reduccién tendfa a
bastarse a si misma, con talleres de carpinterfa, herrerfa, platerfa,
albaiiilerfa, tejedurfa, e incluso, imprenta, plantaciones de cafia de azvicar
y citricos, recoleccién de mate y una numerosa cabafia ganadera. El
centro de la misién era la iglesia, a cuyos lados se encontraba el
cementerio y la escuela, donde ensefiaban, en guaranf{ y espafiol, la
escritura, la lectura, la miisica y el canto. Al lado de la escuela estaba la
casa municipal con los graneros publicos y los talleres de los oficios.
Delante de la iglesia habfa una plaza con una estatua en medio y, en
disposicién de rectdngulo, las casas de los indios. No conocfan la
moneda.

Aparte de los encomenderos espafioles, los grandes enemigos de las
reducciones fueron los “"bandeirantes” o mamelucos del sur de Brasil que
hacfan incursiones para raptar indios y llevarlos a los mercados de
esclavos, por lo que prepararon un ejército para la defensa de las
misiones. En 1641 obtuvieron una gran victoria militar contras estos
invasores, llamados también paulistas porque procedfan de Sao Paulo. En
1700 habia 29 reducciones con unos 114.000 habitantes. A partir de esa
fecha, llegan a la Corona espafiola crfticas contra estas misiones:
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acusaciones de no tributar al Estado, de no participar en la marcha
general de la economfa, de disponer casi de un ejército propio, de haber
formado una especie de "Estado dentro del Estado”. Una opinién critica
contra los jesuitas la recoge un historiador actual: "No hubo responso,
oracién, salve, rosario, misa o rito que no hubiese representado para
ellos una jugosa retribucién de tierras, habitaciones, semovientes, réditos
y deudas a corto o largo plazo. Ninguno como ellos administro tan bien
el cielo, el infierno y el purgatorio. A base de vender cada hora santa,
una virgen o un mdrtir, las llagas de Jesucristo o la memoria de los
Santos, los bienes terrenales mds fabulosos pudieron configurarsey estar
bajo su dominio... en toda la América espafiola”. Acumularon gran
riqueza, y en el caso de las reducciones del Paraguay realizaron un
lucrativo comercio a larga distancia de la yerba mate y de cueros, lo que
perjudicaba a otros comerciantes y colonos. Los obispos se quejaban de
no recibir diezmos; las autoridades civiles de no poder ejercer su
jurisdiccién sobre las aldeas guaranfes. Otro historiador ha hablado de las
diferencias utiopfa y realidad entre los jesuitas del Paraguay. Se propusé
colocar tres corregidores espaiioles que en cada pueblo se encargaba del
pago de tributos, de abrir un comercio publico asf como de la
explotacion de las minas.

El problema se centré en la delimitacién de tierras entre Espafia y
Portugal, que habia conseguido la colonia de Sacramento por el tratado
de Utrech (1714), y que queria modificar el tratado de Tordesillas (1494)
para ampliar su expansién en Brasil. La solucidn polftica se establecié en
el tratado de Madrid, de 1750, llamado también de' limites o de la
permuta, firmado en Madrid el 13 de enero, siendo el rey de Portugal
Juan V y de Espaiia Fernando VI. Quedé derogada la lfnea de
Tordesillas. Portugal devolvié a Espaiia la colonia de Sacramento (en el
actual Uruguay) y la navegacion exclusiva por el rfo de la Plata. Espafia
reconocia la expansién portuguesa por Brasil, buena parte de la cuenca
del Amazonas, territorio del Matto Grosso y las siete reducciones
jesuiticas de la banda oriental del Uruguay, con una poblacién de 29.000
indios en los siete pueblos. Poco después murié el anciano rey de
Portugal, a quien le sucedié su hijo José I que nombré Secretario de
Estado para Asuntos Exteriores a Sebastidn José€ de Carvalho, luego
marqués de Pombal, politico representativo de las teorfas del despotismo
ilustrado, dispuesto a acabar con el poder de los jesuitas. En 1751
estaban en América los encargados de concretar los Ifmites y de que se
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cumpliera el tratado: el padre Lope Luis Altamirano, comisario de la
compaiifa de Jesis, que habfa recibido del general de la orden los mds
amplios poderes para la evacuacién de las misiones y su entrega a los
portugueses; el comisario portugués Gomes Freire de Andrade; y el
comisario espafiol marqués de Valdelirios. Los jesuitas insistieron en que
traerfa la ruina material y religiosa de sus misiones y presionaron, sin
éxito, para que fuera modificado. La resistencia de jesuitas e indios pasé
de legal y pasiva a ser ejercida por la fuerza. Un incidente con los
comisarios reales encargados de trazar la nueva frontera, en el que los
guaranfes mostraron su rechazo, particularmente a los portugueses,
provocé el furor de Madrid y Lisboa de modo que los dos ejércitos
imperiales atacaron las reducciones rebeldes. Los guaranfes de Uruguay
se defendieron con valentfa, aunque desorganizadamente. Unos dos mil
se fortificaron y llegaron a disponer de cuatro cafiones de madera y
algunos fusiles. No obstante las tropas coloniales (1500 espafioles y 1000
portugueses) masacraron despiadadamente a los guaranfes, provocando
1511 muertos y 154 prisioneros. En agosto de 1757, la mitad de los
habitantes fueron deportados al otro lado del Uruguay. La rebelién fue
utilizada por los enemigos de los jesuitas, acusdndolos de haber
provocado la guerra en el Paraguay. Ello contribuy6 al decreto de
expulsién de los jesuitas por Carlos III, en 1767, (antes habfan sido
expulsados de Portugal y de Francia), hecho en Espaiia en el que influy6
el conde de Campomanes con la colaboracién del embajador espaiiol en
Roma, Floridablanca, para que el Papa Clemente XIV decidiera la
supresién de la Compafifa de Jesus.

La expulsion definitiva de las misiones entre los guaranfes se produjo
en 1768 ante un ejército de 1500 soldados. Entre julio y septiembre de
1768 los jesuitas fueron expulsados de sus treinta pueblos guaranies con
unos cien mil habitantes. Un padrén de 1801 daba la cifra de 42.885
almas, menos de la mitad de la poblacién en el momento de la expulsién
de los jesuitas. En 1813 quedaron repartidos: siete al Brasil, trece al
Paraguay, y diez a la Argentina. Hoy, sélo quedan algunas ruinas y el
recuerdo de lo que fue una importante experiencia.

Cuestionario al documento 6:

a) (Qué término se ha utilizado para explicar la estructura del film, cuyo
significado es equivalente a lo que llamamos capftulo en una novela?
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Indica alguin otro término de la cinematograffa que hayas aprendido
en esta unidad.

b) ;Existe algin asunto en la explicacién de la estructura de la pelfcula
con el que estds en desacuerdo, 0 que necesite alguna aclaracién o
matizacién?

¢) (Adoptarfas una forma distinta a la utilizada para comentar el film?
Explicala.

d) ;Conoces alguna otra pelfcula sobre la conquista de América por los
espafioles? En caso afirmativo calfficala entre 0 y 10. Utiliza esta
misma calificacién para el trabajo de Roland Joffe.

e) Seiiala, segin el documento, 6.4., las diferencias que ves respecto a
la pelfcula.

EVALUACION

La evaluacion inicial estd planteada en el paso 2 de esta unidad.

La evaluacién formativa y continua se desarrolla a lo largo de toda la
experiencia, particularmente en los cuestionarios que.siguen a los
documentos. Serdn valorados positivamente los estudiantes que den
pruebas de su interés por las preguntas, respuestas o participacion en los
debates. Habrd una valoracién individual del trabajo presentado por cada
alumno al final de la unidad.

La evaluacién final consistird en un examen con las preguntas
siguientes:

1.- Explica la diferencia que ves entre algin hecho histérico que
conocfas al ver la pelfcula y lo que sabes de ese hecho histdrico
ahora, después de las actividades que hemos desarrollado.

2.- Explica algiin aspecto histdrico que desconocfas completamente y lo
que sabes ahora sobre ese hecho.

3.- Defiende, aunque no sea tu opinién, los puntos de vista de los
enemigos de las misiones de los jesuitas en el Paraguay.

4.- Comentario, con la ayuda del cuestionario, al documento 5.1.

5.- Responde a estas preguntas:

a) (EraRodrigo de Mendoza un bandeirante? Razona tu respuesta.

b) (De qué ciudad procedfan los bandeirantes?

¢) (A qué pafses sirve de forntera, hoy, el rfo Iguazii? ;Fue
siempre asf?
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d) (Coémo se llama el director del film La Misién?

6.- (Te ha interesado trabajar de esta forma en Historia? Dime qué has
echado en falta o cualquier otra cosa que se te haya ocurrido.
Califica tu trabajo de 0 a 10.
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SOBRE EL LENGUAIE DE LOS
ESTUDIANTES

CARMEN DIAZ CASTANON®

1. Leo en la prensa (23 de septiembre) que el Ministerio de
Educacién ha visitado la Real Academia Espaiiola, donde su Director y
otros ilustres académicos se han apresurado a recordarle el precario papel
de la lengua espafiola y su literatura en la ensefianza que se nos viene
encima. Desde muy diversas instancias se denuncian esos bachilleratos
drésticamente especializados que el espafiolito deberd elegir a los 16
afios, "cuando se ha demostrado con creces que las especialidades
trocean -y destrozan- la formacién, la cultura 'y la visién del mundo”
acaba de decir un escritor insigne. Todo me confirma que seguimos
viviendo en Espaiia el radical absurdo de considerar no sélo el estudio,
sino la preocupacién por el cuidado de la lengua como algo propio de los
llamados alumnos de "letras" que, peyorativamente, y salvo honrosas
excepciones, eran considerados como los menos aventajados. Por otra
parte, en determinados ambientes y en una moda con altibajos pero que
se resiste a desaparecer, la apreciacién del dominio de la lengua propia
ha cafdo en manos de los ideSlogos que lo denuncian como un signo de
clase, como un resabio burgués, alejado de toda idea de progresfa;
piensan, bien erréneamente, que la lengua de las capas inferiores de la
sociedad, como no individuada, fomenta la solidaridad.

Nada de esto responde a la preocupacién de quienes creemos que
el estudiante tiene no el deber, sino el derecho de conocer, manejar y
dominar su lengua; de quienes mantenemos viva la vieja aspiracién de
que el alumno entienda que, puesto que la vida siempre estd marcada por
la comunicacién, tiene que aprender a manejar su lengua, a usarla
conscientemente, aunque s6lo sea para descubrir cudndo alguien le estd
sometiendo a manipulacién por medio de ella, o para saber que las
condiciones psfquicas y sociales determinan la competencia del individuo,

* CARMEN DIAZ CASTANON es Catedrética de Escuela Universitaria y Catedrdtica
de Lengua y Literatura del 1.B. "Bemaldo de Quirés" de Mieres.
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competencia que se funde con nuevas actuaciones lingiifsticas y las
dirige. La escuela tiene la obligacién de ensefiar la lengua oficial,
precisamente la que el alumno de estudios primarios y medios no
domina, y que es requisito indispensable para integrarse socialmente en
un medio mds amplio que el vivido normalmente por el nifio. Si la
escuela toma despreocupadamente esta obligacion, contribuird a aumentar
m4s y mds las barreras lingiifsticas, tantas veces reflejo condicionado de
las barreras sociales. Quede para los mds idealistas el pretender que,
ademds, el alumno estime la posesidn del instrumento lingiifstico porque
lo requiere como persona.

Vivimos en la ensefianza de la lengua un deterioro continuo,
normal consecuencia sin duda del deterioro que vive toda la ensefianza.
Las escuelas se han convertido en guarderfas donde los nifios son
aparcados para que los "ensefiantes” (que renuncian voluntariamente al
nombre de maestros y por algo serd) tiene por misién hacerlos criticos
y creativos, para lo cual, al parecer, no se necesitan conocimientos
previos, nada que se relacione con la memoria o la disciplina. M4s tarde
se traslada a los Institutos donde los profesores ya no tienen que
preocuparse de ahondar conocimientos y saberes: centran sus afanes en
el Boletin Oficial del Estado que les informa "puntualmente” de los
cambios en el DCB (siglas de otro ejemplo del bobalic6n papanatismo
con que se sustituyen términos que, por todos entendidos, siempre se han
utilizado para designar viejos contenidos), requisito indispensable para
elaborar una memoria que les proporcionard la "cualidad" de Catedratico
que no sabemos en qué consiste, pero es lo que queda del antiguo y en
un tiempo prestigioso cuerpo de Catedriticos, que sf se sabfa lo que era.

2. Hace diecisiete afios dirigi en este ICE el Proyecto de un grupo
de protesores que intentaban recoger el vocabulario real de los alumnos,
con el deseo de que su recuento 1éxico pudiera ser aprovechado en la
ardua tarea de enriquecer el vocabulario activo del alumno, obligdndole
a utilizar a ser consciente de su vocabulario pasivo, camino obligado para
acabar con la pobreza de léxico del hablante espafiol o, al menos,
reducirla. La publicacién de un resumen de aquel vocabulario en alguna
revista especializada nos proporciond tantas cartas que confirmé mi
interés por la recogida de datos concretos, aun cuando parezcan
insignificantes y sus métodos de obtencién sean, como sucedié con
nuestra encuesta, criticables por muy diversas causas y desde diversos
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dngulos. Algunos se interesaron por la aparicién de determinados
términos en determinada edad; otros deseaban comparar el desarrollo
mental de los nifios o estudiar la influencia del contorno socioambiental
en preferencias y frecuencias segin la edad. Yo habfa constatado ya que
en principio no hay grandes diferencias entre el vocabulario de los nifios
de zona rural y zona urbana, seguramente por la uniformidad que
imprimen escuela, Television, vacaciones, ...; que muy poco influye, si
influye algo, la variante sexo; que los rasgos peculiares se corresponden
mucho mds con las edades de cualquier ambiente que con el posible
"ideario" de los centros escolares o con su distribucién geografica. Como
en cualquier otra muestra de hablantes, confirmdbamos que hay hechos
comunes a todos los hablantes tanto en el uso activo de la lengua como
en su inventario pasivo; hechos variables que no forman parte mds que
del uso pasivo de algunos y hechos que no entran nunca ni en el uso
pasivo ni en el activo de una parte de la comunidad.

