CONSEJO DE REDACCION

Presidente:

Vocales:

Director:

Secretaria de Redaccién:
Administracién y
Suscripciones

Portada:

Edita:

Imprime:
Depésito Legal:

ISSN:

1993 - AULA ABIERTA N° 62

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

. FERNANDO ALBUERNE LOPEZ
. LUIS ALVAREZ PEREZ

. JESUS HERNANDEZ GARCIA

. MIGUEL A. LUENGO GARCiA

. JUAN J. ORDONEZ ALVAREZ

. ENRIQUE SOLER VAZQUEZ

Ooouooyo

D. MIGUEL A. CADRECHA CAPARROS
D2 M. MERCEDES GARCiA CUESTA
D. AGUSTIN MARTINEZ PASTOR

D* ANA MENENDEZ VILLANUEVA
ZURBANO

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

Grificas Baraza. Oviedo.
0/157/1973

0210-2773



1993 - AULA ABIERTA N° 62

Diciembre 1993, N° 62

INDICE

Pigs.

29

63

75

ESTUDIOS

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

MODELOS DE ENSENANZA DESARROLLADOS
SOBRE LA IMPRONTA DE LO SOCIAL Y EL
PRODOMINIO DE LA COMUNIDAD (II) -12 Parte-
Te6filo Rodriguez Neira

CRISIS, ANOMIA Y CONTRADICCIONES EN LA
PROFESION DOCENTE.
José Vicente Pefia Calvo

PROBLEMAS PROFESIONALES DEL PROFESORA-
DO DE EDUCACION PRIMARIA ANTE LA REFOR-
MA EDUCATIVA.

José Fernando Gonzilez Granda y M? Lu1sa Alvarez
Menéndez

EL "MALESTAR DOCENTE" A EXAMEN: INDICA-
DORES Y CONSECUENCIAS DEL MISMO EN EL
PROFESORADO ASTURIANO DE ENSENANZAS
MEDIAS.

Santos Sanchez Salor







1993 - AULA ABIERTA N° 62

Pags.
89

103

129

155

157

169

185

CURRICULUM PARA EL SIGLO XXI: HACIA LA
FORMACION DE UN PROFESIONAL QUE PIENSA,
DESCUBRE SU MUNDO Y TRANSFORMA SU
REALIDAD

Tito Quirds y Kemly Jiménez

PRESENTACION DE LOS PROGRAMAS DE EM-
PLEO APOYADO Y VALORACION DE SU CALI-
DAD.

Sheila Benavente Miranda

EL PROYECTO EDUCATIVO.
Luis Alvarez Pérez y Enrique Soler Vizquez

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.

ALGUNAS CONSIDERACIONES PSICOSOCIALES
SOBRE LENGUAJE "CORRECTO" Y LENGUAIJE
"VULGAR".

Domingo Caballero Mufioz

SECUENCIACION POR CICLOS DE LOS CONTENI-
DOS DEL AREA DE LENGUA Y LITERATURA.
EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA (Pro-
puesta de Trabajo).

Marta Elena Santamarta Santos

MATERIALES DE CULTURA CLASICA: "CARPE
DIEM" EN LA LITERATURA ESPANOLA. Origen
grecolatino, pervivencia en la Literatura espafiola de los
siglos XVI y XVII y su vigencia actual.

Santiago Recio Muiiiz y Elena Vizquez Martinez




Pags.
207

219

227

235

237

241

243

243

244
244

246

1993 - AULA ABIERTA N° 62

LA CULTURA CLASICA Y EL LATIN EN LA
ENSENANZA SECUNDARIA.

Sixto Castafieira Fernandez
|

EL COMENTARIO DE TEXTOS HISTC)RICOS
COMO INSTRUMENTO DE TRABAJQ DOCENTE.
UNA REFLEXION Y UNA PROPUESTA

Enrique Moradiellos

LA ENERGIA QUIMICA EN EL BACHILLERATO:
UNA PERSPECTIVA DIFERENTE EN LA ENSE-
NANZA DE LA QUIMICA.

José Coca Prados

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 SOBRE "IMPERIO ROMANO. RELIGIOSI-
DAD Y CRISTIANISMO".

REDINET
COLECCION MONOGRAFICA DE AULA ABIERTA

NORMAS PARA PUBLICAR EN AULA ABIERTA

iii




1993 - AULA ABIERTA N° 62

MODELOS DE ENSENANZA DESARROLLADOS
SOBRE LA IMPRONTA DE LO SOCIAL Y EL
PREDOMINIO DE LA COMUNIDAD (II) -1* parte-

TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA”

Todas las cuestiones y todas las orientaciones de la conducta
apoyadas en los principios de la individualidad, de la espontaneidad, de
la libre expresién del sujeto, han sufrido, a lo largo de los siglos XIX y
XX, una profunda revisién. Ninguna de las pricticas escolares, por
fundada y autorizada que parezca, ha dejado de ser sometida a un
replanteamiento y a una reformulacién que, de una manera dréstica y
radical, ha terminado implantando modelos distintos de ensefianza,
modelos que niegan y contradicen los organizados y propuestos bajo los
principios de la autonomia del ser humano.

El tema del individuo y de la individualidad desborda, desde luego,
el recinto de cualquier disciplina cientifica particular. Tiene un sentido
y un significado fisico, posee una dimensién logica, y disftuta también
de un drea ontolgica, metatisica. Pero, ademds, ha sido ‘considerado
desde un punto de vista historiogréfico, desde una perspectiva juridica,
desde un planteamiento politico, socioldgico, psicolégico y
antropolégico. ‘

Si tomamos el camino de la mixima generalidad, es decir, si nos
situamos en el terreno de la filosotfa, la consideracién del individuo
comienza a cambiar con las precisiones que introduce Duns Scoto. A las
notas de la indivisibilidad -individuo es lo uno en nimero y “lo que no
es divisible en muchas cosas"- y de la impredicabilidad -individuo es "lo
que no se puede predicar de otras cosas similares "_, Duns Scoto afiade
las caracteristicas de la "determinabilidad" y las determinaciones: El
individuo llega a ser tal debido a un conjunto de determinaciones, gracias

* TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA es Catedrético de la Facultad de Filosoffa y
Ciencias de la Educacién y Director del I.C.E. de la Universidad de Oviedo.
Esta es la primera parte del segundo articulo sobre los modelos de ensefianza y sus
principios bésicos. ‘
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a las cuales una naturaleza comdn se contrae hasta llegar a ser esta
realidad concreta que cada individuo es. Fue esta propiedad y la infinitud
de determinaciones que pueden concurrir en el individuo lo que condujo
a Hegel a proponer la figura de un "individuo universal”, frente a la del
"individuo singular", sin que la expresion "individuo universal” implique
ninguna contradiccién. Pues un individuo "infinitamente" determinado
s6lo puede ser un individuo absoluto. El capitulo en el que Hegel recoge
su andlisis, titulado La formacion del individuo, es, por otra parte, la
expresién méis completa de su concepcion pedagogica y educativa. "La
tarea de conducir, escribe, al individuo desde su punto de vista informe
hasta el saber, habia que tomarla en su sentido general, considerando
en su formacion cultural al individuo universal, al espiritu autoconsciente
mismo. Si nos fijamos en la relacion entre ambos, vemos que en el
individuo universal se muestra cada momento en que adquiere su forma
concreta y propia configuracion. El individuo singular, en cambio, es el
espiritu inacabado, una figura concreta, en cuyo total ser alli domina
una determinabilidad, mostrdndose las otras solamente en rasgos
borrosos " (HEGEL: 1973, 21).

Lo que nos importa sefialar, en orden a las précticas educativas, es
que ahora el individuo singular se convierte en algo sospechoso, incierto,
una "sombra difusa", como textualmente atirma Hegel. El individuo
singular es el ser dominado por una sola determinacidn: Es el "espiritu
inacabado”, una limitacién. Todo el esfuerzo por afianzar la
singularidad, en este sentido cerrado y reducido, serd un trabajo intil;
mejor, un trabajo directamente encaminado a dificultar y entorpecer el
verdadero desarrollo del espiritu.

Bajo parecida desconfianza caerd también todo lo referido al "sujeto
auténomo" y en si. "El sujeto que piensa, llegd a sentenciar
Wittgenstein, gue tiene representaciones, no existe”. "El sujeto de la
representacion es, sin duda, mera ilusion”... "El sujeto no es parte
alguna del mundo" (WITTGENSTEIN: 1982, 135-136).

A la visién universalista de Hegel y al objetivismo de Wittgenstein
se sumaron, limitando el significado de la individualidad y del sujeto
singular, el estructuralismo y las Teorfas Generales de Sistemas. Surgen
ahora, a través de estos planteamientos, sobre las realidades
particularizadas, totalidades que implican transformaciones internas
susceptibles de autorregulacion, mds alld de las partes que las integran
(BERTALANFFY: 1979). Los elementos adquieren sentido y se dotan de una



1993 - AULA ABIERTA N° 62

funcién especifica en el seno de los sistemas que los engloban.
Desaparece la idea de una forma en si, o de un contenido en si, "pues
todo elemento (desde las acciones sensoriales hasta las operaciones, o
desde éstas hasta las teorias, etc.) representa simultdneamente el papel
de forma respecto de los contenidos que subsume, y ‘de contenido
respecto de las formas superiores ” (PIAGET: 1969, 34).

Estas corrientes se traducen rapidamente a modelos y pricticas
educativas. No s6lo aparecen teorfas sistémicas de la educacidn, sino
que, desde muy atrds, se inicia una revolucion cientifica que repercute
directamente en el interior de la escuela y que toma la educacién como
objeto inmediato de experimentacion y aplicacion.

El cambio psicoldgico

En primer término, frente a las psicologfas de la inteligencia
fundadas en la primacia del individuo activo y de la comprension
desmenuzada en actos representativos singularizados, van apareciendo
teorfas que subrayan los rasgos holisticos de la inteleccion. El
gestaltismo, el constructivismo, la concepcion social de la mente, etc.,
-que mis adelante analizaremos- son algunas de las interpretaciones que
han conducido a un replanteamiento general del aprendizaje. Incluso,
corrientes aparentemente alejadas de las posiciones basadas en la idea de
totalidad han incorporado parte de los principios que aquellas formulan.
Es suficiente citar un texto de Alfred Adler para comprender el cambio
que se ha producido. "Sobre la facultad mds importante del hombre,
dijo, su intelecto, tenemos que decir aqui: no hay intelecto particular, no
existe intelecto del individuo. 'El intelecto tiene una validez general’. Se
ha desarrollado sélo a través de la comprension de los demds, por la
aproximacion a los otros identificdndose con ellos, viendo con sus 0jos,
oyendo con sus oidos, sintiendo con sus corazones. Comprender significa
concebir a un hombre o a un acontecimiento en la forma en que
esperamos que todo el mundo lo conciba. Aqui tenemos también como
compaiiia el control de la comunidad"” (ADLER: 1975, 21).

No nos interesa el uso que Adler hace de este planteamiento. Lo
relevante, dentro del proceso tedrico que estamos constatando, es que a
Ja visién de una inteligencia particular, individual, se opone una
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inteligencia de la comunidad, una inteleccion que es, por la naturaleza
misma de la inteleccidn, comunidad.

Dicho en otros términos: los rasgos especificos del orden intelectual
no son interoactivos, ni exteroactivos, sino interactivos. Y la interaccidon
ha dejado de ser un simple dar y recibir. Es un ser conjunto. El sujeto
singular no es la piedra de toque de lo real. El verdadero sujeto es la
comunidad. "El chico que no ha llegado, afirmaba también Adler, a
convertirse en parte del todo, jamds lo conocerd”. Pero tampoco a si
mismo llegard a conocerse... La autodidaxia del naturalismo tendra que
transtormarse en interdidéctica.

La presencia de lo social

En segundo lugar, no sélo la prictica psicolégica remite a la
comunidad y a lo social, sino que se ha ido estableciendo la entidad de
lo social como realidad auténoma, autoconsistente. Y es aqui donde mds
se advierte la transformacién de las intervenciones educativas. La
verdadera autoconstitucion de los sujetos tendrd el ntcleo principal de
referencia, no en ellos mismos, sino en las relaciones sociales en las que
estdn envueltos. El cambio esta perfectamente recogido en estas palabras
de Mannheim: “Ningin sistema educativo es capaz de mantener en la
nueva generacion la estabilidad afectiva y la integridad mental, a menos
que esté unida en una estrategia comin con las influencias sociales que
actian fuera de la escuela. Solo mediante la cooperacion con ellas, y en
nuestros dias de modo especial, es posible poner un freno a las
influencias sociales que, de otra suerte, desorganizan la vida de la
comunidad. ..

Esta actitud socioldgica hacia la edicacion encontrard seguramente
resistencia entre los educadores de la era liberal para quienes el tnico
propdsito digno de la educacion consistia en el desarrollo de una
personalidad independiente. Creyeron haber salvado la autonomia de la
personalidad al olvidar el andlisis de la situacion social en la que el
hombre tiene que actuar 'y sobrevivir.

Hoy sabemos que la ceguera para lo social lejos de ser una virtud
es mds bien un modo caduco de mirar a la realidad, y que no se sirve
ni a la causa de la libertad, ni a la idea de la personalidad si se es ciego
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para la significacion de los factores ambientales”... (MANNHEIM: 1975,
105). j

La intencién de Mannheim va mds alld de la incorporacion de los
factores sociales en el proceso educativo y en la construccion de la
personalidad. Pretende, mas bien, dotarlos de un caricter esencial.
Eliminarlos, o prescindir de ellos, significa incapacitar la ensefianza para
promover el desarrollo del hombre. Son una parte necesaria de ese
mismo desarrollo. Todas las estrategias educativas cambian de signo y
de fundamentacién. El movimiento, sin embargo, encémmado a la
implantacion de las relaciones sociales como soporte, como verdadero
sujeto del devenir humano, se inicié un siglo antes de que Mannheim
disefiase su planiticacion de la ensefianza. |

Las corrientes materialistas y su implicacién escolar

Un capitulo importante de la prictica docente, desde mediados del
siglo XIX, estdi marcado por el sello del materialismo historico
dialéctico. Marx es el eje de esta orientacién filosofica, politica,
econémica y educativa. Independientemente de los ‘avatares del
marxismo, hoy, no se puede negar que toda la produccion tedrica inscrita
en su Orbita constituye una parte de la cultura universal. Marx (1818-1883)
agrupa, bajo la estela de su figura, un conjunto de publicaciones,
investigaciones, andlisis y propuestas que llenan anaqueles enteros de las
bibliotecas del mundo, y que son elementos esenciales de nuestra
situacién histérica. Nadie entenderd los sucesos del dltimo siglo sin
tenerlo en cuenta y sin recurrir a lo que significa como alternativa
humana, como alternativa teérica y prictica sobre el papel del hombre
en la sociedad y en el universo.

Marx comienza en los predios del idealismo, se apropia de su
técnica analitica, e invierte el orden de las relaciones hegelianas. El
espiritu subjetivo, el espiritu objetivo, el espiritu absoluto, la idea y su
devenir, son sustituidos por las condiciones materiales de existencia, las
relaciones reales de la produccion. Las fuerzas medibles y contrastables,
que intervienen en la prictica productiva, en cuanto prictica basica de la
autoconstituciéon del hombre, son las que, a través de sus Ieyes propias,
configuran la realidad del mundo, la de la sociedad en general y la del
hombre en particular. El centro rector de la existencia ya no serd el
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espiritu, el pensamiento, la autoconciencia, la persona, la energia
singular de los héroes individuales. Tampoco ser4 la cultura, el Estado,
o la intervenci6n politica. El verdadero "sujeto”, el verdadero centro del
que procederdn tanto el individuo, como el Estado, estd més atrds de
ellos mismos y de cuanto puedan representar o hacer.

Friedrich Engels (1820-1895) habfa llegado, cuando era todavia muy
joven, el afio 1845, a un acuerdo con Marx para exponer conjuntamente
las ideas principales del materialismo. Pretendian manifestar su oposicion
al pensamiento hegeliano y, al mismo tiempo, forzar la conciencia de una
filosoffa propia en el panorama discursivo de su época. Este propésito
nunca se llevé a cabo. Pero, en 1886, poco después de la muerte de
Marx, Engels se decide a cumplir, en solitario, aquel compromiso. El
resultado es una obrita de divulgacién: Ludwing Feuerbach y el fin de la
filosofia cldsica alemana, publicada por primera vez en Stuttgart, 1888.
El escrito se ha convertido en una de las muchas referencias a la hora de
esquematizar las nociones fundamentales del marxismo. Aqui, escribe
Engels literalmente: "Del mismo modo que todos los impulsos que rigen
la conducta del hombre individual tienen que pasar por Su cabeza,
convertirse en moviles de su voluntad, para hacerle obrar, todas las
necesidades de la sociedad civil -cualquiera que sea la clase de gobierno
en aquel momento- tienen que pasar por la voluntad del Estado, para
cobrar vigencia general en forma de leyes. Pero éste es el aspecto formal
del problema, que de suyo se comprende; lo que interesa conocer es el
contenido de esta voluntad puramente formal -sea la del individuo o la
del Estado- y saber de donde proviene este contenido y por qué es eso
precisamente lo que se quiere, y no otra cosa. Si nos detenemos a
indagar esto veremos que en la historia moderna la voluntad del Estado
obedece, en general, a las necesidades variables de la sociedad civil, a
la supremacia de tal o cual clase, y, en tltima instancia, al desarrollo
de las fuerzas productivas y de las condiciones de intercambio " (ENGELS:
1968, 68-69).

Las piezas estin perfectamente concatenadas. El desarrollo de las
fuerzas productivas y de las condiciones de intercambio es el factor
dltimo sobre el que se asientan, del que provienen, los contenidos de los
méviles que impulsan la voluntad del Estado y la voluntad individual.
Pese a la diversidad que puede afectar tanto a una como a otra, a las
distintas modalidades de las que se pueden revestir, ambas se nutren, se
dotan de contenido real, en funcién de las fuerzas productivas
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subyacentes. Y, entre la multitud de concreciones productivas, ya que
cualquier suceso, cualquier fendmeno, de hecho, supone la emergencia
de un elemento productivo y la presencia de una fuerza, adquieren rango
determinante principal las que intervienen en la obtencion de bienes a los
que corresponde un valor de intercambio. Es decir, en Gltima instancia,
"las condiciones econémicas de vida de la sociedad " son las que explican
la existencia y el desarrollo de los Estados y el contenido de las
apetencias individuales. El orden de las relaciones y las determinaciones
aparece en una sucesion contraria a la que de ordinario se viene
estableciendo. No son las voluntades particulares, las leyes del Estado,
o las necesidades sociales, las que deciden lo que se ha de obtener y el
producto a conseguir, sino que las relaciones materiales, objetivas, de la
produccion son las que determinan las necesidades sociales, las leyes del
Estado y las voluntades singulares. El recurso al individuo para explicar
la conducta, el aprendizaje, oculta, en vez de manifestar, la fuente
verdadera de su actividad. Y una pedagogfa situada en la dimension de
los deseos, de los conocimientos, 0 de las necesidades singulares, serd
una pedagogia meramente formal, no una pedagogia real y efectiva.
Aunque la forma fundamental de la producci6n es la produccion
encaminada a la obtencién de bienes, esto es, son las condiciones
econémicas en general, la tesis del marxismo tiene los caracteres de la
méxima universalidad. Las condiciones genéricas de produccion, los
medios y los modos especiticos de la misma, son los que hacen que los
individuos sean lo que son y lo que llegardn a ser. "El modo en que los
hombres producen sus medios de vida depende, ante' todo, de la
naturaleza misma de los medios de vida con que se encuentran y que Se
trata de producir. Este modo de produccion no debe considerarse
solamente en cuanto es la produccion de la existencia fisica de los
individuos. Es ya, mds bien, un determinado modo de actividad de estos
individuos, un determinado modo de manifestar su vida, un determinado
'modo de vida' de los mismos. Tal y como los individuos manifiestan su
vida, asi son. Lo que son, coincide, por consiguiente, con su produccion,
tanto con 'lo’ que producen como por el modo 'como’ lo producen. Lo
que los individuos son depende, por tanto, de las condiciones materiales
de produccion" (MARX-ENGELS: 1970, 19-20).
Por cualquier lado que miremos la existencia humana, siempre nos
topamos con condicionamientos basicos que esa misma existencia

produce con su mera manitestacion. Y estos condicionamientos no estin



1993 - AULA ABIERTA N° 62

puestos por las ideas, las creencias, las convicciones, las representaciones
tedricas, las normas, las leyes, etc., sino que proceden del sistema de
“actividad tal como la actividad se desarrolla en su inmediatez productiva.

La razén del cambio gue ahora se introduce estd en el rango que se
atribuye a los medios y a los modos de vida. La naturaleza que les
corresponde, en cuanto son estos medios y modos concretos, no depende
de la vida que los pone, sino de lo que ellos son y de como son. La
fuerza energética del agua llega a ser luz eléctrica gracias a las
caracteristicas de la central que la transtorma. Este es el papel de los
medios que la vida pone. Son ellos los que la moldean y hacen.
Desempefian una funcion originaria, como ya se ha dicho, entre el
conjunto de medios posibles y reales, los que se retieren a la manera que
los hombres tienen de "ganarse la vida", de obtener todo aquello que
necesitan para sobrevivir. De ahf proceden las relaciones sociales. Y de
las relaciones sociales, los principios y conceptos mediante los que se
expresan. Fuerzas, medios, modos y relaciones son elementos de un
mismo proceso, que se implican entre sf. Una distorsiéon o una
separacion entre ellos termina afectando a todo el entramado social y a
toda la existencia humana.

"Las relaciones sociales se hallan intimamente ligadas con las
fuerzas productivas. Al adquirir nuevas fuerzas productivas, los hombres
mudan su sistema de produccién, y al mudar el modo o sistema de
produccion, ... mudan todas sus relaciones sociales. El molino de mano
nos dard la sociedad con el sefior feudal; el molino de vapor, la
sociedad con el capitalista industrial.

Los mismos hombres que establecen las relaciones sociales conforme
a su productividad material producen también los principios, las ideas
y las categorias conforme a sus relaciones sociales.

De suerte que estas ideas, estas categorias, son tan poco eternas
como las relaciones que expresan, siendo productos historicos y
transitorios " (MARX: 1984, 126).

Es evidente que toda la filosoffa anterior queda desplazada. Y todas
las estrategias de comprension, todas las técnicas de intervencion
cambiarin de sujeto. La esencia del hombre, su naturaleza y su forma de
ser, no consiste en lo que al hombre le viene dado desde si mismo, desde
su interioridad, o desde su intimidad personal, desde la conciencia, sino
que emana de las relaciones externas con los otros hombres, relaciones
que proceden, a su vez, de las caracteristicas que corresponden a los

10
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medios que emplean (MARX: 1966, 7). Estas relaciones, por otra parte, no
son relaciones necesarias, universalmente vilidas y univocamente
determinadas, sino que cambian al cambiar las formas de accion, las
formas de trabajo y produccién. Son relaciones historicas, como historica
es la naturaleza del hombre. La verdadera personalidad se despliega y
adquiere a través de las relaciones productivas en que cada uno se
encuentre. Las determinaciones que le corresponden son fruto de las
determinaciones objetivas de la produccion. Ahora bien, las relaciones
de producci6n, las relaciones de trabajo, constituyen la estructura que
fundamenta la sociedad. Por lo tanto, esta estructura serd el factor
determinante de todo el orden humano. La politica, las leyes, las teorias
y conocimientos, las creencias y convicciones son Gnicamente
superestructuras, es decir, simple expresion de las estructuras bdsicas
(MARX: 1970, 42-43). ‘

El desarrollo humano, la tformacion de la personalidad, la
educacion, no es un asunto privado, ni una cuestion que pueda resolverse
mediante el perfeccionamiento del espiritu singular, sino que es una
cuestién social cuya evolucién depende, en iltima instancia, de la
evolucién de la estructura econémica y de la relacion en que se
encuentren las fuerzas productivas. Cuando estas fuerzas, la estructura
que forman, implican una desigual e irreductible posicion de los seres
humanos, aparecen clases sociales también entrentadas e irreductibles.
Su dinamica material marcard el destino de la historia, cuyo fin es la
conquista de una sociedad sin clases, una clase universal de la que seran
depositarios los que desempefian, en la realidad, el trabajo en cuanto
forma ejemplar de la productividad.

El papel de la escuela y la ensefianza

Este esquema elemental y reiterativo del marxismo tiene un tinico
objetivo: Destacar, frente a todas las corrientes que acentdan el
predominio de la individualidad en los procesos educativos, las
posiciones contrarias, las posiciones que niegan a la individualidad todo
poder determinante, tanto en la relacion del hombre consigo mismo,
como en su relacion con el mundo. Los factores decisivos, como hemos
visto estin en otra parte: "El modo de produccion de la vida material
condiciona el proceso de vida social, politica e intelectual en general.

11



1993 - AULA ABIERTA N° 62

No es la conciencia de los hombres la que determina la realidad; por el
contrario, la realidad social es la que determina su conciencia" (MARX:
1966, 7).

La escuela y la ensefianza asumen un nuevo papel. Su mision, su
lugar de existencia y desarrollo, es la sociedad. No s6lo porque las
relaciones sociales son el destino de la escolaridad, sino porque la
sociedad determina el tipo de escuela y la forma de ensefianza. Son el
sustrato sobre el que se asientan. La sociedad es, para Marx, "la
verdadera resurreccion de la naturaleza”. "Decls, comenta, que
abolimos los vinculos mds intimos al sustituir la educacion doméstica por
la educacién social. ;Y acaso vuestra educacion no estd determinada por
la sociedad? ;No lo estd por las condiciones sociales dentro de las
cuales educdis, por la intromision mds o menos directa o indirecta de la
sociedad, mediante la escuela, etcétera? Los comunistas no estdn
inventando la influencia de la sociedad sobre la educacion; solamente
modifican su cardcter, sustrayendo la educacion a la clase dominante”
(MARX: 1978, 153).

Es cierto que ni Marx, ni Engels, elaboraron un tratado pedagégico.
Pero todo sus sistema implanta una concepci6n propia de la ensefianza
y de las pricticas educativas. Si la personalidad humana se constituye,
expresa y realiza en el 4mbito concreto de las relaciones de produccion,
de las relaciones sociales, ahi es donde tendrdn que afincarse las
actividades docentes. Bajo su impronta tendrdn que desarrollarse y
organizarse. Y, si el trabajo es la forma esencial de la produccién, el
trabajo productivo serd un factor clave de la ensefianza. "La
combinacion, escribe Marx, del trabajo productivo con la ensefianza
desde una edad temprana es uno de los mds potentes medios de
transformacion de la sociedad” (MARX: 1968, 43).

"Del sistema fabril, como podemos ver con detalle en la obra de R.
Owen, brota el germen de la educacion del futuro, que combinard para
todos los nifios, a partir de cierta edad, el trabajo productivo con la
educacién y la gimnasia, no sélo como método de acrecentar la
produccion social, sino como unico método para la produccion de
hombres desarrollados de manera omnifacética” (MARX: 1975-1981. 1, Vol.
2, 589).

Puesto que existe una conformacién social concreta, que protagoniza
y representa las tuerzas del trabajo, serd esta clase la que se convierta en
el criterio de la organizacién curricular, en la medida del aprendizaje y
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en el destinatario de |#ensefianza (MARX: 1968, 39). Cualquier otra clase
existente, sobre todo la que se transtforma en clase dominante a través de
la posesion de los medios de produccién, serd entendida como el
enemigo natural, como el verdadero enemigo del desarrollo social y
personal, el enemigo de la ensefianza. Marx representa la critica mas
dura que se puede hacer al naturalismo rousseauniano y al planteamiento
lidico-utdpico de Charles Fourier y de sus seguidores, a quienes acusa
de pretender llevar a la escuela una mentalidad de costurerillas cursis
(MARX: 1977-78, Vol. 2, 119).

De todas formas, la organizacion completa del sistema educativo,
desde la perspectiva marxista, y la incorporacién de modelos
diferenciados de ensefianza no aparecerdn hasta los comienzos del siglo
XX. Uno de los representantes carisméticos, en este sentido, es Anton
Semionovich Makarenko (1888-1939). Su Poema pedagdgico (1935) y sus
experiencias en la Colonia Gorki se han convertido en exponentes de un
ideal de ensefianza.

Un rasgo caracteristico de toda su oferta educativa es su rotunda
oposicién a las pedagogias "blandas", a las pedagogfas del "laissez
faire", a las pedagogias del entretenimiento y de la confrontacién de
ocurrencias. Educar es una tarea exigente, que requiere una disciplina
tuerte, una actividad intensa y un estuerzo planiticado. La espontaneidad
individualista, el voluntarismo, las recetas psicologicistas, la libre
manifestacion del sujeto, elevados a criterio de ensefianza, son puras
desviaciones educativas. El secreto, el principio primero y esencial, la
primera prictica de enseflanza, consiste en introducir al individuo,
quiéralo €l o no, es una experiencia social positiva, una experiencia
social importante. Aqui es donde se produce la construccién de la
personalidad. El sujeto verdadero y el agente del desarrollo es la
"colectividad”, un organismo integrador, en cuyo seno los individuos
pueden conquistar la plenitud humana. Hay dos principios
complementarios que repite sin cesar: :

[.- "Yo insisto, dice, en que el principio fundamental en nuestra labor
pedagdgica, en la escuela y al margen de ella, asi como en el
trabajo preescolar, es el tener el mdximo respeto por la persona”
(MAKARENKO: 1975, 310),
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2.- "Fuerade la colectividad no es posible formar una personalidad con
alto grado de conciencia, sentido de responsabilidad ante la
sociedad y elevadas cualidades morales” (MAKARENKO: 1977, 5).

Personalidad y colectividad son dos caras de una misma realidad, de
la realidad del ser humano. El verdadero sujeto no es el ser aislado, sino
la unidad colectiva. Y una colectividad "no es una muchedumbre, sino
un érgano operante, estructurado con arreglo a un fin capaz de actuar"
(MAKARENKO: 1975, 287). Una colectividad “es un grupo libre de
trabajadores unidos por un mismo objetivo y acciones, organizado y
dotado de érganos de direccion, con disciplina 'y responsabilidad. Es un
organismo social en una saludable sociedad humana" (MAKARENKO: 1977,
33).

El individuo es una célula que comienza a tener sentido funcional y
naturaleza propia en el interior de un organismo complejo, una unidad
que es la dotada de autonomia y capacidad operativa. Los modelos de
ensefianza y las pricticas solo intervendran eficazmente a través de este
elemento medidor. La escuela misma, para cumplir eficazmente con sus
tareas, deberd planificarse bajo los supuestos de la fuerza unitaria de lo
colectivo. Los modelos montados sobre el protagonismo del cliente de la
ensefianza en su inmediata singularidad son sustituidos por modelos cuyo
protagonismo se atribuye a realidades superiores, a entes y a organismos
que intervienen por encima de los sujetos que los componen.

EL HOLISMO SOCIOLOGICO

Un paso mis en la bisqueda de los verdaderos soportes de la
educacioén, de los resortes que participan en su desarrollo, de los agentes
que en é| toman parte, de los modelos bdsicos de funcionamiento, ha
sido dado, con gran repercusion para la ensefianza en Europa, por Emile
Durkheim (1858-1917), tuente, por otra parte, de una escuela sociolégica
que llega hasta nuestros dias. Las fuerzas de produccion, las relaciones
sociales, los mecanismos de la colectividad y de las clases sociales son
sustituidos por una realidad mds amplia y englobante. Su aportacion se
fundamenta en la hipétesis de la "conciencia social”, entendida como una
“cosa" autdnoma, autoconsciente, valida en si misma y con capacidad de
determinacién causal. No se explica la conciencia social recurriendo a
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factores previos que la condicionen, sino que su existencia explica
aspectos de la vida del hombre que, de otra suerte, resultarian
inaccesibles e incemprendidos.

Durkheim se mueve en un terreno y una tradlclon cultural, que
distaba mucho de las condiciones que provocaron el nac1m1ent0 del
materialismo. Por una parte, vive la confrontacion entre un Estado laico
y el integrismo cat6lico. Por otra, participa de las nuevas ideas que se
han ido fraguando en el 4mbito sociolégico. Ya no es el idealismo el
horizonte de la cultura, sino que ha hecho su aparicién en Francia el
positivismo, con todo el impulso que Comte (1798-1857) fue capaz de
darle. ‘

La atmdsfera en la que Durkheim se mueve le va empujando a
interpretar las maneras de pensar, de obrar y de sentir como realidades
sociales, que existen con independencia de las conciencias individuales
y de los pensamientos subjetivos. Primero, aparecieron la teoria de las
"idées-forces", de Alfred Fouillée (1838-1912). Después, la psicologia de
las masas, iniciada por Gustave Le Bon (1841-1931), y las Leyes de la
imitacién, que explican la transmisién de las ideas, desarrolladas por
Gabril Tarde (1843-1904). Durkheim eleva a categorfa sociolfgica los
problemas planteados y termina en una nueva teoria de la educacion, que
le obliga a reformular todo lo referido a la ensefianza.