Corrfa el afio 1975 y los espafiolitos inauguraban como sujeto
paciente el llamado Bachillerato Unificado Polivalente que, entre otras
lindezas, disminufa los estudios de Lengua y Literatura. Una comisién
de expertos defendimos apasionadamente la teorfa de que "la lengua y la
literatura espafola es elemento nuclear para la formacién humana en el
Bachillerato, cualquiera que sea la orientacion cultural y profesional de
los alumnos", pero fracasamos en el intento de convencer de ello a las
autoridades de turno y tuvimos que acudir a vergonzantes subterfugios
que proponfan estudiar la lengua por “la necesidad de crear la
posibilidad de comprension de los cédigos especificos de cada ciencia en
relacion con los mecanismos de comunicacion de la lengua comiin"; para
“crear definitivamente una conciencia idiomdtica que haga comprender
la dimension universal de la lengua espafiola y la funcion que este hecho
desempefia para el futuro de la comiin cultura hispdnica”; en fin, porque
ha de poderse de relieve no sélo que el espafiol es una lengua con
importantes manifestaciones literarias, sino también el papel que
desempena en el dmbito universal para las relaciones politicas, la
difusion de la ciencia y el desarrollo econémico-cultural”.

Tampoco semejantes argumentos tuvieron €xito y un Director
General, tan agudo como corren el riesgo de ser los Directores
Generales, formul6 una frase lapidaria: “Ya estd bien de lengua”. Ni
siquiera nos inmutamos: sabfamos y hoy, 1992, estamos a punto de
confirmarlo que, como en el reftdn, “otro vendrd que bueno te hard”.
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3.1. Cuando el nifio llega a la escuela o al Instituto conoce su lengua,
es decir, sabe analizar inconscientemente cualquier enunciado en sus
elementos constitutivos mfnimos y sabe hablar no utilizando pasivamente
sintagmas ya ofdos, sino combinando libremente las nuevas unidades
significativas segiin los modelos que utiliza la lengua, lo que le permite
obtener formas que no habfa ofdo necesariamente con anterioridad.
Como ocurre con el aprendizaje de una lengua extranjera (pero de forma
mucho menos consciente), se plantea frecuentemente un conflicto entre
h4bitos adquiridos y hdbitos por adquirir; el chico refleja en su lengua
un desequilibrio, una inevitable tensién entre las imposiciones de la
estructura y sus necesidades expresivas como hablante, necesidades
condicionadas sin duda por innumerables factores, todos forzosamente
histéricos. De forma mds o menos inconsciente sabe, por ejemplo, que
la lengua es una institucién humana, como tal, producto de un convenio
de la sociedad que la utiliza, y sabe también que es un instrumento de
comunicacién gracias al cual intercambia vivencias y experiencias, bien
como pura exteriorizacién de lo que piensa, siente, imagina y observa,
bien con la premeditada intencién de actuar sobre los otros, sobre sus
semejantes. Pero utilizar este instrumento habitual para expresar lo
humano que es la lengua tropieza con que sus verdades y sus exigencias,
precisamente por humanas, no son exactas. Alguien tiene que ensefiarle
que para que el instrumento cumpla sus fines debe estar constituido de
manera que todos los usuarios conozcan c6mo es y c6mo funciona, de
qué partes consta y para qué sirve cada una. Y ese alguien, que suele ser
el maestro, necesita saber en qué medida el nifio al llegar a la escuela o
al Instituto conoce la fonologfa, lo esencial de 1a morfologfa y la sintaxis,
asf como en qué grado le es familiar el 1éxico, aunque sea aquf donde el
aprendizaje de una lengua no se da nunca por terminado. Centremos en
el 1éxico nuestras reflexiones.

Todos sabemos por experiencia que la lengua es un cuerpo vivo
que como tal asimila lo itil y rechaza lo inservible, puede incorporar lo
fordneo y eliminar lo superfluo. No olvidemos que el 1éxico es la porcién
mds externa del sistema lingiifstico, su dominio mds superficial, la
parcela mds permeable y porosa a ajenas influencias; no olvidemos que
lo esencial, lo intimo es la forma gramatical y la forma fénica.
Probablemente por ello las alteraciones de sintaxis del alumno son
siempre reflejo directo de las de los adultos: a pesar de que intento no
abandonar el empefio, cada vez me sonroja mds insistir en la oportunidad
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de sustituir expresiones como a nivel de o en base a (por citar
archimanoseadas muletillas) cuando veo que continuamente se le ofrecen
papeles que dicen: "problemas a resolver, cursos a impartir, respuestas
a seleccionar, estudios a elegir” (los cuatro ejemplos figuraban en una
tltima encuesta entregada a los alumnos por una empresa especializada).

Volvamos al léxico. Visceralmente he rechazado siempre el
exacerbado purismo como flagrante signo de inferioridad: es obvio que
el conocimiento de nuevos objetos y la penetracién de nuevas ideas al
contacto con otras naciones obliguen a adoptar los términos con que unos
y otras se designan. No me preocupan los neologismos, aunque me irrite
el anglicismo bobalicén y la estipida reverencia con que se aceptan
palabras que no designan nada nuevo, puro disfraz advenedizo y a la
moda de lo que ya posee término adecuado en nuestra lengua a la que ni
siquiera ilustran como hacfan los cultismos. Bienvenidos sean los
neologismos, porque el verdadero mal de nuestro uso lingiifstico es la
incorreccién, el descuido y la chapucerfa que se ha ensefioreado de
nuestras vidas tan sometidas a un insensato apresuramiento que nos
impide hacer nada con esmero o rigor. Si no hay tiempo para la
reflexién y el cuidado, es 16gico que en nuestra lengua predomine lo
zafio y lo banal reflejo de la incultura que se ha aduefiado de gran parte
de una sociedad que cada vez tiene menos cosas que decir. Como me
asustan menos, SOy muy respetuosa con las creaciones de los alumnos,
sfmbolo muchas veces de vitalidad e inteligencia, igual que demuestra el
nifio mds precocidad cuantas mds creaciones analdgicas descubre. El nifio
menos espabilado tiene tiempo, antes de hacer uso de las abstracciones
analégicas que ha percibido, de registrar las formas que oye, las cuales
ya no se ven afectadas por el progreso del andlisis. En la creacién de
palabras juega un dinamismo que nos lleva a utilizar econémicamente los
recursos puestos a nuestra disposicion por las tradiciones de la
comunidad lingiifstica a la que pertenecemos y nos hace evitar las formas
mal conocidas con las que correrfamos el riesgo de tropezar; cuando nos
atrevemos, en caso de necesidad, a combinaciones nuevas sobre modelos
bien identificados, nos mantenemos muy pendientes de las reacciones del
entorno, dispuestos a desviarnos inmediatamente si esas reacciones
fuesen desfavorables. También el nifio lleva a cabo una operacién de
andlisis lingiifstico y tropieza al hacerlo con todas las rarezas y los
absurdos de los que las generaciones que le han precedido no han sabido
limpiar a la lengua. No equivoquemos continuamente prohibiciones y
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tabiies porque el alumno avispado descubrird que también el maestro
sacrifica la tradicién a sus necesidades de economfa comunicativa. Lo
que es verdaderamente insufrible y ante lo que no podemos transigir es
ese balbuceo en la lectura en cuanto el alumno tropieza con cualquier
palabra abstracta, que se le atraganta como si de una enrevesada y
lejanisima lengua se tratara. Me ha pasado con alumnos de Primero de
Bachillerato ante un sencillfsimo cuento de Clarfn, precisamente alumnos
que llegaban de la escuela con una buena formacién gramatical, alumnos
que no sélo distinguian con soltura el sujeto del predicado sino que
sabfan cosas tan raras como que el artfculo era un modificador directo.

Yo prefiero observar con qué variopinta arbitrariedad, la
consustancial arbitrariedad del signo lingiifstico, funcionan los sufijos en
el viejo mecanismo de la derivacién, {ntimamente sujeta a motivos
etimoldgicos pero en la que no dejan de actuar esquemas analGgicos y
razones de combinatoria fonemdtica. En un muestreo sobre oficios en
una clase de nifios de seis afios el sufijo -ero alternaba con -ista como
sufijos activos en la creaciéon de denominaciones para trabajos que les
eran préoximos y familiares, transformando con frecuencia su forma
habitual, la del libro de texto: cobrero por "cobrador” fue el término que
adoptaron los dos nifios mds aventajados de la clase; marmolero (habfa
un taller muy cerca) fue muy preferido a "marmolista”, lo mismo que
tractorero, en columna con "camionero” y con desprecio total de
tractorista,; ninguno de estos términos ofrecié aclaracién alguna por parte
de los chicos, explicacién que sf brindaron en Cocacolero "el que reparte
la Coca-cola" y grufsta "el que maneja una gria". El conductor del
autobus de la escuela fue para la totalidad de la clase el autobusero que
se convirtié en alsero en aquellas zonas donde funciona la empresa
ALSA (sigla de A.L.S.A. que los alumnos convertfan con absoluta
naturalidad en sustantivo). En otra clase, nifios de 12 afios 1lamaron
adocenador "al que produce adocenamiento” (muy modernas
preocupaciones tenfan los alumnos), mientras afanero, no sé por qué, era
"el que obliga a afanarse”, que distingufan de afanoso "el que se afana”;
junto a automovilista y autoestopista crearon autotrenista, disparate
lingiifstico pero perfectamente razonado, "el que sube al tren sin pagar”.
Hablo de estas nimiedades porque, ante la vigente pedagogfa de lo obvio
que obliga estipidamente a evitar el conocimiento de lo remoto y poco
accesible por fuera del 4mbito en que los alumnos van a moverse, respiro
ante cualquier hallazgo verbal que indique, al menos, capacidad de
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raciocinio. Claro que, a veces, el mucho razonar acaba con la
comunicacién: preguntado un alumno de 15 afios si "la maté con un
cuchillo” era ejemplo de lafsmo, contest6 que sf, porque si no habrfa que
decir "lo moté con un cuchillo”. Ironfas aparte, lo que yo quisiera
destacar aquf es el conformismo con que se actia frente a la pobreza
expresiva del alumno, convencidos quizd de que todo esfuerzo es vano
y, desde luego, nada gratificante. Recuerdo a una alta autoridad del
Ministerio que, olvidando la capacidad del chico para memorizar
plantillas completas de futbolistas o enrevesados apelativos de cantantes,
estaba empeiiado en limitar a treinta el nimero de escritores ofrecidos a
lo largo del Bachillerato; y recuerdo también un libro de texto de
Primero de E.G.B. que ofrecfa un vocabulario mds exiguo que el
utilizado normalmente por un nifio de seis afios.

Nos asombrarfa la claridad de inteleccién que puede tener el
cerebro de un nifio cuando no se le atrofia. Hace unos afios, no s¢ por
qué, toda Asturias, hasta la m4s remota, se llené .de cartelitos que
avisaban "coto privado de caza". Recuerdo las carcajadas de mi hijo y
sus amigos (muy nifios entonces) durante un viaje al pensar en un coto
de caza sin caza. He sentido nostalgia al encontrar el ejemplo citado por
Alvar muchos afios m4s tarde como un ejemplo de imitil y desafortunado
anglicismo.

Siempre ha sido privilegio de abuelas y tfas solteronas imitar ante
el nifio su lenguaje. No he olvidado el desprecio absoluto que mi hijo
sentfa por las sefioras que, poniéndose a lo que crefan sus altura, le
decfan: "tu perrita hace guau, guau". El nifio se callaba, pero al
marcharse la visita, gritaba su indignacién: "Es tonta. Guapa (asf se
llamaba la perra) ladra". Ahora, la suplantacién del lenguaje infantil y
juvenil ha llegado a la televisién y muchos sentimos vergiienza ajena ante
esas responsables madres que encuentran guay el suceddneo de
mantequilla que un responsable vendedor le hace probar a la puerta de
la escuela ante la también muy responsable mirada de otras madres y la
menos responsable de sus rozagantes retofios, mostrando un desprecio
absoluto por la secular diferenciacién de los estratos lingiifsticos (es
como tener el sarampién pasados los cuarenta).

Hace dos afios el responsable de la organizacién de los exdmenes
de selectividad se reuni6 con los alumnos de COU del Instituto. Para
romper el hielo que se produce en esas ocasiones, pidié que los chicos
hicieran todo tipo de observaciones en su lenguaje, el -suyo, el de la
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charla con los compaifieros. Se levanté uno, cuyo desparpajo un tanto si
no es desvergonzado era peculiar. Cuando temblando esperaba ofr una
ristra de palabras malsonantes, escuché con asombro que su parrafada se
limitaba a perder y tracamundiar fonemas y a suprimir preposiciones y
nexos. Es decir, su lenguaje fue, simplemente, mds vulgar, mds
descuidado y m4s pobre. El ser natural era para €l, como ocurre con el
espafiol de la television o de la calle, huir hacia el balbuceo y la nada.

- Otro ejemplo. Hoy, olvidando la multiplicidad del vocabulario,
se ha escogido una palabra que pretende llenar los huecos matizados del
léxico existente. En mi juventud un profesor, un novio, una pelicula o
una tarde aburrida podfan ser un rollo, pero se calificaban también de
otras mil maneras: lata, tabarra, monserga y hasta letanfa entre otras
muchas. Hoy reina s6lo un calificativo, rollo, tan usado que ha
experimentado una verdadera expansién de sus funciones gramaticales
(no seas rollo, eso es un rollo, no sueltes el rollo o meterse en el rollo).
Pero yo he trafdo aquf rollo como protagonista de un hecho que sigo
juzgando asombroso. Hace afios que me ocupo en este I.C.E. de la
Universidad de Oviedo de la Did4ctica especial de Lengua espaiiola para
aquellos alumnos que concluida su carrera hacen un curso de aptitud
pedagégica que les permita (jQué locura tan insensata!) dedicarse a esta
malhadada profesion de la ensefianza. El curso concluye con una estancia
en el Instituto donde cada alumno debe dar una clase a un curso elegido
sobre un tema también elegido. Una licenciada, profesora en ciernes,
eligi6 una clase de lengua en el COU. Cada cinco minutos
aproximadamente conclufa su disertacién con la misma frase: “Y tou’l
rollu esi” (Era una perfecta y machacona combinacién de vulgarismo y
bable). Los alumnos (aleccionados previamente por mf y pactada su
situacién y su seriedad) se miraban con la media sonrisa que despierta lo
inesperado e incomprensible. Pero lo mejor lleg6 cuando, terminada la
clase y lejos de los alumnos, le hice ver que aquella pobreza expresiva
la incapacitaba no sélo para ensefiar nada ni a nadie sino para andar por
la vida. Su respuesta fue directa, segura y apabullante: me hizo ver que
era mi edad la que me incapacitaba para comprender y aprovechar la
pedagogia moderna en busca del alumno. Todavfa hoy lamento mi inditil
reaccién: como concesion a la pedanterfa también yo solté mi rollo con
todo lo que yo sabia de rollo: su antiguo valor de "expediente judicial
largufsimo, aburrido, complicado y tedioso”; le expliqué que “mandar a
uno al rollo" o "irse alguien al rollo", empleado por Quevedo, equivale
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a "despedir a alguien por desprecio o por no querer atenderle en lo que
dice o pide" tal como define el Diccionario de Autoridades. Cref
estipidamente que mi sabidurfa la apabullarfa. Me mir6 con desdén y se
marchd, suficiente, sin despedirse y sin gracia. No sé qué rollo andard
ensefiando ni en dénde, pero seguro que estd ensefiando. La experiencia
me ha servido de algo: conozco a una profesora que siempre me
recuerda cémo llegan los alumnos de Instituto a la Universidad. Ahora,
de vez en cuando, la atajo: "Pues no sabes c6mo salen”.

3.2. La verdad es que nadie hace nada para que la lengua de los
estudiantes mejore. Cuando yo llegué al Instituto en 1963, para superar
el examen de ingreso el niflo de diez afos no podfa cometer en su
dictado tres faltas de ortografia: hace poco no fue posible conseguir un
acuerdo semejante para calificar las pruebas de acceso a la Universidad,
sin contar los acentos desde luego. Pero (c6mo pedir al alumno cuidado
con la ortograffa cuando en las pédginas de un prestigiado (no sé si
prestigioso) periédico se escriben con tilde, exdmen, dictdmen, veldmen
con reincidente naturalidad?. En otro sentido, me canso de tachar el
acento gréfico de los monosflabos, tan mondtonamente utilizado por los
alumnos que es prueba fehaciente de un consciente aprendizaje treinta
afos después de su desaparicién académica. Sigo diciendo que la
ortografia no €s un adorno sino una necesidad de la lengua escrita que,
ahora que tanto se habla de la imagen, ha de entrarnos por los ojos. Pero
(cémo insistir en el valor fundamental de la puntuacién, reflejo del
dominio de la estructura que se transmite al oyente, cuando los més
populares y admirados locutores de television la hacen irreconocible con
su disparatado manejo de la entonaci6n y las pausas?. ;Por qué los
chicos se han apropiado rdpidamente de sponsor (que adornan con una
e) y esponsorizar?. (Por qué saben posicionarse y conocen el
posicionamiento de su equipo o el de su grupo musical en la lista de los
cuarenta principales? ;Por qué se refieren en sus ejercicios de historia a
consultaciones y concertaciones?. jPor qué prefieren vergonzante a
vergonzoso, o sienten que algo es alarmista y no alarmante, o cuentan
que el artefacto explosiond y no explot6? ;Por qué les restan (y no les
faltan) cuatro lecciones por estudiar y comentan que tal novela ha sido
versionada para la televisién?. Porque eso es lo que oyen y leen en todas
partes, no porque sean esos términos los mds f4ciles o los mds adecuados
a su mentalidad o su "idiosincrasia" como dicen algunos cursis. He visto
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colgado en un tabl6n de anuncios para los chicos un modelo de instancia
que debfa "ser enviada por escrito" y unos dfas después de comentar con
mis alumnos que para los de primero la sigla COU sdlo significa lo que
“se hace después de tercero", uno me trajo un suplemento de educacién
de un periédico donde, tras la denominacién de Ministerio de Educacién
y Ciencia, aparecfan encerradas en un paréntesis las milagrosas y
aclaratorias mayusculas (MEC). En fin, he renunciado a ciertas
correcciones, cuando escucho a un profesor universitario afiliado al
PSOE decir a las juventudes de su partido que Felipe Gonzilez "detenta
con enorme dignidad su puesto de presidente” y evito hacer un chiste
cuando un insignificante sefior (insignificante en todos los sentidos) se
presenta a los alumnos (6l dice chavales) como el que "ostenta..." (aquf
la titulacién del cargo que omito por si acaso).

3.3.  Acabo de decir que nadie hace nada para arreglar tantas y tantas
ocurrencias, dislates y barbarismos que transitan, impunemente, de unos
a otros. Miento. De vez en cuando se dictan recomendaciones; por
ejemplo, hemos recibido unas "recomendaciones para el uso no sexista
de la lengua". En una sociedad como la nuestra en que la mdxima
realizaciéon de la mujer se logra con una meticulosa eleccion del
detergente al que permite tocar los platos de su familia, en que las nifias
piden a los Reyes Magos lavadoras y friegaplatos como avanzadilla de
lo que esperardn de los hombres el dfa de mafiana, 0 en que poco a poco
los hombres van “permitiendo" a las mujeres aquellos trabajos que ellos
no desean, nos contentamos con elaborar un plan para la "eliminacion de
los estereotipos sexistas en el conjunto del material diddctico”. No tengo
ni el ingenio, ni el dominio de la lengua del profesor Alarcos; por eso
me ahorro traer aquf el cimulo de imbéciles despropdsitos que la
obsesién por especificar el género femenino cuando basta el masculino
genérico aumenta dfa a dfa y que Don Emilio ha tratado en la presa tan
aguda, divertida y exactamente.

El folleto a que me refiero tiene 23 pdginas de recomendaciones
introducidas por unas "consideraciones generales a modo de ejemplo”
que parecen desconocer la actualidad, aunque se refieran a "los cambios
de roles sociales" y ofrezcan sus sugerencias a "autores y autoras de
textos" y "ensefiantes (por ahora no ensefantas) en general. Quien pide
que "las mujeres no sean presentadas exclusivamente bajo sus atributos
fisicos ni los hombres s6lo por su profesién o inteligencia" no debe de
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haber visto las revistas de bellos prototipos masculinos que las chicas
intercambian con regodeo y libertad. Quienes proponen el empleo de
"ella y su marido" junto a "él y su mujer" como una conquista
revolucionaria estdn todavfa en la prehistoria, cuando hemos reivindicado
hace mucho el derecho a decir "ella y su hombre" que serfa lo justo; y
al recomendar que "los ejemplos referidos a deportes deben representar
a los dos sexos en actividades equivalentes”, tal vez estén pensando en
una profesora de gimnasia que conozco, la cual, con manifiesto olvido
de la diferencia de atributos, arenga a las chicas con un "Nifias, hay que
mover las pelotas”, cuyo significado real no he logrado desentrafiar. Y
menos mal que no se les ha ocurrido reivindicar para las chicas el
derecho a las palabras malsonantes en cuyo uso algunas son consumadas
expertas. Claro que los tacos, como tantas otras cosas (los lemas que
adornan las camisetas, o los simbolos religiosos y los amuletos que se
cuelgan del cuello o de las orejas) han perdido hoy su significacién:
mientras lefa la resefia de la conferencia de Alarcos que hablaba de esto
en la Rioja, entraba por mi ventana la rifia de dos hermanas que se
educan en colegio de élite: con sonoro desparpajo decfa una a la otra:
"me cago en tu puta madre". Por la otra ventana, los albafiiles de una
obra préxima, mds circunspectos y moderados, intentaban, también a
gritos, mil sutiles vueltas y revueltas para evitar el nombre de Dios en
frase de la misma estirpe, creando incluso algin eufemismo para mf
desconocido.

3.4. El problema no estd en preocuparse de si el vocabulario juvenil
es éste 0 aquel, sino en conseguir para todos igualdad de oportunidades
idiomdticas, el ideal de que todos participen de la lengua comun en su
mejor nivel. El 1éxico estd siempre cambiando. Hasta hace poco, solfa
pedir a los alumnos de COU escribieran de forma anénima una lista de
palabras mds o menos malsonantes o propias de su argot que
consideraran mds usuales. Cuando a los tres afios entregaba la lista a
otros alumnos, otros aunque tan iguales a aquellos, me encontraba con
que gran parte de los términos eran no sélo infrecuentes, sino totalmente
desconocidos. He aprendido en mis clases sobre el cambio lingiifstico
mucho mds que en los libros. Todos sabemos que en la lengua de todos
los dfas surgen aquf y all4, inesperadamente, palabras que hacen fortuna.
Se divulgan, suenan en todas las bocas, penetran en casi todos los
dmbitos sociales y, tras un perfodo de vigencia, desaparecen; pasan una
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crisis de gradual olvido y un dfa, sin pena ni gloria, son sélo historia.
Han vivido varias generaciones o un brevfsimo plazo, lo que dura en el
candelero la razén extralingiifstica que las provoc6. A veces, no somos
conscientes de su olvido. Cuando yo estaba en la Universidad de Madrid
en los afios cincuenta estudidbamos que en la década de los veinte y los
treinta la lengua ofrecfa a cada paso la lucha entre silbante y pirante que
pretendfan llenar, bajo una oscura capa de disculpa, con carifiosa
benevolencia, el hueco de golfo que tenfa unas fronteras mds nitidas con
tflecos de delincuencia. Silbante termin6 por desaparecer y respecto a
pirante, que alcanzé mayor nivel literario y despertaba simpatfa frente
a golfo, si hoy aparece en un texto, exige un cuidado comentario.
Cuando me ensefiaban esto, me sonaba a antigualla, porque Golfo era
entonces el simpético perro de una popular pelfcula de Walt Disney, “La
Dama y el vagabundo"; jpobre de la chica que no tuviera un Golfo de
peluche (los habfa de todos los tamafios y adecuados a todas las
economfas) regalado por un hombre en prueba de m4s o menos amor!.
Hace unos meses intenté conectar (como ahora se dice) con los alumnos
comentando un anuncio; los chicos suelen ser muy sensibles para
comprender el lenguaje publicitario y aceptan casi con entusiasmo las
explicaciones mds o menos doctas e ingeniosas sobre su consustancial
ambigiiedad. Mi anuncia se referfa a un puente aéreo nocturno entre
Madrid y Barcelona y decia: "Hay un ’golfo’ que sale todas las noches".
No tuve ningin éxito. Ni golfo tenfa para ellos connotacién peyorativa
ni, de haberla tenido, guardaba ninguna relacién con salir de noche, que,
como sabemos, es absolutamente normal y altamente recomendable.

4.1. También es necesario explicar la fonologfa: explicar que los
fonemas forman un sistema, que cada uno no es lo que es, sino porque
debe distinguirse de los otros fonemas; que los fonemas difieren a
menudo de forma minima, es decir por un rasgo tnico que se combina
con elementos comunes a varios de entre ellos. S6lo asf podremos
explicar, comentar y clasificar ciertas "faltas” de los nifios, o, mejor,
ciertas desviaciones con relacién a la norma. En una cultura tan oral
como la de la juventud actual es l6gico que sordas y sonoras se
confundan continuamente, pero es curioso que la confusién se dé también
en palabras que el chico sélo ha visto escritas, como ornitorrinco, cuya
variante con /g/ supuso mds del 35 por ciento en un examen de Ciencias
Naturales de 400 alumnos de Primero; o el esternocleidomastoideo,
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miisculo desconocido para mi generacién (algunos crefamos que se
trataba de un hueso), al parecer de comiin valoracién en la actual, con
/g/ en un porcentaje parecido. Con enorme frecuencia se intercambian
las sordas de celpudo y felpudo, de morfilla y morcilla; también las
sonoras de gufanda y bufanda, confusiones puramente fénicas, sin duda.

No sé si calificar de interesante o desesperante la irrefrenable
desaparicién del fonema /-d-/, aquella desaparicién que empezé afectando
a los participios en -ado y a determinados sustantivos de fndole muy
popular, para alcanzar incluso a locuciones sonoras en ocasiones
solemnes, como en el anuncio de la muerte del anterior Jefe del Estao.
Igual que en 1975 cultos profesionales me negaban su pérdida en
términos como rectorao, obispao o proletariao, 1os alumnos se resisten
a admitir que han escrito sustantivos como abogao y pescao y adjetivos
sustantivados como empapelao y alfombrao. No digamos el baile de
posibilidades que se organiza al escribir arcabud y avestrud, testud y
testaruded.

Ya ha llegado a los ejercicios escritos la comodona tendencia a
destruir la frontera sildbica y escriben con diptongo repetidas veces
palabras como deliniante, impermiable y gasiosa; curiosamente mi tltimo
tropiezo con gasiosa tuvo lugar en un serio comentario de un serio
estudiante que explicaba c6mo este término ha sido sustituido por Casera
por “antonomasia”.