Historicidad de la educacién

No existe una educacion ideal Gnica y valida para todos los tiempos.
Nada en la historia nos permite confirmar una hipétesis semejante. "La
educacién ha variado infinitamente, segiin los tiempos y segun los paises.
En las ciudades griegas y latinas la educacion intentaba adiestrar al
individuo para que se subordinase ciegamente a la colectividad, para que
se convirtiera en una ‘cosa’ de la sociedad. Hoy, la educacion se
esfuerza en hacer de ella una persona auténoma. En Atenas se
procuraba formar espiritus delicados, sagaces, sutiles, apasionados de
la medida y de la armonia, capaces de saborear la belleza y los gozos
de la especulacion pura. En Roma se deseaba ante todo que los
muchachos se convirtieran en hombres de accion, apasionados por la
gloria militar, indiferentes ante todo lo que se referia a las artes'y a las
letras. En la Edad Media la educacion era sobre todo cristiana. En el
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renacimiento adquirié un cardcter mds laico y literario. Hoy la ciencia
tiende a ocupar el puesto que ocupaba el arte en otros tiempos”
(DURKHEIM: 1976, 91-92).

Estos cambios son incuestionables. Y no se trata de que no haya
sido posible captar el ideal bdsico o la naturaleza fundamental del
proceso educativo, porque las sociedades que promovieron esas formas
de educacién no hubiesen podido constituirse como tales sociedades sin
la educacién que efectivamente propugnaron. Y, sin ellas, nuestra actual
civilizacién tampoco hubiera sido posible. El cristianismo no habria
podido sobrevivir si hubiese incorporado el libre examen con la
importancia que hoy le concedemos. Existen necesidades concretas,
ineludibles, de las que no se puede prescindir. No tiene sentido una
educacién que destruya la sociedad a la que sirve. Cuando pensamos un
sistema educativo al margen de los condicionamientos histéricos y
sociales, estamos pensando un sistema educativo irreal. "No se ve en él
un conjunto de prdcticas y de instituciones que se han ido organizando
lentamente en el curso de los tiempos, que se muestran solidarias de
todas las demds instituciones sociales y que las expresan; que, por
consiguiente, no se puede modificar a voluntad del mismo modo que
tampoco pueden modificarse las estructuras mismas de la sociedad".

Durkheim acentda hasta tal extremo esta dependencia social de la
educacién que termina negindole todo margen de autonomia. Nadie
puede educar a sus hijos ni a sus alumnos como quiere. Hay modos de
vida establecidos que no podemos eludir. Cuando se hace, lo Gnico que
termina logrindose son sujetos incapaces de vivir con sus
contemporineos, desajustados, ineptos para el desarrollo en condiciones
de vida normales. Cada periodo, cada tiempo dispone de sus modelos
normativos de educacién que son el producto de una vida en comin
cuyas necesidades representan. Toda la historia de la humanidad estd, de
algdn modo, presente en ellos. Por eso tiene un caricter coercitivo. Y
por eso desbordan lo puramente individual.

¢ Qué es educacion?
Hay, segin Durkheim, un doble aspecto en todo sistema educativo.

Es, a la vez, uno y miltiple. La diversidad es un hecho tanto histérico
como préctico. Hoy, esta diferenciacién nace de la complejidad misma
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de la sociedad. No solo se distingue una ensefianza urbana de una
ensefianza rural, sino que la division del trabajo y la creciente
especializacién implican una multiplicidad interna del sistema. Pero, por
mucha importancia que las educaciones especiales tengan o hayan tenido,
no representan toda la educacion. Existe, ademds, una base comtin, unos
ideales compartidos, que todo ciudadano, por el hecho de serlo, ha de
alcanzar. Este fondo comiin es el requisito de la homogenexzacmn que
toda sociedad necesita para sobrevivir.

La educaci6én, propiamente, ha de ser entendida como "la accion
ejercida por las generaciones adultas sobre las que no estdn todavia
maduras para la vida social, tiene como objetivo suscitar y desarrollar
en el nifio cierto nimero de estados fisicos, intelectuales y morales que
requieren en él tanto la sociedad politica en su conjunto como el
ambiente particular al que estd destinado de manera especial”
(DURKHEIM: 1976, 98).

El caracter social de la educacion

Las generaciones jGvenes estin sometidas a la accion de las
generaciones adultas. Estas practican sobre aquellas una socializacion
metddica. Por una parte, las generaciones adultas son portadoras de los
ideales, de las normas y experiencias de la sociedad a la que pertenecen.
Los ideales, normas y experiencias son "sistematicamente" inculcados a
los mis jovenes. Por otro lado, esta actividad dota al individuo de una
nueva dimensién. Le proporciona una nueva realidad, un nuevo ser, el
ser social.

"Si prescindimos de las tendencias vagas e inciertas que pueden ser
debidas a la herencia, el nifio, al entrar en la vida, no introduce en ella
mds que la aportacion de su naturaleza individual. Por consiguiente, la
sociedad se encuentra ante toda nueva generacion en presencia de una
especie de tabla casi totalmente rasa, sobre la cual tendrd que construir
con esfuerzos renovados. Es preciso que, mediante los procedimientos
mds rdpidos que sea posible, a ese ser asocial y egoista que ha venido
al mundo se le sobreponga otro ser, capaz de llevar una vida moral y
social. Y esa es precisamente la obra de la educacion, cuya grandeza es
facil de comprender. Esa obra educativa no se limitard a desarrollar el
organismo individual en la direccion indicada por su naturaleza, a hacer
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que salgan a la luz unos poderes escondidos que solamente estaban
pidiendo manifestarse, sino que crea realmente en el hombre un ser
nuevo" (DURKHEIM: 1976, 99).

Este es el gran problema y la novedad de la solucion que ahora se
nos ofrece. La sociedad y lo social no es algo accidental, caprichoso, de
lo que se pueda ficilmente prescindir. Es la forma esencial que tiene el
hombre de realizarse y sobrevivir. Ahora bien, esta forma no esti
impresa en la propia naturaleza singular. En esa naturaleza solo existe
individualidad cerrada, bloqueada sobre si misma, estados mentales y
apetencias subjetivas autorreferidas a los propios sujetos. Lo social tiene
que se afiadido, construido en el sujeto. Esta construccion, esta creacion
es el "privilegio especial de la educacién humana”, es la dimension
auténtica de la ensefianza y con ello, un nuevo sujeto resultard producido
y conquistado.

Esta es la tesis fundamental de Durkheim en la que resuena la
historia de la humanidad. Es una pragmética y una filosofia que recoge
concepciones anteriores, las reformula y, al mismo tiempo, se opone a
otras que, sin ser mencionadas, estin presentes en el fondo de la teorfa.
El contrato social que, desde Hobbes, habfa alumbrado la posibilidad de
una dimensién social es ahora sustituido por la educacion. También para
Hobbes el hombre era por naturaleza un ser egoista y belicoso. Se
redimfa de esa situacion cadtica por un pacto de convivencia. El animal
politico de Aristiteles se ha convertido en un animal apolitico. Por eso
necesita recurrir a la creacion. También Rousseau resulta corregido. La
sociedad para €l significaba una renuncia voluntaria a s{ mismo. Ahora,
en vez de renuncia y eliminacion, se ve un logro y una adquisicién. La
educacion no se puede cerrar en el campo de la naturaleza. Su misién
esencial es la de ampliacién y progresion.

Durkheim busca la tundamentacion de su tesis desde muchos puntos
de vista. Recorre la historia y observa las grandes transformaciones que
ha sufrido el hombre. Analiza las estructuras bésicas de la sociedad.
Pero, sobre todo, vuelve una y otra vez sobre lo que puede entenderse
por ser humano en su estado de naturaleza: "Los animales o viven fuera
de toda organizacion social, o forman sociedades muy simples, que
funcionan gracias a mecanismos instintivos que cada individuo lleva
dentro de si mismo y que estdn ya completamente constituidos desde el
momento de su nacimiento. Por tanto, la educacion no puede anadir
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nada a lo esencial de la naturaleza, ya que ésta es suficiente para todo,
para la vida del grupo y para la vida del individuo. Por el contrario, en
el hombre las aptitudes de todo género que presupone la vida social son
demasiado complejas para poder encarnarse, de alguna manera, en
nuestros tejidos y materializarse bajo la forma de predisposiciones
orgdnicas. De ahi se sigue que no pueden transmitirse de una generacion
a otra por el camino de la herencia. La transmision tiene que llevarse a
cabo mediante la educacion" (DURKHEIM: 1976, 99). !

Ni biologica ni psicoldgicamente hay en el “hombre las
predisposiciones ni los mecanismos que lo social exige y reclama.

Desarrollar, perfeccionar, significa para Durkheim socializar.
"Mientras fbamos mostrando a la sociedad que modelaba segun sus
propias necesidades a los individuos, podia surgir la duda de si éstos
soportaban ante tal hecho una intolerable tirania. Pero en realidad son
ellos mismos los interesados en esta sumision, ya que el ser nuevo que
va edificando de este modo en cada uno de nosotros la accion colectiva,
a través de la educacion, representa lo que hay de mejor en nosotros, lo
que hay propiamente humano en nosotros. En efecto, el hombre es
hombre solamente y en cuanto que vive en sociedad" (DURKHEIM: 1976,
101).

La teoria recoge, sin duda, una dimension esencial del hombre. La
sociedad es un componente esencial y necesario de la realidad humana.
Lo discutible, de todas maneras, es la fundamentacidn e interpretacion
de esa dimensién. Lo social en cuanto resultado de la' construccidn
educativa y la educacion como construccién social. La discusion continda
hoy planteada. De las conclusiones a que se llegue dependerd Ja
naturaleza del sistema educativo. Por lo tanto, aqui se estin debatiendo
las cuestiones mds importantes. Es indudable, sin embargo, que
Durkheim mantiene una absoluta congruencia interna en sus
planteamientos, y que su teorfa no serd olvidada.

El individuo singular, ni genética, ni hereditariamente, ni bajo
ningin otro criterio puede ser considerado como la medida del
aprendizaje, o como el control de la ensefianza. No hay en su espiritu,
en su mente, en su naturaleza, condiciones, propiedades, que permitan,
a través de un despliegue autonomo, alcanzar lo que la educacion y la
ensefianza deben facilitarle. El naturalismo de Rousseau, la libre eleccion
de Tolstoi, no logrardn nunca proporcionar al ser humano esa segunda
naturaleza que necesita para alcanzar su plenitud.
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El papel del profesor

El fin de la educacidn, ha dicho Durkheim, es la construccién social
del hombre. Pero, aquello con lo que esa dimensién se construye es
también social. Las ideas, dotadas de valor cientifico, tienen que estar
incorporadas en la propia estructura social para ser ensefiadas, tienen que
ser parte de la sociedad. La sociedad, entonces, es el verdadero agente
de la educacién, y la sociedad expresa los contenidos que deben ser
impartidos. La educacion misma es "un ente social" (DURKHEIM: 1975, 15).
Los protesores, maestros, los instrumentos didécticos y las instituciones,
adquieren su especial categoria por el grado de identificacion, de
apropiacién y difusién de la sociedad que los representa. Una realidad,
claramente diferenciable, interviene en todos los aspectos y formas de la
ensefianza. Una realidad, por otra parte, auténoma y distintas de los
seres particulares que de ella participan. El profesor recibe de ella su
autoridad, su significado y su funcién.

"No es del exterior que el maestro debe esperar que proceda su
autoridad, es de s{ mismo, tan sélo se la proporcionard un intimo
convencimiento. Ha de creer, no en si, desde luego, ni en las cualidades
superiores de su inteligencia o de su corazon, sino en su labor y en lo
trascendental de su cometido. Lo que presta tan fdcilmente autoridad a
la palabra del sacerdote es, sin género de duda, el alto concepto que
tienen de su misién; efectivamente, habla en nombre de un dios del que
se cree, del que se siente mds cercano que la multitud de los profanos.
El educador laico puede y debe experimentar un sentimiento muy
parecido a éste. El también es el 6rgano de una insigne persona moral
que le es superior: la sociedad. De igual forma que el sacerdote es el
intérprete de su dios, él es el intérprete de las grandes ideas morales de
su época y de su pais. Si comulga con dichas ideas, si es capaz de
apreciar toda su grandeza, la autoridad que deriva de ellas y de la que
es consciente, no dejard de comunicarse a su persona y a todo lo que
emana de ella. Tratdndose de una autoridad que proviene de una fuente
tan impersonal, no caben ni orgullo, ni vanidad, ni pedanterfa. Dimana
por entero del respeto que tiene el educador para con sus funciones y,
si se nos permite la expresion, de su ministerio. Es ese respeto el que,
por vias de la palabra, del gesto, pasa de la conciencia del educador a
la conciencia del nifio” (DURKHEIM: 1975, 71).
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Nunca se habia expresado de una forma tan radical el sentido de la
funcion docente. El aula, lo que en ella ocurre, las ensenanzas y los
aprendizajes, la disposicion de protesores y alumnos, no es el resultado
de actitudes y decisiones privadas, de una simple comunicacion
intersubjetiva entre individuos, de un debate, o de 'un orden de
preferencias, sino que manifiesta y cumple las exigencias del orden social
al que pertenecen. Nadie tiene autoridad para decir o manifestar lo que
quiere, sino que toda la autoridad proviene de ese 6rgano supremo que
es la sociedad. Y no se trata de un ente abstracto, lejano, sino que es una
realidad personal. La sociedad es una insigne personalidad moral. Todo
cuanto ocurra en la ensefianza llevard la impronta de ese ser superior
bajo cuya égida los hombres pueden alcanzar una segunda naturaleza.

Los limites de la teoria de Durkheim estin puestos con su misma
radicalidad. Pero, la intensidad de sus férmulas abrlrd un debate que
todavia no ha terminado.

La funcién del Estado

El problema de los deberes y derechos del Estado En materia de
Educacién, dada la formulacién de Durkheim, tiene una tacil solucion.
Si asignamos a la educacion una funcién primordialmente colectiva, sisu
fin dltimo es la adaptacion del nifio a la sociedad en la que ha de vivir,
la sociedad misma es el ente fundamental que ha de intervenir en ella.
Y la sociedad estarid presente mediante las organizaciones que mas
globalmente la representan. Dar a las comunidades particulares, al grupo
aislado, un protagonismo es dejar al individuo expuesto a la
fragmentacion y al impacto de las ideologfas opuestas y contradictorias
que de esa fragmentacion puede surgir. "No queda mds remedio que
elegir, dice Durkheim textualmente, si se concede algin valor a la
existencia de la sociedad..., es preciso que la educacion asegure entre
los ciudadanos una suficiente comunidad de ideas y de sentimientos, sin
la cual es imposible cualquier sociedad. Y para que pueda producir un
resultado semejante, es preciso también que no quede totalmente
abandonada al arbitrio de los particulares” (DURKHEIM: 1976, 105). Es
decir, la sociedad, el Estado no puede delegar sus funciones totalmente
ni deponerlas. Se puede discutir la corresponsabilidad y participacion de
otras instituciones: los derechos y deberes de los padres a educar a sus
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hijos, las comunidades religiosas, los grupos politicos, etc., pero el
principio del derecho del Estado a intervenir queda intacto. Porque, en
definitiva, el Estado es la objetivacion mdxima de la sociedad y la
sociedad no solo es el destinatario de la educacidn, sino también su
dmbito y su medio fundamental. Lo mismo puede decirse de la
autonomia individual o de la autonomfa escolar. La instancia suprema
nunca dejard de ser la sociedad.

Estamos mencionando cuestiones de gran complejidad y de
profundas raices historicas. En torno a ellas se agrupan teorfas
encontradas y sobre ellas gira el amplisimo tema de "los derechos
humanos" (DURKEHIM: 1989, 201 y ss.). De momento es suficiente con dejar
constancia de la postura de Durkheim, postura que, por otra parte, es
tacil de interir una vez establecidos los principios de que se parte.

Sobre la naturaleza y método de la Pedagogia

Pocos autores han mantenido una postura tan nitidamente formulada
y tan constantemente defendida como la que sostiene Durkheim.

La educacién consiste en un conjunto de acciones sistemdticamente
organizadas y dirigidas a la formacion de los jévenes. Se puede hablar
de una educacion inconsciente, informal, difusa, no sistematizada, etc.
Siempre se tratard de una accidn o de una serie de acciones de
intervencion. La pedagogia, sin embargo, "no consiste en acciones, sino
en teorias”. "Estas teorias son ciertos modos de concebir la educacion,
no de la manera de practicarla. A veces resultan tan distintas de los
métodos prdcticos que estdn en uso que llegan a oponerse a ellos. La
pedagogia de Rabelais, la de Rousseau o la de Pestalozzi estd en
oposicion con la educacion que se daba en sus tiempos respectivos. Por
consiguiente, la educacion no es mds que la materia objeto de la
pedagogia. Esta ultima consiste, de alguna manera especial, en la
meditacion sobre los problemas de la educacion. Esto es lo que hace a
la pedagogia, al menos en el pasado, intermitente, mientras que la
educacion es continua” (DURKHEIM: 1976, 114-115).

De esta forma, la pedagogia agrupa los saberes, los conocimientos
y retlexiones que sobre los fendmenos educativos se han hecho y se
pueden hacer. Su cardcter cientifico y, en consecuencia, la naturaleza del
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método de investigacion dependerdn de la viabilidad cientifica de su

campo de andlisis.

Toda ciencia exige para poder constituirse como tal las siguientes
condiciones: ‘

a) Tiene que referirse a hechos, tendmenos y elementos susceptlbles de
ser observados empiricamente. No puede desarrollarse ninguna
ciencia sobre objetos cuya existencia es imposible de sefialar o fijar
el puesto que les corresponde en el conjunto de la realidad.

b) Es necesario, ademds, que estos hechos tengan entre si propiedades
comunes, un grado de homogeneidad que haga posible incluirlos en
una misma categorfa. Si aparecen aspectos antagénico$ o fendmenos
dispares habrd que organizar ciencias distintas que les den acogida.

c) Finalmente, la ciencia se entrenta con los hechos exclusivamente
para conocerlos y establecer las leyes que los rigen. El uso prictico
es derivado o indirecto, nunca determinante de la naturaleza interna
del proceso cientifico. Esto es, no se rige por las reglas del uso,
sino por las de la explicacion.,

De acuerdo con esto, la educacidn satistace todas las ¢aracteristicas
de un campo de investigacion y conocimiento cientifico, y no hay
ninguna razén para negar que se haya hecho o que asi se pueda y deba
hacer. La educacion, tal como se practica en los distintos paises, estd
constituida por un conjunto de hechos perfectamente detinidos y a los
que corresponde la misma realidad, segin Durkheim, que a otros hechos
sociales. Son hechos sociales especificos, distintos de ;otros hechos
sociales como pueden ser el constituir una familia u organizar una
corporacion productiva, y no son reductibles a ninguno de los otros
hechos sociales. Por eso pueden ser estudiados en si mismos. Puede
haber distintos tipos de educacién, como hay distintos tipos de familia,
o distintos tipos de organizacién productiva. Pero eso no impide que
tanto la familia como la produccién no sean comprendldas bajo
categorfas comunes. Es mds, el hecho de que haya distintos tipos de
educacién es razén suticiente para que surja la necesidad de!clasificarlos,
ordenarlos, explicarlos en sus caracteristicas, en su evolucién interna, en
las condiciones de las que dependen y las causas que han intervenido
tanto para su propia configuracién como para su desarrollo. Se trata de
un estudio tedrico, aunque, naturalmente, sus resultados pueden ser de
enorme fecundidad en el campo prictico.
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No se le escapa a Durkheim, ni a nadie, que esta pedagogia es
distinta de otros estudios encaminados a determinar, no lo que es, sino
lo que "debe ser”, y que también han recibido el nombre de pedagogia.
En realidad, se trata de dos formas distintas de anilisis y especulacién.

No obstante, la dimensién prictica tiene una intima conexién con la
dimensién tedrica. Y esto es asi en todos los campos de la ciencia. La
fisica aplicada, prictica, ha supuesto previamente la fisica tedrica. Y
existe entre ellas una mutua transferencia de problemas y cuestiones.
Incluso si se considera que la prictica precede a la teorfa, lo Unico que
se hace es formular un orden de las implicaciones cuyas consecuencias
epistemoldgicas no es cuestién de discutir aqui.

Independientemente de estas relaciones, todavia es posible abrir una
linea teorética especial, aquella en la que las ideas, conceptos y
categorias se combinan entre si, no con el fin de explicar la naturaleza
de las cosas, sino con el objeto de dirigir Ia accién. A esta clase de
orientaciones se las puede denominar "teorias pricticas". No brotan
espontineamente de las “teorias especulativas”, ni suponen un traslado
inmediato del conocimiento cientifico al prictico, sino que seleccionan
las concepciones tedricas y las someten a criterios de eficacia y
rendimiento. De este modo surgen los campos de una pedagogia
cientifica, y de una pedagogia prictica en cuanto disciplinas
fundamentales de las ciencias de la educacién. Ahora bien, en la medida
en que la pedagogia prictica afecta a la totalidad de los aspectos
institucionales y politicos, requerird para su mejor cumplimiento de todas
aquellas ciencias que directamente se ocupen de ellos. Es decir, no sdlo
la ciencia de la educacidn, sino las ciencias que versan sobre los factores
diferenciados de la educacion serdn los pilares sobre los que se construya
la prictica educativa. Durkheim subraya y destaca, a este respecto, el
concurso necesario de la sociologia, la psicologia y la historia. Todas
ellas forman el substrato cientifico fundamental de la prictica
pedagdgica. De la psicologia destacd, como de especial importancia para
el pedagogo, la psicologia colectiva. Durkheim, como ocurre siempre,
es un hombre de su tiempo. Pero sefiald un aspecto que después
adquiriria una enorme difusion. "Existe, escribid, una forma especial de
la psicologia que encierra para el pedagogo una importancia muy
peculiar: es la psicologia colectiva. Una clase es una pequefia sociedad
y no es posible conducirla como si no fuera mds que una pequefia
aglomeracion de sujetos independientes los unos de los otros. En la
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clase, los nifios piensan, sienten y actiian de una manera distinta de

como lo hacen cuando estdn aislados. En la clase se producen fenémenos

de contagio, de desmoralizacion colectiva, de mutua sobreexcitacién, de
efervescencia saludable que es preciso valorar para prevenirlos o para
combatirlos en determinados casos y utilizarlos en otros" (DURKHEIM:

1976, 131).

La construccidn de Durkheim es congruente y rigurosa. Es un claro
ejemplo de fidelidad conceptual. Las consecuencias han sido
implacablemente obtenidas. Pero ello no impide destacar los limites de
la propia teorfa. Quizd ha sido necesario el reduccionismo socioldgico.
Es una reduccion que ha tenido que ser ensayada. Sin embargo, no por
ello deja de ser una reduccion. Una teorfa comienza a perder fuerza y
consistencia cuando no es capaz de integrar las experiencias nuevas que
van surgiendo, o las experiencias y hechos que en un campo de
fendmenos es posible destacar. Asi ocurre con el sociologismo. No
obstante, el materialismo y el sociologismo han abierto una via que no
ha terminado de recorrerse. Este capitulo, por consiguiente, no puede
cerrarse aqui. Weber, Mannheim, Bernstein, Foucault, son s6lo algunos
de los tedricos que volverdn sobre la dimensidn social de la Ensefianza.
Los recursos, los medios, las estrategias y modelos educativos, su
naturaleza y los fundamentos por los que se rigen, serdn formulados de
nuevo y nuevamente analizados. A pesar de todo, ya podemos sefialar
algunos principios, que ahora, contradiciendo los que se habfan
propuesto a partir de los clientes de la ensefianza, han'comenzado a
regular las pricticas educativas:

.- El individuo no es la fuerza primaria y dnica de toda la actividad
que realiza, ni siquiera de la que puede ser considerada como mas
propia y singular.

2.- El origen de los contenidos de la conciencia personal, de la
percepcion o del pensamiento, se encuentra en unidades superiores,
interindividuales, de las que la propia conciencia es tan s6lo un
elemento entre otros.

3.- El sujeto humano es, a la par, y para advenir a la categorfa de una
humanidad completa, sujeto colectivo y comunitario.

4.- La medida de las materias de ensefianza, de sus pricticas y modelos,
estd siempre condicionada por realidades estructurales, en las que
esas materias estdn objetivadas y de las que dependen en todo su
devenir historico.
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Es imposible dar aqui por finalizadas todas las alternativas. Una
conclusién, creo, puede ser extraida: No se puede hablar de educacion
sin un planteamiento teGrico global. Todos los mesias de la ensefianza,
los fervorosos de soluciones inmediatas, los tabricantes de recetas y
consignas, los apostoles de promesas y précticas gratuitas y voluntaristas,
los que se lanzan a dogmatizar sobre unos principios u otros, llenos de
ignorancia y de papanatismo pazguato, con un desprecio absoluto por los
supuestos y principios sobre los que esta actividad estd fundada, mejor
harfan pensando un poco lo que dicen y proyectando en la historia las
ideas que manejan. Tal vez asi fuese posible tener prudencia a la hora de
lanzar sobre la vida humana un proceso de tantas repercusiones y
trascendencia.
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CRISIS, ANOMIA Y CONTRADICCIONES EN
LA PROFESION DOCENTE

JOSE VICENTE PENA CALVO"

En el informe presentado por Lundgren, U.P., del Instituto Sueco
de Educacion ante la Conferencia permanente de Ministros europeos de
Educacion del Consejo de Europa (15, Sesion, Helsinki, Mayo de 1987),
se afirma que la disminucion de la confianza o pérdida de legitimidad de
la educacién es uno de los mayores problemas planteados a los
profesores. "El desafio principal con que se enfrenta la educacién es
generar confianza”. (Lundgren, U.P., 1988). Ciertamente en los Gltimos
aflos, posiblemente desde los inicios de los setenta,’ los sistemas
educativos y, en general, la educacidn es mirada con recelo y no pocas
veces considerada la causa de muchos de los males sociales. Los sistemas
educativos, sobrecargados de requerimientos esperanzadores, han
acabado por recibir fuertes criticas, de las que los destindtarios Gltimos
han sido los profesores. Cada vez que surgian problemds sociales, la
soluci6n acababa siendo la misma; "hagamos una reforma educativa", y
cuando éstas fracasaban en algunos de sus objetivos -habitualmente
sociales-, la culpa terminaba por recaer en los profesores.

En los tltimos afios es mucho lo que se ha escrito sobre los
profesores. No sélo en la literatura cientifica -psicologia, teoria de las
organizaciones, economia, historia, sociologia, etc.-, sino también se han
ocupado de ellos, con mejor o peor fortuna, los medios de comunicacién
social. El tema no ha escapado al interés politico y, desde mediados de
los afios 60, son diversos los documentos emitidos por drganizaciones
internacionales ocupindose de los profesores, de la mnecesidad de
dignificar la profesién, de renovar su formacién, de! orientar sus
funciones, etc. En realidad lo que ha ocurrido es que en ese proceso de
cambio acelerado que se ha producido en las relaciones sociales en todos

* JOSE VICENTE PENA CALVO es Profesor T. del Departamento de Ciencias de
la Educacién de la Facultad de Filosofia y CC. de la Educacién de la Universidad de
Oviedo.

29



1993 - AULA ABIERTA N° 62

los ordenes: familiar, grupal, de trabajo, sociedad civil -Estado, etc., la
educacién ha quedado descolocada, reflejando como pocas instituciones,
por su especial ubicacién en la estructura social, las tensiones y
desajustes que esos cambios producian.

Todo un conjunto de factores complejos se han proyectado y
confluido en la profesion docente, lo que ha cristalizado, segin
diagndstico comin, en crisis de la educaci6n, de los sistemas educativos,
de la profesién docente y, en fin, de los docentes mismos.

En lo que sigue a continuacion nos vamos a ocupar de diagnosticar
el alcance de esa crisis, de los factores que han podido intervenir y de
algunas de las explicaciones que se han sugerido. Todo ello referido a
uno de los agentes fundamentales del proceso educativo, los profesores
y en relacién con el contexto educativo espafiol. Nos ocuparemos,
especialmente, de los efectos sobre el profesorado, de algunas de las
contradicciones en que se desenvuelve su labor, asi como de las
respuestas adaptativas que se han producido y que se pueden estar
produciendo en este grupo ocupacional. Para terminar, apuntaremos
algunas sugerencias dirigidas a superar tal situacién, movidos por el
"optimismo" de que tal estado de cosas se puede resolver.

Nuestro anilisis se centrard en el profesorado de EE.MM. y
E.G.B., que desempefian su funcién en lo que se ha dado en llamar
"niveles no universitarios”, definicién en negativo que bien puede servir
como indicio de una actitud e imagen social muy extendida.

1. CRISIS DE LA PROFESION DOCENTE

Cuando empleamos la palabra "crisis" frecuentemente 1o hacemos
para hacer referencia a algo que fenece. En este sentido suele aparecer
en el discurso interpretativo de los grupos ocupacionales definidos como
profesiones. En muchas ocasiones son los propios actores -méds o menos
interesados en estrategias de clausura-, los que la emplean. Médicos,
abogados, ingenieros, a través de sus organizaciones colegiales, recurren
de vez en vez a ello para exigir mayores controles y requerimientos
(numerus clausus, pruebas selectivas, etc.), como estrategias de
profesionalizacién. No ocurre esto en la profesién docente.

En los dltimos afios se ha hecho referencia a esa crisis bien como
proceso de profesionalizacién incompleta (Etzoni, Larson, etc.), bien
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como proceso de "proletarizacion” y "burocratizacién" (Lawn, Grace,
Ozga, Apple, etc.). No han faltado también propuestas que auguren su
desaparicién. Nosotros no vamos a utilizar el término en ese sentido,
aunque reconozcamos que algunos de los procesos que se sefialan se han
estado y se estin produciendo, sino que lo vamos a utilizar en su sentido
etimolégico. Por crisis entendemos un conjunto de intenso$ y definitivos
cambios cualitativos cuyos resultados son imprevisibles, pero de los que
cabe esperar un nuevo perfil profesional distinto del actual y que
nosotros esperamos presente un mayor horizonte social. ‘

1.1. FACTORES GENERALES QUE INCIDEN EN LA CRISIS DE

LA PROFESION ;
|

Tanto en trabajos de campo, como en la bibliograffa mas teérica
sobre el tema, aparece siempre un punto comidn de encuentro, el bajo
prestigio social de los docentes. Tal hecho se presenta como el factor
genérico explicativo de la situacion profesional de los docentes. Ese bajo
prestigio viene determinado por un conjunto de variables muy diversas:
Origen social, feminizaci6n, naturaleza de los clientes, papel social, nivel
de exigencia y formacién profesional, configuracién - historica,
profesionalizaci6n insuficiente, fuerte extensién de la demanda... (Alonso
Hinojal, Ortega, Musgrave, Quintana, Samper, etc.).

a) Origen social

Estos andlisis parten de unas categorias propuestas por la sociologia
del trabajo -reclutamiento, formacién, funcién-, como punto de
referencia de la identidad profesional y social (Moore, W.E., 1970:5).
El supuesto bédsico en relacién con el origen sociali es que €ste
correlaciona positivamente con el status de una profesion. En este
sentido, acudirdn como candidatos a esta profesion personas provenientes
de status no muy altos, dado que la profesion docente carece de un status
elevado. Los profesores procederdn de las capas intermedias, con
tendencia a aumentar su reclutamiento en las clases populares en la
medida que se produzca una extensién de la educacion universitaria
(Baudelot y Establet, 1975; Dei, M., 1983; Ginsburg, M.B., 1987,
Gomez Bernusell, A., 1972; Lerena, C., 1982; Mdsjuan, 1974; Mésjuan
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et al., 1979; Musgrave, 1983; Ortega, F., 1989; Samper, 1990; Varela,
J. y Ortega, F., 1984).

En el proceso de formacién histérico este reclutamiento serfa
diferente para maestros y profesores de secundaria.

En el caso de los maestros de primaria durante el siglo XIX y buena
parte del XX, el grupo social hiperrepresentado corresponderia a hijos
de propietarios agricolas, que junto con los hijos procedentes de la
burocracia media administrativa estatal, comprenderian los grupos mis
numerosos (Ortega, F., 1987). Esta tendencia se mantendria, mds o
menos, constante hasta nuestros dias, pero sobre ella incidiria la variable
sexo. Para la condicién social sexo femenino, el origen social seria mis
elevado y su ubicacién mis urbana. Las razones aducidas para explicar
este hecho se ha vinculado al modelo de insercién profesional de la
mujer y al llamado "mercado de la dote" o matrimonio. Sin entrar a
considerar la posible circularidad de estos planteamientos, si hemos
constatado nosotros en la submuestra "mujeres que trabajan fuera del
hogar" una tendencia muy fuerte, por encima del 85%, a contraer
matrimonio con el mismo grupo de status cultural. En el caso concreto
de las maestras en ejercicio y protesoras de secundaria, hemos
comprobado tanto la tendencia a la homogamia (matrimonio pedagdgico),
como la de grupo de status cultural (Pefla, J.V., 1989. Capitulo de
andlisis de la muestra).

En el caso del profesorado de secundaria su origen es mds urbano
y conectado con grupos profesionales y escalas mis elevadas de la
administracion (Lacey, C., 1977; Dei, M., 1983; Ribolzi, L., 1988). La
incorporacion de la mujer es mis tardia en este nivel de ensefianza,
aunque sigue pautas semejantes a las de sus compaiieras de magisterio.
De todos modos los datos no son muy abundantes. La impresién que
tenemos -y en ello estamos trabajando-, es que estd cambiando y que
incluso podrian observarse diferencias por subculturas escolares
(ciencias-letras, BUP-FP).

b) Feminizacion
Una segunda variables que parece incidir en el prestigio es la tasa
de feminizacién. La feminizacion de una profesién se interpreta como

signo de trabajo poco "exigente" (soft job), “tradicionalidad" y "no
competitivo”. Estos elementos contribuirian al proceso de pérdida de
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prestigio. La tradicional division de papeles por sexo seria asi traspuesta
al 4mbito escolar (los nifios para las mujeres), que mis alld de
consideraciones pedagdgicas como las realizadas por Parsons, suponen
que en tanto que profesion ejercida por mujeres, tiene ya de por si un
menor status.

Los datos que poseemos, tanto de Espafia como de otros paises
(Clark, B., 1976; Halsey, A., 1961; Dei, M., 1983, etc.), muestran que
ese proceso es continuo, tanto en EGB como en EE.MM., si bien el
proceso en FP es mids lento. Los ultimos datos que hemos recogido
(CC.00., 1992) nos muestran que las profesoras no se encuentran
dxscrxmmadas en sus puestos de trabajo, al menos asi se mamhestan E
incluso tan sélo un 30% piensa que tiene mds dificultades que los
hombres para acceder a puestos de responsabilidad. La incidencia de este
factor estd, pues, muy sujeto a los cambios sociales que se vayan a
producir y en los que el papel de la mujer puede quedar moditicado.

¢) Naturaleza de los clientes

Es evidente que el tipo de clientes que atiende un profesional
influye en la imagen social de éste. Es mds, en algunas profesiones el
éxito depende, en buena medida, de la seleccidén de los mismos. La
mejor forma de "propaganda’ es la recomendacién personal de unos
clientes a otros. En el caso de los docentes, el status de sus clientes,
nifios y jévenes, no existe. Es a lo mis correlativo del status de las
tamilias de origen, pero en sentido propio carecen de €l en el mundo de
los adultos. La infancia es un estado de dependencia social y la
adolescencia y juventud, de transito, se define por no ser ni nifios, ni
adultos (Peiia, J.V., 1989).

d) Papel social

El papel social del docente es fundamentalmente, en los ambitos a
los que nos estamos refiriendo, un papel de intermediario. De
intermediario, en primer lugar, cultural. Lo que el docente transmite es
una recopilacién de saberes que han sido creados, sistematizados y
consolidados en otras instancias. Segin la metifora de Mills, W.C.
(1973: 178), el docente serfa un "comerciante al por menor". Con ello
no estamos diciendo que el papel cultural del docente se reduzca a ser un
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mero "repetidor-vulgarizador” -muy cierto es que lo que actualmente se
demanda estd muy lejos de ello-, lo que queremos sefialar es la imagen
social que entorno a nosotros se ha creado. Pero la labor de
intermediacién no se reduce al dmbito cultural, también puede verse
como intermediario de los grupos de status cultural elevado y los grupos
de status cultural bajo, con la carga de sentimientos ambivalentes que
ello conlleva (dominador-dominado en Weber, o colonizador-colonizado
en Merton). Media, también, entre el nifio y el adulto, entre pasado y
presente, entre escuela-trabajo, etc.

El hecho de la intermediacion no es por s mismo negativo, piénsese
en los intermediarios financieros y su prestigio, sino la materia con que
se intermedia y en el juego de relaciones sociales en que se opera.

e) Nivel de exigencia y formacién profesional

En la consideracion social de los docentes (prestigio), los padres
valoran a éstos por encima del valor que los mismos docentes se otorgan,
pero esta consideracion es engafiosa. Lo que valoran de los docentes es
el sueldo y las vacaciones (CC.0O0., 1992; Ortega, F., 1989), no la
labor que en si realizan. Como indicamos antes, el‘trabajo docente se
considera como trabajo "suave”, no muy especializado. Paciencia y mano
izquierda parecen suficientes. Ranjard, P. (1984 y 1988) ha analizado el
rol docente como un rol sin responsabilidades. Esta aparente baja
complejidad profesional, junto con unos niveles académicos no muy
elevados, se han apuntado como factores de pérdida de prestigio.
Ciertamente en Espafia durante muchos afios el maestro de primaria ha
recibido su formacién fuera de la Universidad. La elevacién de los
estudios a rango universitario pudo contribuir algo a mejorar las cosas,
pero la precariedad en la que se han movido las Escuelas Universitarias
de Formacién del Protesorado de Educacién General Basica (aunque se
les siguié llamando "normales" o de magisterio, nombre que ahora
recuperan) no ha permitido que esa elevacién de rango haya sido mas
efectiva. Por otro lado, la no exigencia de selectividad, la ausencia de
numerus clausus, ser estudios de segunda opcidn, etc., han configurado
una imagen social de baja competencia técnica (Varela, J. y Ortega, F.,
1984). Con todo es importante seflalar un hecho: hay muchas
ocupaciones que con unos niveles de exigencia académica muy bajos,
gozan de mayor o igual prestigio social.
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Lo que hemos dicho en cuanto al nivel de exigencia para el
profesorado de primaria, se aplica también al de Secundaria, pero los
caminos de la formacion han sido distintos. Con todo, y en cuanto a su
formaci6n pedagdgica, la valoracion que ellos mismos realizan es muy
significativa; un 37% atirmé que era mala o muy mala, un 38% regular
y el 24% la juzgd como buena o muy buena. Aquellos que consideran su
formaci6n pedagdgica deficiente no bajan del 75% (CIDE, 1985). La
cuestion de la formacion inicial del profesorado sigue pareciendo una de
las claves en la bisqueda y desarrollo de la identidad de esta ocupacion.

f) Configuracién histérica

‘La imagen social de una profesion no se forma en und generacion,
ni en dos. Es en un proceso histérico dilatado como éstas llegan a
cristalizar. El status como categoria socioldgica hace referencia a los
aspectos estructurales. El prestigio de un grupo social no estd conectado
con lo que un miembro de ese grupo en concreto realiza. Un médico
tiene un prestigio, independientemente de que sea mejor o peor
profesional. La configuracién profesional de la docencia (Grace, 1987;
Muel-Dreyfus, 1983; Ortega, 1987; Cipolla, 1980; Lerena, 1982), se ha
vinculado a una imagen social de "rigorismo hierdtico, pobreza material
y "mito siniestro” (Garcia Carrasco, J., 1988). Sobre todo ciertos rasgos
fisicos, asf como las remuneraciones que recibian (entre 1860 y 1901 el
sueldo de un maestro permanecié pricticamente constante) han sido las
de mayor impacto social. Esta imagen en buena medida se ha perdido,
pero en el lenguaje popular, y a veces en el no tan popular, ciertos
elementos han permanecido (pasas méds "fame” que un maestro escuela;
el que no sabe hacer, ensefia; la pedagogia es el arte de ensefiar lo que
no se sabe...). ?

g) Profesionalizacién insuficiente

Hablar de la desprotesionalizacién de los docentes, de si es una
semiprofesion en proceso de "proletarizacién” o "desprofesionaliza-
cién"!, es entrar en el complicado mundo de la pluralidad tedrica de la
sociologia. Muchos de los andlisis parten de una visién ideoldgica que,
como toda ideologia, no son necesariamente falsos, pero si reducidos y
reductores de los fendmenos sociales. Nuestra posicion, dicho sea de
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forma breve y simple, es que el modelo de profesionalismo, entendido
dindmicamente, sirve como contexto tedrico para el anilisis de la
ocupacién docente (Tenorth, H.E., 1988). Es decir, se puede utilizar
como modelo heuristico. El que al final de una investigacion,
dependiendo de los contextos sociales a los que se aplique y del momento
histérico que se juzgue, se den resultados matizados, variaciones en
algunas caracteristicas, etc., es otra cuestién, por cierto de importancia
absolutamente secundaria, pues lo que importa del modelo es su
capacidad de permitir hacer comparaciones, encontrar fisuras, establecer
relaciones, etc. Si el modelo se fuera a cumplir siempre en todos sus
aspectos y caracteristicas, no se trataria de un modelo sino de la realidad
misma, igual y homogénea en todos los paises y bajo cualquier
circunstancia histérica. En tal caso no hablarfamos de las profesiones,
sino de una y tnica profesidn.

Las caracteristicas dadas, siempre entorno a siete (Liebermann, M.,
1958; Moore, W.E., 1970; Hughes, E.C., 1951), son cumplidas, con
matizaciones y especificaciones propias, por los docentes. Con todo se
trata de un grupo profesional sometido a procesos de descualificacién,
recualificacion y configuracidn constante, que se enmarcan en el continuo
burocracias profesionalizadas (Minzberg, H., 1979). Creemos, pues, que
se puede afirmar que se da una situacién de profesionalizacién
insuficiente y que este es un factor que afecta de forma mds global que
los anteriores en la crisis de la profesién. De hecho, cémo se resuelva
esta cuestion es lo que constituye la crisis en si misma.

h) Fuerte expansion de la demanda

Lundgren, en el informe citado al comienzo, sefiala que en los
dltimos 20 afios, por la tuerte expansion de los sistemas educativos, se
ha tenido que reclutar un fuerte nimero de profesores en poco tiempo,
lo que ha influido en su formacion y seleccion. Este hecho sin duda ha
incidido en cuanto a la homogeneidad interna de los colectivos, pero el
etfecto del crecimiento ha tenido una consecuencia estructural mis
importante. Los docentes en los niveles de que venimos hablando,
forman un colectivo de méis de 400.000 efectivos lo que los sitda en el
lugar ndmero 11 por nivel de empleo del pais (Gonzéilez Anleo, J., 1985:
111). Hablar de élites y alto status para colectivos de tales proporciones
resulta dificil.
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1.2. FACTORES ESTRUCTURALES DE LA CRISIS DE LA
PROFESION

En los factores que hemos comentado en el punto anterior de forma
mis o menos visible aparecen elementos estructurales, pero queremos
referirnos a ellos de forma mds explicita y tomando como punto de
analisis a nuestro pafs. i

a) La fuerte transformacién que han sufrido las distintas
estructuras sociales en los iltimos 30 aros.

La Sociedad espafiola al tinal de la década de los SO era una
sociedad agraria y tradicional. Su poblamiento mayoritario se encontraba
en el ambito rural y semi-urbano. Al comenzar los afios sesenta se
produce una movilizacion sin precedentes en nuestra poblacién que va a
transformar definitivamente el perfil de nuestro pais. Desplézamientos
desde el interior a la periferia, emigracion a las ciudades vy, éomo salto
definitivo, a FEuropa. Esta transformacion, acompafiada de otros
fen6menos que no podemos analizar aqui, crean un nuevo marco en el
que se desarrolla la educacién. La figura del maestro, mas eriraizada en
el ambito rural, es recolocada en un nuevo contexto en donde queda mas
clausurado y anénimo. Si esta transformacion afecta méis directamente al
profesor de primaria y no tanto al docente de secundaria, algunas
transformaciones paralelas a ésta y favorecidas por ella tendrén efectos
mis desestabilizadores y profundos. Base de lo que a nuestro juicio
constituye el nicleo del contlicto y malestar educativo. ‘

b) Abandono del modelo social tradicional.

Junto con la movilizacién de la poblacion se va a producir un
conjunto  de cambios sociales, que en contluencia con las
transformaciones politicas, van a transformar nuestra sociedad. De una
sociedad tradicional, autoritaria y sacralizada, pasa a ser una sociedad
mas moderna, mas democrética y secularizada. Estos procesos de
transformacién se van a reflejar muy especialmente en la escuela y es,
sin duda, uno de los elementos que produce mayor anomia, contlicto y
contradiccion.
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c¢) Cambio de posiciones de la escuela como agente de socializacién.

Producto de esas diversas transformaciones, la posicion de la
escuela queda también modificada. De ser la escuela un mecanismo de
entrenamiento social destacado, fuertemente cohesionado con otras
instituciones sociales (familia, Iglesia, medios de comunicacién)..., pasa
a Ser un mecanismo que compite con otros mecanismos de socializacion
mds atractivos, potentes y cémodos. La cohesién que antes guardaba con
otras instituciones se rompe y, en muchos casos, su relacion con otro
agente, la familia, aparece como una relacién de conflicto,

1.3. ALGUNOS INTENTOS DE EXPLICACION

Las hipétesis que se han sugerido para explicar el fendmeno han
sido varias, todas ellas compatibles entre si, pero ninguna de ellas
suficiente por si{ misma para dar cuenta de la complejidad y alcance de
la cuestién. La primera sostiene que la rdpida expansién de los sistemas
educativos, ha convertido a estos en enormes maquinas ingobernables,
de dificil evaluacién en su funcionamiento y abandonados a la inercia de
su funcionamiento. La necesidad de dar respuesta urgente a las demandas
educativas de un pais en expansién econémica y en el que la demanda
del servicio va siempre por delante de la oferta, habria producido una
masiticacién de los mismos, mds preocupados por dar cobertura a esa
demanda que por ofrecer un servicio de calidad. Ello habria incidido,
como dijimos, tanto en los procesos de formacién y seleccién del
protesorado, como en los medios materiales en que éstos desempeifian sus
funciones, a la vez que la funciéon de control y evaluacién para
retroalimentar el sistema apenas habria existido.

El diagnostico de Blaug, M. nos parece, aunque duro, muy
acertado: "...se sabe tan poco acerca de la eficacia de la educacion
espafiola, que apenas hay bases suficientes para embarcarse en un
proyecto de reforma. En sintesis, con los datos de que se dispone es
dificil saber a ciencia cierta qué medidas reformadoras podrian
Juncionar y cudles no” (Blaug, M., 1988: 7). Mds adelante afiade: "la
realidad educativa espafiola se diferencia por una serie de rasgos
singulares que la diferencian de sus vecinos europeos: un ritmo de
crecimiento excepcionalmente rdpido en la provision de ensefianza
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obligatoria...; un crecimiento aun mds rdpido de la ensefianza superior
durante un lapso igualmente corto... En consecuencia, el sistema
educativo espafiol presenta todas las caracteristicas de una expansion
apresurada e incontrolada que ha superado la capacidad de
autoadministracion (Blaug, M., 1988: 7-8). :

Una segunda explicacién, directamente derivada dp la anterior,
insistirfa en la caida de la calidad de la ensenanza y en la perdida del
caricter elitista. Este tipo de interpretacion reclamaria dos tipos de
intervenciones: seleccién de los mejores y planes de éstudios "muy
profesionales” en sintonia con el principio de que lo fundamental en el
aprendizaje es el aspecto cognitivo. Tales explicaciones, ain conteniendo
elementos ciertos y descripciones acertadas, son esencialmente falaces en
su diagndéstico y alternativa. Por un lado, mantendrian una visién de los
procesos de ensefanza-aprendizaje enormemente reductiva. Por otro,
mantienen una visién de la economia y del mercado de trabajo anclada
a mediados de siglo.

Una tercera centraria su explicacion en los elementos que componen
el acto educativo. Por un lado, tendriamos unos contenidos curriculares
inoperantes, no tanto por académicos, recargados y descontextualizados,
como por desconectados de las necesidades econémicas empresariales por
lo que los productos que vierte la escuela no son atractivos, ni
competitivos para el mercado laboral. En cuanto a'f los métodos
pedagoégicos tampoco serian adecuados por ritualizados, poco efectivos
para el desarrollo de la capacidad de iniciativa y no permitir la creacion
de mentalidades flexibles y abiertas. Por dltimo, los profesores no
desarrollan actitudes y valores compatibles con un mundo en cambio,
mantienen una visién del mundo econdémico e industrial anclada en el
pasado que dificulta el transito de la escuela al trabajo. Esta hipGtesis,
que no se formula nunca con pertiles tan nitidos y precisos, y que se
procura que los argumentos aparezcan siempre mds dispersos, es
esgrimida con fuerza contra los docentes: "Sus hijos no se colocan
porque tienen malos profesores, ensefian cosas que no valen para nada
y, ademds, les llenan la cabeza de idealismos absurdos”. Las Gltimas
afirmaciones pueden parecer un estereotipo ridiculo, pero, quizd una
consulta a las lineas editoriales de los periddicos, incluso de los
reputados progresistas, puede convencer de que no exageramos tanto.

Otra hipdtesis, también de corte econdémico en lo tundamental,
hablaria de descapitalizacion progresiva o de capitalizacion insuficiente,
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o de ambos procesos a un tiempo, como se prefiera. Esa
descapitalizacion/falta de capitalizacion tendria como efectos directos
sobre el protesorado: salarios reducidos, ausencia de horizonte social por
falta de posibilidades reales de promocién (carrera docente), medio de
trabajo depauperado... Tales efectos inducirian al abandono (lo que no
se produce de modo directo en forma muy acentuada, pero si de modo
indirecto), evitan esta opcién profesional los méds competentes (un
anilisis del profesorado de ciencias ingresados en las tltimas
promociones serfa de gran interés. Tenemos la impresién de que aparte
de la feminizacién mayor en términos comparativos por cohortes, puede
aparecer un {ndice significativo de bidlogos polivalentes).

Pensamos que todas las hipdtesis a las que acabamos de hacer
referencia son susceptibles de ser verificadas en algunos aspectos, lo que
quiza ya no sea tan verificable es alguno de los supuestos implicitos que
contienen, como la visién reductiva de la educacidn, tanto en s misma,
como en su intervencion en los procesos sociales. Desgajar la educacién
de sus funciones culturales, sociales e ideoldgicas, nos parece un intento
de explicacién marcadamente reductivo.

Todas estas hipétesis presentan un denominador comin peligroso.
"La educacién funciona mal, pero con algunos apafios puede llegar a
funcionar, si los profesores quieren”. Es decir, la culpa en tltimo
término la tienen y la van a seguir tienendo los profesores. La educacidn,
se olvidan, no produce el paro y, en el peor de los casos, lo hace mis
llevadero (Ball, y Goodsson, 1985; Lundgren, 1988).

Si realizamos una encuesta entre la poblacién espafiola y les
preguntamos si es importante la educacion, la respuesta mayoritaria, sin
duda, es si. Que la educacién es importante es una imagen social
fuertemente arraigada y compartida, pero si les preguntamos si la
educacién "vale" o "sirve”, la respuesta puede ser muy distinta. Se
produce el tenémeno aparentemente paraddjico de que a mayor demanda
educativa, menor valoracion por lo que la escuela ofrece. Este hecho ha
sido constatado y analizado en nuestro pais en algunos trabajos (Ortega,
F., 1989 y 1991; Alonso Hinojal, I., 1991; Elejebeitia, C., 1991;
Sanchez Horcajo, 1985). De ello nos vamos a ocupar a continuacion,
porque, a nuestro juicio, en el andlisis de esa aparente paradoja -que
seguramente se puede multiplicar bajo otras formas-, podemos encontrar
elementos que nos ayuden a formular una hipétesis que explique mejor
el sentido de la crisis de la profesion docente.
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El proceso de expansién de la economia en Espafia, al igual que en
otros muchos pafses, se produce en un contexto econdmico y
demogrifico de crecimiento, lo que permite sostener andlisis econdmicos
en los que la educacién aparece como variable dependiente en esos
andlisis (Teorfa del Capital Humano). Tales concepciones refuerzan y
ayudan a extender una concepcidn meritocratica de la soc1edad en pos de
un ideal de mayor bienestar y justicia redistributiva. En esas condiciones
y bajo una bonanza econdémica, se produce la aparicién de fuertes
aspiraciones colectivas de educacion. En los primeros afios la educacion
parece cumplir las expectativas depositadas en ella. Factores de
naturaleza estructural que no es posible analizar aqui, llevaron a la
quiebra el ciclo expansivo econdmico y hace aparicion una crisis
econémica de naturaleza muy distinta a la crisis conocida del 29. Otros
paises, mejor preparados que el nuestro, afrontaron esa crisis con
prontitud y en mejor situacion. En Espaifia esta crisis tuvo consecuencias
més profundas, entre ellas, la quiebra de esa imagen social meritocrética
de la educacion.

Las hip6tesis que ha poco analizibamos realizan una interpretacion
de la economia a tenor de las nuevas circunstancias histdricas vy
estructurales, pero mantienen la misma logica meritocrética que traduce
los problemas sociales a logica educativa. Admite, por asi'decirlo, que
la base econdmica ha cambiado, pero sigue manteniendo el mismo
discurso simbélico y cultural, olvidindose que los modelos sociales y los
procesos de socializacion también han cambiado y en ese cambio es
donde la educacion se desestabiliza.

Los contenidos quedan desvalorizados y la educacion pasa a
convertirse en valor de cambio. Lo que importa son los titulos y los
diplomas, no la sustantividad de lo aprendido, su relevancia o significado
cultural (Ortega, F., 1989: 361). Un ejemplo: "Un padre visita al
profesor de su hijo y le ruega que lo apruebe porque, al f ny al cabo,
lo que ha de aprender no le sirve para nada" (Rodriguez Neira, T.,
1984). El proceso de ensefianza-aprendizaje pierde relevancia para pasar
el examen y la evaluacién a primer término. Lo que importa es aprobar,
no el proceso continuo de apropiacion y maduracion. Una anécdota quizd
lo explique mejor. Dos alumnos de primero de BUP hablan de preparar
una recuperacion. Uno de eltlos pregunta al otro: "Los vzszgodos son de
la primera o de la segunda evaluacion”. He aqui una buena prueba de
criterio cronoldgico.
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Las tuertes expectativas depositadas en la educacidn se quiebran, la
movilidad social se desacelera, cuando no se cierra, el paro estructural,
especialmente en los jovenes, se agudiza, pero el discurso politico se
mantiene idéntico. Si a educacion no cumple lo que se predica de ella,
alguien debe de tener la culpa y esas culpas deben de tener un nombre,
los profesores. Pero no es este el tnico efecto. Si la escuela no cumple
esa funcién que se considera fundamental, otras pasarin a cubrir el
puesto. Asi, la salvaguarda de la infancia y la juventud. Salvaguarda en
diversos sentidos. Uno, servir de cobijo y entretenimiento mientras los
padres trabajan (ver el tratamiento dado a la huelga de profesores de
1988). Dos, alargar el proceso de insercién a la vida adulta. Tres,
vigilancia de los peligros que les acechan mientras esperan. Cuatro,
cubrir las necesidades de socializacion nuevas a las que la familia no
llega (acumulacién de demandas de muy diverso orden).

El docente se ve acosado por multiplicidad de demandas, pero lo
que es mdis grave, el universo moral y valorativo sobre el que se
organizaron los sistemas educativos (valores universalistas, objetividad,
trabajo continuado, estuerzo, satisfaccion diferida, etc.) es
manifiestamente divergente del vigente hoy en nuestra sociedad. En él
priman valores particularistas, replegamiento hacia la privaticidad,
satisfacci6n inmediata, predominio de lo lddico, etc., (Pefia, J. V., 1989).
Esta oposicion entre el modelo en el que fueron socializados los
protfesores y el modelo en que lo han sido sus alumnos (Toharia, J.J.,
1982; Pefia, J.V., 1989; Martin Serrano, 1991) es la causa de una fuerte
anomia entre el profesorado y fuente de contlictos y contradicciones.

2. ANOMIA Y CONTRADICCION EN LA PROFESION DOCENTE

Para el ejercicio de cualquier profesion es necesario que se dé un
grado suficiente de coherencia en sus actores. Coherencia normativa,
valorativa, organizacional, etc. Durante muchos afios y todavia hoy el
discurso social y politico ha sido de canto y loa a la alta mision que
tienen encomendada los docentes, lo mucho que se espera de ellos, lo
sagrado de su misién. La valoracidn efectiva de esa tarea es muy otra.
Ya hemos comentado el bajo prestigio que se concede a la profesion. Los
docentes viven, pues, la contradicicén de tener encomendada una labor
de alta exigencia, pero de muy bajo prestigio. Esta contradiccién ha sido
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sefialada y denunciada en miltiples documentos oficiales nacionales e
internacionales. Esa oposicion entre lo que se pide y la que se da tiene
su fundamento hoy en una contradiccion més bésica, la que se produce
entre las concepciones que han ido interiorizando como constitutivas de
su mentalidad profesional y aquellas otras que mantieng el medio social
que le sirve de marco de referencia. Esta inconsistencia normativa
(anomia) afecta tanto a su identidad profesional individual como
colectiva, a la vez que intertiere en su practica docente;

Esta perdida de identidad se traduce en una fuerte desorientacion en
cuanto a los objetivos que se deben alcanzar y la naturaleza misma de su
accién. Muchos profesores se preguntan: ;Qué somos?>. "Todos los
afios con los de octavo me ocurre lo mismo, si los suspéndo se acabé la
escuela. A casa a cuidar vacas, si los apruebo...”".. Una profesora
comenta: "Ya no sé que soy. Alguien que cuida nifios,' una profesional
que tiene algo que transmitir, la encargada de las normas de higiene y
salud. No se quién soy™. Otro profesor de Bachillerato comenta: "Cada
afio la orientadora me pasa un monton de datos y fichas. Tengo que
entrevistar a los padres, tomar nota, conocer cada caso... y cuando me
encuentro un caso realmente lamentable, no puedo hacer nada. Y,
ademds, tengo que suspenderle las matemdticas".

Algo semejante ocurre con los ideales y valores colectivos que
deben trasmitir. Aqui los ejemplos que podriamos poner son muchos,
pero vamos a citar s6lo uno que ademds no procede de nuestra
investigacion, pero que por su sentido més global y generalizador puede
resultar paradigmatico. "Hace quince afios la gente con la que yo me
movia pensaba que el magisterio podia ser un buen trampolin para
cambiar muchas cosas (...). Pero ahora, en vez de afianzar estos
objetivos, yo y mucha gente como yo estamos perdidos; no se ve muy
claro (...). Descubres que la escuela sigue teniendo una problemdtica
muy dura. Hoy estamos torpedeados por los sistemas de comunicacion,
por la prensa, la radio y la television, y parece que cada uno tiene ya
marcada su ruta pues la figura del maestro queda en entredicho. No se
sabe lo que es bueno y lo que es malo moralmente, socialmente, a todos
los niveles. Es una época de un vacio grande, no estd muy claro o es
muy dificil saber cudl es la funcion a desarrollar” (Citado por Ortega,
F., 1991: 425).

Esta situacién de anomia se proyecta, pues, en todo el dmbito de la
profesién, generando tension y conflicto que se manifiesta en forma de
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contradicciones. A continuacién comentamos brevemente tres 4mbitos en
que se manifiesta: Contradicciones en las estrategias de organizacion, en
la prictica docente, en su proyeccion profesional (carrera docente).

2.1. CONTRADICCIONES EN LAS ESTRATEGIAS DE
ORGANIZACION PROFESIONAL

Asociaciones propiamente profesionales no se puede decir que
existan en Espafa. El Colegio de Doctores y Licenciados, muy activo en
otro tiempo, perdié toda su fuerza después de la normalizacién
democritica. En este sentido se debe sefialar que la identidad profesional
de los docentes no parece fuertemente ligada a su titulo universitario.
Dicho de otro modo, en primer lugar son profesores y sélo, después,
aparece la consideracion de la especialidad. Con ello siguen el esquema
clisico de sentirse miembros de un cuerpo antes que funcionarios o
profesionales de una determinada rama.

Otras asociaciones profesionales vinculadas a cuerpos docentes
concretos, o bien han desaparecido, o bien se han integrado en
organizaciones sindicales de corte mis profesional.

En relacién con los datos que poseemos, sefialar que estos no son
todo lo fiable y precisos que seria de desear. La encuesta del CIDE de
1984 daba un indice de afiliacién del 17% (CIDE, 1985: 225). Por
niveles, FP da un 22% y alrededor del 16% EGB y BUP. Si nos
atenemos a otros datos que aparecen en esa encuenta y los comparamos
con los resultados de las primeras elecciones sindicales hemos de
concluir que no son datos muy fiables. En dos estudios posteriores las
cifras de afiliacién que se dan se sitian en el 20% (Ortega, F., datos de
1987, 1991; Guerrero, A., datos de 1989, 1990). En un estudio reciente
con datos de 1991 (Trabajadores de la Ensefianza, 131. Marzo de 1992),
el indice se sitda en el 23’3%. Los porcentajes pueden parecer bajos,
pero estdn por encima de los que presentan los demds funcionarios.
Nuestra opinién es que las muestras con que se trabaja son muy
reducidas, tratindose de universo tan poco conocido. Por otro lado, son
de datos obtenidos por encuesta, es decir conciencia subjetiva. Muchas
veces se afirma pertenecer a algo por el simple hecho de manifestar
simpatfa hacia esa organizacién. Los indices, siendo reducidos, nos
parecen elevados.
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En la encuesta realizada por encargo del sindicato CC.00., la
sindicacién alcanza el 29°6% en EGB, 12°1% en BUP y 11% en FP.
Obsérvese que se produce una inversion en relacion con los datos del
CIDE. En ésta, FP presenta el mayor indice (22%) que pasa siete afios
después a presentarse el indice mds bajo (11%). Una reduccion a la
mitad no es ficil de aceptar. Por tanto, creo que hemos de convenir que
se hace necesario realizar estudios mucho mds rigurosos, si queremos
llegar a conocer la situacion real del profesorado en éste como en otros
aspectos. ‘

Mayor interés presentan otros datos. En la encuesta de 1991, un
17% de los encuestados manitiesta que carecen de todo interés por
participar en la vida sindical y 51% atirma que tan s6lo procura estar
informado (leer revistas, pasquines, etc.). Es decir, l4 mayorfa del
profesorado mantiene una actitud de cierta distancia con la actividad
sindical (68%). Un 10% acude a los sindicatos cuando tiene problemas,
en tanto que el resto participa de modo mis activo. En el mejor de los
casos 1 de cada 4 profesores mantendrd una cierta actividad sindical
(muchos se limitardn a pagar la cuota).

Cuando se les pregunta qué organizacion sindical defiende mejor sus
intereses, un 17% atirma que ninguno y un 31°5% se abstiene de opinar.
Estos dos indices muestran de forma precisa la posicion de distancia que
el profesorado guarda en relacion con las organizaciones profesionales.

En cuanto a los resultados obtenidos por las organizaciones
sindicales, apenas ofrecen variaciones en la ensenanza pablica. En 1987
los sindicatos de caricter politico mds vinculado a posiciones de clase’
(CC.00., FETE-UGT, y UCSTE[STEs]), obtenian el 52% de los votos.
Los sindicatos de corte més profesional o con més caricter de asociacion
(ANPE y CSIF), obtenfan un 40%. En 1990 esos resultados globales -no
as{ internamente a cada sindicato- apenas varid, el primer grupo obtenia
un 56°5% de los representantes, en tanto que el segundo se situaba en el
42%. Como vemos el nimero de organizaciones es elevado, se puede
hablar de cierto traccionamiento. La posicién del protesorado oscila
entorno a dos opciones: profesionalizacion-sindicacion.

Pero mayor interés que estos datos en si, tiene analizar como
perciben los actores sus formas organizacionales y su actitud hacia las
mismas.

En las conclusiones de la encuesta de CC.0QO., se afirma que los
sindicatos son vilidos como herramientas para negociar y obtener
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beneficios, como torma de presién que valoran, pero desde fuera. La
mayoria no se compromete. No son un punto de referencia ideolégico,
ni en la perspectiva de las transformaciones sociales, ni tan siquiera en
las transtormaciones del propio sistema educative. Este tipo de
comportamiento les acercaria a las llamadas semi-profesiones (Etzioni,
1969). Por un lado reivindicaran compensaciones sociales y econdmicas
en virtud de su nivel de cualificacion, por otro, carecen de los
mecanismos para mantener el monopolio de acceso, seleccion y control
de los miembros, adoptan una posicién de “cierre dual”, en términos de
Parkin (1979, Cap. VI).