Frenética también y a veces de imprecisa justificacién la
confusién gréfica Il/y. Hace ya tiempo que la situacién aprendida por mf
en la Universidad ha dejado de existir. Cuando llegué a Mieres, en 1963,
Lapesa me pidi6 datos sobre el grado de conservacién del fonema /1/ en
los alumnos asturianos; debf contestarle que de todo el Instituto s6lo una
persona lo distingufa y hasta sabfa pronunciarlo: yo. El yefsmo,
autéctono o importado, lo invade todo y desvirhia radicalmente las
graffas. He documentado lludo por judo, lloga por yoga y llogur por
yogur, a pesar de las veces que el chico ve estos términos escritos;
incluso un afio en que se puso de moda jugar al yo-yo y {o compraban
encerrado en una gran caja con enormes letras mayusculas, lo
representaban a voleo, de una u otra forma. En Asturias los zapatos de
tenis se llaman playeros: pues bien, a pesar del apoyo de "playa”,
escriben plalleros con absoluta naturalidad. Y termino con espeluznante
ejemplar que amalgama alegremente todos los despropdsitos: des ha
Hunar.
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4.2.  Estamos mucho m4s all4 de la simple falta de ortograffa, estamos
ante el m4s absoluto y profundo desinterés, nos ha pillado el toro de la
irresponsabilidad, consecuencia de la seguridad que tiene el chico de que
hable como hable, escriba lo que escriba, va a ser entendido; ha captado
la onda de que nadie ejercerd violencia sobre €l, de que ha pasado la
moda imponerle formas de expresién (oral o escrita) distintas de las
suyas, incluso algunos han sido engafiados no sé si por desalmados o por
imbéciles que les han dicho que las imposiciones castran su
espontaneidad.

Este es para mf el problema; las tedricas elucubraciones sobre
c6mo escribir tantos y tantos términos de graffas fluctuantes que
acompafian la vida del chico son meros y entretenidos pasatiempos. La
conversién del whisky (con todos sus atributos de W, H, K, Y, que le
acreditan de bebida sofisticada) en el giiisqui con diéresis sonrojante fue
un verdadero cataclismo: aunque algunos romdnticos sigamos pensando
que tal graffa s6lo es digna del vulgar "giiisqui Dyc", no hemos podido
evitar males mayores, como brindar con cava renunciando al exquisito
champagne o resignarnos a olvidar el sugerente y varonil cognac. Que
los jovenes escriban como quieran hockey o surf, niqui o jersey,
sandwich o anorak, y todo ese tropel de palabras que en una creciente
popularizacién consumista aprenden hoy (ellos, no nosotros) por via oral,
que nada de eso empobrece ni enriquece su lengua.

En diciembre de 1978 lef en un Simposio de la Sociedad de
Lingiifstica dos muestras del lenguaje de los jovenes: un texto recogia el
didlogo entre dos chicas de tercero de Bachillerato y habfa sido grabado
sin su conocimiento; el otro reproducfa una discusién motivada sobre un
tema de clase. Ambos habfan sido elegidos tras desechar otros varios de
parecidas caracteristicas: los del grupo primero porque las cintas estaban
llenas de interferencias y ruidos; los del segundo tipo porque mostraban
demasiado la paradoja, tantas veces denunciada, que suelen acompaiiar
la obtencién del discurso hablado: el hablante no es natural cuando es
observado sistem4ticamente, pero sélo de la observacién sistemdtica
podemos obtener los datos precisos para describir y explicar. He
comparado estas grabaciones con otras recientes. Y confirmo que no hay
cambios m4s que en el léxico.

Cierto que "la muy carroza" es ahora "una antigua"; que el
contundente claro y "lo tenéis claro" con que nos gratificaban los que
hoy han superado con largueza los veinte afios ha sido sustituido por
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meridiano entre los hijos de mis compaiieros m4s jévenes; que aquel
correcto (normalmente correuto) que servia para todo ha sido
arrinconado por afirmativo, que tampoco afirma nada; que aparecen
nuevas muletillas como "no das con la tecla" (y c6mo no, si se pasan el
dfa tocando teclas), o se revitalizan otras sumamente remozadas como “te
sale de ahf, tfo (o tfa, indiferentemente)".

Pero se mantienen con impertérrita firmeza el titubeo constante,
el total desacuerdo entre lo pensado y lo dicho, la acumulacién de frases
hechas vacfas de sentido, la superposicién de planos con adelanto de lo
mds inmediato, el uso de los demostrativos neutros que sélo sirven para
continuar la interrumpida lfnea discursiva, el uso despectivo del
demostrativo de segunda persona o el personal de tercera para referirse
a los padres o a los adultos en general; la vacuidad de los calificativos;
la continua interrogacién retérica con un verbo de los llamados de
entendimiento o lengua en segunda persona, etc., etc.

5. Yo no tengo un excesivo temor de que la lengua espaiiola se
deteriore. Lo que me aterra es que nuestra firme creencia de que el
pueblo para ser libre necesita aduefiarse plenamente de la mdxima
herramienta intelectual que es el idioma sin consentir que nadie lo
monopolice ha caido en desuso, ya no es verdad de fe para nadie. Y
menos mal si no ha sido sustituida con idéntico fervor por la vana
creencia de que lengua y comunidad humana polftica coinciden: cuando
esto sucede, los gobernantes no ahorran esfuerzos para que en escuelas
desprovistas de todo alumnos que viven a cien kilémetros de la
Universidad o de cualquier digna manifestacion cultural recuperen lo que
ellos (quiero decir los gobernantes) entienden por sefias de identidad.

Mientras, el lenguaje, ese algo maravilloso que conduce al
pensamiento y la expresién de lo que somos y queremos ser, requisito
indispensable para realizarnos como hombres, languidece aprisionado por
la facilidad que le brinda la extremada simplicidad de un mondétono y
repetitivo hablar y escribir. Insensibles a la riqueza que supone un
lenguaje capaz de expresar agudas y complejas ideas, adecuado para
hacer aflorar los mds matizados sentimientos desde la mds recondita
intimidad del hombre, consentimos, luego cooperamos a una imparable
degradacidn de la palabra que fomentan la pobreza imaginativa, la falta
de lecturas y la cobarde inseguridad que nos rodea desde la escuela.
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EL PAPEL DE LOS CENTROS DE TRABAJO
PROTEGIDO EN REHABILITACION:
ESTUDIO DE UNA EXPERIENCIA

SHEILA BENAVENTE MIRANDA*

RESUMEN

El presente artfculo tendrd una finalidad doble. Por un lado se har4
una representacion tedrica de los centros de trabajo protegidos (CTP)
dentro del marco legislativo y de funcionamiento de los EE.UU. La linea
de actuacién norteamericana quedard de manifiesto en la presentacién de
una experiencia concreta. The Career Development Center (CDC),
centro de trabajo protegido para personas con problemas de desarrollo
(fisicos, mentales, emocionales, culturales), situado en Eau Claire
(Wisconsin), que servird de punto de referencia para responder a la
pregunta de cudles son los roles principales de los CTP en la actualidad.

El andlisis de las oportunidades profesionales desde los CPT, en un
intento de responder a la pregunta anterior, constituird el segundo
objetivo del presente trabajo. Para ello, una descripcién de los programas
llevados a cabo en el centro y un andlisis de sus resultados a través de
los afios 1988 y 1989 ofrecerdn la imagen del proceso de rehabilitacién
profesional en ambientes protegidos de empleo y su movilidad hacia el
régimen de trabajo competitivo. Una vez aquf, el criterio de retencién
del empleo a largo plazo, unido a una asistencia profesional continuada
determinardn el éxito profesional de estos sujetos con diferentes grados
de discapacidad y, en definitiva, de los mismos centros de trabajo
protegido. Este iltimo aspecto serd s6lo indicado como recomendacién
para investigaciones futuras.

* SHEILA BENAVENTE MIRANDA es Licenciada en Psicologia.
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1. PUNTOS DE PARTIDA

1. Posibilidad real de re-habilitacién profesional de los discapacitados
en condiciones de supervisién y entrenamiento adecuadas, como paso
previo a su posterior integracién laboral en la comunidad.

2. Las oportunidades de trabajo existentes en los CTP estdn de
alguna manera relacionadas con el grado y tipo de discapacidad,
competitivo parece guiarse por algunas caracterfsticas asociadas a la
discapacidad.

3. Viabilidad de una combinacién del principio .de mdxima
productividad y de programas de ajuste personal de cara al mayor éxito
en el logro del objetivo dltimo de la organizacién: la habilitacién
profesional del discapacitado para una posible integracién en el mercado
laboral ordinario.

4. El andlisis del éxito de los resultados en los céntros de trabajo
protegido deberd ser enfocado desde el 4mbito de la movilidad
profesional, tanto en cuanto a progreso individual como de cambio de
estatus laboral dentro del centro. Este proceso deberd tener como
constante punto de referencia el objetivo ltimo de un empleo integrado
en la comunidad.

2. DISCAPACIDAD Y EMPLEO

La International Classification of Impairements, Disabilities and
Handicaps (O.M.S., 1980), traducida al castellano por el Instituto
Nacional de Servicios Sociales (INSERSO, 1983), se entiende por
discapacidad la ausencia de habilidad en realizar una actividad en la
manera o segun los Iimites considerados normales. La discapacidad
refleja una consecuencia a nivel funcional de un dafio orgdnico
precedente, denominado deficiencia (aunque este término puede aludir
también a una lesién funcional). El "handicap" serd la situacion de
desventaja social en que se halla el individuo como consecuencia de su
lesion y/o discapacidad (Aguado Dfaz, 1989).

Atendiendo a esta diferenciacién de conceptos, la rehabilitacion del
individuo deberfa centrarse en el nivel funcional, una vez tratado el dafio
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orgdnico, con el fin de alcanzar la integracién social de los
discapacitados y proporcionarles las herramientas necesarias para una
exitosa relacién interpersonal.

La relacién entre discapacidad y empleo no es una relacién directa
ya que existen diferentes tipos de discapacidad y, consecuentemente, de
técnicas de re-habilitacion y oportunidades de trabajo. Las soluciones
ofrecidas por la sociedad serdn, pues, distintas aunque dentro de una
problemdtica general aplicable a todos los discapacitados.

Los factores de exclusién del trabajo pueden tener su origen en
limitaciones individuales relativas a la discapacidad o en el medio de
trabajo, donde la situacién de desempleo generalizado constituye muchas
veces una excusa ante el rechazo de las pretensiones laborales de los
discapacitados. De entre las razones para esta exclusién se pueden
destacar las limitadas expectativas de éxito por parte de los profesionales
de la rehabilitacidn, la falta de disposicién de las empresas para hacer las
acomodaciones necesarias en el lugar de trabajo, escasez de fondos para
la realizacién de programas de entrenamiento y formacién y falta de
incentivos hacia el trabajo por parte del gobierno.

En una economfa agraria, durante el periodo de preindustrializacion,
la mayorfa de los discapacitados estaban integrados en la sociedad,
entendida esta integracién como la realizacion de actividades productivas
en pequefios niicleos de la comunidad.

Con el avance de la industrializacién, el mimero de demandas de
trabajos especializados aumenta en proporcién directa con el mimero de
individuos incapaces de adaptarse a esta nueva situacién. Entre ellos se
encontraban los discapacitados, para quienes la socializacién ya no se
apoya en pequefios grupos de la comunidad sino en la familia. De esta
forma, la sociedad, haciendo frente a esta poblacién, adopta una triple
actitud: de una parte, quiere protegerse de estos individuos que se
consideran una amenaza para su nivel intelectual: por otra parte, se
pretende protegerles de un medio agresivo y diffcil; finalmente, se quiere
descargar a la familia de la responsabilidad de tener a los discapacitados
en casa (Servicio Internacional de Informaci6n sobre Subnormales,
S.L.LS., 1979).

En base a ello, un gran nimero de servicios de atencién al
discapacitado ha surgido rdpidamente. En este momento, los grandes
principios de normalizacién, individualizaci6n, integracién, etc., se ven
traducidos en nuevas ideas y procedimientos de actuacién. Todos estos

181



1992 - AULA ABIERTA N° 60

esfuerzos tienen un objetivo comiin: incrementar las posibilidades de
integracién plena de los discapacitados a través de la incorporacién al
trabajo. Ello reportarfa al individuo ventajas como la de convertirle en
un sujeto activo y producir un cambio positivo de actitudes en la
sociedad.

En un intento de contribuir a este objetivo comiin se crearon los
centros de rehabilitacién profesional donde los diferentes programas y
servicios propuestos tenderdn a la consecucién de importantes objetivos
como el de restaurar la pérdida o escasa productividad mediante el
aumento de las ganancias, de la independencia y bienestar de los
discapacitados a la vez que reduciendo la necesidad de fondos puiblicos.
Para conseguir esto, servicios médicos, psicolégicos y otros orientados
a los desérdenes mentales y discapacidades fisicas, estardn combinados
con entrenamientos profesionales, terapias individuales, experiencia
profesional, colocacién laboral, y otros servicios que hagan frente a los
problemas de empleo a corto o a largo plazo de estos sujetos” (Bellamy,
Rhodes, Bourbeau y Mank, 1986).

3. INTRODUCCION TEORICA DE LOS CENTROS DE
TRABAJO PROTEGIDO

Cuando el empleo competitivo es un objetivo distante y
frecuentemente inalcanzable, el trabajo protegido es la alternativa
disponible.