Pero para entender mejor esa doble actitud, esa dualidad,
convendria conocer como serfa el modelo organizativo que los profesores
desearfan. Para ello vamos a servirnos de dos fuentes de datos. Unos son
tomados de un trabajo de Guerrero, A. (1990) que los obtuvo de
profesores de EE.MM. y EGB a través de entrevistas semiestructuradas.
Otros proceden de entrevistas con protesores y directivos de centros que
nosotros hemos recogido.

Lo primero que se debe constatar es que el profesorado, desde la
perspectiva organizacional, es y se concibe frente a o en relacién con la
administracién. La Administracién es la responsable de su situacién y es
la que tiene en su mano las soluciones. "Si la administracion quiere, lo
arregla...", sentenciaba un profesor de formacién profesional. Esta
actitud parece derivarse del especial "ethos” docente, que tiende a
situarse mas alld de los contlictos sociales, que la vida politica como tal
no interesa, se ve desde fuera y con cierto desdén (Lerena, C., 1982).
Todo ello vertebrado entorno a un eje fundamental: la neutralidad del
Estado. El Estado actda objetivamente y en favor de todos. Esta actitud
es correlativa con la socializacién de su propia identidad profesional,
neutralidad de la escuela y universalismo de las pautas profesionales.

Las organizaciones protesionales aparecen con el nombre genérico
de "sindicatos". No es que no los distingan en su variedad, sino que su
referencia aparece desde la distancia. En parte porque ven su actuacion
guiada por fines politicos, lo que, como hemos sefialado, estd alejado de
sus intereses. Es mds, es visto con desdén. Pero en parte porque
desearfan que los "sindicatos" fueran el “sindicato”. La pluralidad
sindical se percibe como amenazadora y generadora de conflicto y
enfrentamiento. El éxito de la huelga de 1988 fue la unidad de accion.
Los profesores de BUP, FP y EGB presentan conflictos entre si, se
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perciben las diferenciss, pero con todo preferirian una tierta unidad
colectiva. Espiritu de cuerpo, de profesién, de defensa ante la sensacién
de sentirse acosados... El profesorado se siente grupo, socialmente
diferenciado, se siente grupo profesional. :

Esa profesion tiene una vocacién de servicio universal a toda la
sociedad y es la sociedad en su conjunto la que debe de responder a sus
necesidades. La labor de mejorar la educacién es obra de todos. La
sociedad es la que debe dar respuesta, Ia que debe de tomar conciencia.
La forma bésica de que se arreglen los problemas de la ensefianza es que
todos tomemos conciencia y que los profesores ayuden a tomar esa
conciencia (Guerrero, A., 1990). Yo no debe pedir, yo no mendigo nada.
La sociedad deberia de ddrnoslo”. Es la sociedad colectivamente la que
deberia reivindicar frente a la administracién. "Los padres, menos
plantear tonterias en los Consejos, y mds dar la cara frente a la
administracion”. Estas palabras de un profesor de gimnasia muestran
bien lo que sefialamos, ademés de manifestar otra cuestién de interés.
"Los problemas no se arreglan siempre en el centro. Es mds hay muchos
problemas que no se arreglan nunca”. "Los padres -nuevamente
contlicto y amenaza- mds que ir contra nosotros deberian volver sus
dardos con la administracion”. "Precisamente ahi estd el problema. A
los padres los problemas de verdad no les interesan”. "La sociedad no
estd preocupada”. ’

Las actitudes que manifiestan estdn claras: se hace necesario que la
sociedad tome conciencia, que se interese, que re1v1nd1que El ideal
socratico parece volverse a reeditar.

Cuando los profesores hablan de soluciones concretas cémo
encontrarlas, donde buscarlas, etc., -segin sefiala Guerrero (1990)-,
aparecen los Consejos escolares, los Movimientos dg Renovacion
Pedagégica. Instituciones que anteponen a los Sindicatos. Los profesores
desean que los claustros sean otra cosa. Tienen la sensacién de que les
ha sido arrebatado lo més importante. En las entrevistas con los
directores, y en encuestas que se les han pasado, el Claustro aparece con
una aureola muy especial. Antes que nada contar con el claustro, su
preocupacién es que los claustros funcionen. Sin entrar a considerar la
bondad, importancia y rigor de esos planteamientos, lo que aqui nos
interesa es la autopercepcién organizativa que presentan. El esquema
podria ser este:
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Elaboran Coordinan Negocian y presionan

Claustro Zonas Sindicatos

Como seflala Guerrero (1991: 44), se parte de una organizacién de
coordinacién entre iguales (asociacionismo profesional), para integrarse
en un segundo nivel organizativo, también, asociativo y terminar
apoyindose en los sindicatos dado el poder institucional que representan
(herramienta en la negociacién de la encuesta de CC.00.). "Se formula
asi una estrategia asociativa, donde se parte de la organizacion gremial
y corporativa, reflejo de una ideologia profesionalista, para terminar
sirviéndose del poder institucional de los sindicatos como medio de
conseguir los objetivos corporativos” (Guerrero, A., 1990: 44). El
claustro aparece como la instancia mas eficaz. Es curioso que la gran
mayoria del profesorado no acepta que en los claustros no se pueda
discutir de cuestiones profesionales, entendiendo como tales aquf
cuestiones reivindicativas. Este hecho, junto con el hecho de que el
claustro no elija al director/a, son los elementos que los profesores
consideran perdidos.

Los profesores, pues, se mueven entre dos polos: profesionaliza-
cién-sindicacién y en esa oposicion se encuentran atrapados sin poder
resolverse. Siguen votando y adoptando estrategias sindicales, pero a la
vez desearian continuar con otras précticas.

2.2. CONTRADICCION Y CONFLICTO EN LA PRACTICA
DOCENTE

Brevemente y para no reiterarnos en unos analisis que se han hecho
muchas veces, el profesorado se encuentra en contradiccién entre el
modelo protesional en el que fue socializado y el modelo que la sociedad
le demanda. Hablar del modelo que la sociedad le demanda es cuando
menos inexacto, mds bien habria que hablar de pluralidad de
requerimientos que son elaboradas por instancias técnico-politicas. Esos
modelos los ha comentado y resumido Gonzédlez Anleo como “...el
profesor es hoy en dia'y en marcado contraste con el profesor o maestro
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cldsico, un colega, un miembro de un equipo de especialistas, un
animador de grupos de trabajo escolar e individualizador de la
asignacion de materiales de aprendizaje segun las necesldades de cada
alumno, un miembro de una comunidad escolar plenamente inserta en
una sociedad mds amplia, un colaborador con los padres de alumnos..
(1985: 125). Tal conjunto de funciones y otras que se podrian senalar,
son necesariamente fuente de conflicto grupal y personal: Es muy diticil
que los profesores puedan ponerse de acuerdo en la relavancia, orden y
concatenacién de sus funciones. Es casi imposible que é1 propio sujeto
no entre en contradiccion consigo mismo. De hecho hemos visto ese
conflicto reflejado anteriormente cuando presentamos algunos testimonios
que nos hablan de esa perdida de identidad. Esa pluralidad de roles es
fuente de conflicto con alumnos y padres. ;Qué rol perciben como
fundamental? ;Como los concatenan? (Rodriguez Neira, T., 1984).

Esa plurahdad de demandas, de funciones, ese conjunto de "altas
exigencias " no hace sino abrir brechas en la identidad profesional en una
situacién anémica. El nicleo de las reivindicaciones del profesrado
apunta en esa linea de indefinicion de tunciones. No estd claro en qué
consiste la funcién docente. Echan de menos una organizacion
profesional que fije de torma precisa cudles son sus funciones "El otro
dia llegé el inspector y me pidié el cuaderno de tutoria... ;Quién me ha
dicho qué es eso? ;Como se hace? ;Por qué tengo obligacion de
hacerlo?" (Profesora tutora de 1° de BUP). Ante la ausencia de esa
organizacién, el Estado va ganando terreno, ampliando el campo, de
forma que la escuela adquiere cada vez mds un cardcter asistencial.
"Para hacer todas las cosas que te piden cada vez hay que echar mds
horas fuera de la jornada lectiva". El informe de la encuesta de CC.00.
resume bien la situacién del protesorado. "Causas de tension laboral
reconocidas: dureza del trabajo, incrementada por escasos recursos;
falta de reconocimiento social de su labor, y exceso de responsabilidad”.
(CC.00., 1992: 22). Todo ello ha ido creando un estado de malestar,
de clima de expectacién ante la reforma y de cansancio. Los aspectos
psicolégicos de ese malestar han sido estudiados en diversos lugares
(Esteve, .M., 1984 y 1987), y no vamos a insistir aqui. La préctica
docente aparece para sus actores cada vez méds como una carga
agotadora, fruto sin duda de la situacién anémica por la que atraviesan.
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2.3. CONTRADICCIONES EN SU PROYECCION PROFESIONAL

El'si o el no a una carrera docente ha sido una de las cuestiones que
mis se ha debatido entre el profesorado en los dltimos afios. Las
posiciones también han sido de vacilacién y duda. En los primeros afios
después de la aprobacién de la Constitucion, las posiciones fueron
bastante radicales en este aspecto. Todavia las llamadas plataformas
alternativas estaban muy presentes y el profesorado mostraba su
inclinacion a favor de Ia expresion "trabajadores de la enseranza ",
expresion hoy muy en desuso.

Cuando se realizan votaciones en los claustros en las que se pedia
4 los profesores que opinaran a favor o en contra de establecer
diferencias para determinadas funciones (cargos directivos, encargados
de medios de apoyo, etc.), Ia respuesta fue “no”, si bien se podian
observar diferencias por cuerpos y niveles de ensefianza. El borrador de
estatuto elaborado a mediados de la década pasada también fue
rechazado, pero de forma menos explicita. Hoy la situacién en parte ha
cambiado. Segin los datos de la Gltima encuesta, el 44’6% del
profesorado de EGB desea y espera acceder al nivel de Secundaria. De
esos un 20°3% espera hacerlo por oposicion (los mds jovenes) y un
22’1 % directamente como especialistas de secundaria (de mayor edad).
Entre los que piensan acceder por oposicién, el porcentaje de hombres
y mujeres estd equilibrado -ligeramente a favor de los hombres-, los que
piensas acceder directamente son mayoritariamente hombres.

Piensan permanecer en primaria alrededor de] 39% de los docentes
de EGB, de los que son mujeres el 64’4 % . Mis claramente, alrededor
del 50% de las protesoras piensan permanecer en primaria, en tanto que
un 32% desea acceder a secundaria. Los hombres que piensan
permanecer en primaria son el 28% y un 53°3% desearia promocionar
a secundaria.

Las expectativas de promocion, pues, entre el profesorado de EGB
son altas. Esta expectativa esti mediada por la condicién "sexo”. Es
mucho mds alta en el varén que en la mujer, independientemente de su
edad y antigiiedad en el cuerpo. De cumplirse esta expectativa, unos de
los efectos més notables sera la mayor feminizacion del profesorado de
primaria, ya fuertemente elevada.

Estos datos también nos muestran la vigencia de los modelos
sociales tradicionales adscritos a los actores en razén del sexo. Los
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hombres presentan una mayor tendencia a buscar el logro y la
promocién, al menos como conciencia subjetiva. Probablemente son mas
los varones responsables de las economias de la unidad familiar que las
mujeres, lo que condiciona la bisqueda de status. La mujer,
probablemente con mayor frecuencia, mantiene dentro de la unidad
tamiliar la posicion de segundo sueldo. :

Otra cuestién importante es la que hace relacién con'’ 1dS condiciones
de trabajo y recompensas que deben de tener los docentes de cada nivel.
En general, los profesores estin de acuerdo que todos aquellos que
trabajen en unas mismas condiciones reciban las mismas gratificaciones
(79°4%). Los docentes de EGB estin de acuerdo en el 90°8% de los
casos, pero en BUP la respuesta es muy diterente. Estd de acuerdo el
49°7%. Es decir, de cada 2 protesores 1 percibiria el acceso de los
docentes de EGB como una amenaza para su status. El protesorado de
FP estarfa mayoritariamente de acuerdo.

Un 63% de los docentes estaria de acuerdo con la ex15ten01a de un
cuerpo Unico, pero encontraria la resistencia del 46% del profesorado de
BUP y un 15% se abstiene de opinar. ;

Las expectativas de promocion también se presentan en el
profesorado de EE.MM., lo que ocurre es que aqui las posibilidades
reales apenas existen, sin embargo hay algunos datos que apoyarfan la
hipétesis. Un primer dato serfa el mimero de profesores y la expectacion
producida en los centros de EE.MM. por la convocatoria de concursos
de acceso a la "condicién" de catedritico. Las anecdotas que podrian
referirse sobrepasan el nivel de lo excepcional. Dos hechos 1) La
propuesta de aplazar la fecha de entrega de las memorias para no
interferir el desarrollo normal del curso. 2) el espectacular aumento de
bajas.

Un segundo dato, menos visible, es la tendencia a solicitar puestos
de trabajo fuera del dmbito de la clase. Bien bajo la forma de comisiones
de servicios en diversas actividades, bien como orientadores en los
centros. Un tercer dato, el fuerte aumento de la tendencia credencialista.
No tanto por las demandas de cursos, que se podria y se puede
interpretar como interés, sino por el hecho de que para que un curso
tenga realmente interés se deban certiticar al menos 30 h. de asistencia.
Un dltimo dato, la demanda de movilidad horizontal, traslados, que ha
generado en los centros urbanos y semiurbanos mds estables una
auténtica conmocién. En centros préximos a las ciudades, con fuerte

51



1993 - AULA ABIERTA N*° 62

tendencia a la estabilidad de las plantillas, renovaciones anuales cercanas
al 50%. (Profesores con destino definitivo que se van después de muchos
afios de permanencia en el centro, junto con otros movimientos no
producidos por trasiado).

Una situacion del profesorado es de fuerte expectativa. Por un lado
se desearfa que hubiera unas posibilidades reales de promocidn, pero por
otra esa promocion no deberfa ser muy diferenciada. Muchos profesores
de BUP ven con cierta preocupacién las transformaciones que se
avecinan ("egebeizacion”, “"todos maestros"), a la vez que los mis
desean que se les evalie para promocionarse (Guerrero, A., 1990).

La posicion ante la evaluacién de su trabajo no acaba de estar clara,
Pues mientras que en los datos del CIDE lo queria un 41% y
descontiaban de que lo hiciese la administracién, en los datos del 9]
desearia ser evaluado el 66°4%, estando en contra el 20°5% del
profesorado. En estos datos no se aprecian diferencias por niveles
educativos. Ahora bien esa evaluacién no deberfa servir de base ni para
sancionar, ni para retribuir. Los mis proclives a que se utilice como
medio de promocion son los profesores de EE.MM., y mis
concretamente los de BUP. En esto los datos del 89 y del 91 son
coincidentes. El mayor acuerdo se da en que tal evaluacién sirva para
detectar necesidades de formacién. En los datos del 84 no querfan que
evaluase la administracion, en los del 91 se reclaman técnicos de la
administracion. Pero conviene analizar y matizar esta afirmacidn.

A que los evalden los padres se oponen el 78°3% del profesorado,
a que sean los alumnos el 59°1%, el equipo directivo el 56’6%, otros
profesores el 53%, la inspeccién el 51%. S6lo estin por debajo del 50%
los técnicos de la administracién. ;Qué técnicos son esos? Se puede
concluir, quiza, que se desea promocién y para ello es necesario ser
evaluado, pero se tiene cierta prevencion a quiénes y cémo se produzca.

Todo lo que llevamos dichos nos permite afirmar que la situacién
que vive el profesorado es de cierta anomia y crisis, se mueven en un
conjunto de situaciones contradictorias y paraddjicas que se han instalado
en su propia conciencia fraccionando y mermando su identidad
protesional.

Esta situacidn es vivida por el profesorado en formas diferentes y
cabe esperar que genere conductas diversas. Para algunos lo que se
estaria produciendo es una actitud de resistencia (Lawn, Ozga, Apple,
Grace, etc.), para otros de acomodacién (Derber), pero caben también
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otras posibles salidas. A continuacion nos ocupamos brevemente de esta
cuestion. :

3. RESPUESTAS ADAPTATIVAS DE LOS PROFESORES

Adoptar un modelo con el que abordar el analisis delun fendmeno
sobre el que no se poseen apenas datos es extremadamente aventurado,
por 1o tanto, lo que a continuacion expresamos s€ mueve en el plano de
las conjeturas o, si se prefiere, de las hipdtesis.

Merton, R.K. (1956 y 1960) propuso una tipologia de adaptacion
de los actores sociales a situaciones contradictorias que ha sido redefinida
y utilizada muchas veces, aunque frecuentemente no se le cite. La
tipologia propuesta por Merton toma en consideracion dos variables:
medios y fines. Segin se dé acuerdo o desacuerdo en cada una de ellas,
nos proporciona cuatro tipos diferentes de conductas (tipos puros).

MEDIOS
Acuerdo Desacuerdo
FINES Acuerdo Acomodado Innovador
Desacuerdo Ritualista Desertor

Sobre este modelo y en contextos historicos distintos, se han
elaborado  otros. Derber (1982) toma en consideracion,
fundamentalmente, lo que serfan respuestas acomodaticias. Distingue
entre respuestas acomodaticias puras -que vendrian a coincidir con el tipo
adaptado de Merton- y respuestas de acomodacién de desensibilizacion
ideoldgica -que darfan lugar al tipo ritualista-. Jiménez, M. (1988) toma
en consideracion la propuesta de Derber, que califica de pesimista, pero
la completa con las propuestas llamadas de “resistencia” (Lawn, M., y
Grace, G., 1987; Lawn, M. y Ozga, J., 1981y 1988; Apple, M. 1987),
a las que califica de optimisas. Con todo ello acaba elaborando un
modelo que se asemeja al de Merton, pensado especificamente para el
profesorado si bien en €l no aparece explicitamente la figura del desertor.
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Las diferencias de los modelos de Merton y Jiménez, mds alld de los
criterios de anilisis y de los marcos tedricos a que van referidos, estarian
en que el primero resultaria méis estdtico, puesto que detine perfiles, en
tanto que el segundo, que define acciones y conductas, resultarfa mais
dindmico.

Un tercer modelo elaborado con finalidad distinta -analizar los
aspectos morales y politicos de la formacion del profesorado-, por
Hartnett, A. y Naish, M. (1988), puede servirnos también de referencia.
Este modelo estd mucho mis elaborado ya que toma tres variables como
punto de partida, en si mismas mds complejas: Aspectos educativos
(naturaleza de la educacion, objetivos, metas y problemas de los intereses
de los clientes); Aspectos epistemoldgicos (conocimientos a los que el
docente puede recurrir) y Aspectos de legitimacion profesional (autoridad
del docente). Segin la posicién que se adopte en cada una de estas
cuestiones o interrogantes, disefia cuatro modelos de formaciéon que
darfan lugar a cuatro tipos de conductas docentes: Perspectiva ideolégica,
tecnoldgica, de oficio y critica. Tratando de identificar estas perspectivas
con la tipologia de Merton y las propuestas de Jiménez, tendriamos el
siguiente cuadro:

Tipos Actitud Respuestas Perspectiva

Adaptados Fines y Medios Acomodacién (la Ideoldgica
aceptados educacién soft job)

Ritualistas Aceptados Medios no | Acomodacién de Tecnolégica
{ines desensibilizacién Oficio

Innovadores Acepla fines. Buscu Resistencia Critica
nuevos métodos

Desertor Ni fines, ni medios.

Es evidente que este intento de superponer los modelos resulta
forzado. La perspectiva ideoldgica coincide con el ritualismo en que no
discute los fines, pero no en otras cosas, lo mismo ocurre con relacién
a las respuestas de desensibilizacion. El innovador puede coincidir con
la perspectiva critica, pero sélo coincidiria con parte de la resistencia, la
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que se ha dado en llamar resistencia progresiva. La desercion aparece
s6lo en el modelo de Merton. La perspectiva de oficio no es traducible
a una conducta de adaptacion, sdlo indirectamente podria ser considerada
como ritualista.

(Qué puede estar ocurriendo entre el profesorado en Espanzﬂ No se
poseen datos como para poder definir posiciones, pero si algunos
indicios. En primer lugar hablaremos del abandono. En Europa este es
un problema real. Cada vez hay menos personas que quieran dedicarse
a esta ocupacion. La profesion docente no resulta atractiva. La situacion
en Espafia no es esa. En la encuesta del 91 se da como procentaje de
fidelidad, el 80°6%, entorno al 10% estaria indeciso y s6lo un 6’8% ha
decidido abandonar. Por niveles educativos, el porcentaje de los que han
decidido abandonar en EE.MM. se eleva en relacién con EGB, llegando
a alcanzar el 20% de los protesores de FP. Estos datos son congruentes
con lo que hemos venido detendiendo, las condiciones de trabajo en FP
son mis dificiles por la naturaleza de los "clientes”. En el estudio de ICE
de la Universidad de Oviedo, donde la pregunta indagaba sobre el deseo,
no la decision, de abandonar por algin tiempo la docencia, el porcentaje
de abandono se eleva, 35% en EE.MM. y 16% en EGB (Rodriguez
Neira, T., 1984: 133). Entre deseo y realidad media una diferencia, las
condiciones del mercado de trabajo. 4

La disposicién a abandonar es mayor, cuanto- menor es la
experiencia docente. Con menos de 10 afios, en datos del 91, el
porcentaje es del 10°3%, con més de 25, el 5%. Pero en relacién con
esta cuestién hay dos hechos que deben considerarse. Dq un lado, las
manifestaciones que el profesorado hace en relacion con los que se van
a utilizar otras funciones: "Los que se van no vuelven”. La presién
misma que estas personas hacen sobre la administracién para no volver
en forma de demandas de profesionalizacion. (Profesorado de los CEPs.
El proyecto originario de reforma del Servicio Técnico de Inspeccion
Educativa -no entro a valorarlo-, contemplaba como miximo una
permanencia de 6 afios. La ley se modificd para permitir su
estabilizacion). ‘

Un segundo hecho, sefialado por Julia Varela y Félix Ortega (1984),
es el porcentaje de alumnos de magisterio que no piensan ejercer la
profesion. Afiddase el hecho de la fuerte retraccion de la demanda en este
tipo de estudios. Por tanto, se debe suponer que hay un ndmero
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significativo de conductas de abandono y de abandonos no consumados
por las condiciones del mercado de trabajo.

Es dificil establecer el nimero de docentes innovadores.
Evidentemente los hay (seguramente se podrian establecer categorias y
tipos de los mismos), pero su nimero no puede ser muy elevado, ya que
las condiciones del sistema no lo permiten. Por lo tanto, se debera
suponer que un buen nimero de profesores se mueven entre las otras
posiciones, al menos asi se debe suponer si la calidad de la ensefianza es
tan baja como se afirma.

Quiza parezca que he abusado del gris en mi andlisis, que la
situacién es irrecuperable, de pozo sin fondo como han afirmado
algunos. La situacién no es irrecuperable. Atirmaba al comienzo que esta
es una crisis, o puede ser, de crecimiento, pero para ello algunas
medidas deberfan tomarse. La Reforma estd proxima pero todavia no es
realidad, por ello a continuacion presentamos algunas reflexiones que a
modo de conclusiones se mueven en ese sentido.

4. ALGUNASREFLEXIONES OPTIMISTAS PARAROMPER LA
TENDENCIA

Una primera reflexion, que puede parecer obvia, es que este estado
de cosas no puede ser resuelto sélo desde la Educacion. Muchas de las
cuestiones que hemos planteado sélo se resolverdn en la medida que la
sociedad sepa y pueda hacerlo. Sin salirnos del campo de lo obvio, decir
que ni los profesores tienen la culpa de todo, ni gozan de la capacidad
de resolverlo, por ello bueno serd a desculpabilizar esa conciencia. Es
evidente que los docentes pueden y deben mejorar, pero no es
conveniente fomentar la ansiedad y seguir utilizindolos como chivos
expiatorios. La impresién que se puede recibir a veces en algunos
mensajes emitidos a la sociedad es: "Vamos a poner en marcha una
reforma. Se va a dotar de medios humanos y materiales, si luego no
funciona, ya sabrdn ustedes a quién echar la culpa”. La educacién no
depende sélo de profesores y medios, depende también de la coherencia
y sintonia entre los modelos en que esa sociedad vive y los que se
vivencian y ponen en juego en la escuela. Para ello la educacidn, el
sistema educativo, debera ser descargado de todas aquellas expectativas
que no vaya a poder cumplir. No negamos que una cierta dosis de
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ilusién-utopia pueden ser necesarias, pero un exceso de expectativa tiene
las consecuencias que hemos visto.

En el plano mds inmediato y concreto, algunas medidas podrian

adoptarse, teniendo en cuenta factores estructurales que van a incidir y
pueden ser aprovechados favorablemente. Estamos entrando en un ciclo
demogrifico corto, cuyo etecto mis inmediato, pero no el dnico, en la
enseflanza es la reduccion de la demanda, partiendo de €l tres tipos de
medidas parecen necesarias:

a)

b)

Una redistribucién de los efectivos docentes mdas racional que
redunde en la calidad del servicio. Esta redistribucion debera
hacerse en base a un estudio prospectivo realmente meditado, lo que
a la vez podria aprovecharse para realizar estudios sobre el
profesorado mds exhaustivos y fiables. Parece que una cierta
movilidad de plantillas va a producirse, mejor serd hacerlo con
claridad y objetivos precisos que con nocturnidad y alevosia. La
huelga del profesorado de EGB el curso pasado en Asturias es una
buena prueba de ella.

Una redistribucién y recalificacion de la red de centros. La Reforma
contempla una redistribucion de los centros y una redefinicion de
los mismos. La oportunidad se puede aprovechar para dlgmtlcarlos
en sus condiciones materiales y para redimensionarlos
convenientemente. También esta medida exigird el estudio al que
nos hemos referido antes. Un dicho muy popular entre el
profesorado de Asturias reza asi: "; Cudl es el secreto en Asturias
mejor guardado? La red de centros. jPor qué? Porque no existe".
Tal situacién solo crea inseguridad y desestabiliza al profesorado.

También parece conveniente que se estudie y luego se plantee qué
tipo de profesor se quiere, qué tunciones va a desempefiar. La
pluralidad de funciones que se van sobreafiadiendo en un gotear
constante no produce mis que perdida de identidad profesional,
conductas escapistas y contlictos intergrupales. El modelo debe ser
mas claramente definido y, lo que es también importante,
claramente percibido por el profesorado.
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Conectado con todo lo anterior aparecen dos tipos de medidas
necesarias. Una hace referencia a la informacién inicial del profesorado.
En el caso de magisterio -el nombre se recupera- ya estd en marcha.
Aunque no tenga mis valor que el de una afirmaci6n fuera de contexto,
me parece un error. En el caso del profesorado de secundaria la pregunta
puede ser ;Va a existir? La otra hace referencia a la formacion
permanente. El Ministerio ha disefiado una red de formacién (CEPs)
vinculada a la Unidad de Programas Educativos de las Direcciones
Provinciales. Junto a ella aparece el Servicio Técnico de Educacion.
Creemos que ambas instituciones van a chocar y que puede producirse
una duplicidad de funciones innecesaria. Se trataria, tal vez, de disefiar
una Gnica red de apoyo y evaluacién. Dar formacion, evaluar resultados,
redetinir la formacion.

Junto con medidas econdmicas de dignificacion que se han
comenzado a tomar. (De forma desigual, pues en tanto que el
profesorado de EGB en los dltimos diez afios ha elevado su poder
adquisitivo en torno al 12%, eso no ha ocurrido con el profesorado de
medias), parece necesario mejorar la imagen social de profesorado. Unos
calendarios escolares mds racionales, una revalorizacion de su funcién
social, una mayor fluidez en el trasvase de experiencias, técnicas,
proyectos... con otros paises, etc., podrén tener algin efecto a largo
plazo.

En general, todas aquellas medidas que lleven a mejorar la calidad
del servicio como son: redetinicién de las relaciones padres-profesores,
definici6n de objetivos, homologacion de métodos, etc.

Para terminar como comencé, volveré a lo obvio, convencerse de
que trabajar por la educacion merece la pena.
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NOTAS

1. Bien entendido que no se trata de términos sinénimos, por mds que en muchos contextos
asi aparezca. Lo contrario de desprofesionalizacién es profesionalizacién, y ambos términos
se refieren a unos contextos tedricos concretos. Lo contrario de proletarizacion es
aburguesamiento, clase burguesa, y son términos que hacen a un contexto tedrico bien
diferenciado.

2. Las citas que siguen son transcripcidn de fragmentos de entrevistas con profesores de
EGB y EE.MM., tomadas de una investigacién que estamos llevando a cabo sobre modelos
de socializacién politica y ciudadana en la ensefianza.

3. El subrayado cs nuestro. Obsérvese que trasmuta qué soy por quiéa soy.

4. Resulta dificil realizar una clasificacién, tanto CC.00. y FETE-UGT pueden
denominarse sindicatos de clase o "expansivos”, en tanto que la UCSTE (STEs) es un
sindicato sélo de profesores, de caricter mas asambleario y surgido, en parte, como
escision de CC.OO. y, en parte, como resultado de procesos reivindicativos del movimiento
de PNNs. A €l se encuentran vinculadas algunas formaciones politicas de corte, mis o
menos, radical.
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PROBLEMAS PROFESIONALES DEL
PROFESORADO DE EDUCACION PRIMARIA
ANTE LA REFORMA EDUCATIVA

JOSE FERNANDO GONZALEZ GRANDA y
MARIA LUISA ALVAREZ MENENDEZ’

INTRODUCCION

Los cambios culturales, econémicos y tecnoldgicos que se producen
en nuestra sociedad hacen que los sistemas educativos estén inmersos en
una profunda transformacién. En nuestro pais esta revisién se hace
patente con la reforma educativa puesta en marcha por el Ministerio de
Educacién y Ciencia.

En este contexto de cambios la formacién permanente del
profesorado es considerada en el Libro Blanco para la Reforma del
Sistema Educativo (1989) como uno de sus pilares basicos. La LOGSE
(Ley Orgénica de Ordenacion General del Sistema Educativo), considera
esta formacién como "un derecho y una obligacion del profesor, asi
como una responsabilidad de las Administraciones educativas. Desde

esta concepcién, y con los apoyos precisos, ha de abordarse la
permanente adaptacion del profesorado a la renovacién que requiere el
cardcter mutable, diversificado y complejo de la educacion del futuro”
(pag. 15. 1990).

En el ambito de la formacién del profesorado referido, nos hemos
propuesto analizar los problemas que el profesorado del ciclo inicial tiene
en el desarrollo de su tarea docente. En un anterior trabajo (Gonzilez
Granda, Alvarez Menéndez, 1990), ya habiamos analizado las
necesidades de formaci6n en funcién de diferentes 4reas del curriculum
del Ciclo Inicial. La evaluacién de necesidades (needs asseement)

* JOSE FERNANDO GONZALEZ GRANDA es Asesor de Formacnon y MARIA
LUISA ALVAREZ MENENDEZ es Licenciada.
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pretende un andlisis sistemdtico que posibilite futuros planes de
actuacion. (Tejedor, 1991).

Dentro de este &mbito de necesidades tratamos ahora de analizar los
problemas que los profesores tienen en el ejercicio de su actividad
profesional.

Para Montero (1987) suele ser frecuente considerar la necesidad
formativa como sinénimo de carencia o problema.

Los problemas referidos a los primeros afios de ejercicio profesional
son ampliamente estudiados por Veenman (1984, 1988). En nuestro
Ambito esta problemdtica también ha sido analizada dentro de los
primeros afios de ejercicio profesional (Gonzdlez Granda, 1985;
Cebreiro, 1986; Vera Vila, 1988).

La presente investigacion estd inmersa en la consideracion del
profesor como sujeto activo de su propia formacién. Asimismo, esta
formacién se piensa intrinsecamente relacionada con la propia prictica
docente.

El conocer la problemdtica profesional del profesorado encargado
de llevar a cabo la reforma educativa puede proporcionar importante
informacién para la elaboracién de programas de formacién asi como
para la implementacién de la Educacién Primaria en sus diferentes ciclos.

INSTRUMENTO

Para llevar a cabo nuestra investigacién hemos elaborado un
cuestionario cuyas variables mds significativas son las siguientes:
a) personales y profesionales: sexo, edad, tiempo de experiencia docente
(total, en el centro y en el ciclo); formacion (titulacion, especialidad,
actividades de formacién, informacién sobre diversos aspectos del ciclo);
b) prictica docente (problemas de organizacién, planificacion,
aprendizaje, relaciones, medicion de resultados y evaluacion, formacion,

administrativos).

MUESTRA DE ESTUDIO
Con el fin de recoger la opinién del profesorado el cuestionario fue

enviado a 526 docentes del ciclo inicial que trabajan en los centros
publicos y privados-concertados del ambito del CEP de Oviedo.
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Los cuestionarf’c’)s cumplimentados validamente han sido 148 que
suponen el 28,13 % de los enviados.

RESULTADOS QBTENIDOS

PRINCIPALES PROBLEMAS EN EL EJ ERCICIO DE LA DOCENCIA

El problema mds importante que manifiesta tener el profesorado es
el relativo al "sistema actual de provision de plazas". Le siguen, por
orden de importancia decreciente, "la falta de orientacion y apoyo por
parte de los organismos competentes”, "la provisionalidad y/o
inestabilidad de los profesores no definitivos en los centros”, "el
excesivo nimero de alumnos(as) en el aula”, "la recuperacién de los
alumnos(as)" y "la no adjudicacién de vacantes por especialidades”.

Como podemos observar en este grupo de principales problemas se
éncuentran tres de cardcter eminentemente administrativo relacionados
con la provision de plazas y con la propia provisionalidad del
profesorado no definitivo en los centros, (ha de tenerse en cuenta que
estos problemas estdn relacionados con el tiempo de experiencia
docente).

En este apartado de problemas miés importantes aparecen otros de
cardcter administrativo-docente como son "la falta de orientacién y/o
apoyo inadecuado por parte de los organismos competentes” y "el exceso
de alumnos en el aula"”. :

En el mismo nivel de importancia estin los relativos a los medios
de formacién y necesidad de tiempo para diversas tareas; concretados en
los problemas referentes a "la escasez de medios para el
perfeccionamiento docente” y "la falta de tiempo de libre disposicién en
el centro”.

Parece que, en opinién del profesorado, los problemas mas
importantes se sitiian en la esfera administrativa, y dentro de ella, en los
aspectos referentes a la ordenacién profesional, adecuacién de medios,
capacitacion profesional y organizacion.

Los temas referidos a los alumnos tienen relacién con los problemas
de su recuperacién escolar, motivacién y atencién a sus diferencias
individuales.
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Los problemas de equipamiento y recursos estin inmediatamente
después de éstos.

En un bloque de problemas de nivel medio se sitian los temas mas
estrictamente docentes como son los relativos a la planificacidn,
coordinacién y evaluacién. El nivel de problema de los temas de
relaciones con los componentes de la comunidad escolar estin por debajo
de la media del conjunto de ellos. Se sitian en ultimo término los
problemas mds directamente implicados en la propia responsabilidad del
docente como son "el conocimiento de la materia que se imparte”, "las
relaciones con los alumnos a los que no se imparte clase”, "la falta de
seguridad en la préctica docente” y la "escasez de recursos para evaluar
a los alumnos”.

Parece evidente que los profesores(as) consideran sus problemas
fuera del ambito de su propia responsabilidad. Enmarcindose en una
escala en la que, de mayor a menor grado de importancia, aparecerian
en primer término los problemas administrativos (en sus diferentes
aspectos). En segundo lugar los relativos a los alumnos y sus padres.
Seguirian los temas docentes mdis estructurales de planificacion,
evaluacién y coordinacién. A continuacién sefialan los referidos a las
relaciones con la comunidad educativa. Estando en tltimo término
aquellos que hacen referencia a su propia capacitacién y actuacién
profesional.

Serfa necesario investigar mds en profundidad la aparente
autoexclusién que el profesorado hace de su responsabilidad en la
problemitica del dmbito docente en el que trabaja. Asimismo se puede
plantear como hipétesis de trabajo la posibilidad de que esa referida
autoexclusion haya que situarla en causas mas complejas y profundas que
las propiamente docentes, como pueden ser los contextos social,

personal, etc.

RELACIONES DE LOS PROBLEMAS CON DIVERSAS VARIABLES

Por otra parte, estos problemas no parecen estar relacionados con
determinadas variables. Asi no se encuentran en general diferencias
significativas en la percepcién de los problemas en funcién del sexo del
profesorado que respondié al cuestionario, edad, titulacién académica,
tiempo de experiencia docente, situacién administrativa, tiempo de
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|
trabajo en el ciclo, actividades de formaci6n permanénte realizadas,
opinién que se tiene de la formacion inicial y el estar realizando el ciclo
completo. |

El 78,6 % de la muestra estudiada son mujeres y el restante 21,4%
varones.Respecto al] sexo, no se dan diferencias 1mportantes en la
percepcién de los problemas. Tan sélo los varonesﬁ tienen mayor
problema que las mujeres en temas como "la insuficiencia de materiales
para la actividad docente y/o discente”, "relaciones con los padres y
madres de los alumnos", "escasez de recursos para|evaluar a los
alumnos" y "el conocimiento de métodos y procedimientos de
evaluacioén". ‘

Al analizar la titulacién académica del profesorado que respondio al
cuestionario podemos seflalar que cuatro de cada diez habian realizado
sus estudios por planes anteriores al de 1967. Estando en porcentajes
similares (26,2% y 27,6%, respectivamente) lds diplomados
universitarios y los titulados por el plan de 1967. Tan sdlo el 5,5% era
licenciado universitario. Los problemas no son percibidos de forma
diferente en funcidn de la titulacién académica. Tan sélo ios diplomados
universitarios manifiestan tener mds problemas con 'la escasez de
recursos diddcticos del centro" que los titulados por planes anteriores al
67. De igual manera que consideran més importante "e! problema del
deficiente funcionamiento de los departamentos” respecto a las demads
titulaciones. "El escaso nivel de instruccidn previa" es miayor problema
para los diplomados universitarios que para los del plan.67. Asimismo
"la no adjudicacidén de vacantes por especialidades” es mayor problema
para los diplomados que para los titulados anteriores al 67 "La escasez
de recursos didacticos en el centro” resulta ser un problema de mayor
entidad para el profesorado que ha realizado sus estudlos por planes
anteriores al de 1967.

Cuatro de cada diez de los profesores(as) encuestados tenian un
tiempo de experiencia docente de 11 a 20 afios. El 35,8% llevaba
ejerciendo menos de este tiempo y casi una cuarta parte tenia una
experiencia de més de veinte afios. No aparecen diferencias en cuanto a
los problemas y el tiempo de experiencia docente, tan sélo los profesores
de mis de veinte afios de experiencia tienen mayor problema, que el
resto de los docentes, en sus relaciones con los alumnos a los que no
imparten clase. Asimismo, como es légico, los mas veteranos tienen
menos problema con "la no adjudicacién de vacantes por especialidades".
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Casi seis de cada diez docentes son propietarios definitivos de la
plaza que ocupan. Siendo provisionales el 18,3%. En situacién de
interino o contratado se encuentran dos de cada diez. Las diferencias
respecto a la situacién administrativa tan sélo se manifiestan en "las
relaciones con los alumnos a los que no se imparte clase”, que resulta ser
un problema mas importante para el grupo de profesores mis veteranos,
constituido por los propietarios definitivos, que para sus compafieros en
otras situaciones administrativas. Para el grupo de propietarios
provisionales las diferencias estriban, respecto a los restantes grupos, en
su provisionalidad en los centros y en el sistema de provisién de
vacantes.

El deseo de continuar el ciclo, la edad, la formacién inicial, el
tiempo de trabajo en el ciclo inicial, las actividades de formacién
permanente realizadas no parecen ser variables que estén relacionadas
significativamente con los problemas de los profesores.

Las variables que parecen estar relacionadas con los problemas
son, nimero de unidades del centro donde se trabaja,el tiempo de
permanencia en el mismo y, en menor medida, el estar realizando el
ciclo completo o no.

Respecto al nimero de unidades del centro de trabajo podemos decir
que el 42,6% de los profesores(as) que respondieron al cuestionario
trabajaban en centros de menos de 17 unidades (de ellos el 9,6 % del total
estaban en escuelas unitarias, en proporcidn similar, el 10,3% en centros
de menos de 8 unidades, y el 22,8% en centros de 9 a 16 unidades). Los
restantes trabajaban en centros de mas de 16 unidades (el 47,8 % del total
en centros de 17 a 32 unidades y el 9,6% en centros de mic de 32
unidades). Encontramos diferencias significativas entre los problemas que
tienen los profesores(as) que trabajan en centros de menos de 17
unidades y de mas de 16. El mayor problema lo tienen en todos los casos
los que trabajan en los centros de menos unidades. Los problemas a los
que hacemos referencia son (con indicacién del nivel de confianza):

1. Insuficiente equipamiento del centro i
2. Escasez de recursos didicticos del centro Lt
3. Insuficiente conocimiento de las materias a ensefiar i
4. Uso efectivo de textos y guias didacticas *k
5. Escasez de recursos para evaluar a los alumnos. *
6. Conocimiento de métodos y procedimientos de evaluacién. 4
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7. Inadecuacién de la formacidn recibida con la practlca

docente. s
8. Escaso nivel de instruccion previa. ok
9. Falta de seguridad en la practica docente. *x
10. Escasez de medios para el perfeccionamiento docente. ok
11. No adjudicacién de vacantes por especialidades. gt
12. Provisionalidad e inestabilidad de los profesores(as)

no definitivos en los centros. &
13. Sistema actual de provisién de plazas. ok

* nc.< .05 **n.c, < .01

Cuatro de cada diez profesores(as) llevaban menos de 2 afios
trabajando en su centro, una cuarta parte trabajaba en €l de 3 a 6 aiios.
De 7 a 10 afios suponian el 13,3% y de mis de 10 aflos el 18,2%.

El tiempo de permanencia en el centro es una variable discriminante
respecto a algunos problemas. j

Al aumentar el tiempo de permanencia en el centro disminuye, como
es logico, los problemas administrativos que estan telacionados con el
tiempo de experiencia, tales como "el modo de asignacion de las materias
a impartir", "la provisionalidad de los profesores en los centros" y "el
sistema de adjudicaci6én y provisién de puestos de trabajo".

Disminuyen, asimismo, los problemas de equipamiento y escasez de
recursos diddcticos, tanto del centro como del aula y aspectos de tipo
docente, como la propia "organizacion del trabajo en el aula", "la
recuperacion de los alumnos” y "la seguridad en la préctica docente". La
percepcién que el profesor(a) tiene del "interés de los ‘padres en el
aprendizaje de sus hijos" es mds negativa con el paso del tiempo.

Los problemas de relaciones (con los propios alumnos,con
compaiieros, directivos y administracién) aumentan con el tiempo de
permanencia en el centro. !

El 72,6 % de los profesores(as) encuestados desean segmr trabajando
en el ciclo inicial frente al 27,4% que prefieren trabajar en otro ciclo.

El deseo de continuar en el ciclo esta relacionado con problemas
como son "el nimero de alumnos del centro”, "el modo de asignacion
en el centro de las materias a impartir” y las relaciones con los propios
alumnos, directivos y padres.
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Los profesores(as) que no desean continuar en el ciclo tienen un
mayor nivel de problema en todos los casos sefialados.

CONCLUSIONES

Los problemas mds importantes que manifiestan sentir los
profesores(as) objeto de nuestro estudio en el desarrollo de sus funciones
hacen referencia "al sistema de provision de plazas”, "la falta de
orientacién y apoyo por parte de los organismos competentes”, "la
provisionalidad y/o inestabilidad de los profesores no definitivos en los
centros”, y "la no adjudicacién de vacantes por especialidades”.

En el mismo nivel de importancia estdn los problemas relativos a los
medios de formacién y necesidad de tiempo para diversas tareas.

En un nivel de problema inmediatamente inferior estin los referidos
a los alumnos (recuperacion escolar, motivacién y atencién a las
diferencias individuales), asi como los de equipamiento y recursos.

Menor importancia tienen los temas mds estrictamente docentes
relativos a la planificacién, coordinacién y evaluacién.

Por debajo de la media del conjunto de problemas se sitian las
relaciones con los componentes de la comunidad escolar.

En tltimo término estdn los problemas mds directamente implicados
en la propia responsabilidad docente como son el conocimiento de la
propia materia, relaciones con los propios alumnos, la seguridad en la
practica docente y la escasez de recursos para evaluar.

Por otro lado los problemas no parecen estar relacionados con la
edad, sexo, titulacién académica, tiempo de experiencia docente,
situacién administrativa, tiempo de trabajo en el ciclo inicial, actividades
de formacidn realizadas, opinién que se tiene de la formacién inicial y
el estar realizando o no el ciclo completo.

Por el contrario si parecen estar relacionadas con los problemas, las
variables que hacen referencia al nimero de unidades del centro de
trabajo, tiempo de permanencia en el mismo y, en menor medida, al
estar realizando el ciclo completo o no.
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RELACION DE PROBLEMAS DEL PROFESORADO POR ORDEN
DE IMPORTANCIA, SENALANDO SU MEDIA Y DESVIACION *

—

10.

13.

14,
15.

16.
17.
18.
19.

20.
21.

(La escala de referencia va de |: ningin problema a 5: gran problema)

Sistema actual de provisién de plazas.
Falta de orientacién y/o apoyo inadecuado
por parte de los organismos competentes.
Provisionalidad y/o inestabilidad de los

profesores(as) no definitivos en los centros.
- Excesivo nim. de alumnos(as) en el aula.

La recuperacion de los alumnos(as).

No adjudicacién de vacantes por espe-

cialidades.

Escasez de medios para el perfecciona-

miento docente.

Tiempo insuficiente para la preparacion

de la clase.

Falta de tiempo de libre disposicion en

el centro.

Insuficiente equipamiento del centro.

- La motivacién de los alumnos(as).

- Inadecuacién de la formacién recibida
con la prictica docente.

Escasa atencién a las diferencias indi-

viduales de los alumnos(as).

Escasez de recursos didicticos del centro.

La planificacién previa del trabajo de

clase.

Escaso interés, en general, de los padres

y madres en el aprendizaje de sus hijos(as).

Insuficiencia de materiales para la acti-

vidad docente y/o discente.

Deficiente coordinacién entre los ciclos.

La disciplina en el aula.

La organizacion del trabajo en el aula.

Evaluacién de los alumnos(as).

MEDIA
3,66
3,48
3,44
3,44
3,39
3,32
3,24

3,21

’

3,14

3,12
3,08

3,07
3,06

2,95
2,88
2,85
2,84
2,76

DESVIA.

1,53
1,37
1,62
1,66
1,40
1,58
1,29
1,46
1,39
1,43
1,26
1,40

1,36
1,44

1,56
1,35

1,28
1,45
1,47
1,47
1,43

71



1993 - AULA ABIERTA N° 62

22. Uso efectivo de los diferentes métodos
de ensefianza.

23. Deficiente coordinacién entre los profe-
sores(as) del equipo docente y/o del ciclo.

24. El modo de asignacién en los centros de
la(s) materia(s) y/o cursos a impartir.

25. Relaciones con los padres y madres de los
alumnos(as).

26. El trabajo burocrético del profesor(a).

27. Relaciones con los alumnos(as) a los que
se imparte clase.

28. Escaso nivel de instruccién previa.

29. Forma de agrupamiento de los alumnos(as)
en el centro.

- Relaciones con los compafieros(as).

31. Conocimiento de métodos y procedimientos
de evaluacion.

32. Deficiente funcionamiento de los departa-
mentos.

33. Relaciones con la administracién
(diferentes servicios de la Direccién
Provincial).

34. Relaciones con los directivos.

35. Uso efectivo de textos y/o guias
didacticas.

36. Excesivo niimero de alumnos(as) en el
centro.

37. Escaso conocimiento del proyecto
educativo y las normas del centro.

38. Escasez de recursos para evaluar a los
alumnos(as).

- Falta de seguridad en la prictica
docente.

40. Relaciones con el resto de los alum-
nos(as) a los que no se imparte clase.

41. Insuficiente conocimiento de las
materias a ensefiar.

72

MEDIA

2,75
2,71
2,68

2,65
2,60

2,59
2,58

2,56
2.56

2,51
2,50
2,35
2,28
2,27
2,26
2,18
2,13
2,13
2,10

2,07

DESVIA.

1,24
1,59
1,43

1,49
1,44

1,65
1,37

1,48
1,51

1,35
1,28
1,30
1,35
1,25
1,45
1,39
1,22
1,22
1,18

1,54
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EL "MALESTAR DOCENTE" A EXAMEN:
INDICADORES Y CONSECUENCIAS DEL MISMO EN
EL PROFESORADO ASTURIANO DE ENSENANZAS
MEDIAS

SANTOS SANCHEZ SALOR"

1. INTRODUCCION

En el discurso educativo, tanto de los ambientes profesionales
como de los medios periodisticos, tal vez el lugar comun' recurrente,
signo de los tiempos, sea el profesorado, en cuanto agente fundamental
de la vida de la escuela y del buen funcionamiento de] sistema.

La recurrencia de ese discurso, que sin duda refleja la versién
oficialista de las autoridades educativas europeas, puede resultar harto
sospechosa para el profano y cruel ironfa para los profesionales del
ramo, muchos de los cuales estdn viviendo angustlosamente lo que
algunos denominan "malestar docente".

Hay suficiente evidencia empirica y acuerdo entre los estudlos del
desarrollo curricular sobre algunas de las variables sociales que estin
condicionando los procesos educativos. A este respecto son decisivos los
cambios sociales producidos en las tres tltimas décadas y el clima social
generado en el centro y en el aula, como consecuencia de esos cambios.

"En buena medida, la crisis actual se explica por el hecho
contradictorio de querer seguir operando, en el nuevo sistema de
ensefianza masificado, con los vigjos criterios de la ensenianza de
élite... El trabajo del profesor hoy es mds dificil que hace quince
afios, cuando podia operar con criterios exclusivamente
académicos sobre un grupo de nifios homologados por los
diversos escalones selectivos” (ESTEVE, 1988).

" SANTOS SANCHEZ SALOR es Profesor def 1.B. "Menéndez Pidal" de Avilés,
Asturias.
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Las manifestaciones de esos cambios sociales han sido objeto de
estudio por parte de los investigaderes europeos y podrian resumirse en
los siguientes puntos: modificacién en el papel del profesor, al que se le
han incrementado notablemente las responsabilidades y exigencias, y
cambios en los agentes tradicionales de socializacidn; contestacién y
contradicciones en la funcién docente; modificacion del apoyo del
contexto social; mantenimiento de antiguos objetivos en el sistema de
enseflanza, mientras los conocimientos avanzan a fuerte ritmo y,
finalmente, cambios en la imagen del profesor socialmente deteriorada
(ESTEVE, 1987).

Pero, a su vez, la escuela, un elemento mis de la sociedad,
reproduce el clima y cambios sociales, cuya traduccién inmediata en la
vida de los centros es: condiciones dificiles de trabajo y escasez de
recursos materiales; violencia e indisciplina en las aulas y, por dltimo,
agotamiento del profesor con la acumulacion de exigencias, que termina
"quemdndole”.

Las consecuencias de ese malestar docente serfan: inhibicién y
"pasotismo”; absentismo laboral; deterioro de la salud fisica y mental del
profesorado y, finalmente, abandono de la profesion por otros puestos de
trabajo menos conflictivos y mejor remunerados.

En ese marco del malestar docente se ha desarrollado nuestra
investigacion de inquirir sobre los indicadores mds relevantes del mismo
y evaluarlos mediante escalas prefijadas, a la vez que se analizan sus
posibles consecuencias en el profesorado de ensefianzas medias asturiano.

Nuestro objetivo seria ilustrar la situacion profesional y personal
de nuestros ensefiantes, contrastindola con la de otros colectivos de
profesores ya investigados dentro y fuera de Espaiia, con vistas a sugerir
posibles lineas de actuacién en politica educativa y curricular frente a la
nueva reforma.

2. METODOLOGIA

Para la obtencidn y valoracidén de los datos se ha utilizado un
cuestionario, aplicado en marzo y abril de 1991, que es una versién
adaptada y aumentada del utilizado por Vera Vila (1988), quien, a su
vez, lo adapté del confeccionado por Breuse (1984) para estudiar la
situacién personal y profesional de los debutantes en la Bélgica
francéfona.
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El nuestro, que consta de 230 items, se divide en nuejve apartados,
abarca una extensa problemitica sociolaboral propia de los ensefiantes y
amplia los dos anteriores, incorporando algunas de las cuestiones sobre
malestar docente contempladas en las mis recientes mveStlgamones y
revisiones bibliogrificas.

La muestra la componen 417 profesores de EE. MM asturianos,
repartidos en doce poblaciones de las distintas zonas de la'provincia, y
veintidds centros estatales con servicios de orientacién. De éstos, doce
son Institutos de Bachillerato, nueve de Formacion profesional y uno que
imparte ambas ensefianzas, el C.E.I. de Gijon, habiendo adoptado en los
ultimos afios Planes Experimentales de Reforma seis de los mismos.

El estudio que ahora se presenta es un primer anilisis global de los
datos del cuestionario, siendo susceptible de ulteriores revisiones y
profundizacion sobre la base de aquellas variables personales o
académico-administrativas que pudieran considerarse relevantes y
discriminativas de diferente tipo de contestacidn.

3. VALORACION CRITICA DE LOS RESULTADOS

Ante el cimulo de datos tan ricos y variados extraidos del anélisis
estadistico, correriamos el riesgo de perder la perspectiva si, a la hora
de sacar conclusiones, no lo hiciéramos en torno a determinados nicleos
temdticos, que sirvieran de marco de referencia para situar, valorar y
contrastar las mismas.

Asi pues, los principales resultados de la investigacién seran
evaluados, teniendo como punto de mira los planteamientas basicos de
la Reforma, enmarcindolos en los siguientes temas: curriculum y
materiales curriculares, organizacién y apoyo a los centros, formacion
del profesorado y fuentes de malestar o de satisfaccién.

3.1. CURRICULUM Y MATERIALES CURRICULARES

Los programas oficiales, para el 52%, no se ajustan a los alumnos
bien sea en términos de desarrollo mental, de objetivos o de lineas
metodoldgicas, y la materia prescrita resulta excesiva para un 64%.
Parecidos porcentajes arroja el estudio de Vera Vila (1988) sobre
debutantes en EGB en Mdlaga, donde el 45% considera que los objetivos

71



1993 - AULA ABIERTA N° 62

y lineas metodoldgicas no son adecuados y hasta un 61,5% cree que la
cantidad es excesiva.

Ese desajuste entre curriculum y desarrollo psicoevolutivo,
sefialado por nuestros profesores, se ha confirmado mediante otras vias
de investigacién, en varios estudios dentro y fuera del dmbito asturiano,
en el marco del curriculum de EGB y EE.MM. en Lengua, Matemadticas
y 4rea de las Ciencias (SANCHEZ SALOR, 1989; COCKROFT, 1982; NAEP, 1983;
SHAYER, 1984 y GUTIERREZ, 1984).

E! resultado de aquel desajuste serd un menor desarrollo de los
aprendizajes instrumentales -factores verbales y numéricos- y bajo
rendimiento, especialmente en las dreas cientificas. Esa incidencia
negativa en el rendimiento queda reflejada asimismo en la encuesta, pues
s6lo un 15% del profesorado manifiesta sentirse satisfecho o muy
satisfecho con el éxito obtenido en el rendimiento de sus alumnos.

Actualmente, la exigencia de una adecuacidn entre curriculum y
desarrollo psicoevolutivo o nivel mental del alumno se ha constituido en
uno de los principios bésicos de la psicopedagogia, con caricter de
axioma, desde que se impuso la epistemologia genética de Piaget y se
desarrollaron sus implicaciones en el campo del aprendizaje por parte,
entre otros, de cognitivistas.

Sin embargo, paradéjicamente, en los Ultimos veinte afios, en los
niveles primarios y de secundaria obligatoria, probablemente no ha
habido otro principio mds sisteméticamente conculcado en las
programaciones sobre todo del drea de las ciencias, tanto dentro como
fuera de nuestro pais.

Ello se explica porque tales programaciones surgieron de manera
natural, hace treinta o mds afios, con aquella élite minoritaria, que
entonces estudiaba las ensefianzas medias, para la cual eran sin duda
adecuadas; y los mismos programas, también de forma natural, siguieron
manteniéndose en afios posteriores, cuando tuvieron acceso a la
secundaria amplias capas de la sociedad, mayoria para la cual ya no son
tan adecuados.

Por ello, ya que corren aires de reforma para nuestro sistema
educativo, hemos de congratularnos porque los disefiadores del nuevo
curriculum para la ensefianza primaria y secundaria obligatoria han caido
en la cuenta de los despropdsitos de los programas actualmente vigentes
y se ha impuesto la sensatez y el sentido comiin en las nuevas
propuestas.
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Asi pues, por lo que respecta al curriculum de la Reforma en su
primer nivel de concrecién, el DCB, puede decirse que mantiene el
equilibrio exigido entre el nivel de los contenidos y ¢l grado de
desarrollo psicoevolutivo de los sujetos a los que va dirigido.

Asimismo, mantiene un grado de apertura suficiente, que posibilita
la elaboracién de Proyectos Curriculares especificos de Centro -segundo
nivel de concrecién- y una cierta autonomia para las progratnacwnes de
aula -tercer nivel-.

Pero ese segundo nivel de concrecién requiere la existencia de
equipos didicticos, debidamente formados, adecuadamente incentivados
y motivados, técnicamente asistidos, que disefien los propios proyectos,
elaboren materiales -los manuales escolares vigentes sélo fueron
considerados ttiles por un 31% de los encuestados- y, en un tercer nivel,
hagan de cada profesor un investigador en su propia aula, tnica forma
de hacer frente al reto de la escuela comprensiva.

Por otra parte, el DCB contempla procedimientos metodoldgicos
adecuados -las actuales lineas metodolégicas tampoco satisfacfan a la
mitad de los profesores- tomados de algunas de las fuentes del
curriculum: aprendizaje significativo. ‘

Pero, al igual que sucedié en la historia reciente de los afios
setenta: las polémicas del movimiento progresista con los tradicionalistas
de los "Libros Negros", existe el riesgo de que la metodologia sugerida
en el DCB -creemos que acertadamente-, magnificada por sectores
radicales y dogméticos, devenga un "movimiento" con su propio credo
y adquiera un caricter sectario, donde primen esloganes sm significado
y un activismo a ultranza carente de sentido, y donde se comparta la
creencia sobre lo que los educadores deben hacer, con la conviccion de
que todos han de comulgar con tal creencia, actitudes que contrastan con
la postura de curiosidad y duda que debe guiar la investigacion y
desarrollo curriculares.

3.2. ORGANIZACION Y APOYO A LOS CENTROS

Uno de los puntos, relacionado con la organizacion de los centros,
mis debatido y objeto de reivindicacién en foros profesionales es la ratio
alumno/profesor. En el curso 1990-91 y en el caso de Asturias esa
relacién estaba en 34,16 para BUP y 25,71 para FP, mientras que la
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LOGSE ha fijado como objetivo el limite de 30 alumnos por aula
(DELEGACION DEL GOBIERNO, 1991).

Sin embargo, un 70% de los profesores no esté satisfecho con esa
ratio actual, siendo para los mismos fuente de problemas. El mimero
ideal de alumnos por aula estarfa entre 20 y 25 para el 40%, entre 15 y
20 para un 36% y menos de 15 para el 12%. En el estudio de Vera Vila
(1988), un 57,5% se mostraba descontento y la exigencia, en cuanto a
la ratio ideal, parece menor, estableciéndola en un tope méximo de 25
alumnos la mitad de los encuestados.

La fijacién de una ratio ideal no superior a 20 alumnos postulada
por el 48% de la muestra, o 25 como limite, no se justifica
exclusivamente porque la actual origina ya graves problemas al
profesorado, problemas que podrian ser coyunturales. Sucede que,
teniendo presente los planteamientos de la reforma comprensiva, el
mantenimiento de la ratio fijada como objetivo por la LOGSE hard
inviable el desarrollo del curriculum con negativas repercusiones en la
calidad de la ensefianza que la propia ley dice impulsar.

Como quiera que sea, la ratio ideal a la que apunta la mayoria del
profesorado es una exigencia ineludible derivada de la reforma
estructural promovida por el Gobierno Socialista. Y con ello no ponemos
en duda que la ampliacién de la escuela obligatoria hasta los 16 afios
responda al justo y legitimo principio comprensivo de ofrecer a todos los
nifios una ensefianza general y comun, que dé a los alumnos procedentes
de clases desfavorecidas, y a los de desarrollo tardia, igualdad de
oportunidades de cara a su futuro académico y profesional.

Pero con esa ampliacién de la obligatoriedad desaparece la doble
titulacién que, al término de la EGB, daba acceso al bachillerato y la
formacion profesional. Y la consecuencia inmediata serdn clases de 30
alumnos, donde se acentuard también la heterogeneidad de aptitudes,
intereses, motivaciones... con sujetos fronterizos, torpes, de capacidad
media, superior y muy superior.

Esto implicard, obviamente, serias dificultades adicionales a la
hora de adaptar el nuevo curriculum al desarrol'o psicoevolutivo de los
alumnos. Resultard entonces mucho més dificil impartir clase a un grupo
de 30 sujetos con esa amplia gama de capacidades, motivaciones e
intereses.

Estas implicaciones, junto a la tentacion elitista y selectiva del
sistema, que suele reproducir los valores de esta sociedad competitiva,
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ha provocado que las escuelas comprensivas europeas -Gran Bretaiia y
Suecia especialmente, predecesoras de ese modelo- repitan muchos de los
esquemas del anterior sistema, como respuesta a las‘ tremendas
dificultades que hubieron de afrontar, en abierta contradiccion con los
principios comprensivos.

Y no se objete que la LOGSE, previendo esas dlfxcultades anticipa
la solucién al propomer como estrategias de ajuste las adaptaciones
curriculares, un espacio de optatividad creciente, dlver51ﬁca010nes
curriculares y programas especificos de garantia social. \

Las dos tltimas significan sancionar legalmente la discriminacion
de los eternos perdedores, los alumnos menos favorecidos y dé desarrollo
mds lento, a la vez que supone reconocer de antemano el ‘fracaso del
sistema. |

El espacio de optatividad creciente, aparte de estar contemplado
s6lo en los dos tltimos afios de la secundaria obligatoria, para los mds
puristas del movimiento comprensivo sigue siendo una discriminaciény,
para los mis realistas, es dudoso que tal medida sea la varita mégica que
resuelva los complejos problemas de adecuacién entre curriculum y
desarrollo mental.

En cuanto a las adaptaciones curriculares, con grupos de 30
alumnos muy heterogéneos, habria que preguntar cuéntosl se sienten
capacitados y dispuestos. Con esas estrategias contaban tamblen en sus
textos legales otros paises que han introducido en su sxstema educativo
la escuela comprensiva hace ya un cuarto de siglo. i

Y sin embargo, ante las enormes dificultades de adaptacmn con
grupos de ratio similar, tuvieron que recurrir a determinadas formas de
streaming -distribucion de grupos segin capacidad- o de setting
-agrupacién flexible segin rendimiento en cada materia-.

Con estos antecedentes, es facil aventurar lo que puede suceder a
corto plazo en los niveles secundarios del sistema educativo espariol.

En el tema de apoyos a los centros, la LOGSE asigna a la
inspeccion educativa funciones que favorezcan la calidad y mejora de la
ensefianza. Mas, para ejercer esas funciones, los inspectores tendrian que
frecuentar los centros docentes. Pero, a tenor de las respuestas dadas por
los encuestados, ese derecho de acceso apenas se ejerce, porque hasta un
85,5% afirma que su relacién con los inspectores es nula -57,31%- o
escasa 28,54 %-.
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Y, por las referencias bibliograficas de que disponemos, parece

que la situacidn se repite también por otros pagos, como Bélgica:
"¢ El inspector? No le conozco.

Cerca del 70% de los comentarios relativos a la inspeccidn se
orientan en el sentido de una ausencia total de contactos fructiferos con
ella y ademds en el de una ineficacia total" (BREUSE, 1984, p. 153).

El comentario de la cita anterior es fiel reflejo de lo que sucede en
Asturias, segin la encuesta, y en otras provincias, como Malaga, donde
el 91,7% de la muestra afirmaba mantener escasa o nula relacién con los
inspectores (VERA VILA, 1988).

Ante este panorama, por lo que se ha visto, no exclusivo del
dmbito asturiano, sobran todos los comentarios. Mucho tendrdn que
cambiar las cosas y las personas para que se cumplan las funciones que
la ley encomienda a la inspeccidn educativa y ésta devenga un factor que
favorece la calidad y mejora de la ensefianza.