Los CTP son organizaciones sin fin de lucro que desarrollan
actividades productivas realizadas por trabajadores que tienen unas
habilidades de trabajo muy limitadas. Estos centros estdn establecidos
bien como un medio de proveer un trabajo permanente para aquellos
individuos que diffcilmente serfan capaces de acceder a un empleo en
condiciones ordinarias, o bien como un medio de desarrollar la capacidad
de quienes se prevé puedan volver a esas condiciones de trabajo
(International Labour Office, 1975, cit. en Greenleigh Associates, 1975).
En estos casos se hablar4 de rehabilitacién, como un término que indica
vuelta a una situacién de bienestar previa. Sin embargo, en la mayorfa
de los casos, la labor realizada en los centros protegidos es de
rehabilitacion ya que los individuos que entran en ellos no han trabajado
nunca anteriormente.
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El papel de estos centros ha cambiado en relacién a varias
condiciones. Primeramente eran concebidos mds como centros de
entrenamiento psicolégico y vocacional que como un centro de empleo
a largo plazo para discapacitados. Por tanto, eran vistos como lugares de
colocacién temporal con el objeto de proveer entrenamiento en
habilidades de ajuste al trabajo pero sin la pretensién de avanzar
profesionalmente fuera de sus paredes.

El tipo de discapacidad servida tenfa relacién con esta situacidn.
Hasta la decada de 1970 las colocaciones temporales en los centros
protegidos servfan a los discapacitados medios o moderados. Sin
embargo, después del Rehabilitation Act de 1973 el interés se fue
trasladando hacia los discapacitados graves y, consecuentemente, el
entrenamiento se iba haciendo més largo y comprehensivo. Ello permitié
un rdpido crecimiento de los CTP en mimero y tamafio (Greenleigh
Associates, 1975; Whitehead, 1979).

La National Association of Rehabilitation Facilities (N.A.R.F., 1989)
seiiala la cantidad de 5000 centros en los EE.UU. en esa fecha. Pero a
pesar de la proliferacion de centros en las décadas de los 70 y 80, un
gran nimero de discapacitados no estaban siendo tratados en absoluto o
lo estaban inapropiadamente. Esta situacién, afiadida a los continuos
ataques a estos programas (Whitehead, 1979; Wehman, Kregel y Barcus,
1985), forzaron a los profesionales de rehabilitacién a tener en cuenta los
siguientes aspectos: 1) los servicios y las oportunidades de empleo en los
CTP, 2) las estrategias de entrenamiento previas para que los individuos
adquieran las habilidades necesarias para entrar en estos centros, 3) las
estrategias de mantenimiento de estas habilidades (Wehman et al., 1985).
Aunque estos aspectos fueron originalmente pensados para discapacitados
severos, pueden ser extendidos a cualquier tipo y grado de discapacidad.

El efecto mds significativo de este proceso ha sido el traslado del
interés desde la perspectiva terapéutica a la estrictamente laboral cuyo
objetivo primordial es la obtencién de un trabajo remunerado. En
relacién con esto, sin embargo, es pretension de este artfculo apuntar la
conveniencia de estos servicios suplementarios de ajuste y desarrollo
personal como medio de facilitar y afianzar la formacién profesional
recibida en los CTP. Posibilidad de una combinacién exitosa de ambos
servicios quedard de manifiesto en el andlisis del funcionamiento de un
centro de trabajo protegido en EE.UU., The Career Development Center
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(CDC), que se presentard como un modelo de actuacién generalizado en
el territorio americano.

En la exposicién siguiente 1a descripcién de clientes, discapacidades,
programas y servicios ird acompafiada del andlisis de los resultados
profesionales relativos a cada aspecto de funcionamiento segin unos
niveles o criterios 6ptimo, medio, mfnimo o inferior al mfnimo de
realizacién o éxito. Este andlisis de resultados se aplica
fundamentalmente a los afios 1988 y 1989.

4. ESTUDIO DE UNA EXPERIENCIA: THE CAREER
DEVELOPMENT CENTER

4.1, DESCRIPCION DE LOS CLIENTES Y DISCAPACIDADES

The L.E. Phillips Career Development Center (CDC) es una
corporacién sin 4nimo de lucro cuyo objetivo principal es la formacién
y experiencia laboral de discapacidades y desaventajados sociales en un
ambiente controlado de trabajo y con exigencias especfficas de
productividad y rendimiento, rasgos generales de todo centro de trabajo
protegido. Estas exigencias conducen al establecimiento de unos criterios
de admisi6n segiin los cuales se rechazardn aquellos individuos severa o
profundamente discapacitados. Entre ellos estdn los que carecen de
habilidades bdsicas de higiene y autocuidado, movilidad, algunos
epilépticos y aquéllos que no pueden controlarse incluso mediante
medicamentos.

La mayor parte de los clientes proceden de niveles bajos de ingresos.
Su situacién de desventaja se debe a la incidencia que la condicién de
discapacidad tiene en el ambiente social, no a la discapacidad en sf
misma, acudiendo a la diferenciacién de conceptos entre discapacidad y
hdndicap presentada anteriormente.

El tipo de individuo m4s frecuente es aquél con desérdenes mentales
o emocionales, aunque originalmente los talleres fueran concebidos para
servir a los discapacitados ffsicos. Un aspecto importante es que los
individuos estdn siendo mds gravemente afectados y un hecho real es la
creciente presencia de una segunda discapacidad adquiriendo los
siguientes porcentajes: 1985 un 17%, 1986 un 13.4%, 1987 un 12.9%,
1988 un 13.5% y 1989 un 17.6%.
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Los diferentes tipos de discapacidad y su frecuencia desde 1985 hasta
1989 pueden quedar representados en el siguiente cuadro:

1985 1986 1987 1988 1989

Nivel

Visual

Auditivo 2.3 2.4 2.4 3.6 1.3

Mental

Retraso mental
Enfermedad mental

53.3 62 58.5 52 50

Fisico

Trastornos del desarrollo
Intolerancia a medicamentos
Lesién medular

Trauma cerebral

Epilepsia

Enfermedad del corazon 26.6 17.7 14 17.3 20
Lesion neurolégica
Problemas de las
articulaciones
Otros

Social/ Ambiental

Abuso del alcohol
Abuso de la droga
Desé6rdenes del

comportamiento 14 13 6.3 13.7 20.3

Social y personal

Trastornos de aprendizaje

Otros

Depresién
Vejez 1.9 2 0.5 6 4.6

Sin discapacidad
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5.PROGRAMAS DIRECTAMENTE ORIENTADOS AL TRABAJO
5.1. EXTENSION DE EMPLEO
5.1.1. Descripcién del contenido del programa

El objetivo de este programa es ofrecer actividades de trabajo a los
discapacitados. Tiene que ver con los diferentes tipos de programas de
trabajo remunerado y con metas a largo y corto plazo. Este programa ha
dado a los discapacitados graves la oportunidad de convertirse en
trabajadores asalariados en un medio de trabajo protegido en el que las
tareas son asignadas especfficamente segiin el tipo de condicién
discapacitante de los sujetos.

Los dos tipos de programas mds importantes son (Greenleigh
Associates, 1976):

1. Trabajo regular: estd establecido para los clientes capaces de trabajar
a un nivel mfnimo del 50% segiin los pardmetros normales. Los sujetos
pueden permanecer en el centro bien por un tiempo inferior a los dos
afios (empleo transicional) o por méds de dos afios (empleo protegido).
Este criterio temporal segiin las metas tiene relacién también con el nivel
de funcionamiento de los clientes. El bajo nivel estd representado por
aquellos sujetos que no es probable que entren en un empleo competitivo
por lo que se convierten en trabajadores protegidos a largo plazo. El alto
nivel de funcionamiento corresponde a los individuos que se espera
tengan éxito en un empleo competitivo y presentan adecuados resultados
en las siguientes dreas: productividad, funcionamiento ffsico, estabilidad
emocional, actitudes hacia el trabajo, funcionamiento social e intelectual,
etc. Se indicard que el empleo competitivo es aquél que se regula por las
bases ordinarias de empleo aplicables a todo tipo de trabajadores, sean
discapacitados 0 no, en cuanto a produccién, salario, estabilidad y
beneficios.

2. Actividades relacionadas con el trabajo: es 1a segunda opcidn para los
individuos con un bajo nivel de funcionamiento de los que s6lo se espera
un mfnimo grado de productividad. Tienen numerosas limitaciones a
largo plazo que requieren intensiva asistencia profesional centrada en
productividad y nivel general de funcionamiento. Algunos de estos
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sujetos realizardn inicamente actividades de cuidado y manejo personal
encaminadas a adquirir una autonomfa personal.

§5.1.2. Andlisis de los resultados

1988 1989
Nivel 6ptimo adecuado salario a estabilidad del
nivel competitivo empleo competitivo
Nivel medio estabilidad del salario a nivel

empleo competitivo | competitivo

admisiones en el admisiones en el
programa programa
Nivel minimo otros apartados otros apartados
Nivel inferior al apoyo en el lugar de | apoyo en el lugar
mfnimo trabajo de trabajo

5.2. EVALUACION
5.2.1. Descripcion del contenido del programa

La evaluacién es un proceso diagnéstico que usa el trabajo como
medio de determinar el potencial profesional del cliente. Este programa
en CDC tiene tres objetivos bdsicos: a) analizar la naturaleza de la
condicién profesional del cliente y sus capacidades; b) desarrollar un plan
de tratamiento individual; ¢) seguimiento a largo plazo.

Las principales dreas de evaluacién se consideran las de hdbitos
personales, relaciones interpersonales, habilidades profesionales,
conducta y desempefio de tareas. Estas categorfas estardn divididas en
otras subcategorfas o habilidades como habilidades de comunicacidn,
apariencia, puntualidad, adaptacién, motivacion, productividad, etc., que
ser4dn tenidas en cuenta no sélo en el momento inicial de la evaluacidn,
sino en diferentes informes a lo largo de todo el proceso rehabilitador.
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Los métodos varfan desde poco hasta muy estructurada evaluacion.
Ello depender4 del tamafio del centro y de los servicios disponibles en
CDC. Entre los m4s usuales se pueden destacar: evaluacién situacional,
tests psicométricos, counseling profesional, counseling personal y
muestras de trabajo. La eleccidn de las técnicas inclufdas en cada método
dependerdn de los evaluadores y de los evaluados. Sin embargo, el
proceso de evaluacién es semejante en la mayorfa de los workshops:

1. Informe previo del sujeto que incluird tipo y grado de discapacidad,
limitaciones ffsicas e implicaciones para el desempefio del trabajo,
asf como medicacion en caso de necesidad.

2. Plan descrito de evaluacién que incluird 4reas de evaluacion,
departamento de produccién en el que serd evaluado, y técnicas
concretas.

3. Evaluacién situacional. El individuo realizard una serie de muestras
de trabajo, en orden creciente de dificultad. El monitor, mediante
obsevacidn directa, determinar4 su nivel de productividad y obtendrd
informacién para la medicién de la capacidad fisica, hdbitos de
trabajo, habilidades psicomotoras, intereses, coordinacién y destreza.
Asf mismo, apariencia personal, actitud hacia el trabajo, motivacion,
tolerancia a la frustracién y relaciones con los trabajadores,
supervisores y staf, son tenidos en cuenta a través de sesiones entre
evaluador y cliente.

4. Contacto con las agencias de donde proceden los sujetos para
establecer contactos futuros.

5. Comunicacién a los encargados de las observaciones de la

evaluacion.

Discusién de resultados con el cliente.

Recopilacién de la informacién que incluir4 los siguientes aspectos:

dominios profesionales, limitaciones profesionales, intereses,

recomendaciones para un plan de rehabilitacién individual.

Asignacién-del sujeto a un programa concreto.

9. Elaboracién de un informe inicial que serd mandado a las agencias.

10. Elaboracién de informes periddicos.

SINSH

o0
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1988

1989

Nivel 6ptimo

movimiento hacia el
programa de ajuste al
trabajo

reduccién de la duracién
del programa (9 dias)

adecuado salario semanal
en empleo protegido

otros apartados

movimiento hacia
empleo competitivo

mov. hacia el programa
de ajuste al trabajo

adecuado salario semanal
en régimen competitivo

reduccién de la duracién
del programa

otros apartados

Nivel medio

adecuado salario semanal
en régimen competitivo

Nivel minimo

movimiento hacia empleo
competitivo

Nivel inferior

movim. hacia el
programa de
entrenamiento en
habilidades

movim. hacia el
programa de extension
del empleo

movim. hacial el trabajo
protegido

apoyo en el lugar de
trabajo

movim. hacia el
programa en
entrenamiento en
habilidades

movim. hacia el
programa de extension
de empleo

movim. hacia el trabajo
protegido

apoyo en el lugar de
trabajo
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5.3. PROGRAMAS DE ENTRENAMIENTO

5.3.1. Descripcion del contenido de los programas

El objetivo de estos programas es el de mejorar la conducta de
trabajo, incluyendo tanto habilidades de trabajo como habilidades
relativas al trabajo. Las dreas de entrenamiento en CDC incluyen las de
asistencia al trabajo, puntualidad, productividad, higiene y cuidado
personal, conductas relativas al trabajo, desempefio de tareas, relaciones
interpersonales con compafieros y superiores, calidad de trabajo,
seguimiento de instrucciones, seguridad, etc. Estas 4reas van a ser
integradas en los siguientes subprogramas:

- Ajuste al trabajo

El objetivo es hacer del sujeto un funcional e independiente miembro
de la comunidad donde vive. Es llevado a cabo primeramente por medio
de actividades relacionadas con el trabajo, es decir, no especificamente
profesionales, que ayudardn al individuo a mejorar sus hdbitos de
trabajo, a distinguir valores y conductas en diferentes situaciones, no
s6lo dentro del centro. Asf pues, el ajuste de trabajo se basard en una
adecuada conducta social y personal.