3.3. FORMACION DEL PROFESORADO

Este quizd sea uno de los puntos mds relevantes en el marco de
nuestro trabajo, por cuanto era objetivo prioritario del mismo sugerir
alternativas de formacidén, que incidieran positivamente en la situacién
personal y profesional del profesorado, y asi poder hacer frente a alguno
de los aspectos mas criticos de la prictica pedagégica.

Parece darse una correlacion positiva entre el tiempo que dedica
el profesor a las actividades complementarias no lectivas, el interés que
éstas suscitan y las necesidades de formacién que él mismo aprecia.
Dicho de otro modo, tal como €l se ve a si mismo, en funcién del papel
que él cree desemperiar, asf juzgard posibles lagunas y necesidades de
formacion.

Concretando, la mayoria del profesorado se identifica a sf misma
con el papel de instructor y no de educador u orientador. En
consecuencia, estima que los esfuerzos de perfeccionamiento profesional
habrin de dirigirse hacia aspectos y vias de cardcter igualmente
instructivos.

Asi, por ejemplo, actividades especificas de esa dimensién
instructiva de la ensefianza -programar, materiales de trabajo y didéctico,
lecturas de actualizacidn- llevan mas tiempo e interesan bastante o mucho
aun 70% del profesorado, mientras la relacionadas con la orientacién a
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padres y alumnos -dimensién educativa no instructiva- ocupan menos
tiempo y juzga interesantes sélo un 55%. j

Consiguientemente, se consideran mas necesarios para la propia
formacion personal los cursos de psicologia o pedagogia -57%- y los de
actualizacidn en la propia materia -56 %- que los de sensibilizacién para
un mejor conocimiento y orientacién de los alumnos -47%- o los de
entrenamiento en técnicas de habilidades sociales o relaciones
interpersonales -33 %-.

A la misma conclusion parece haberse llegado en otros estudios ya
conocidos:

"Podria concluirse que todo lo que no atafie a lo cognitivo, es
decir el aspecto relacional... se halla poco desarrollado en el marco de
la formacién..." (BREUSE, 1984, p. 161).

Estas concluswnes reflejan la situacién que dia a d1a palpamos en
nuestros institutos: el profesor se siente y se ve a si mismo como
instructor de matemdticas, lengua, historia... porque eso fue lo que le
ensefiaron, para eso le han preparado y para eso siguen preparando en
los centros universitarios. Y, ciertamente, para funcionar hace veinte
afios, con eso bastaba y sobraba.

Pero los cambios sociales acaecidos en las dltimas decadas han
convulsionado de tal manera la realidad de los centros y de las aulas que
hoy no es posible seguir funcionando siendo mero instructor. Por eso,
muchos no pueden entender que, aun siendo excelentes instructores, los
resultados escolares no se correspondan frecuentemente con la
competencia profesional especifica. ‘

Pero no debe sorprendernos esa renuencia de nuestros profesores
a reconocer, asumir e integrar esa funcién educadora en su prictica
docente, porque se estd produciendo, en el marco de la educacién
(ESTEVE, 1987, lo que a nivel de toda la sociedad Tofﬂer (1972)
denomina el shock del futuro. Es la desorientacion y estrés propio de
toda persona obligada a un cambio repentino en un lapso de tiempo
demasiado breve.

Entre los problemas de adaptacién que este tipo de situaciones
genera, sobresale, como elemento consustancial, la acumulacién de
contradicciones en el propio sistema educativo, contrad1cc1ones que
también son subrayadas por los encuestados en otro apartado del
cuestionario.
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Los profesores viven el desconcierto ante el fracaso de sus propios
alumnos, a pesar de su excelente preparacion como ensefiantes. Se les
exige ser algo mds que meros instructores, pero sélo se les ha preparado
para esa instruccién y, lo que es més chocante, los planes futuros de
formacién permanente contemplan exclusivamente esa dimensién
instructiva para el profesorado de a pie.

Por ello preguntibamos expresamente en el cuestionario a los
profesores sobre sus necesidades de formacion en técnicas de habilidades
sociales o relaciones interpersonales, como variables determinantes
-seglin investigaciones sobre eficacia docente- de aquella funcién
educadora, tutorial y orientadora. La respuesta es ya conocida y también
las razones de la timida demanda en esa direccion.

No nos sorprenda, porque el desconcierto y desorientacion es mds
imputable a la autoridad que, en el colmo de las contradicciones, reclama
a nuestros profesores la dimensién educadora y ni siquiera prevé esa via
de formacion.

En otro marco también relacional, el mundo de la empresa
moderna lleva ya un largo camino recorrido por esa via de las relaciones
interpersonales, tanto a la hora de seleccionar su plantilla como en la
promocién interna de la misma.

3.4. FUENTES DE MALESTAR O DE SATISFACCION

Sobre las situaciones tensionantes existe una amplia bibliografia
con trabajos realizados en diferentes 4ambitos y desde distintas
perspectivas, entre los que cabe destacar los conocidos estudios de Mills
y Rogers (1954), Abraham (1974), Joseph (1975), Berger (1976), Esteve
(1981; 1987).

Los resultados de nuestra investigacién coinciden basicamente con
los de esos y otros trabajos ya citados, si bien conviene matizar algunos
aspectos que a veces diferencian unas situaciones de otras.

Entre las fuentes de satisfaccién, hay que subrayar la propia
actividad educativa en si misma que, al margen de los condicionamientos
en que se realiza, contribuye para una gran mayoria al desarrollo y
enriquecimiento personal. Otro tanto habria que decir de las relaciones
con los compaiieros que son evaluadas satisfactoriamente por un 76%.

En estos aspectos, que para el profesorado asturiano resultan
gratificantes, los datos de otras investigaciones no parecen tan definidos.
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Sin duda que en Bélgica también hay "profesores felices", (BREUSE, 1984,
p. 155), aunque sélo el 50% lo reconoce y alli las relaciones con los
colegas tienden a ser mds dificiles. Tal vez el hecho de que ese estudio
se realizara s6lo con debutantes, generalmente discriminados en
situaciones laborales respecto de los veteranos, podrla explicar esas
diferencias.

Uno de los puntos méds polémicos en este apartado es el de las
relaciones con los alumnos por el actual clima de las aulas, especialmente
conflictivo en los cursos de la secundaria obligatoria. Tanto los trabajos
especializados como los medios de comunicacién coinciden en subrayar
esa situacion tensionante provocada por actos de indisciplina,
agresividad, vandalismo..., considerindola como la printipal fuente de
malestar (OIT, 1981; BIRD, 1981; BREUSE, 1984; GOSSELIN, 1984)

Sin embargo, la conflictividad de los centros espanoles no aparece
tan acusada como en otros pafses europeos o Estados Umdos a juzgar
por los resultados del nuestro y de otros estudios. |

Efectivamente, para un 75% de nuestros profesores el contacto con
los alumnos es enriquecedor, un 35% tiene dificultades pdra controlar el
clima del aula, pero el mismo ndmero confiesa haber logrado hacerse
con la clase. Para un 43% los alumnos y el clima de las aulas son motivo
de satisfaccion y solo para el 24 % fuente de problemas.

Ahora bien, ciertamente para aquellos profesores que abandonarian
la ensefianza -una tercera parte de la muestra-, caso dé¢ encontrar un
trabajo digno, esa conflictividad resulta para la gran mayoria de ellos
-60%- una razon importante que justificaria el posible abandono.

No menos optimista es el panorama en Mdlaga: "Las relaciones
con los alumnos son satisfactorias para el 91'7% de los debutantes
encuestados" (VERA VILA, 1988, p. 242), 0 en Valencia: "Las estimaciones
mas positivas en lineas generales estin centradas en la "Relacién
Profesor-Alumno” altamente valorada en la mayor parte de las escalas;
es ciertamente atractiva, buena y autorrealizadora, aunque algo
deteriorada y fuente de condicionamiento" (MARTINEZ, 1984; p. 187).

Las causas de esas diferencias entre nuestro pais y los europeos tal
vez haya que atribuirlas al hecho de que en estos paises los cambios
sociales con sus consecuencias se han producido con anterioridad y a
ritmo mas rapido.
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La escuela comprensiva hace ya mds de dos décadas que se
implanté en Europa, y no cabe duda de que la mayor heterogeneidad de
aptitudes, intereses y motivaciones es potencialmente fuente de conflicto.

En cuanto a las principales fuentes de tension -retribuciones,
prestigio social, acumulacién de exigencias, contestacion, contradicctones
Jel sistema y escaso apoyo de la administracién y sociedad-, las
conclusiones de  nuestro estudio coinciden, cuantitativa vy
cualitativamente, con los resultados de las revisiones bibliograficas
cfectuadas por otros autores (ESTEVE, 1987).

Sobre las conductas de inhibicién y enfermedades supuestamente
prot‘esionales, como consecuencia del malestar docente, se estin
ocupando incluso los diarios espaioles en los suplementos de educacion,
confirmindose el cardcter profesional y su mayor incidencia en las
patologias de la voz y garganta, seguidas de las depresiones, aunque
parece que histéricamente nunca se ha demostrado la relacién entre la
ensefianza y los trastornos psiquicos (ABC DE LA EDUCACION; 14-11-89; EL
pPAIS-EDUCACION, 7-3-89).

En otros paises con mayores posibilidades de empleo, como
Suecia, Francia e Inglaterra, es ya una realidad en la tltima década la
Jesercién masiva, en busca de otros puestos de trabajo menos
conflictivos y mejor remunerados, y el que no se cubran las plazas
salidas a concurso por falta de agpirantes (OIT, 1981; LE MONDE DE
L'EDUCATION, Enero de 1988; EL PAIS-EDUCACION, 25-10-83; ABC DE LA
EDUCACION, 12-9-89).

En Espafia no se ha llegado a esos extremos porque no existen
otras salidas. Pero es preocupante que una tercera parte del profesorado
manifieste su intencion de abandonar la ensefianza ante otras
oportunidades.

Finalmente, una Gltima reflexion sobre las dos fuentes de mayor
malestar en el 75% de los ensefiantes: las contradicciones del sistema
educativo -algunas de las cuales ya fueron analizadas- y el escaso apoyo
de la administracién y de la propia sociedad a la actividad educativa.

Son dos sintomas muy alarmantes que reflejan fielmente el pensar
v sentir de todos cuantos pasamos muchas horas de nuestra vida en los
“entros educativos. Son el diagnéstico certero de la desconfianza, de la
falta de ilusién, del desencanto, en definitiva, del profundo abismo entre
dos mundos divergentes, el "mando” en sus diversos escalones y la

"tropa" de a pie.
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CURRICULUM PARA EL SIGLO XXI: HACIA
LA FORMACION DE UN PROFESIONAL QUE
PIENSA, DESCUBRE SU MUNDO Y
TRANSFORMA SU REALIDAD

TITO QUIRGS y KEMLY JIMENEZ *

"Cuando en cualquier ciencia no haya
puntos de vista opuestos, enfonces esta
ciencia se dirige al cementerio”.

. P.L. Kapitsa

En diversos momentos hemos sefialado la necesidad de reflexionar
sobre el curriculum adecuado para el préximo siglo, no como mera
especulacién o ejercicio creativo, o como escape al temor que genera en
muchos la nueva centuria, sino como responsabilidad intrinseca de finales
del Siglo XX.

Asi mismo, deciamos que el método serd el contenido, en el sentido
de que, en los diversos niveles de la educacion, y particularmente en la
educacién superior, debera prestarse especial atencion al desarrollo de
actitudes, valores, destrezas y formas de hacer y de pensar los hombres
del mafiana. Porque éstos vivirdn en un mundo muy diferentes, muy
automatizado, donde quizis se corra el peligro de ser una maquina més
al perder su humanidad; un mundo para el que tal vez deberiamos
plantearnos, por ejemplo, que el libro seréd sustituido por el video, o el
profesor por la computadora, el robot u otra maquina mds compleja. Los
indicadores de esta amenaza, sobran desde ahora.

Hay también aspectos trascendentales, que nos plantean la necesidad
de formar hombres capaces de dar respuestas a las demandas del
desarrollo y la supervivencia de nuestros paises a partir de tal potencial

" TITO QUIROS R. y KEMLY JIMENEZ F. son Profesores del Departamento de

Docencia de la Facultad de Educacién de la Universidad de Costa Rica. i
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cientifico que poseen. Para ello es preciso, entre otras cosas, lograr una
definicién clara, congruente con una concepcién de ciencia desde una
perspectiva integral y global de una politica cientifica nacional, acorde,
a su vez con una concepcién de ciencia con vision humanista.

I. ALGUNAS PREMISAS BASICAS

Para dar mayor claridad a nuestra reflexion, debemos partir de
algunas premisas bdsicas, que apoyen nuestra propuesta:

1. La educacidn superior juega un papel central en la formacién del
potencial cientifico del pais, y en ella al docente le corresponde un papel
de suma importancia.

El desarrollo cientifico y tecnoldgico de la época, se conoce,
transmite, aplica, difunde, reproduce, transforma y recrea universalmente
y en forma significativa, dentro de la educacion superior.

El desarrollo de la actividad cientifica en el mundo de hoy, guarda
una estrecha relacién con la docencia superior. Puede decirse que ella
representa un escalén a nivel primario de aquélla y condiciona en un
inicio su calidad, su ritmo de desarrollo y la amplitud de sus horizontes.
Ademds, la docencia superior resulta, a su vez, estimulada por el nivel
y las caracteristicas del desarrollo cientifico, aunque -desde el punto de
vista del surgimiento de éste- la interaccion depende de aquella.
(Machado, 88, 24).

En el caso concreto de nuestro pais, es preciso analizar -en otro
momento y con especial detenimiento- esta situacion. Sin embargo, todo
parece indicar que las condiciones actuales de la educacion superior,
limitan cada vez mis el desarrollo del potencial cientifico nacional, que
no parece haber superado atn su fase inicial, ni su marco de ciencia pura
y exacta.

2. El desarrollo del potencial cientifico y tecnologico, debe estar
vinculado a la solucion de las necesidades socioeconémicas objetivas
globales de la sociedad.

El estatuto organico de la Universidad de Costa Rica, en su
articulo 3 se refiere a esta premisa, cuando indica que El propdsito de la
Universidad de Costa Rica es obtener las transformaciones que la

90



1993 - AULA ABIERTA N° 62

sociedad necesita para el logro del bien comiin, mediante una politica
dirigida a la consecucion de una verdadera justicia social, del desarrollo
integral, de la libertad plena y de la total independencia de nuestro
pueblo. (U.C.R., 84. 6).

Mias adelante, ese mismo cuerpo juridico, insiste en esa
responsabilidad de relaci6n entre el desarrollo cientifico y las necesidades
del contexto social, en el articulo 6., incisos a), b), ch), d) y h) Son
funciones de la Universidad: @) Contribuir al progreso de las ciencias,
las artes, las humanidades y la técnica, reafirmando su interrelacion y
aplicdandolas al conocimicnto de la realidad costarricense. b) Estudiar
los problemas de la comunidad y participar en proyectos tendientes al
pleno desarrollo de los recursos humanos, en funcion de un plan integral
destinado a formar un régimen social justo, que elimine las causas que
producen las ignorancia y la miseria, asi como evitar la indebida
explotacion de los recursos del pals... ch) Impulsar y desarrollar la
ensefianza y la investigacion de alto nivel. d) Formar un personal idoneo
que se dedique a la ensefianza, las ciencias, las artes y las letras, para
que participe eficazmente en el desarrollo del sistema de educacion
costarricense. h) Formar profesionales en todos los campos del saber
capaces de transformar, provechosamente para el pals, 'las fuerzas
productivas de la sociedad costarricense y de crear conciencia critica en
torno a los problemas de la dependencia y el subdesarrollo. (U.C.R.,
84. 6). |

Aunque de suma importancia esta consideracion de la Universidad,
no es suficiente, mientras en niveles méds globales, se carezca de politicas
nacionales que estimulen el desarrollo cientifico y tecnoldgico. Sabemos
bien que no bastan las declaraciones de principios, si su aplicacién estd
limitada por practicas contradictorias e intereses ajenos al verdadero
desarrollo, o por falta real de recursos humanos, materiales o técnicos.
En esta relacién del potencial cientifico con la préctica social concreta,
encontramos las dos categorias operativas propuestas por Machado: los
obsticulos al desarrollo y las necesidades del desarrollo, categorias
estrechamente vinculadas e intrinsecamente unidas.

Los obsticulos al desarrollo son las dificultades provenientes
directamente del medio natural, externas al propio sujeto social del cual
forma parte el potencial cientifico (Machado, 88. 28).
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El desconocimiento de las necesidades y la incapacidad para conocer
la realidad objetiva, con sus demandas reales, es un obsticulos para el
desarrollo.

Las necesidades para el desarrollo son las que se derivan... de las
relaciones del sujeto con el medio natural propiamente dicho que
expresan, ante todo, el grado de las limitaciones objetivas que mantienen
nuestra capacidad de transformacion del medio en niveles inferiores, o
simplemente por debajo de las exigencias del desarrollo social
(Machado, 88. 28).

Como importante obsticulo y necesidad, sefialamos para nuestro
pais, la falta de una politica cientifica nacional, acorde con las demandas
y caracteristicas propias de nuestra realidad y de nuestra nacionalidad.

Alguien podria objetar que la existencia de un Ministerio de Ciencia
y Tecnologia, asf como un Consejo Nacional de Investigacién en Ciencia
y Tecnologia (CONICIT), indican que si hay politicas nacionales en este
campo. Sin embargo, para nosotros, debe ser algo diferente a lo que
existe desperdigado y atomizado con categorias valorativas de ciencias
de primero o de segundo grado, menospreciando as{ el humanismo, el
arte y el quehacer cotidiano del hombre en su relacién con la naturaleza.

Para nadie es un secreto, que las politicas generales en nuestro pais,
tienen un clara y fuerte dependencia exterior y que responden a
necesidades de grupos de poder y a situaciones muy coyunturales. Basta
recordar algunas politicas de desarrollo de los dltimos afios, para ilustrar
lo que decimos: el desarrollo de la maquila, como politica industrial para
llenar necesidades de mano de obra barata para grupos externos; la
agricultura de cambio, que atenta contra la soberania alimentaria de
nuestro pueblo; las pautas para el apoyo financiero a los programas de
granos bdsicos, cuyo ejemplo claro es la ley FODEA; las actuales
politicas de salud, que no cubren las necesidades minimas de la poblacién
nacional, y mds bien provocan el regreso de enfermedades ya hace
algunos afios desplazadas; el desfinanciamiento de la educacién superior,
que atenta contra el desarrollo integral y necesario del que venimos
hablando, etc.

3. Otra premisa importante es que el docente debe estar capacitado

para la investigacién, no vista como investigacién en si misma, sino
como respuesta a las necesidades de desarrollo del conocimiento

92



1993 - AULA ABIERTA N° 62
cientifico como aporte para resolver, a su vez, las necesldades de la
produccion. 4

En este sentido, consideramos que es importante darle al postgrado
un cardcter diferente al que ha tenido hasta ahora: debe oriéntarse hacia
la formaci6én arménica e integral de los investigadores y de los docentes
como investigadores. Debemos recordar que el ejercicio de la docencia
en el nivel superior significa el dominio de dos profesiones distintas:
una, la profesion original o de base -sea ingeniero, economista, etc.- y
otra, cualitativamente distinta, la de pedagogo de la docencia superior,
que exige una cantidad de conocimientos y experiencia mayor, incluso,
que la que demanda la profesion original. Entre las ramas de
conocimiento principales que deben intervenir en la adquzsiczon de esta
segunda profesion, se hallan los de esta especialidad: politica cientifica
y técnicas del trabajo de investigacion, que debe ocupar un lugar
priorizado (Machado, 88. 35). ‘
4. El desarrollo cientifico debe ser pensado de cara al tuturo, y abarcar
los graves problemas actuales que afronta la sociedad de hoy.

Es preciso romper con la frecuente costumbre de buscar
conocimientos por un simple afin de perfeccionamiento y satisfaccion
personal, como acumulacién de saberes que no aportan nada a la realidad
ni a las necesidades objetivas de la sociedad. Ahora mis que nunca, los
problemas actuales requieren no sélo una actitud de bisqueda
comprometida para su solucion, sino que imponen también la urgencia
de mayor trabajo multi, inter y transdisciplinario, que supere la
especialidad aislada y la parcializacion del saber y del conocimiento. Este
cientificismo puede enmarcarse peligrosamente como verdadera actitud
cientifica, que es la que debe desarrollar fundamentalmente la educacion
superior en sus niveles de grado y de postgrado.

5. Dada la cantidad de informacién, como consecuencia de la explosion
del conocimiento cientitico y tecnolégico, el énfasis de la tormacién en
la educacién superior, debe estar en el método para apropiarse y
sistematizar lo nuevo que existe y lo nuevo que vendrd.

Vemos ya que no es suficiente la lectura, sino que se hace necesario
el uso de otros lenguajes que ayuden a sintetizar, a sistematizar, a
interpretar, a expresar toda la informacién. Hoy no sélo estan los libros,
las revistas, o el material impreso clisico, sino que debemos dominar
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nuevos materiales audiovisuales y nuevas y cada vez mis sofisticadas
redes de informética.

No basta, incluso, conocer lo que hoy existe, sino que es obligatorio
también adquirir una actitud cientifica que facilite la busqueda, el
descubrimiento de todo lo que ofrece el desarrollo de la ciencia y de la
tecnologia. Pero que también permita al hombre ser capaz de aportar, de
transformar, de replantear su propio mundo.

II. NUEVOS ENFOQUES DE LA DOCENCIA SUPERIOR

El docente universitario debe poseer una formacion integral, general
y profunda en un campo especitico del conocimiento y una formacion
sélida en investigacién, que le permitird asi estar formado como
investigador en su campo especifico.

Pero ademas de esto, el docente debe tener dominio del método para
la ensefianza de la investigacion, para el desarrollo de una actitud
cientifica de sus alumnos. Esto es, formacién pedagégica adecuada,
orientada hacia el desarrollo de un espiritu cientifico en los estudiantes.
Debemos precisar que, en este sentido, es necesario impulsar y tal vez
crear una didictica para la investigacion, lo que supone un nuevo reto en
la formacién integral de los docentes de la educacién superior. Reto que
se extiende tanto a los formadores de los futuros profesionales, como a
las escuelas e instancias de capacitacion de los educadores.

Un tercer aspecto que es preciso tomar en cuenta cuando
caracterizamos al nuevo docente, es el de la formacién socio-
institucional, la cual incluirfa formacién interdisciplinaria y conocimiento
protundo de la teorfa de la Universidad y su insercin en la realidad
nacional.

En la nueva situacién que planteamos, hay un cambio importante de
eje en el proceso educativo: el docente no es mds el transmisor del
conocimiento y el hacedor de investigaciones. Es el formador de
investigadores, el responsable de desarrollar el espiritu cientifico en los
hombres del manana.

Existe un consenso bastante generalizado en las universidades de hoy
acerca de las funciones actuales del docente. Este ha dejado de ser el
transmisor de informacién para convertirse en el organizador del trabajo
intelectual de sus alumnos: ensefarlos a procesar la informacion, a

94



1993 - AULA ABIERTA N° 62

interpretarla, analizarla y retlexionar sobre ella. Es, como dicha
Machado (88, 173) ensefiar a pensar para saber.

Al plantedrsele al docente universitario nuevas funciones, es

necesario sefialar también lo siguiente:

a.

Por un lado, tenemos la funcién universal -aiin vigente- de la
Universidad, cual es la de transmisién del conocimiento a partir del
desarrollo cientifico y tecnoldgico en los niveles correspondientes de
grado y de postgrado en la educaciéon formal. El medio para
hacerlo, es la Docencia Superior. El sistema universitario mantiene
asf su funcién difusora y reproductora del conocimiento.

Sin embargo, el desarrollo cientifico y tecnolégico actual, y su
relacion necesaria con las demandas, caracteristicas y réquerimientos
de la sociedad, hacen que cada vez mas se oriente hacia la
descentralizacién de las funciones y del curriculum.

Por otra parte, el papel que le cabe al docente universitario en el
desarrollo de la ciencia y la tecnologia, en; el mundo
contempordneo, es el de intermediario entre el conocimiento
(estructura conceptual) y el estudiante (estructura cognoscmva) a
través de una determinada estructura metodolégica (Esquema 1).

7 N X
Contenido Estrateglas
Eatructura Estructura
Conceptual Maetodolégica

CONOCIMIENTO DOCENTE

\\___‘_,/r \"\____ "

Esquema -1-
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[II. NUEVA CONCEPCION CURRICULAR

A partir de lo anterior, vemos claramente que el curriculum debera
ser concebido en forma diferente a la concepcién actual. Los planes de
estudio, no pueden ser organizados como hasta ahora: materias
desligadas entre si, ordenadas en largas listas de contenidos, sin
instancias o momentos de integracién y construccién del conocimiento.

Sin que signifique "la” solucion, deseamos plantear como viable y
necesaria una organizacion curricular a partir de “problemas” (ensefianza
problemitica?), “necesidades sentidas y necesidades reales” y otras
situaciones similares.

Por otra parte, creemos que debe también superarse la actual
concepcién de “cdtedras”, transformindolas en verdaderos equipos
interdisciplinarios (como paso previo a la trasdisciplinariedad), en los
cuales se genere, se organice y se transforme el conocimiento. Es en esta
instancia donde queda demostrado que "El investigador que no estd
preparado para enfrentar las objeciones a sus ideas y defender sus
resultados, debe decidir a tiempo dedicarse a otra cosa” (Machado, 88,
59).

Por otra parte, el curriculum deberd garantfzar también una
combinacion adecuada de formacién bdsica general y especializacion,
acorde con la realidad cientifico-tecnoldgica que tiende-a aumentar la
necesidad y la importancia de la formacién humanistica.

Asi mismo, deberd darle prioridad a la ensefianza de la
investigacion. En este aspecto, se requiere una atencion esencial al
desarrollo de ciertos rasgos esenciales en la formacién de los propios
docentes, ya que se establece una relacion dialéctica clara entre ellos y
sus alumnos. Fundamentalmente en los dltimos afios, en que los
profesores vienen a ser los recientes egresados, cuyo cambio de estatus
no garantiza su capacidad para “ensefiar a investigar".

[V. DESARROLLO DE LA ACTITUD CIENTIFICA EN LOS
EGRESADOS DE LA EDUCACION SUPERIOR
Hemos venido insistiendo en la importancia de desarrollar en los

estudiantes una nueva actitud, que supone asimismo una nueva estructura
de valores y una nueva forma de hacer ciencia. Esto supone, desde
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luego, mayor formacién de quienes tiemen la responsablhdad de
orientarlos.

Esta mentalidad cientifica es una problema de plamﬁcacxon de la
formacidn total de los hombres para el siglo XXI, es una responsabilidad
de todos los niveles de la educacién, pero muy particulaimente en la
educacién superior. !

CONCEPTO DE CIENCIA

Hemos sefialado insistentemente el imperativo de formacién de una
actitud cientifica. Para comprender este concepto, es preciso tomar como
punto de partida una concepcién clara de lo que entendemos por
CIENCIA. Para nosotros, es ante todo un fendmeno social, ubicado en
tiempo y en espacio, es decir tiene fecha y lugar; posee una
sistematizaciéon de los conocimientos y un instrumental técnico
metodoldégico que utiliza regularmente. Podemos decir con Pavlov que
"La ciencia es ciencia sélo en tanto y en la medida en que e§ una unidad
del sistema (conceptos, categorias, leyes) y del método de conocimiento
de un objeto dado o de un aspecto de la realidad dado. La ciencia es
una unidad dialéctica entre 1) el sistema de conceptos, categorias, leyes,
etc.; 2) el método de conocimiento y 3) la ligazén con la prdctica,
como punto inicial, fin supremo y criterio de conocimiento” (Pavlov 49,
202).

De lo anterior, podemos concebir a la ciencia desde diversas
perspectivas:

1. La ciencia es un fenémeno social, vinculado al desarrollo de las
instituciones especialmente destinadas para el trabajo cientifico. El
investigador aislado, es cada vez mas ajeno al desarrollo actual de
la ciencia, donde se estd produciendo una estrecha interaccion entre
los intereses individuales, el investigador y las exigencias del
desarrollo social.

2. La ciencia es un proceso de trabajo y actividad especializada. Esta
caracteristica plantea la necesidad de replantear los vinculos entre la
formacién general y la formacién particular, adi como la
importancia cada vez mayor del trabajo en verdaderos equipos
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interdisciplinarios, que permitan lograr la visidn de totalidad del
fendmeno estudiado.

La ciencia requiere del conocimiento tedrico como elemento esencial
de explicacion.

Es importante sefialar este aspecto, por cuanto muchas veces, al
darse validez a la préctica como criterio de verdad de la teoria, se
cae en el error de darle cardcter "cientifico” a la descripcion de
hechos empiricos o a resultados inmediatos, sin valoracidn tedrica
o conceptual.

Las deficiencias en el sustento conceptual, puede invalidar un buen
trabajo practico.

Es importante sefialar aqui el trecuente error que se encuentra en
muchos planes de estudio de la educacitn superior, en los cuales no
existe preocupacin por lograr que los estudiantes, a través de su
carrera, vayan conformando su estructura cognoscitiva acorde con
las demandas de su profesién. Esto hace que se pierdan las bases y
las explicaciones cientiticas a los problemas y fendmenos concretos
del quehacer profesional.

El trabajo cientifico guarda estrecha relacién con los problemas
ideologicos y filoséficos. '

Mucho se ha discutido al respecto. No podemos negar el carécter
ideolégico del quehacer del hombre. Siempre hay una concepcién
de mundo y una intencionalidad en lo que hace y en c6mo y por qué
actia o no actia. La ciencia no estd exenta de ello. Lo importante
es mantener una actitud seria y responsable frente a los demis y
consigo mismo.

El conocimiento cientifico es parte del trabajo global de la sociedad.
Esto nos lleva a recordar lo que sefialibamos anteriormente, con
relacion a la importancia de una politica nacional de ciencia y
tecnologfa, entendida como los principios, las instituciones sociales
y las actividades pricticas que garantizan el logro de los objetivos
socio-econdmicos de la ciencia en una sociedad concreta.
Convencionalmente se aceptan dos grandes categorias de
investigaciones: las fundamentales o de las ciencias puras, y las
aplicadas o de desarrollo. Ambas investigaciones aportan
globalmente conocimiento cientifico, sin que podamos sefialar cudl
de ellas es la mds importante en cada momento y en cada lugar.
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V. CARACTERISTICAS DE UNA MENTALIDAD CIENTIFICA

De lo que hemos venido diciendo, puede desprenderse ya lo que

queremos decir con mentalidad cientifica. Sin embargo, para mayor
precision vamos a sefialar algunas de sus caracteristicas.

1.

2.

Actitud de vinculacién con la realidad, que permita comprender
claramente el problema y su vinculacién con otros problemas.
Identificaci6én personal con la tarea, que supone una relacion
continua, relativamente intensa con el objeto de investigacion. No
es improvisacion.

Capacidad y condiciones para la concentracion, la atencion y la
organizacién del trabajo. Esto supone un adecuado equilibrio y
estabilidad emocionales.

Relacién personal del investigador con la préctica social concreta,
que se da cuando el investigador se incorpora conscientemente a la
produccion o a otras esteras de la préctica social, donde confronta
los resultados de su trabajo. |

Claridad y sencillez en el uso de métodos y técnicas de
investigacién. Al respecto, deben considerarse dos momentos: el
primero, es un proceso de trabajo mental, que supone razonar,
reflexionar, analizar, sintetizar; el segundo, es la técnica expositiva
de los resultados. Ambos momentos deben caracterlzarse por su
simplicidad y sencillez. ‘

Capacidad de discusion, con dominio de las' técnicas de
argumentacién logica y de conduccién de la demostracion y la
refutacién, que aseguran niveles aceptables de eficiencia.
Desarrollo del pensamiento heuristico, que reconoce el cardcter
activo y creador del proceso didéctico, y que permlté el desarrollo
armoénico de las cualidades intelectuales, estéticas, actitudinales y
perceptuales del perfil académico-profesional (Quirés, 91, 6).

VI. PALABRAS FINALES, Y A MANERA DE PROPUESTA

Finalmente, es importante enfatizar que todo lo anteriormente

seflalado, ha sido producto de un proceso de reflexién y de prictica
colectiva, que nos ha llevado a considerar la necesidad de cambios
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importantes que suponen el devenir histérico de un mundo que cambia
vertiginosamente y que demanda transformaciones permanentes, muchas
veces violentas. Para algunos, la formacion universitaria debe procurar
ya no ‘“asimilar una profesion”, sino “prepararse para asimilar
profesiones”. Por esto, debemos tratar de ensefiar actitudes, nuevos
valores, comportamientos cuyas caracteristicas mdis fuertes sean Ia
versatilidad y la capacidad de adaptacion, la bisqueda de la verdad y la
respuesta a las necesidades del mundo contempordneo. Un docente y un
graduado que se adelanten a su época.

Con Machado, atirmamos que debemos propiciar que los jévenes
formados en las universidades adquieran por lo menos “disposicién a
tomar contacto con problemas dificiles, autocritica ante su trabajo y
critica equilibrada ante el de los demds, seguridad y presencia de dnimo
en la defensa de los resultados obtenidos; humildad y sentido de sus
propias limitaciones, sin olvidar por un momento lo poco que representa
un individuo por capaz que sea, si estd aislado de su contexto social;
capacidad de orientacion hacia los verdaderos problemas de su esfera
de trabajo y habilidad para transmitirlos a la prdctica cuando sea el
caso" (Machado, 88, 178).

Confirmamos que la educacidn superior juega un papel trascendental
en la formacién de los hombres del mafiana. Debe romper.con sus
formas tradicionales de concebir la educacidn, el aprendizaje y la
ensefianza. Debe orientarse a la formacién del hombre para poder ser en
la bisqueda de un trascender (Zavala, 72, 10). Para lograrlo, debe
conocer su mundo, su evolucion, su desarrollo y su devenir. De alli la
importancia que damos a la investigacion, como forma didictica general
y como contenido mismo del proceso. Seflalamos también que es preciso
buscar una organizacién interdisciplinaria que garantice la vision de
totalidad del conocimiento y de la prictica y que tome en cuenta cémo
el hombre va avanzando por niveles en el descubrimiento del mundo,
negando permanentemente en la prictica, la teorfa.

Siguiendo este planteamiento y haciendo énfasis en que sélo es una
propuesta para generar la discusién, creemos que la organizacién
curricular, alrededor de la investigacion (“para aprender a investigar,
investigando ") puede darse en tres niveles:

I. Un primer nivel, que proporciona las herramientas bisicas de la
investigacion, con resultados previstos y con absoluta direccion del
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docente, quien fija las responsabilidades, los métodos y los alcances
de la investigacion.

2. El segundo nivel se caracteriza por el rol y responsabilidad del
estudiante, que asume las tareas de investigador, con la asesoria y
la orientacion del docente.

3. Finalmente, en el Gltimo nivel, el estudiante asume plenamente la
responsabilidad como investigador. Esta etapa puede identificarse
con el trabajo de graduacion o el trabajo en instituciones propias de
investigacién.

En todo momento deben ser considerados los procesos de
comunicacién, y el desarrollo de las técnicas y de la teoria, que
conforman dreas importantes del desarrollo del hombre. Y en el siglo
XXI, el hombre continuard existiendo.
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PRESENTACION DE LOS PROGRAMAS DE EMPLEOQ
APOYADO Y VALORACION DE SU CALIDAD

SHEILA BENAVENTE MIRANDA"

RESUMEN

La pregunta de cémo se ha abordado la insercién laboral de los
discapacitados, ha recibido pocas respuestas. Tradicionalmente eran
también pocas las alternativas existentes distintas de los centros
ocupacionales y talleres de trabajo protegido. Sin embargo, recientes
avances de las investigaciones en rehabilitacién profesional han hecho
posible el surgimiento en EEUU de una nueva opcion: el EMPLEO
APOYADO (EA) 0 EMPLEO COMPETITIVO APOYADO (ECA).

Los programas de apoyo al empleo competitivo ofrecen a los
discapacitados graves la oportunidad de integrarse en la comunidad
mediante el desempefio de un trabajo real y la interaccién continuada con
personas sin discapacidad. Apoyo indefinido al trabajador discapacitado
serd la nota distintiva de los programas que serdn presentados en este
articulo, y la valoracién de la calidad de los mismo una necesidad en la
medicién de su éxito. Esto se abordard desde tres puntos de vista:
organizacional, criterios-objetivos y resultados. !

El analisis del supuesto efecto positivo del empleo compctmvo
estarfa incompleto sin considerar el nivel de "calidad de vida" del
individuo.

Después de esto deberia ser posible responder a una pregunta final:
;son los servicios ofrecidos por los programas de empleo dpoyado una
valida opci6n para que los discapacitados graves se conviertan en parte
activa e integrada de la sociedad?

PALABRAS CLAVE
Empleo Valoracién de Programas
Integracion Comunitaria Calidad de Vida

* SHEILA BENAVENTE MIRANDA es Licenciada en Psicologia y en Pedagogia.
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1. INTRODUCCION

El interés creciente en Espaiia dado a la rehabilitacién profesional no
se ve traducido en una puesta en prictica de programas profesionales y
de formacién de cara a la tan pretendida y poco atendida cuestién de la
integracién socio-laboral de los discapacitados.

Recogiendo la clasificacién que la Organizacién Mundial de la Salud
elaboré sobre las consecuencias de la enfermedad (O.M.S., 1980),
traducida al castellano por el Instituto Nacional de Servicios Sociales
(INSERSO, 1983), se hablard de discapacidad para referirse a una
dificultad funcional que el individuo sufre como consecuencia de una
deficiencia, definida como lesién orgdnica (aunque en algunos casos
puede ser también funcional). Cuando se hace referencia a las
desventajas que la deficiencia o discapacidad originan en el individuo en
su relacién con el entorno social se hablard de minusvalia.

Considerando en muchos casos imposible eliminar la causa organica
que acompafia a la deficiencia, el esfuerzo mayor del proceso de
rehabilitacién se centrari en las discapacidades de muy diverso tipo como
medio de prevenir una minusvalia consecuente. Serfa este objetivo de
prevencién la primera parte del objetivo total de lo que se llama
integracién socio-comunitaria. Esta importancia se pone ain mds de
relieve si atendemos a las estadisticas que nos dicen que un 6% del total
de la poblacién espafiola manifiestan tener alguna minusvalia, bien de
orientacién, de independencia fisica, de movilidad, de ocupacién, de
integracion social, y/o de insuficiencia econdmica.

Una segunda parte corresponderfa al logro real de dicha integracién
mediante la elaboracién y aplicacién de programas de rehabilitacion
tendentes a la adquisicién de habilidades profesionales para la
incorporacién del discapacitado en la vida productiva dentro de la
sociedad.

Se estima pues que ser4 una formacién profesional la que conducird
a una plena integracién laboral del individuo, como requisito
imprescindible para una posterior integracién comunitaria. Sélo de esta
forma se podrd concretizar el principio de normalizacion tantas veces
malinterpretado al pretender ser una copia del modelo de la poblacion
"normal”.

Esta formacién profesional poseerd un cardcter multidimensional
superando asi los tradicionales aprendizajes académicos como objeto
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fundamental de la Educacién Especial, paca abordar sistematicamente el
entrenamiento en un amplio espectro de conductas como son las
especificamente profesionales, otras relativas al trabajo, 'conductas de
autoayuda, independencia personal, transporte, comunicai:ién, etc., asi
como el entrenamiento de habilidades de ocio y tiempo libre, manejo de
dinero, higiene personal, habilidades interpersonales, etc., lo que
completarfa una "adaptacién social adecuada a la comumdad' (Verdugo
y Carrobles, 1988).

Estos programas de entrenamiento corresponderian al segundo factor
que Cobb (1972) ha sefialado como decisivo en el éxito/fracaso de la
adaptacién social adulta del deficiente mental, junto con un primero,
caracteristicas individuales, y un tercero, contextos sociales.

Teniendo en cuenta estas tres variables y el estudio dé que han sido
objeto en diversas investigaciones (Wolfensberger, 1967; Brolin, 1976;
Cobb, 1972), se puede afirmar con Verdugo y Carrobles (1988) que no
es el déficit intelectual o fisico por si mismo el que origina la no
integracion laboral y por ende, la inadaptacién social, sino la "carencia
de oportunidades apropiadas" a nivel de intervenciones ambientales y
manipulacién de contextos sociales (familiar, escolar, laboral, etc.).

En un primer intento de proporcionar, tanto a deficientes mentales
como discapacitados fisicos, tales oportunidades apropiadas se crearon
los llamados "sheltered workshops”, es decir, centros de trabajo
protegido, donde los individuos realizan ur trabajo remunerado a la vez
que reciben una formacién profesional de acuerdo con sus caracteristicas
personales. Shalock, McGaughey y Kiernan (1989) definen este tipo de
trabajo como aquél en el que "el salario obtenido es inferior al minimo
establecido” (p. 80).

A pesar del éxito que estos centros han tenido en EE.UU. durante
los afios 70 y 80 con la operacionalizacién de los objetxvos profesionales
propuestos, y a pesar del caricter de innovacién que ain tlenen en otros
paises como Espania, se ha ido perfilando en los dltimos afios una nueva
corriente de aplicacién de los principios de integracion socio-laboral que
trata de superar las criticas de segregacionismo a que estin siendo
sometidos tantos centros ocupacionales como talleres protegidos, siendo
éstos una continuacién, cuando no una sustitucién, de aquéllos. Son los
programas de Empleo Apoyado (Supported Employment Programs) que
estdn siendo ya aplicados y validados en todo el territorio norteamericano
y que serdn el objeto de estudio del presente trabajo. ;
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La presentacion de las caracteristicas y modelos de estos programas,
junto con la descripcion del proceso de actuacion, deberd conducir
inevitablemente al andlisis del estado actual de las investigaciones sobre
la calidad de estos programas y experiencias de trabajo. Ello nos
permitird, finalmente, satisfacer la necesidad que hay de validar dichos
programas y evaluar sus resultados en un global intento de medir la
calidad de vida de los individuos.

2. UNA REVISION DEL CONCEPTO DE EMPLEO APOYADO
(EA)

El EA representa un intento de integrar individuos con
discapacidades graves en situaciones de trabajo competitivo. Por ello el
nombre genérico de "Empleo Competitivo” o "competitive employment”
a veces utilizado (Kregel, Hill y Banks, 1988). Shalock, McGaughey y
Kiernan (1989) diferencian el empleo apoyado del competitivo segin el
salario sea superior o inferior al minimo establecido. En el concepto de
empleo apoyado se entiende que, al margen de estas diferencias, todo
empleo apoyado implica la existencia de un empleo competitivo pero no
viceversa.

El EA es la respuesta concreta ante la bisqueda de alternativas a la
rehabilitacién basada en los centros (facility-based rehabilitation). Con
el énfasis puesto en el trabajo competitivo surge un movimiento social
que favorecerd la integracién comunitaria de todos los individuos con
discapacidades (Wolfensberger, Nirge, Olshansky y Ross, 1972; Flynn
y Nitsh, 1980; Wehman, 1988). Este movimiento comienza en los afios
70 y continua hoy favoreciendo servicios que capacitardn a los maés
gravemente discapacitados para que alcancen el méximo grado de
autonomia e independencia posible (Rush, 1986; Vogelsberg, Ashe y
Williams, 1986; Wehman, 1981).

Desde 1980 hasta 1985 programas en Washington, Wisconsin,
Virginia, Vermont, Illinois y Oregon demostraron el potencial del trabajo
"real” en la comunidad (integrated community-based programs) para los
discapacitados graves.

Estos programas han favorecido oportunidades de trabajo para
aquellos sujetos que no se habfan beneficiado previamente de los
tradicionales servicios de rehabilitacion tales como centros especiales de
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empleo, talleres protegidos, centros de actividades programadas etc.
Estas y otras personas nunca serfan capaces de lograr lun empleo
competitivo bajo las condiciones normales del sistema de trabajo.

Los servicios incluidos en el modelo de EA han aumentado
enormemente en los tltimos afios debido a la creciente conciencia sobre
su beneficio para los individuos implicados y para la sociedad (Hill,
Wehman, Kregel, Banks y Metzler, 1987; Mank, Rhodes 'y Bellamy,
1986; Wehman, 1986) y a la sustancial inversién en la expansion de
estos programas en todo EE.UU. (Federal Register, 1987).

Las definiciones de EA se encuentran en varios textos federales
desde la inicial definicién en las regulaciones de la Office of Special
Education y Rehabilitation Services en 1984. Més tarde, EA se incluy¢
en el titulo VII(c) del Rehabilitation Act Amendments en 1986 por
primera vez como un principal objetivo de rehabilitacion. Aqui se define
EA como "... trabajo competitivo e integrado para individuos para los
cuales el empleo competitivo remunerado no habia tenido lugar...
servicios proveerdn (pero no limitados a) monitores de trabajo
profesionales, entrenamiento en el lugar de trabajo, técnicas de mejora
del trabajo, servicios de seguimiento y apoyo..." (p. 8911).

Las regulaciones federales del 14 de Agosto de 1987 incluyen tres
elementos en la definicién de EA: trabajo competitivo, lugares integrados
de trabajo y servicios de apoyo continuado.

a) El trabajo o Empleo Competitivo es definido como aquel realizado
en la comunidad a tiempo completo o parcial, con un promedio
minimo de 20 horas por semana y cuyo sueldo y beneficios serd
igual a los recibidos por otros trabajadores en el mismo empleo (de
acuerdo con el Fair Labor Standars Act). Por tanto, la principal
caracteristica del trabajo competitivo residird en que es remunerado.

b) La Integracion ha sido definida por la ley federal de 1987 como la
interaccion entre un grupo no superior a 8 personas con
discapacidades y otros trabajadores sin discapacidades en el mismo
lugar de trabajo o inmediata vecindad. Esta regulacion, a pesar de
las controversias que ha levantado (NARF, National Association of
Rehabilitation Facilities, 1990; Wehman, 1988), estd lejos de los
segregadores centros de trabajo protegido y programas de dia los
cuales mantienen recluidos a la mayoria de los deficientes fisicos y
mentales (Lagomarcino, 1988).
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c)

EA existe s6lo cuando se da Apoyo Continuado. En contraste con
el "apoyo a tiempo limitado" (propio del empleo transaccional entre
talleres protegidos y empleo competitivo) que puede durar pocos
meses, no mas de 18, el apoyo continuado se extiende durante el
tiempo que el sujeto esté trabajando. Fondos publicos son necesarios
para ello: las agencias de rehabilitacién profesional proveerdn la
subvencién inicial del caso, y otras agencias locales o fuentes
estatales el seguimiento a largo plazo. Serdn después unos agentes
especialistas quienes disefiardn las actividades concretas para medir
el progreso del sujeto en el desempefio del trabajo.

INTEGRACION TRABAJO REMUNERADO

APOYQ CONTINUADO

Un esquema sintético de las principales caracteristicas de los

programas de EA serfa como sigue (Wehmann, Moon, Everson, Wood
y Barcus, 1988):

Beneficio econémico para la sociedad . ... ... .. . alto

Coste econdémico para la sociedad . . ... ....... limitado a largo plazo

BenefiCios + v v v v v v i v he e e s equivalentes a los demas

INteracidn . . .. oo i e moderada-alta

Entrenamiento en el lugar de trabajo .. ........ intensivo

ColoCacion . . . v v s v v e e e selectiva

Servicios post-colocacion .. .. ... ..o seguimiento continuado

Provisién de servicios . . .. .. ..o continuada

Localizacion de servicios . . .. .o e oo e comunidad

Ratio staff/cliente . . . . ... oo 1 staff - 1 cliente

Tipo de trabajo . .. .. vov i posiciones relativas a la
industria

SAlATI0 v vove bss e Bl s e ale s T e wE e salario minimo o superior
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3. MODELOS DE FUNCIONAMIENTO DE EA

La incorporacién del EA en la Rehabilitation Act Amendments de
1986 ha conducido a una proliferacién de estos programas a nivel
nacional en EE.UU. (Wehman, Kregel, Shafer y West, 1989). Al
principio se atendia primordialmente a individuos con retraso mental,
pero actualmente individuos con enfermedad mental de larga duraci6n,
paralisis cerebral, dafio cerebral traumitico, y otras discapacidades fisicas
y sensoriales, han sido excluidas (Krentzer y Morton, 1988; Wood,
1988). A medida que aumenta el ndmero de personas y de discapacidades
atendidas lo hace también el nimero de opciones existentes en los
programas de EA. !

Cuatro modelos han sido descritos en la literatura de la rehabilitacion
como los principales que cumplen totalmente los criterios establecidos en
la ley de 1987, incluyendo la atencién primaria a condiciones graves de
discapacidad, salarios decentes, un minimo de 20 horas de trabajo a la
semana, integracién con compaifieros sin discapacidad y asistencia o
apoyo continuado para asegurar la retencién del empleo (Mank et al.,
1986; Moon y Griffin, 1988).

1. Modelo enclavado (Rhodes y Valenta, 1985): un pequefio grupo de
discapacitados trabajan juntos en negocios o industrias de la
comunidad y cuyo salario estd basado en la product1v1dad

2. Modelo de equipo (Bourbeau, 1989): un pequefio nimero de
trabajadores viajan por la comunidad realizando trabajos especificos
bajo contrato. }

3. Modelo de pequefios negocios (O’Bryan, 1989): pequeifias
organizaciones o empresas dedicadas a la manufactu'ra o venta de
productos a otras compaiifas o particulares.

4. Modelo individual (Wehman y Kregel, 1985): este modelo se centra
en un dnico individuo al que se entrena en habilidades de trabajo,
conductas relativas al trabajo y habilidades sociales (entrenamlento
profesional y social). Tiene lugar en el sitio de trabajo
fundamentalmente y serd llevado a cabo por un ESpecmllsta o
monitor profesional. Cuando el desempefio del trabajg por parte del
cliente alcanza los niveles establecidos, el apoyo es'gradualmente
disminuido y transferido a co-trabajadores o encargados,
manteniéndose a un minimo estable, segin el progreso observado del
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cliente. La comunicacién entre el trabajador discapacitado y su
monitor profesional serd mantenida durante todo el tiempo que dure
el empleo.

De los cuatro modelos -individual, enclavado, de equipo y pequeiios
negocios- descritos, es el individual el que mds extensamente se ha
utilizado y el que aqui se tomard como referencia para analizar los
resultados de los programas de EA.

Las fases del modelo individual anteriormente presentado pueden ser
delineadas como sigue (Rhodes y Valenta, 1985; Martin, 1986;
Lagomarcino, 1988):

A. Proceso prelaboral y de colocacién

1.

2.

W

Identificacién de posibles empleos en la comunidad (nivel inicial
de oportunidades).

Evaluacién de las oportunidades de empleo, mediante entrevistas
con encargados o directivos y observacién directa del lugar de
trabajo.

- andlisis del medio

- andlisis de tareas

- andlisis de las condiciones de trabajo

- analisis de los requisitos de trabajo

Medicién del potencial vocacional y social del candidato.
Elaboracién de un Plan Individual de Trabajo que reunird
informacién concreta de habilidades y limitaciones del
interesado.

Posible reestructuracién del empleo (modificacién de tareas y/o
del medio).

Colocacién final del sujeto seleccionado mediante ajuste entre
caracteristicas individuales y requisitos del trabajo a desempefiar.

B. Proceso de entrenamiento (Training)

1.

110

Identificar qué ensefiar:

- 4reas de habilidades que necesitan ser entrenadas. Identificacion
mediante analisis de discrepancias con respecto a individuos no
discapacitados.
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- fijar objetivos y criterios de desempefio.

Estrategias:

- asistencia fisica para que el sujeto desempefie parte o toda la
tarea.

- parte de la tarea es especialmente exagerada.

- uso de indicadores verbales.

- uso de indicadores visuales.

Formato "en cadena":

- hacia adelante

- hacia atrds

- instruccién simultdnea

- paso a paso

Estrategias adicionales:

- aproximacioén de conductas para el desempefio adecuado de la
tarea

- reforzamiento positivo

- métodos de correccién de errores

- feedback

Reduccién de la intervencion y supervision

- transferencia del control y refuerzo al supervisor y/o
compariero

- enseflanza de técnicas de auto-refuerzo

C. Seguimiento

Reentrenamiento/entrenamiento en nuevas habilidades.

Fijar objetivos y criterios de desempefio.

Training.

Evaluacion del progreso mediante observacion dlrecta e informes
periédicos de supervisores y padres. |

Reduccién progresiva de intervencion y superv151on

4. AMBITO DEL PROBLEMA DE LA CALIDAD DE LOS
PROGRAMAS DE EMPLEO APOYADO

"La calidad en el empleo apoyado estd reflejada en como un empleo
crea alternativas para un individuo con discapacidad, estructura su
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tiempo, le ofrece posibilidades de desarrollo personal, crea oportunidades
sociales e influye en dénde y cédmo €l o ella viven. Al mismo tiempo, la
calidad en EA refleja la efectividad de estos programas de fondo piblico
en asegurar y mantener empleos que estin beneficiando a las personas
discapacitadas graves" (Bellamy, Rhodes, Mank y Albin, 1988).

Para lograr este objetivo de calidad en cuanto a satisfaccién de las
necesidades de adaptacién socio-laboral del discapacitado grave, se han
de tomar importantes decisiones pricticas de cara al ajuste entre lo
ofertado por el programa y lo demandado por la comunidad. Serd, en
definitiva, el binomio individuo-sociedad el que el programa ha de
conectar mediante la provisién de servicios adecuados a ambas partes.

En los dltimos aftos se ha incrementado la competencia entre las
agencias para ver financiados sus proyectos. Intereses diferentes surgen
igualmente de los proveedores de servicios y de los usuarios. En tdltimo
término, la eleccién del programa habri de basarse en consideraciones
sobre la CALIDAD de los mismos, aunque no siempre es este criterio
cualitativo el que determina el desarrollo y realizacién de los programas.

Las diferentes partes implicadas en la elaboracidn, desarrollo y
aplicacién del programa valorardn diferentes aspectos del mismo dando
lugar a su vez a diferentes métodos de andlisis y de criterios. Entre ellos
pueden destacarse los presentados por Schalock y Thornton (1988):
anilisis del proceso, del impacto y de los costes-beneficios.

Ademds de la variedad de intereses y métodos de estudio en cuanto
a la calidad de estos programas, se sumard otro hecho importante, a
saber, la no existencia de un dnico enfoque valido para la realizacién de
estos programas de empleo apoyado. Por tanto, deben ser tomadas
decisiones sobre calidad mediante la identificacion de caracteristicas
importantes y deseables que serin usadas para comparar diferentes
programas.

Estas caracteristicas dardn lugar a indicadores de calidad que, desde
distintos enfoques tedrico-pricticos, servirdn para el andlisis de la calidad
de los programas de EA sometidos a estudio.

El presente apartado no pretende ser exhaustivo y se limitard a la
presentacion de tres puntos de vista en la valoracion global de los
programas de EA:

a) Ellogro de los objetivos de trabajo remunerado, integracién y apoyo
continuado serd posible dentro de un marco de trabajo integrado por
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cinco grandes logros organizacionales, lo cual permitird la
VALORACION DE LOS PROGRAMAS DESDE UN PUNTO DE VISTA
ORGANIZACIONAL.

b) Valoraciéon de los programas desde el punto de vista de los
CRITERIOS/OBJETIVOS.

c) Los RESULTADOS de los programas se estudiardn en relacién a un
grupo de variables de caricter especificamente profesional.

4.1. MARCO DE TRABAJO PROPUESTO PARA LA VALORA-
CION DE LOS PROGRAMAS DE EA DESDE EL PUNTO DE
VISTA ORGANIZACIONAL

Los logros organizacionales representan los requisitos de EA
discutidos anteriormente, a la vez que constituyen el marco de trabajo en
el que se puede analizar el funcionamiento de cualquier organizacion.
Por tanto servirdn como constante punto de referencia también para
analizar las semejanzas entre distintos programas de empleo (programas
de EA).

Los requisitos de los programas de EA se centran en los principales
resultados denominados por Gilbert (1978) "organizacionales" (cit. en
Bellamy et al., 1988) porque reflejan todas las responsabilidades
primarias de una organizacion. Siguiendo a Bellamy y sus colaboradores
se dird que la nocién de un modelo de logros organizacionales es
relevante para la valoracién de la calidad del EA por su mcxdenma en
resultados mis que en procesos o conductas.

Los cinco aspectos que segin estos autores servirdn de marco de
referencia para el estudio del éxito de una organizacion en proveer EA
son los siguientes:

1. Crear la oportunidad de desempefiar un trabajo remunerado.
Ver que el trabajo es desempefiado de acuerdo con los criterios del
que proporciona el trabajo.

3. Integrar trabajadores con discapacidades en el medio social y fisico
del lugar de trabajo.

4. Responder a la necesidad de apoyo continuado del trabajador.

5. Mantener la capacidad de la organizacién para ofrecer EA.
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Cada uno de estos logros da lugar a una lista de criterios de calidad
cuando son cruzados con tres grandes dimensiones: INPUTS, PROCESOS,
OUTPUTS. La calidad de los programas y por tanto los indicadores usados
para compararlos estd determinada por el "grado en que cada una de las
cinco tareas estd bien hecha y genera beneficios para los empleados con
discapacidad" (Bellamye et al., 1988, p. 115).

creacién de 4 p del integraci servicios de administracién
oportunidades wabajo apoyo
INPUTS Naturaleza de la Habitidades det Caracterlsticas de Niveles de Costes de
economia local y saff y los lugares de discapacidad i i
mercado laboral experiencia trabajo y operaciones.
organizacional Administracién
de fuentes
PROCESOS Procedimientos fngenieria y Andlisis de Plan Administracién
de markeling pr imi oportunidad individual de sistemnas y
de entrenamiento y procedimientos
F
de apoyo
OUTPUTS Nimero, tipo ¥ Compensacitn Clase de Retencién del Razén de
salario potencial total por los ambientes empleo eficiencia
de los empleados empleados con promocién de
discapacidad empleo

* Tabla adaptada de Bellamy et al., 1988.

Basandose en este marco organizacional, decisiones sobre la calidad
del EA son hechas como aquéllas destinadas a planificacién y desarrollo
de los programas, a inversién en programas, otras de cardcter
administrativo y otras relativas a la participacién de las personas con
discapacidades severas, tomando en cuenta sus intereses, valores y
preferencias (Bellamy et al., 1988).
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4.2. VALORACION DE LA CALIDAD DE LOS PROGRAMAS DE
EA DESDE EL PUNTO DE VISTA DE LOS CRITERIOS/OBJE—
TIVOS

La valoracién de programas requiere el uso de un ﬁ)rocedimiemo
sistemdtico que conecte los factores individuales de empleo con el
sistema de valores sostenido por la organizacion.

Shalock (1988) desarrollé un método para determmar la calidad de
los programas partiendo de la definicion de EA como “trabajo
remunerado en ambientes reales de trabajo en los tuales apoyo
continuado es ofrecido para aquellos individuos que tradicionalmente no
habian desempefiado nunca un trabajo competitivo" (Shalock, 1988, p.
163). Schalock establece cuatro criterios generales -trabajo remunerado,
integracién, apoyo continuado y discapacidad severa- como los
principales componentes de dicha definicién. Estos criterios seran usados
para estimar si los programas evaluados se ajustan o no a la definicién
dada.

Estudio similar ha sido realizado por Chemish y Beziat (1988)
quienes, en base a los valores basicos de la organizacién, se dedicaron
a "examinar el funcionamiento cronolégico de la organizacién para
determinar el grado en que cada valor era puesto en préctica al:igual que
desarrollar una base de datos con la que medir futuros resultados de los
programas” (p. 208). 1

El estudio de Schalock va méds alli en el intento de
operacionalizacién y medicién de los datos desde dos perspectivas, una
referente a los objetivos, y otra a lo que él llamé "fase evolutiva del
programa”.

Aqui se considera Gnicamente la primera perspectiva y para ello lo
primero que es necesario conocer es como operacionalizar los resultados
y cémo proceder a su anilisis. El modelo propuesto por Schalock consta
de los siguientes apartados brevemente expuestos:

. CRITERIOS DE EA:
- Trabajo: 20 horas a la semana como minimo.
- Integracién: escala de 1 a 3 para evaluar el nivel de integracién
diaria.
- Apoyo continuado: disposicion de fondos y existencia de un
servicio directo.
- Discapacidad severa.
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2. INDICADORES DE DESEMPENO DEL TRABAJO:

- Caracteristicas del participante.

- Lugar anterior a la colocacién.

- Ambiente del lugar de trabajo.

- Datos del empleo (salario por hora, horas a la semana, tasas,
etc.).

- Categoria ocupacional.

- Nivel de integracion.

- Horas de apoyo al trabajo.

- Patrones de evolucién profesional.

3. OBJETIVOS:

- A nivel del participante.
- A nivel del programa.
- A nivel del sistema.

4, PROCESO DE DATOS:

Haciendo uso de los pardmetros anteriores se puede representar una
MATRIZ que reflejara los indicadores més relevantes para satisfacer
tanto criterios como objetivos.

Indicadores Criterios Objeti [ Objeti I Objeti m
1 X X x
2 x
3 x x X
4 X X x X
5 x
6 x X x
7 x 3
8 X

La siguiente tabla de autoevaluacién ayuda a determinar si un
programa esti preparado para los requisitos de medicion necesarios €
indica el estatus de cada indicador antes descritos.

116



1993 - AULA ABIERTA N° 62

Indicador Subindicador No ha pensado Pensé sobre Se Parcialmente Totalmente
sobre ello ello planeé realizado realizado
I ©) 0} (03] [©)] @

4.3. VALORACION DE LA CALIDAD DE LOS PROGRAMAS
DESDE EL PUNTO DE VISTA DE LOS RESULTADOS

La creciente proliferacién de estos programas recientemente en
EE.UU. no se corresponde con la cantidad de estudios de andlisis de
resultados realizados. Los existentes se basan en experiencias de trabajo
norteamericanas que no se ajustarfan literalmente a la situacién laboral
de nuestro pais. Una visién general es posible, sin embargo, gracias a
cinco variables extraidas de la literatura existente y principal objeto del
estudio referente a los resultados.

1. Salario por hora

Diferentes salarios promedios han sido obtenidos desde $3.75/hora
(Wehman, Kregel y Shafer, 1989; Wehman y Moon, 1988); $3.17
(Trach y Rusch, 1989) y $2.86 (McDonnell, Nofs y Hardman, 1989).

Cada una de estas variables estarid asociada a unas determinadas
caracteristicas individuales o ambientales (Schalock, McGaughey y
Kiernan, 1989). Estos autores demostraron que un menor grado de
retraso estaba positivamente correlacionado con salarios mds altos, al
igual que mayores centros de trabajo con mayor inversién por individuo.

A diferencia de lo anterior, Kregel, Wehman y Banks (1989)
encontraron que enfermos mentales de larga duracién y diScapacitados
fisicos y sensoriales ganan significativamente mas que sujetos de
cualquier nivel de retraso mental.

También esta variable ha sido estudiada en relacxon al tipo de
colocacién, correlaciondndose los salarios mds altos con el modelo de
colocacién individual, y los més bajos con el modelo de pequefios
negocios. ‘
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2. Horas de trabajo a la semana

Wehman y Moon (1988) indican un promedio entre 23 y 33 horas.
Sin embargo, un estudio nacional en 27 estados (Wehman, Kregel,
Shafer y West, 1989) indican que el 27% trabaja menos de 20 horas, un
42% entre 20 y 30, un 28% entre 30 y 40, y un 4% mas de 40 horas
(Wehman et al., 1989).

En relacién con el tipo de discapacidad, Kregel et al., (1989)
encontraron que personas con discapacidades fisicas y sensoriales
trabajardn un mayor nimero de horas que otras con retraso mental
profundo o severo. Por tanto, segin este estudio, a mayor CI mas
probabilidad de trabajo competitivo, y més horas de trabajo a la semana.
Otras correlaciones positivas han sido establecidas por los mismos
autores con tamafio de la organizacién o centro de trabajo, horas de
apoyo en el trabajo y sexo.

3. Nivel de integracién

Schalock et al. (1989) encontraron qué nivel de integracion estd
asociado al trabajo competitivo en 4reas urbanas, bajas tasas de
desempleo y menos horas de apoyo en el trabajo.

Se ha estudiado extensamente la interaccién social de individuos con
y sin retraso mental en lugares integrados de trabajo (Chadsey-Rusch,
Gonzilez, Tines y Johnson, 1989; Storey y Knutson, 1989),
observandose una falta de interaccién entre ambos, siendo esta tendencia
mds acentuada en el grupo de no retrasados.

4. Beneficios

Schalock et al. (1989) apuntan que el 32% de la varianza estard
explicada por los salarios y horas de trabajo semanales. Estos serian los
mejores factores predictivos.

5. Duracién del empleo
La investigacion nacional de 27 estados (Wehman et al., 1989)

ofrece una duracién media de 21 meses, a diferencia de los 8 que ofrece
Mc Donnell et al. (1989). El mejor criterio descriptivo es la proporcién
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de retencién de empleo que calculada en base a una duracién minima de
6 meses, alcanza los porcentajes de 70% a 70%, con un promedio total
de 74% (Wehman et al., 1989; Wehman y Moon, 1988).