- Entrenamiento en habilidades

El entrenamiento es en habilidades especfficamente profesionales
dentro de los departamentos de produccién del centro. Los trabajadores
serdn entrenados y supervisados por un monitor no discapacitado con
experiencia en el ramo. Las dreas de actividades son: artes grdficas,
tapicerfa, madererfa, empaquetamiento, asamblaje, costura, servicio de
cafeterfa, manejo de materiales, y lo que se llama ocupaciones de
servicios (conserjerfa, limpieza, oficinas, etc.).

- Reciclaje

El objetivo es integrar al trabajador lesionado en el mercado de
trabajo lo mds rdpido posible. Los servicios ofrecidos son de evaluacién
situacional y profesional, de colocacién y de capacitacién profesional.

- Capacitacion profesional

Este es mds bien un servicio de preparacién o capacitacién al trabajo
que puede ser aplicado aisladamente o dentro de otros programas. El
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objetivo es desarrollar la tolerancia psicolégica ante las exigencias
especificas de un empleo. El programa estd disefiado para facilitar a los
discapacitados graves el soportar una jornada laboral de ocho horas. La
resistencia al trabajo serd manipulada incrementando sucesivamente el
tiempo que el individuo puede trabajar al dfa hasta alcanzar el objetivo
final: ocho horas de mdxima productividad.

Las técnicas usadas por CDC incluyen actividades de trabajo,
instrucciones sobre habilidades de autonomfa e independencia personal,
nutricién, manejo personal en la situacién de trabajo, retencion del
empleo, etc., counseling individual y grupal, y modificacion de
conducta.

5.3.2. Analisis de resultados

1988 1989

admisiones estabilidad del empleo

Nivel 6ptimo
competitivo

apoyo en el lugar de
trabajo

obtencién de una
experiencia laboral

Nivel medio

adecuado salario en
régimen competitivo

adecuado salario en
régimen competitivo

Nivel minimo

estabilidad del empleo
competitivo

Nivel inferior al
minimo

empleo protegido
experiencia de trabajo
apoyo en el trabajo

reduccién de la duracién
del programa

vuelta al anterior empleo

empleo protegido
admisiones

reduccién de la duracién
del programa

vuelta al anterior empleo
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5.4. COLOCACION Y SEGUIMIENTO
5.4.1. Descripcion del contenido del programa

El objetivo de este programa para CDC es ofrecer el mayor nimero
de oportunidades de trabajo en el ambiente menos restrictivo, es decir,
més semejante a las condiciones normales de trabajo con un mayor grado
de integracién. El programa estd destinado a aquellos individuos con
posibilidad cercana de obtener un empleo competitivo en la comunidad.

Generalmente, las estrategias de colocacién caen dentro de dos
categorfas: centrada en el cliente o colocacién selectiva (Wehman et al.,
1985). En el primer enfoque el objetivo es desarrollar las habilidades del
sujeto a través de la instruccién y asistencia en c6mo encontrar un
trabajo. En el segundo enfoque el profesional de rehabilitacién toma un
papel mds directivo intentando acoplar las habilidades y necesidades del
individuo a los especificos requisitos del empleo.

El proceso general comienza cuando el especialista en colocacién
laboral establece un primer contacto con distintas agencias facilitadoras
de empleo. A partir de aquf, se empieza a elaborar un plan de desarrollo
de empleo o colocacién que incluird las tareas que ambos, trabajador y
especialista, deben hacer. Entre las que este Wltimo-ha de realizar se
encuentran: visitas regulares a posibles lugares de trabajo en la
comunidad, andlisis de puestos para clasificar requisitos de los mismos,
andlisis del clima de trabajo, de los niveles de produccién, de los
métodos y técnicas de trabajo, recopilacién de informacién actualizada
constantemente, relacién entre requisitos de trabajo y habilidades
especificas del cliente, counseling, entrenamiento en habilidades de
busqueda de empleo, entrevistas con los empleadores y ultimacién del
contrato.

El objetivo del programa no termina con la colocacién. Después de
ello, el sujeto debe hacer uso de las habilidades de retencién de empleo
adquiridas en los programas de entrenamiento.

Los servicios de postcolocacién se refieren a las actividades de
seguimiento, que incluyen estimacion de la satisfaccién del cliente y del
empleador en relacién al desempeiio del trabajo, con el fin de ayudar al
trabajador a mantener el empleo. La caracterfstica de esta asistencia es
que es de tiempo limitado, a diferencia de otros programas (empleo
apoyado), en los que es de tiempo ilimitado. Informacién en base a
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observacién directa y cuestionarios a realizar por los empleadores serd
archivada mensualmente por el centro para posibles intervenciones

futuras.

5.4.2. Andlisis de resultados

1988

1989

Nivel 6ptimo

adecuado salario en
régimen competitivo

mantenimiento en un
100% de la velocidad de
empleo competitivo

apoyo en el lugar de
trabajo

adecuado salario en
régimen competitivo

mantenimiento en un
100% de la velocidad de
empleo competitivo

apoyo en el lugar de
trabajo

Nivel medio

Nivel minimo

retencién del empleo
competitivo por mds de
60 dias

Nivel inferior al
minimo

7. PROGRAMAS Y SERVICIOS NO DIRECTAMENTE
ORIENTADOS AL TRABAJO

CDC también ofrece programas de entrenamiento no especificamente
profesionales, cuyo objetivo es ayudar al sujeto a desempefiar
exitosamente el trabajo mediante un entrenamiento en autonomfa personal
y comunicacién. Los datos a nivel nacional (Department of Labor, 1979)
muestran que el interés se centra en ajuste personal (82%), apoyo en el
lugar de trabajo (58%) y preparacion profesional (50.6%). Sin embargo,
se ha visto que a medida que el tamafio del centro aumenta, aumenta
también el niimero de servicios incluidos en estos programas (Greenleigh
Associates, 1975).

Entre los servicios ofrecidos por CDC se pueden distinguir dos
apartados: servicios especiales y servicios para la juventud.
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7.1. SERVICIOS ESPECIALES

Estardn basados en las necesidades de los clientes observadas en la
evaluacién e informes previos. Pueden aplicarse por grupos o a nivel
individual mediante clases sobre orientacidn, habilidades de bisqueda de
empleo, habilidades interpersonales, cuidado personal, preparacién al
trabajo, autoandlisis, orientaci6én hacia la comunidad, transporte, uso del
teléfono, manejo del dinero, control de peso y nutricién.

7.2. PROGRAMA PARA LA JUVENTUD

El programa ha sido disefiado como una alternativa escolar para un
pequeiio grupo de estudiantes que no han respondido a la exigencias del
sistema escolar regular incluso después de afos de ubicacién en aulas de
educacién especial. Se entiende que el medio académico tradicional
conduce a estrés y frustracion, creando problemas adicionales de tipo
social y emocional.

El foco de interés se centra en una preparacién para el trabajo y la
vida independiente de estudiantes con desérdenes mentales, emocionales
o conductuales graves. Con ello se pretende elevar la capacidad de
trabajo de estos sujetos a un nivel competitivo. El rendimiento
académico, entendido como la satisfaccion de unos niveles de aprendizaje
con respecto a unas dreas curriculares, no es el objetivo de este
programa. Los estudiantes serdn motivados a través de la experiencia
laboral en el centro protegido y gradualmente podr4n hacer la transicién
desde la escuela al trabajo.

El esquema del curso abarca las dreas de ajuste personal (cuidado
personal, autoandlisis, autoconcepto), ajuste social (expresién de
emociones, sexualidad, estereotipos), ajuste profesional (evaluacién
individual, adaptacién al trabajo, competencia personal) y vida
independiente (responsabilidad, toma de decisiones, hdbitos, vida en
comunidad).

El entrenamiento en las anteriores dreas de trabajo serd completado
con una experiencia en trabajos no cualificados dentro del centro. Una
evaluacién conjunta de la parte instruccional y profesional serd realizada
por el educador y el monitor del taller sobre aspectos varios como
desempeiio del trabajo, relaciones con los demds, hdbitos de trabajo y
hdbitos personales.
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1988

1989

Nivel 6ptimo

empleo protegido

Nivel medio

Nivel minimo

Nivel inferior al
minimo

empleo competitivo

salario a nivel
competitivo

salario a nivel protegido

otros apartados

empleo competitivo

salario a nivel
competitivo

salario a nivel protegido

otros apartados

8. CONCLUSIONES

El centro de trabajo protegido ha sido presentado como una
organizacién con los siguientes roles bdsicos:

a) reducir el mimero y la gravedad de los problemas de los
discapacitados en cuanto a su capacidad de trabajo.

b) ofrecer un empleo remunerado en condiciones de preteccién al
trabajo.

¢) preparar a los discapacitados para un empleo competitivo.

La pregunta inicial sobre el grado en que el centro logra estos
objetivos puede recibir diferentes respuestas.

Considerando el primer punto -reduccién del problema o
significancia de la discapacidad- el nivel de éxito alcanzado puede
considerarse satisfactorio ya que los profesionales son cada vez mds
conscientes del efecto positivo de las técnicas de intervencion en
rehabilitacién y de los programas de entrenamiento. Esta variable
contextual o de intervencién reduce la significancia de la discapacidad,
en sus diferentes grados, cuando se constata en la prdctica que el
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desempefio del trabajo alcanza los niveles Sptimos en cuanto a calidad y
cantidad.

Los otros dos aspectos presentan algunas deficiencias. El salario
protegido no satisface las expectativas de los trabajadores al situarse muy
por debajo del minimo establecido. Con ello la funcién asignada a estos
centros de dar trabajo siguiendo los principios de economia,
competitividad y productividad no parece tener los resultados esperados.
Esto no serd posible si no se da una mayor elasticidad al principio de
productividad, reduciendo los mfnimos exigidos sobre todo en el caso de
discapacidades graves. Es decir, no pueden utilizarse los esquemas
habituales de remuneracién para la medicidn del trabajo igualmente para
todos los individuos, pues en este caso se acentuarfa la tendencia
segregadora de separar centros econémicamente productivos de los
econémicamente improductivos (Speck, 1978).

Por otra parte, el empleo competitivo parace ser um objetivo
secundario y ocasional dentro de la prdctica real del centro. A pesar de
la satisfaccién de los criterios superiores a la media en cuanto a salario
y estabilidad, como se ha visto en los esquemas de andlisis de resultados,
no se puede pensar que ésta sea una tendencia generalizada. Este andlisis
estd hecho en base a nimeros absolutos. Sin embargo, datos estadisticos
indican que la proporcién entre sujetos que acceden a trabajos en
régimen competitivo y aquéllos que permanecen en programas protegidos
apoya la idea de que los centros protegidos se caracterizan por un
segregacionismo que hace que sean vistos en la mayorfa de los casos
como un punto final en el proceso de rehabilitacién profesional.

Tradicionalmente estos centros han tratado mds de mantenerse
abiertos que de dar paso a nuevas alternativas. Esta situacién responde
fielmente a la funcién protectora de estas organizaciones mantenidas a
costa de la desconexién con el mercado empresarial exterior. Ello
repercute evidentemente en la reduccién del grado de integracién
obtenido por los discapacitados.

La formacién y experiencia profesional recibida en ambientes
laborales protegidos, y extendida tanto a dreas personales como sociales,
origina una movilidad entre los diferentes programas que eleva el nivel
de capacitacién laboral de los individuos. El nivel de productividad en
que esta capacitacion es medida sirve también para seleccionar aquellos
sujetos que entrardn en un empleo de régimen competitivo. Esta salida
profesional puede considerarse el indice de éxito de los programas
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directamente y no directamente orientados al trabajo que se han descrito
y, en definitiva, de los mismos centros de trabajo protegido.

En relacién con lo anterior se perfilardn unas conclusiones generales
a partir de observaciones hechas sobre la conexién entre tipo y grado de
discapacidad con las posibilidades de éxito profesional. Como se ha
indicado en las asunciones y basdndose en los datos de CDC, esta
relacién existe, ya que se observa que los altos niveles de funcionamiento
(discapacidad de grado medio y alto) de los retrasados y enfermos
mentales, junto con drogadiccién y alcoholismo, son los casos con mds
probabilidad de colocacién. Estas personas no necesitarfan apoyo o
asistencia profesional después de pasados dos meses de trabajo
competitivo, entendido esto como un criterio de éxito.

Sin embargo, de nuevo la importancia de las variables de
intervencién contextual cobran relevancia cuando se advierte que las
personas con retraso mental moderado no satisfacen el criterio de
retencién de empleo a largo plazo (6 meses) mejor que las personas con
retraso mental grave (Hill, Banks, Wehman y Hill, en prensa). Por tanto,
la retencién del empleo a corto plazo no se puede considerar como un
criterio vélido de éxito profesional ni tampoco el grado de discapacidad
de los sujetos, sino el apoyo continuado a largo plazo.

Con ello la tendencia de los centros protegidos a promocionar
profesionalmente a los discapacitados medios o moderados estarfa
injustificada cara al objetivo ultimo de obtencién de empleos a nivel
competitivo. Las barreras entre grados de discapacidad quedarfan
borradas cuando se tiene en cuenta la importancia del apoyo continuado
del trabajador en el lugar de trabajo.

Esta conclusion lleva implicita 1a necesidad de conectar los centros
protegidos con otros programas comunitarios que permitan la transicién
al empleo competitivo e integrado en el mercado laboral ordinario. El
éxito pues de los programas y de los centros de trabajo protegidos sélo
podrd ser evaluado desde esta perspectiva integradora y abierta, para lo
cual se proponen los programas de apoyo al empleo en la comunidad, de
reconocido éxito ya en EE.UU. pero en estado atiin embrionario en
nuestro pafs. Un esfuerzo en este sentido, siguiendo el modelo de
funcionamiento del centro que ha sido presentado, tendrfa los resultados
que todos esperamos de los centros de trabajo protegido.
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DOS EJEMPLOS DE APLICACION

DE LOS PRINCIPIOS DE LA
MODIFICACION DE CONDUCTA A LA
ENSENANZA ASISTIDA POR ORDENADOR

JOSE MANUEL ERRASTI PEREZ"

RESUMEN

Se mantiene aqui que no hay motivo para considerar al ordenador
como un adecuado instrumento de ensefianza mientras el software usado
por éste no incorpore principios psicolégicos de probada utilidad para
el aprendizaje de conductas, bdsicamente desarrollados por Skinner
(1968/1979) y sus seguidores. Se presentan dos programas de Enseflanza
Asistida por Ordenador, -uno de ellos aplicado al aprendizaje de los
niimeros y el otro aplicado al aprendizaje de sumas y restas-, que
pretenden incorporar los principios interactivos del aprendizaje segiin las
coordenadas de la Modificacién de Conducta.

1. INTRODUCCION: ORDENADORES, ENSENANZA Y
PSICOLOGIA

El auge de la Informdtica como tecnologfa de amplia aplicacién a
variadfsimos campos de la actividad humana tiene su presencia en el
dmbito educativo y escolar mediante la 1lamada Ensefianza Asistida por
Ordenador (EAO), que, en el dltimo decenio, ha producido una cantidad
ingente de software educativo aplicado a los méds diversos contenidos y
a las mds diversas etapas de la escolaridad (O’Shea y Self, 1985). Sin
embargo, debido al prestigio casi mdgico de los ordenadores, este
software ha sido aceptado de forma acritica por la comunidad educativa

* JOSE MANUEL ERRASTI PEREZ es profesor del Departamento de Psicologia de
la Universidad de Oviedo.
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(Pentiraro, 1984) sobre el pre-supuesto de que un instrumento de tan alta
tecnologfa deberfa promover avances en la transmisién de los
conocimientos en mayor medida de lo que lo hacen los métodos
tradicionales de ensefianza.

No hay ningiin motivo, sin embargo, para pensar que €l ordenador
per se sea un adecuado instrumento de ensefianza, estando
necesariamente su efectividad en funcién no ya del nivel de tecnologfa
informdtica con la que interactde el alumno, sino en funcién del nivel de
tecnologia conductual que incorpore la herramienta computerizada. Asf,
es frecuente encontrarse con software educativo que, probablemente
debido a que los programadores han sido victimas de un
"deslumbramiento por el ordenador", presenta una alta calidad de
contenidos, gréficos, sonidos, etc., pero carece de fundamentos
psicolégicos que, en ultimo término, son los factores decisivos del
aprendizaje escolar.

Aunque algunos autores ven ya en el famoso didlogo del Mendn de
Platén, entre S6crates y el esclavo, un claro ejemplo de programacién de
la ensefianza (Stolurow, 1962; cif, Cohen, 1963), el primer autor en
hacer una propuesta relevante de mecanizacién del proceso educativo es
B.F. Skinner (1968/1979), que, coherentemente con el resto de su obra,
entiende que los principios que relacionan los diversos pardmetros de los
eventos ambientales con el aprendizaje y mantenimiento de conductas han
de ser, de la misma forma, fértilmente aplicables al entorno escolar. Si
bien en ese momento los ordenadores, tal y como los conocemos hoy,
estaban muy lejos del alcance de personal no especializado en la naciente
Informdtica, corresponde a la escuela conductista radical el impulso
fundamental de las "mdquinas de ensefiar”, asf como la programacién
mecanizada de un buen nimero de contenidos educativos (Fuchs, 1973).
Répidamente, pues, se desarrolla la Enseflanza Programada, y con ella
la concepcién de los principios psicolégicos bdsicos que deberfa tener
incorporada cualquier herramienta de ensefianza mecanizada.

A los efectos que nos interesan en este trabajo, tres son los
principios del aprendizaje bdsicos que ha de tener presente la
programacién de software educativo, y que, a su vez, pueden servir de
criterios de evaluacién de los programas de EAO ya existentes. A saber,

- interaccion del alumno con el material educativo: se trata de una
caracteristica frente a la que los ordenadores poseen unas
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posibilidades casi ilimitadas. En efecto, a diferencia de otros
materiales como libros o videos, respecto a los cuales el alumno es
un sujeto pasivo, incapaz de modificar y controlar la herramienta de
estudio, -excepcién hecha del video interactivo, de reciente
aparicién y muy poco extendido en la comunidad educativa-, el
nicleo fundamental de la tecnologfa informdtica es el didlogo
constante entre m4quina y usuario, interaccién esta por la que se
ven modificados tanto éste como aquélla. El alumno frente al
ordenador es un sujeto activo, en tanto actia sobre el material
escolar, y su conducta es la que, en dltimo término, determina la
marcha del proceso educativo, en aspectos como contenidos,
secuenciacion de los mismos, ritmo de avance, etc. Es dificil
encontrar software de EAO que no cumpla esta caracteristica, si
bien, en alguna rara ocasion, el nivel de interaccién permitido por
el programa es tan escaso como el que permite un libro, en tanto los
alumnos han de limitarse a "pasar las hojas".

andlisis de los contenidos en unidades moleculares: es asimismo
imprescindible realizar la tarea de fragmentar las metas de
aprendizaje propuestas en sub-metas intermedias de cardcter
estrictamente molecular entre el nivel de conocimientos previo del
que parte el sujeto y el objetivo final propuesto. De esta forma, el
sujeto s6lo se enfrentard a una determinada etapa de la tarea cuando
haya superado previamente las fases anteriores, y asf lo haya
demostrado conductualmente. El programa, por tanto, ha de ser
capaz de evaluar permanentemente el rendimiento del sujeto y,
cuando éste alcance los niveles de adecuacién establecidos, ir
introduciendo grados de complejidad sucesivamente crecientes en la
tarea hasta llegar a los objetivos programados. Es escaso el software
educativo que cumple esta caracteristica, siendo lo mds habitual que
se enfrente al alumno de forma global con el objetivo final buscado,
0 que se deje a eleccién del sujeto el paso a etapas mds avanzadas
de la tarea, independientemente de cudl haya sido su rendimiento en
las previas, en tanto la mdquina es incapaz de evaluarlo y decidir en
funcién de ello.

presentacion inmediata de feedback adecuado: en efecto,
dificilmente podremos provocar aprendizajes rdpidos y perdurables
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si no ofrecemos al alumno un feedback (retroalimentacion)
inmediato sobre la adecuaci6n de sus respuestas a los objetivos
buscados. Asf, la seleccién de los estfmulos que la mdquina va a
presentar contingentemente a la acertada o errénea ejecucién del
sujeto reviste una central importancia, en tanto van a desempeiiar un
papel critico en el moldeado de las respuestas del alumno. Los
reforzadores han de presentarse inmediatamente, y han de ser
especialmente atractivos para el nifio, de muy corta duracién, -para
evitar que, por un proceso de saciacién, pierdan su cardcter
reforzador durante los numerosfsimos ensayos que es esperable que
incorpore el programa-, y, en la medida en que sea posible,
relacionados con el contenido puntual de la materia que se estd
pretendiendo ensefiar en cada momento. Por el contrario, la
respuesta éptima que la mdquina ha de emitir ante una ejecucién
incorrecta de la tarea, -habida cuenta del cardcter inicialmente
reforzador de cualquier estfmulo visual o auditivo procedente del
ordenador-, habrd de ser lo que en Modificacién de Conducta se
denomina "time-out" o "tiempo fuera”, esto es, el oscurecimiento
total y silencioso del monitor durante unos segundos o el bloqueo
del programa durante, también, un breve periodo de tiempo. Este
es, sin duda, el aspecto mds deficitario del software educativo al
uso. Asf, es frecuente encontrar c6mo reforzadores atractivos de
exagerada duracién alternan con "castigos" igualmente atractivos,
ignorando que los potenciales motivacionales de los estimulos van
mds alld de sus pretensiones informativas sobre la adecuacién de la
respuesta del sujeto.

Se presentan a continuacién dos programas de EAO construidos
sobre los principios de la Ensefianza Programada y la Modificacién de
Conducta: el Programa de Aprendizaje Discriminativo de Nimeros, y el
Programa de Ensefianza de Aritmética B4sica.

2. PROGRAMA DE APRENDIZAJE DISCRIMINATIVO DE
NUMEROS

- Caracteristicas técnicas informaticas
Se trata de un programa creado mediante el intérprete GWBASIC
3.23, y su fuente se encuentra en el fichero PADN3.BAS. Su
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ejecucion requiere una tarjeta grafica CGA, EGA o VGA. Al ser un
programa de muy reducidas dimensiones, no es necesario poseer
disco duro ni dos drives externos. El programa se alimenta de 10
ficheros PIC (del PADNI1.PIC al PADNI10.PIC) creados en IBM
STORYBOARD PLUS, y genera un fichero NOMBRES.DAT en
donde se almacenan los datos de los sujetos que van usando el
programa.

Caracteristicas técnicas psicoldgicas

Los ensayos de conducta que incorpora el programa consisten en la
presentacién de un nimero que el sujeto debe nombrar. La respuesta
correcta provoca la aparicién en pantalla del mismo ndimero de
barcos o aviones acompanados de una breve muisica. La respuesta
incorrecta provoca un breve "time-out", y la presentacién posterior
del ftem fallado. El programa presenta inicialmente sélo los n
niimeros iniciales, -a voluntad del profesor-. Cuando la ejecucién
sobre dichos niimeros es satisfactoria, incorpora el siguiente nimero
a los ensayos, repitiéndose sucesivamente este algoritmo hasta el
mimero 10. Asimismo, almacena el nivel al que ha llegado cada
sujeto, al objeto de permitir que las sucesivas sesiones en dfas
posteriores comiencen all{ donde se interrumpié la anterior. Por
tiltimo, el programa genera un informe por impresora cada 3
minutos en donde se registran los pardmetros fundamentales del
rendimiento del sujeto durante ese periodo de tiempo.

PROGRAMA DE ENSENANZA DE ARITMETICA BASICA

Caracteristicas técnicas informdticas

Se trata de un programa creado mediante el intérprete GWBASIC
3.23, y su fuente se encuentra en el fichero PEAB5.BAS. Su
ejecucion requiere una tarjeta grafica CGA, EGA o VGA. Al igual
que en el programa anterior, sus reducidas dimensiones evitan la
necesidad de poseer disco duro ni dos drives externos.

Caracteristicas técnicas psicolégicas

Los ensayos de conducta que incorpora el programa consisten en la
presentacion de una suma, de una resta, o bien de una suma o una
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resta, a voluntad del profesor. Asimismo, la cifra mdxima sobre la
que se puede operar inicialmente queda a decisidn del profesor, en
funcién del entrenamiento previo que posea el sujeto en esta tarea.
La respuesta correcta provoca la aparicién en pantalla de un
reforzador visual consistente en la suma o resta gréfica de las
magnitudes que se proponfan en el ensayo, acompafiado de una
frase, elegida aleatoriamente entre varias, de elogio al nifio y una
breve miisica. La respuesta incorrecta provoca un breve "time-out”,
y la presentacion posterior del item fallado. Por ultimo, el programa
genera un informe por impresora cada 3 minutos en donde se
registran los pardmetros fundamentales del rendimiento del sujeto
durante ese periodo de tiempo.

4. CONCLUSIONES

La falta de conocimiento sobre una tecnologfa puede asociarla con
falsas expectativas, y falsas atribuciones que la eleven a un plano casi
mdgico. Eso ocurre muchas veces cuando personas de otras dreas de
conocimiento se enfrentan a la Informdtica. El ordenador, sin embargo,
no pasa de ser una mera herramienta, de extraordinaria importancia por
su versatilidad, pero cuya utilidad para la ensefianza depende, en dltimo
término, de la utilidad para la ensefianza de los principios
psicopedagdgicos de la persona que lo programe.

Entre los varios enfoques del proceso educativo, el enfoque
conductista radical y la Modificacién de Conducta, que tan interesantes
frutos han producido en el aula (ver la revision de Wheldall, 1987),
parecen ser las lineas tedricas que mayores desarrollos pueden promover
en el campo de la mecanizacién de la ensefianza, en tanto la naturaleza
material y objetiva de sus términos es la que se presta éptimamente a ser
manejada por los lenguajes de programacién. Asf, en el campo de la
EAO, la relacién educador-programador ha de ser intensa, pero no
simétrica, primando siempre la relevancia y efectividad de las técnicas
psicopedagdgicas sobre los avances inform4ticos.

Al fin y al cabo, como considerarfa Skinner (1958, cif. Cohen,
1963), la labor del ordenador en la ensefianza es bien similar a la
esperable de un eficaz instructor privado: "el constante intercambio entre
el profesor y el estudiante, la insistencia en que un punto determinado
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debe ser entendido antes de avanzar al siguiente, la presentacion
exclusiva del material para el que el alumno esté preparado, y la
inmediata confirmacion de cada respuesta correcta”.
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JESUS HERNANDEZ GARCIA: "Encuentros en el Bachillerato con la
poesfa de Garcilaso de la Vega", Monografia nim. 21, Aula Abierta,
ICE Universidad de Oviedo, 1992, 171 p4gs.

La obra, destinada fundamental-
mente a profesores de Literatura de
Ensefianza Secundaria y a alumnos del
actual 3° de BUP o del futuro Bachi-
llerato de la Reforma, es, por una
parte, un estudio critico-literario y,
por otra, aborda lo did4ctico-pedagdgi-
co a través de las miiltiples propuestas
y sugerencias que se hacen para poder
llevar a cabo una tarea provechosa en
el aula.

Partiendo del contexto personal,
histérico y estético de Garcilaso, en la
"Introduccién general al autor y su
obra" se realiza un andlisis critico de
toda la obra garcilasiana; incluyendo,
a su vez, propuestas de trabajo, activi-
dades, textos significativos de diversos
autores, etc. En su segunda parte se

tratan los temas mds importantes de la
poesia de Garcilaso mediante una
introduccion a cada uno de ellos,
trabajos propuestos y esquemas gene-
rales sobre el tema en cuestién y su
concepto. Todo ello complementado
con una parte final de anexos referen-
tes a juicios criticos en un recorrido
histérico, propuestas lingiiisticas y
otras tareas que ayudardn a completar
la visién del poeta toledano. Es en
definitiva, una obra itil como instru-
mento de trabajo en el aula. A la vez
que acerca al alumno la poesia de
Garcilaso, permite abordar su lectura
y estudio desde diversas perspectivas,
para hacer de ambas cosas algo intere-
sante, provechoso y enriquecedor.

A.M. ALVAREZ RODRIGUEZ

ANASTASIO OVEJERO BERNAL, El aprendizaje cooperativo, una alternativa
eficaz a la ensefianza tradicional (Ed. P.P.U.,S.A./Barcelona, 1990) 334 pp.
Tamano 23X17,5, encuadernacién en cartoné plastificado y con solapas.

El libro estd dirigido a quienes
trabajan, o se preparan para trabajar
en el campo de la educacién, en los
diferentes niveles educativos.

La primera parte del citado libro
presenta (Cap. 1) las distintas relacio-
nes existentes entre los procesos de

socializacién y el fracaso escolar.
Interaccién que se retoma para pro-
yectarla sobre el rendimiento escolar
(Cap. 3) y formular la inteligencia
como constructo social, producido
socialmente (Cap. 4).

209



1992 - AULA ABIERTA N° 60

En lo que podriamos Ilamar
segunda linea argumentativa de la
obra (Cap. 2) se estudian los antece-
dentes y los fundamentos teéricos del
aprendizaje cooperativo, asi como el
estado actual de la cuestién (Cap.5),
para, luego, pasar a estudiar los efec-
tos escolares del aprendizaje coopera-
tivo, tanto en las escuelas "normales"”
(Cap. 7), como en las escuelas "inte-
gradas" (Cap. 8), haciendo hincapié,
no s6lo en sus efectos sobre las varia-
bles cognitivas, sino también, y de
modo particular, sobre las variables
no cognitivas.

En tercer lugar, tras revisar los
principales métodos de aprendizaje
cooperativo (Cap. 6), el autor estudia
las similitudes existentes, en muchos
aspectos, entre el entrenamiento en
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habilidades sociales y el aprendizaje
cooperativo (Cap. 10). Finalmente, se
analizan las causas y las razones
explicativas de la eficacia del trabajo
cooperativo en la escuela (Cap. 9),
para terminar con unas conclusiones
generales.

Libro bien trabado y mejor
expuesto por A. Ovejero y que mues-
tra la eficacia y los buenos resultados
de la aplicacién de la Psicologia So-
cial al campo de la Educacion, y
como unas técnicas eminentemente
psicosociales, como son las técnicas
de aprendizaje cooperativo, son capa-
ces de resolver, o al menos mejorar
gran parte de los problemas educati-
vOs.

M.A. CADRECHA
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CURSO DE PERFECCIONAMIENTO DOCENTE PARA TUTORES
DEL C.A.P.

Continuando con la linea iniciada hace dos afios, durante los dias 29
y 39 de septiembre y 1 de octubre, se ha realizado la primera parte (15
horas) del Curso de Perfeccionamiento para Tutores del C.A.P., al que
han asistido 170 profesores de todas las materias. El curso, centrado
especialmente en la Reforma de la Ensefianza Secundaria, ha girado
sobre los contenidos siguientes:

- El profesor ante la Reforma (J. Manuel Esteve Zarazaga).

- Pautas para una interpretacién del D.C.B. (Enrique Soler Vidzquez).

- Introduccién a una Metodologfa Diddctica (Luis Alvarez Pérez y
Juan José Ordéiez Alvarez).

- Criterios epistemolGgicos de seleccién de contenidos (Alberto
Hidalgo Tufién).

- Informacién sobre el C.A.P. 92-93 y criterios comunes sobre las
Précticas (Arturo Garcia Gonzédlez y Jesis Herndndez Garcfa).

La valoracién del curso, realizada mediante una encuesta ha sido,
en general, buena; oscilando entre 2 y 2’8 sobre 3 los criterios de
utilidad y claridad de los diversos aspectos tratados.

CURSO DE FORMACION DOCENTE UNIVERSITARIA

Del 5 al 9 de Octubre de 1992 se realiz6 en Gijén un curso de
Formacién Docente con una duracién de 20 horas y una matrfcula de 50
profesores de la E.T.S de Ingenieros Industriales e Informdticos, E.T.S.
de la Marina Civil, E.T.S. de Ingenieros de Minas, E.U. de Ingenieros
Técnicos Industriales, E.U. de Empresariales, E. de Informatica de la
Universidad de Oviedo.

El programa fue desarrollado por profesores del ICE de la
Universidad de Oviedo, con la colaboracién de profesores de las
Escuelas Técnicas de Gijon, de acuerdo con el siguiente esquema: A
partir de una estudio del proceso de aprendizaje, centrado
fundamentalmente en el Procesamiento de la Informacion, se analizaron
los principales elementos del proceso de instruccién: Seleccion,
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Secuenciacién y Organizacién de Objetivos; Fundamentacién tedrica e
Instrumentos de Evaluacién; Metodologfa Diddctica con pautas y
ejemplos de la Explicacién Oral, Ensefianza de Procesos Algorftmicos y
Heuristicos; Fundamentos y Aplicaciones de los Recursos Did4cticos. A
continuacidn todos estos factores se integraron en torno a los Factores y
Estrategias Motivacionales, para terminar con su formalizacién en un
Proyecto Docente,

La valoracién del curso se realiz6 mediante una encuesta que se
pasé el ultimo dfa a los asistentes a los que se les pedfa que puntuasen
de 1 a 3 por un lado el conjunto del curso, y por otro la utilidad,
claridad de exposicién y la satisfaccién personal con lo aprendido en
cada uno de los temas. La seleccién del conjunto de temas tratados
alcanzé una valoracion de 2’5, matizada con observaciones sobre la
necesidad de dedicar mds tiempo a su estudio. La valoracién de los temas
tratados oscila entre el 2 de la satisfaccion por lo aprendido en algunos
casos y el 2’9 con que se juzgd la utilidad del Proyecto Docente. En el
apartado de observaciones abundan las peticiones de cursos
monogréficos, en especial sobre Evaluacién y Recursos Did4cticos.

REDINET

La Red Estatal de Bases de Datos sobre Investigaciones Educativas
(REDINET) es una Base de Datos documental automatizada cuya
cobertura temdtica son las investigaciones producidas en el Estado
espanol desde 1.975 en las materias incluidas en Ciencias de la
Educacidn.

Nace por iniciativa del Ministerio de Educacién y Ciencia,
coordinada por el Centro Nacional de Investigaciones, Documentacién
y Evaluacién (C.1.D.E.) y alimentada por las Cabeceras de Zona de cada
una de las Comunidades Auténomas.

En nuestra comunidad, el Principado de Asturias tiene un convenio
con la Universidad de Oviedo para la realizacién del trabajo de vaciado
y consulta.
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(PARA QUE SIRVE?

REDINET ofrece al usuario un acceso rdpido y automdtico a la

documentacién educativa referida a:
Memorias de investigacion
Tesis doctorales
Tesinas o Memorias de licenciatura

Los campos a los que se puede acceder son los siguientes:
Titulo, autores, fecha y localizacién del documento.
Objetivos, métodos, modelos, variables, instrumentos utilizados, técnica de
andlisis, etc. de la investigacion.
Descriptores temdticos metodolégicos y nacionales

CONEXION Y ACCESO

REDINET es accesible en lfnea, via modem mediante el sistema de
recuperacion UNIDAS, a través de los puntos designado en las distintas
comunidades auténomas como Cabecera de Zona. Actualmente también
se accede a REDINET en la propia Cabecera de Zona.

En las Cabeceras de Zona de REDINET se puede acceder a otras
Bases de Datos: LEDA (Legislacién); ISOC (Revistas Espafiolas de
Ciencias Sociales y Humanidades); TESEO (Tesis Doctorales aprobadas
en las Universidades espafiolas)...:

LEDA:

Es una Base de Datos Juridica producida por el Centro de Proceso de Datos del
Ministerio de Educacién y Ciencia cuya temética es la legislacion educativa de cardcter
general promulgada por el Estado o por las Comunidades Auténomas con competencias en
materia de Educacién, publicadas en Boletines y Diarios Oficiales del Estado y las
Comunidades Auténomas, desde 1.970.

Los documentos se componen de las siguientes partes:

Aspectos que identifican la norma como el ente que la promulga o su rango,
descriptores que describen el contenido de la norma, incidencias que han afectado a la
norma, indice, titulo y texto de la disposicidn.

1ISOC:

Son Bases de Datos Referenciales especializadas en Revistas Espanolas de Ciencias
Sociales y Humanidades producida por el Consejo Superior de Investigaciones Cientificas
(CSIC).

Comprende las siguientes Bases: ECOSOC de Economia Sociologia y Politica; 1SOC-
ARTE de Bellas Artes; 1SOC-DC de documentacién Cientifica, Politica Cientifica y
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Biblioteconomia; HISTORIA de Ciencias Histéricas; JURIDOC de Ciencias Juridicas; LIN-
LIT de Lingiiistica y Literatura; PSDISOC de Psicologia, Ciencias de la Educacién y
Ciencias afines y URBISOC de Urbanismo, Ordenacién del Territorio y Geografia.

Los campos que se recogen son los siguientes: autor, titulo del articulo, lugar de
trabajo, titulo de la revista afio de la publicacién, ISSN, tipo de documento, idioma,
clasificacién, localizacién notas y descriptores para su bisqueda.

TESEO:

Base de Datos que comprende las Tesis Doctorales aprobadas en las Universidades
espaiiolas en todas las ramas del conocimiento.

Los documentos contenidos en la base pueden ser recuperados a través del nombre
del autor, de los descriptores de materias, de los aspectos, Universidad, Facultad, curso y
¢6digo de materia. Adeinds, es posible la recuperacion a través de cualquiera de las
palabras contenidas en el resumen.

OTROS SERVICIOS DE INFORMACION

Desde la Cabecera de Zona de REDINET en Asturias se puede
acceder a la informacién ofrecida por la red EURYDICE, red de
intercambio de informacién sobre el desarrollo de la politica educativa
en los paises de la Comunidad Europea, que ofrece dos servicios:

1.Preguntas concretas a la red a través de la Unidad Nacional
correspondiente al que tienen acceso los responsables polfticos en materia
educativa de los paises miembros de la Comunidad Europea. En Espaia
pueden acceder personas tanto de la Administracién Central como de las
Administraciones Autonémicas.

2. Consulta de la documentacién existente en las unidades
nacionales, como resultado de las preguntas y respuestas que se
intercambian. Este servicio se facilita a todos los usuarios interesados sin
m4s restricciones que las impuestas por la propia naturaleza de la
informacién requerida.

Los temas en los que se ha clasificado la informacién son:
Principales aspectos de la politica de ensefianza; Paso de a escuela a la
vida activa; Ensefianza de lenguas modernas; Educacién de los
trabajadores migrantes; Ensefianza superior; Nuevas tecnologias de la
informacién; Integracién de los disminuidos en la escuela; Lucha contra
el analfabetismo; Igualdad de oportunidades en educacién entre chicos y
chicas; Profesorado y Plan de estudios.
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En la Cabecera de Zona de REDINET en Asturias estdn también a
su disposicién los formularios y las instrucciones para su
cumplimentacién de la base de datos EUDISED.

EUDISED European Documentation and Information System for
Education produce la base de datos de igual nombre que contiene
informaci6n sobre la investigacién y desarrollo educativo en 24 paises de
Europa. En Espafia la Agencia Nacional de EUDISED est4 en el Servicio
de Documentacién del CIDE.

Cada Agencia Nacional se encarga de recoger la informacién de sus
pafses y enviarla al Instituto para la Investigacién Educativa de los Paises
Bajos.

Los registros de EUDISED son descripciones de proyectos de
investigacién educativa formados por: un encabezamiento que incluye
entre otras cosas el nimero de registro que aparece en el EUDISED R
& D Bulletin y el estado en que se encuentra la investigacién (en curso
o finalizada); el titulo en el idioma original y en francés o inglés; el
nombre de los investigadores, del organismo de investigacidn; el abstract
y fuentes; los c6digos de clasificacion; los descriptores en alemdn, danés,
espafiol, francés, griego, inglés, italiano, neerlandés y portugués; y los
términos no controlados.

DIRECCION

Las personas interesadas pueden acceder a la Red dirigiéndose a la
Cabecera de Zona de REDINET en Asturias localizada en

REDINET

Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo.

¢/ Quintana, 30 - 1°

33009 OVIEDO

Tfnos: (98) 510.40.96/97 ; 510.41.02 ; 522.07.20
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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, acompaniando las razones de la decisidn.

En la cabecera del trabajo deberd figurar el titulo en letras mayisculas y
debajo el nombre del autor o autores y el cargo o profesién.

Los trabajos tendrdn una extensién mdxima de 20 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 incluirdn 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" o 5.25" el trabajo, junto con las copias impresas del
mismo.

Las referencias bibliograficas se atendrdn a la siguiente normativa:

a) Para libros:
PETERSEN, W.H. (1976). La ensefianza por objetivos de aprendizaje:
Jundamentos y prictica. 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:
ROJO ASENIJO, O. (1989). "Sobre la ensefianza de la Fisica". Aula Abierta, 55,
37-43.

AULA ABIERTA no asume necesaﬁamente los puntos de vista de sus
colaboradores.