De entre las investigaciones arriba indicadas cabe destacar una que
estudia la correlacién existente entre procedimientos estandarizados
considerados como los mejores por la Utah Supported Employment
Project (USEP, 1985) y los resultados de desempefio en el trabajo
obtenidos por los discapacitados en cuatro variables dependientes: horas
de trabajo a la semana, salario semanal, retencién del empleo y nivel de
integracién (McDonnell et al., 1989).

Otra investigacién ha estudiado el grado en que cada componente del
programa se ha llevado a cabo y su relacién con variables de resultados
como ClI, salario por hora y mes, y horas de apoyo empleadas cara a la
colocacidn laboral de cada individuo (Trach y Rusch, 1989).

Ambas investigaciones han validado instrumentos de medida de la
efectividad de los programas de EA para un gran nimero de
discapacitados. Ello repercute directamente en el desarrollo de una
tecnologia propia del modelo de empleo apoyado aplicable al analisis de
los programas y valoracién de su calidad.

Conclusiones generales acerca del anilisis de resultados pueden ser
presentadas: i

a) Efectividad del EA en el logro de exitosos resultados para los
individuos con discapacidades severas (Mank et al., 1986;
Vogelsberg et al., 1986; Wehman, 1986; Mc Donnell et al., 1989).

b) Validacién de wvarios instrumentos/métodos de medicién de
resultados.

¢) Importancia del tipo y grado de discapacidad.

d) Importancia de los factores ambientales, como es el modelo de
colocacion.

e) Mejora de los instrumentos de medida objetiva del nivel de
integracion.

f) Los datos representan resultados obtenidos bajo diversas
circunstancias (emplazamientos, estructura y tamafio de la agencia,
fuentes de recursos, etc.).

g) La mayoria de los datos indican que los mejores resultados estin
siendo conseguidos con el modelo individual.
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h) Creciente aumento de una metodologia propia en el estudio de la
calidad de los programas de EA.

A pesar del éxito relativo obtenido en las investigaciones anteriores,
una implicacién necesaria atafie a la calidad de vida de los sujetos.
Nuevos estudios sobre este punto intentardn responder a estas cuestiones:
(mejora EA la calidad de vida de los individuos con discapacidad?
(cémo se consigue? ;jqué factores son los mds relevantes?

5. APROXIMACION A LA MEDICION DE LA CALIDAD DE
VIDA

La medicién de la calidad de vida (CV) de aquellos individuos que
entran en el trabajo competitivo bajo programas comunitarios es un
nuevo enfoque en rehabilitacién que sélo escasas investigaciones han
estudiado. La importancia de este término en los afios 90 -puede
reemplazar el énfasis en la desinstitucionalizaciéon, normalizacién y
adaptacién a la comunidad, principales temas de los afios 70 y tempranos
80.

El objetivo es determinar si el trabajo competitivo afecta la vida de
los sujetos y cudles son su principales efectos. Profesionales de la
rehabilitacién y servicios sociales han desarrollado técnicas y estrategias
para seleccionar y colocar individuos con bajo nivel de funcionamiento
fuera de los segregados centros de estudio y/o trabajo donde las
posibilidades de integracién y crecimiento natural eran escasas. Se
trataria de ver si esas posibilidades se hacen realidad y en qué
condiciones.

Est4 demostrado que el valor asignado por la sociedad a las personas
que trabajan es claramente superior y mds positivo (Matson y Rusch,
1986), ya que el trabajo se considera como un agente normalizador de
la vida en nuestra sociedad, "es un paso esencial para convertirse en una
persona normal” (Edgerton, 1979).

(Qué otros efectos produce el trabajo en lo que se ha denominado
“calidad de vida"? ;Cdmo puede este concepto ser operacionalizado?

Los actuales enfoques de medida de CV parecen abandonar la
orientacién descriptiva por una centrada en anélisis de resultados de los
programas de rehabilitacion (Schalock, Keith, Hoffman y Karan, 1989).
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Este autor usa el término CV para referirse al grado de independencia,
productividad e integracion en la comunidad, que corresponden a los tres
componentes del programa Mid-Nebraska para deflclentes adultos
(Schalock, 1983).

Varios indicadores estin siendo usados en el intento de
operacionalizar el concepto. Schalock (1988) distinguira entré sociales y
psicolégicos correspondientes a los enfoques objetivo y subjetivo
respectivamente.

En el primero, presentard variables objetivas como movilidad,
apariencia, nivel de actividad, compromiso social (Brown, Diller,
Gordon, Fordyce y Jacobs, 1984) junto con otras actividades sociales y
de tiempo libre, toma de decisiones y condiciones de v1v1enda (Keith,
Schalock y Hoffman, 1986).

En el enfoque subjetivo, Schalock presentard los 15 factores que
Flanagan (1978) agrup6 en 5 dimensiones de calidad de vida, incluyendo
buen estado fisico y material, relaciones sociales, actividades sociales y
civicas, realizacién y desarrollo personal y recreacién. Otros seis
indicadores se refieren a la satisfaccion personal que Chadsey-Ruch
(1986) han operacionalizado atendiendo a la vivienda, medio ambiente,
relaciones sociales, pautas de ocupacién del tiempo y; servicios
disponibles.

No es una tarea sencilla la medicién de la calidad de vida debldo por
una parte a la gran variedad de factores influyentes, y a la imprecisién
de los mismos en la mayoria de los casos, por otra. Esto es observable
en una investigacién que Kackman y Oldham (1976) realizaron sobre
satisfaccion en la vida y en el trabajo de personas no discapacitadas. Las
conclusiones indican que la integracién social, el desarrollo de las
capacidades humanas, relevancia social del trabajo, compensaci6n
adecuada y suficiente y ambientes seguros y sanos contribuyen a la
calidad de vida.

Una nueva linea de investigacion establece un criterio de buen ajuste
entre el individuo y el medio, que seria a su vez una medida de los
programas de servicios humanos (Murrel y Morris, 1983). Un
instrumento de medida objetiva de la calidad de vida en base a lo
anterior es el Cuestionario de la Calidad de Vida desarrollado por
Schalock y Keith (1984), en donde se incluyen tres grandes factores:
control ambiental, compromiso social y relaciones sociales (Keith et al.,
1986; Shalock, Keith, Hoffman y Karan, 1989).
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A pesar del caracter pionero e innovador de estas investigaciones los
resultados y conclusiones a que se han llegado validardn la siguiente
asuncién: debido a la variedad de trabajos y experiencias que los
programas de EA proporcionan a los discapacitados, se asume que la
calidad de vida de estas personas serd superior a lo que serfa en otras
condiciones de trabajo.

ALGUNOS RESULTADOS OBTENIDOS

Schalock and Lilley (1986) midieron el éxito del empleo y calidad
de vida de retrasados mentales después de 8-10 afios de trabajo
competitivo. Las variables seleccionadas discriminaron entre nivel de
vida y resultados de trabajo. El criterio del éxito fue definido como la
permanencia en el mismo lugar de trabajo y de vivienda u otros
comparables.

En relacién con el nivel de vida, las variables significativas de éxito
fueron: compromiso familiar, procesamiento visual, operaciones
simbélicas, conducta socio-emocional y nimero de discapacidades.

En relacién con el trabajo, las variables significativas son: nimero
de discapacidades, funcionamiento sensimotor, procesamiento visual y
auditivo, operaciones simbdlicas, conducta socio-emocional 'y
compromiso familiar.

El éxito en ambos dmbitos estd asociado a una mas alta puntuacién
en el Cuestionario de Calidad de Vida de Schalock y Keith (1984),
siendo las variables més significativas el compromiso familiar, ingresos,
ntimero de discapacidades y edad.

Estos resultados han sido apoyados por Inge, Banks, Wehman, Hill
y Shafer (1988) quienes acentian los efectos del ambiente de trabajo,
comparando individuos de centros protegidos a individuos en trabajo
competitivo en cuanto a su calidad de vida. En la misma direccién que
los anteriores, Matson y Rusch (1986) también destacan el efecto positivo
del empleo competitivo en la adquisicion de habilidades sociales y
profesionales y en definitiva, las vidas de los retrasados mentales.
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CONCLUSIONES

a) Dificultad en el proceso de mediciéon. Problemas metodolégicos:
objetividad del instrumento, tamafio de la muestra, fiabilidad,
validez de los items, tipo de discapacidades, etc.

b) Influencia de los ambientes de vida y de trabajo.

¢) Alta conexion con el modelo de empleo competitivo.

d) Positivo efecto de la integracién con individuos sin discapacidad.

e) Numerosos factores contribuyen a la calidad de vida de un sujeto,
no sélo la intervencidn sistemética (Keith et al., 1986).

f) Validacién de la asuncién general de que los programas de EA
proporcionan una mayor calidad de vida que la alcanzada en otras
condiciones socio-laborales. \

6. CONCLUSIONES FINALES

Ha sido enfatizada la validez del modelo de EA como un todavia
imperfecto medio de rehabilitar e integrar a los discapacitados graves a
través del trabajo en la comunidad.

El término "trabajo” indica no sélo una actividad remunerada, sino
una real prictica rehabilitadora. Los positivos efectos del modelo de
empleo competitivo tanto en el individuo como en la comunidad han sido
expuestos a través de numerosos trabajos de investigacién y
experimentacién en los dltimos afios. ‘

Sin embargo, una defensa "a ultranza" del éxito de estos programas
no puede ser mantenida sin una valoracién cuidadosa de la calldad de los
mismos, como resultado de la cual se identificardn unos factores o
indicadores de calidad siempre en funcién, claro estd, de los fines de la
investigacion y objetivos especificos de los programas de EA.

La valoracién de la calidad de estos programas se ha representado
desde tres puntos de vista aglutinadores -organizacional,
criterios/objetivos y resultados- de entre otros posibles. !

El éxito de los programas y, en definitiva, la calidad de los mismos,
estard directamente relacionado con el éxito de cada individuo en el
desempefio de su trabajo. Para ello, se han utilizado pardmetros
semejantes a los que se aplicaria a los trabajadores sin-discapacidad en
las mismas situaciones.
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De esta forma, se puede hacer realidad el tan aclamado principio de
normalizacién a medida que se da un compromiso creciente de los
discapacitados con la comunidad. A partir de aqui se puede hablar de una
mayor calidad de vida como una probada consecuencia de los programas
de apoyo al empleo.

La inclusién en los programas de los individuos discapacitados
graves hace pensar que el grado de afectacin no es un primer obsticulo
en la carrera hacia el éxito personal y profesional, sino mas bien las
condiciones medio-ambientales en que los servicios de rehabilitacién
tienen lugar.

Por tanto, los programas vocacionales comunitarios en los términos
que se han venido exponiendo parecen sustituir paulatinamente a aquéllos
llevados a cabo en los centros vocacionales y talleres de trabajo
protegido. Consideraciones econémicas sobre coste-beneficios apoyan
esta tendencia ya consolidada en los EE.UU.

La situacién en Espafia ha cobrado en los tltimos afios un matiz
alentador en tanto que nuevos enfoques de experimentacién en el campo
de la educacién especial y formacion profesional estin materializindose
con unos resultados exitosos y altamente prometedores (Programa
Horizén; Vertugo y Carrobles, 1989). Es el momento de comenzar a
valorar la calidad de tales programas y su efecto sobre la Calidad de
Vida (CV) de los participantes.
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EL PROYECTO EDUCATIVO

LUIS ALVAREZ PEREZ y
ENRIQUE SOLER VAZQUEZ"

La Reforma que est teniendo lugar en nuestro Sistema Educativo
se enmarca dentro de la concepcidn del aprendizaje significativo; se
pretende que, al menos en los niveles obligatorios, su influencia se
extienda a toda la actividad de los Centros Educativos y, en especial, a
sus curriculos con e] fin de que sean realistas, se adapten al entorno y
a las peculiaridades de los alumnos, fundamentalmente a sus aptitudes,
conocimientos previos, estilo de aprendizaje y ajuste emocional.

Todo ello se entiende mejor a la luz de los planteamientos que hace
el procesamiento de la informacién, es decir analizando la relacién entre
aquellas variables y los estados por los que pasa la informacién desde
que llega al aprendiz hasta que la almacena. Es una secuencxa que se
concreta en tres pasos 0 momentos importantes:

1. Momento de la recepcién: La informacién llega a traves de los
sentidos del alumno y, en menos de un segundo, desaparece o pasa a la
memoria de trabajo o memoria a corto plazo (MCP). En este primer
momento es imprescindible que los alumnos «atiendan» para que puedan
trabajar con dicha informacion.

2. Manejo de la informacién: Si la informacién no se pierde, la
memoria de trabajo (MCP) actia sobre ella con la ayuda de
informaciones anteriores. Aquf los alumnos necesitan activar esquemas
mentales previos y disponer de estrategias de organizacién para integrar
la informacién en su estructura cognitiva.

3. Ampliaciéon de la informacién previa: La informacién
organizada pasa a la memoria a largo plazo (MLP), que no tiene una
ubicacién especifica en el cerebro; parece que estd distribuida a lo largo
de las neuronas y en las grandes moléculas de ADN y ARN. Sin

" LUIS ALVAREZ PEREZ es Profesor A. del Departamento de Ciencias de la
Educacién y ENRIQUE SOLER VAZQUEZ es Vicedirector del 1.C.E. de Ia Universidad
de Oviedo.
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embargo, para que esta informacion se integre adecuadamente, dure y
sirva para el manejo de nuevos aprendizajes, ha de llegar bien organizada
y estructurada desde la MCP.

Para completar y profundizar estos presupuestos, estudiaremos en
primer lugar, las exigencias metodoldgicas que los profesores debemos
poner en préctica para ayudar a que los alumnos optimicen el
procesamiento de la informacién y asi aprendan de una manera
significativa; exigencias que deben condicionar la elaboracién de todo
Proyecto Educativo. En segundo lugar, haremos un anilisis de los
elementos que configuran un Proyecto Educativo, asi como ciertas pautas
para su elaboracion, derivadas de las exigencias metodoldgicas citadas.
Finalmente, por su importancia, dedicaremos capitulo aparte a uno de
estos elementos, el Proyecto Curricular.

APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

El Aprendizaje Significativo se basa en una serie de Principios -la
asimilacién activa, la construccién del conocimiento, la diferenciacién
progresiva y la reconciliacion integradora- a partir de los cuales se
deducen una serie de Claves metodoldgicas -motivacidn, activacion,
secuenciacion e integracion- que dan respuesta a las exigencias que se
van presentando en cada momento desde que el alumno recibe la
informacién hasta que la interioriza; es decir, qué operaciones tiene que
ir haciendo el alumno para ir procesando significativamente la
informacién y, en consecuencia, qué ayudas concretas debe
proporcionarle el profesor para lograrlo.

El cuadro siguiente resume estos Principios con sus Claves
metodolégicas asociadas, que analizaremos en los parrafos siguientes:
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APRENDIZAJE
| SIGNIFICATIVO

—_——

—— .

—_——

—_—

REPERCUSION |
EN EL L

——————a—  MOT|VACION

— e INTEGRACION
1

CONSTRUCCION

PROYECTO
EDUCATIVO

EN EQUIPO

CLAVES'
METODOLOGICAS

ACTIVACION

| SECUENCIACION |

1. Asimilacién Activa

El aprendizaje significativo comporta una intensa actividad personal
del alumno con el fin de llegar a establecer relaciones entre los nuevos
contenidos y los ya integrados en su estructura cognitiva. Para vencer la
inercia hacia esta actividad personal que supone la asimilacion activa se
exige, como clave metodologica, el motor de la predisposicion y

motivacion por parte del alumno.

La motivacién precisamente es aquello que activa y orienta la
conducta. Son muchas las teorias que pretenden explicarla; las mds
cercanas a la problemitica del aprendizaje son las siguientes:
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TEORIA DE LA MOTIVACION DE LOGRO: Defiende que unas
personas actian en razén del logro; otras, en cambio, tienden mis a
sustraerse al fracaso por temor a fallar. Por tanto, como profesores, nos
interesa saber cémo se comportan unas y otras, y los alumnos que
pertenecen a uno y otro grupo para actuar en consecuencia.

Los sujetos motivados en el logro se esfuerzan mis ante lo dificil y
tardan en renunciar al empefio de su solucidn, pierden motivacién si
resuelven las tareas de forma rdpida y responden mejor ante
calificaciones estrictas. Los alumnos preocupados por sustraerse al
fracaso se desaniman con los fallos y se estimulan con el éxito,
responden mejor ante el andlisis de tareas, las calificaciones estimulantes

y los refuerzos.

TEORIA DEL APRENDIZAJE SOCIAL: Habla de dos fuentes de
motivacién. Por un lado los pensamientos que adelantan posibles
resultados de las conductas a realizar y que, por tanto, las condicionara.
Por otro, la fijacién de objetivos, que progresivamente van modificando
el nivel de aspiracion al ir produciendo satisfacciones en el proceso de
su consecucion; los objetivos accesibles, y que se hacen como propios,
son mis motivantes que los distantes e impuestos.

Estas teorfas, entre otras, nos dan una visién de diferentes variables
de motivacién que configuran las tendencias especificas de los alumnos.
Por ello, para que el proceso ensefianza-aprendizaje sea motivador, no
es suficiente que la ensefianza sea de «calidad», debe tener en cuenta
determinadas variables que, en lo que respecta a la prictica docente, se
pueden sintetizar en cuatro:

a) La ensefanza ha de activar la atencion.

b) Los objetivos han de ser estimados como utiles.

¢) Aprender ha de proporcionar éxitos.

d) Estudiar ha de proporcionar satisfaccién.

Las tablas siguientes recogen estrategias y actividades para
mejorarlas',

Para una valoracién mds precisa de la conducta motivadora, asi como para
identificar la percepcién que tienen de la misma los alumnos, se puede acudir a
cuestionarios para profesores y alumnos como los que se encuentran en; VV.AA. (1992)
Teoria y Prdciica del Proceso de Ensefianza-Aprendizaje, Madrid, Narcea, 249-255,
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2. Construccion de los conocimientos 3

El segundo principio que rige el aprendizaje significativo, la
construccion del conocimiento, tiene como clave metodolégica la
activacién de conocimientos previos. El alumno tiene que contar con
conceptos inclusores para que pueda relacionar con ellos la nueva
informacién y, asi, construir su bagaje de conocimientos. Cuando
aquellos inclusores no existen, o son poco abundantes, es imposible que
maneje las informaciones que le llegan y se pierden.

El profesor, por tanto, debe utilizar organizadores previos que
recojan esquemas esenciales para activar en los alumnos aquellos
conceptos inclusores que considere mds efectivos para comprender los
nuevos contenidos, o tiene que proporciondrselos si no existen en su
estructura cognitiva.

3. Diferenciaciéon Progresiva

Este tercer principio conlleva que el profesor organice lo que va a
ensefiar. La clave metodoldgica de este principio, la | oorganizacion
progresivamente diferenciada, es la secuenciacion co{recta de la
informaci6n; que deberé ser ms minuciosa con alumnos de «necesidades
especiales». Se puede llevar a cabo por medio de las m1¢roestrateg1as
propias de la ensefianza expositiva y por descubrimiento; pero sobre todo
utilizando alguna de las macroestrategias de secuenciacién, entre otras:
Anilisis de Contenidos, Andlisis de Tareas y la Teorfa de la Elaboracién.

TECNICA DEL ANALISIS DE CONTENIDOS: Tiene en cuenta
fundamentalmente la estructura formal de la materia. Esta técnica es mis
eficaz cuando los contenidos se presentan de forma ciclica. Los pasos
para su realizacion son:

a) Descubrir los ejes vertebradores de los contenidos que se van a
ensefiar.

b) Destacar los contenidos fundamentales y orgamzarlos de forma
jerdrquica y relacional.

c) Proceder a la secuenciacién de lo mis general a lo concreto,
teniendo en cuenta la organizacién psicoldgica del conocimiento, es
decir:
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- partir de los conceptos previos e inclusores.

- presentar primero los conceptos mds inclusivos, a saber, los que
facilitan la formacion progresiva de nuevos inclusores que permitiran el
aprendizaje significativo de los otros elementos del contenido.

- en la presentaci6n de conceptos, sobre todo los generales, apoyarse
en ejemplos concretos y cercanos al alumno.

- mostrar en cada momento las relaciones que los nuevos conceptos
mantienen con los anteriores y entre si.

TECNICA DE ANALISIS DE TAREAS: En el anélisis de tareas se tiene
mds en cuenta los componentes psicoldgicos de ejecucién. Aunque hay
ocasiones en que es pricticamente imposible traducir los contenidos en
tareas de ejecucion, en todo caso, los pasos para llevar a término esta
técnica son los siguientes:

a) Determinar el objetivo que el alumno debe adquirir.

b) Determinar las subtareas en las que dividimos la tarea principal.

c) Secuenciar las subtareas, yendo de las mas sencillas a las mas
complejas, teniendo en cuenta tanto las aptitudes naturales como las
capacidades adquiridas de los sujetos.

TEORIA DE LA ELABORACION: Es un compendio de las dos técnicas
anteriores. La Teoria de la Elaboracidn tiene como objetivo secuenciar
la informacién de manera que los elementos mis simples y generales
ocupen el primer lugar para, a continuacidn, ir incorporando elementos
mis complejos y detallados. Los pasos que hemos de seguir en su
utilizacién son:

a) Hacer una panordmica global inicial a través de un organizador
previo o epitome, que es la «estrella» de la Teoria de la Elaboracién:

- el epitome es el puente entre los conocimientos previos y los
nuevos; es muy general, pero no es abstracto sino concreto, por lo que
debe incluir ejemplos y aplicaciones pricticas;

- si no hay conocimientos previos, hay que ensefiarlos, para que los
alumnos los aprendan.

b) Del organizador previo salen las elaboraciones sucesivas que
terminan con nuevas sintesis, que a su vez dan paso a nuevos
arganizadores y nuevas sintesis, y asi sucesivamente, de acuerdo con la
conocida imagen del «zoom fotografico».
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4. Reconciliacién Integradora

Cuando los conceptos nuevos no se integran en. estructuras
conceptuales previas se producen disonancias cognitivas o perturbaciones.
Una adecuada secuenciacién de los contenidos disminuye estas
disonancias y facilita la diferenciacién progresiva de los conceptos y el
establecimiento de relaciones entre los nuevos y los anteriores que el
alumno ya tenia estructurados e interiorizados, llegando asi a una
reconciliacién integradora de conocimientos.

Ademds, para que la reconciliacion se vaya produciendo de una
manera natural, es necesario, como clave metodoldgica complementaria
a la secuenciacién, que el profesor presente sintesis periddicas que
ayuden al alumno a interrelacionar e integrar la nueva informacion a
modo de un «acorde6n». Para ello son especialmente dtiles las
sugerencias de la Teoria de la Elaboracién,

* ok ok

ELEMENTOS DEL PROYECTO EDUCATIVO

El Proyecto Educativo (PE) es el marco general de referencia que
explicita las opciones y las aspiraciones de una Institucién Educativa de
acuerdo con los principios y las claves metodoldgicas del Aprendizaje
Significativo anteriormente expuestas, de una manera clara, comunicable
y coherente con los preceptos legales y con la propia realidad escolar.

El PE pretende vertebrar el Centro y hacerlo realidad organizada y
culturalmente significativa, a partir del estudio y de la profundizacién de
su tradicién por parte de todos los componentes de la comunidad
educativa. No debe quedar en un documento burocratico formal, sino que
debe ser un vehiculo para conformar y perfeccionar la realidad educativa
del Centro, en la conviccién de que los mayores beneficios se obtienen
mientras se dialoga, interioriza y proyecta. :

Como fuentes de inspiracién puede acudirse, entre otras, al
Ordenamiento Constitucional y del Sistema Educativo, a la estructura y
funcionamiento del propio Centro y a la realidad socio-cultural de las
familias.

El PE debe considerar los siguientes elementos:
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1. CARACTER PROPIO (CP): Recoge la inspiracién peculiar de la
tradicion educativa del Centro y de sus opciones pedagégicas. En él debe
estar el germen de todo el PE: por un lado, lo que pretendemos; por
otro, cémo estamos organizados para lograrlo.

2. FINALIDADES EDUCATIVAS: Deben ser la primera
concrecién de lo que pretendemos, es decir de los objetivos del CP en
relacién con toda la comunidad educativa.

3. PROYECTO CURRICULAR DE CENTRO (PC): Elabora las
Finalidades relativas a los alumnos y consta de los Proyectos
Curriculares de las Etapas que se imparten en el Centro.

4. ESTRUCTURA ORGANIZATIVA: Articula el organigrama de
los diversos 6rganos y funciones del Centro educativo y se concreta en
el Reglamento de Régimen Interno, asi como en otros reglamentos.

La relacién entre estos elementos del Proyecto Educativo queda
simbolizada en el siguiente esquema:

PROYECTO CURRICULAR DE CENTRO

CARACTER FINALIDADES ETAPAS AREAS CURRICULARES Y FORMATIVAS
PROPIO Objetivos | Criterios de | Objetivos | Objetivos de | Metodologfa | Evaluacién
Promacién | Generales | Aprendlzaje ¥ Recursos
A. Contexto A, Alumnos = Ed. Infanvil Contenidos
oci
B. Familia Ed. Primaria Capacidades
B. Ildentidad X
Educativa C. Profesores Ed. Secundaria Objetivos
: Obligatoria
C. Opciones D. Communidad :
Pedagdgicas Educativa
ESTRUCTURA Ed.Secundaria
ORGANIZATIVA Postobligatoria

El PE se puede elaborar siguiendo un proceso analitico riguroso por
el que, teniendo en cuenta las diversas fuentes del curriculo:
epistemoldgica, psicolégica, social, etc., y a partir del andlisis de los
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objetivos mds generales, se van formulando los mds concretos'; este
proceso es mds «cientifico», pero a veces resulta inviable.

Por consiguiente, proponemos un proceso alternativo mds
pragmatico: A partir de la LOGSE, tradicién educativa, entorno del
Centro, elc., y, sobre todo, a partir de la experiencia de los profesores,
hacer un estudio, discusién y formulacién provisional, por una parte, del
Caricter Propio en estilo preferentemente «explicativo» de fécil lectura
y comprension; y por otra, de las Finalidades u Objetivos Generales de
Centro con un estilo «programatico» que sirva de documento de trabajo
para conseguir una vertebracion coherente de todos los niveles de
concrecién del Proyecto Educativo; a continuacién elaborar el Proyecto
Curricular y los distintos reglamentos, conforme la siguiente secuencia:

0. Contexto Social

1. Carécter Propio

2. Finalidades educativas

3. Proyecto Curricular

4, Reglamento de Régimen Interno?

0. CONTEXTO SOCIAL

Requiere realizar una evaluacién inicial del contexto social,
profesores, alumnos, medios materiales y estructura organizativa’.

1. CARACTER PROPIO
Hay que explicar el Caricter Propio del Centro o, lo que es igual,

reflejar los rasgos que permiten identificarlo como realidad educativa
organizada, posibilitando que nos conozcan desde fuera; es decir, lo que

! Un estudio muy detallado de este proceso se puede encontrar en: Proyecto

Curricular de Centro, Barcelona, Secretariado de la Escuela Cristiana, 1991.

& Aqui no estudiamos este elemento del PE; para desarrollar la estructura organizativa
del Centro, en el Reglamento de Régimen Interno y otros Reglamentos, sé puede consultar,
entre otros, a CASANOVA,M.A. (1993) El Proyecto Curricular en el Marco Organizativo
de los Centros Docentes, Bordén, 45, 1, 49-58.

3 Una buena ayuda para realizar esta evaluacién la constituye el MEPOA, en
BARBERA, V. (1990) Método para la evaluacion de Centros, Madrid, Editorial Escuela
Espafiola.
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define la identidad del Centro, el tipo de educacién que ofrecemos y las
caracteristicas béasicas de nuestra Comunidad Educativa, en definitiva,
«quiénes somos». Los indicadores que configuran el Carécter Propio se

pueden agrupar en los siguientes apartados:

1. El Centro estd abierto al entorno, se realizan actividades con
entidades locales y ofrece los servicios que demanda la zona: comedor
escolar, horario, etc.

2. El Centro estimula las actividades de la APA y se escuchan sus
opiniones.

3. Los padres comparten las intenciones educativas del Centro y
colaboran para conseguirlas, participando activamente en los procesos
electorales y en los Organos representativos.

4. El profesorado estd identificado con la dinimica del Centro y
puede expresar sus opiniones sobre la marcha del Centro a través de los
cauces establecidos y éstas se tienen en cuenta,

5. La convivencia entre los alumnos es positiva y manifiestan un
aceptable grado de satisfaccion con el proceso educativo del Centro.

6. Los alumnos tienen iniciativas en propuestas, solucién de
conflictos y expresion de sus demandas, existiendo cauces para ello.

7. Las relaciones de profesores y alumnos son buenas, existiendo
confianza y colaboracién mutuas.

8. Las normas del Centro son conocidas y compartidas por todos los
sectores de la comunidad educativa.

2. FINALIDADES EDUCATIVAS

Formular los Objetivos Generales a los que se atiene toda la
actividad del Centro, es decir, «qué queremos alcanzar» como
educadores con los alumnos, tanto desde el punto de vista intelectual
como personal y social, en relacién con las familias y, en general, con
toda la comunidad educativa. Estos Objetivos Generales han de:

1. Adaptarse al contexto sociocultural del Centro y a las
caracteristicas de los alumnos.

2. Explicitar con claridad las intenciones educativas.

3. Traducirse en actuaciones precisas y temporalizadas.

4. Elaborarse con la participacién de todos los miembros de la

Comunidad educativa.

5. Recoger aspectos integrantes de los temas transversales del
curriculo.

6. Reflejarse en los objetivos de cada una de las Etapas y Areas.

* * *
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PROYECTO CURRICULAR DE CENTRO

Como ya hemos apuntado, el Proyecto Curricular (PC) de Centro
es uno de los elementos fundamentales, y quizds el mas laborioso, del
Proyecto Educativo, por lo que le damos un tratamiento aparte. Se deriva
de las Finalidades referentes a los alumnos y consta de los Proyectos
Curriculares de la Educacién Infantil, Primaria y Secundarias, es decir,
las Etapas que se cursen en el Centro. Su elaboracién pretende mejorar
la calidad de la educacién a través de las siguientes tres estrategias
bésicas:

* Formar y consolidar equipos docentes que eliminen la$ estructuras
de funcionamiento individual y permitan una mayor coherencia inter e
intraniveles.

* Tomar decisiones a partir de la reflexion sobre la propia practica
educativa.

* Hacer programas realistas.

En general abordamos el PC como un trabajo a largo plazo con
sucesivas aproximaciones; es decir, a partir de las propuestas del DCB,
y con las matizaciones y ampliaciones exigidas por las caracteristicas
peculiares del Centro, vamos formulando como hipétesis unos Objetivos
Generales de Etapa (interdisciplinares), de Area (disciplinares
curriculares y formativas en cada Etapa) y de Ciclo (también
disciplinares); hasta llegar al ultimo nivel de concrecién, que son los
Objetivos de Aprendizaje (en cada curso de cada Ciclo y Area) asi como
a la Metodologia, Recursos y Evaluacion'.

A continuacidén recorremos el camino a la inversa y comprobamos
la relacion de los distintos niveles de concrecion de los ObjethOS con las
Finalidades y entre s{, introduciendo las modificaciones pettinentes. Se
trata de plantear el PC en revisién permanente € ir perfecciondndolo
continuamente en sucesivas elaboraciones y comprobaciones.

A. ELABORACION

Los pasos para formular el Proyecto Curricular serian los siguientes:

! Como se dijo al hablar de los indicadores de la Finalidades, deben figurar los Temas
Transversales, interdisciplinares por naturaleza, en las Areas de referencia,
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1. Objetivos de Etapa.

2. Criterios de Promocién' (entre Etapas y Ciclos).
3. Objetivos de Area.

4. Objetivos de Ciclo.

5. Programacion de Aula.

1. OBJETIVOS DE ETAPA

La primera fase es formular los Objetivos Generales de cada Etapa
de caricter interdisciplinar, para lo que se pueden dar los pasos
siguientes:

1°) Identificar las concordancias y discrepancias entre los Objetivos
de Etapa propuestos en el DCB y las Finalidades del Centro.

2°) Reformular estos Objetivos con el fin de solucionar las posibles
discrepancias.

3°) Incorporar nuevos Objetivos, que no figuran en el DCB,
necesarios para dar cumplimiento a las Finalidades del Centro.

3. OBJETIVOS DE AREA

La segunda fase del proceso de concrecién y contextualizacién del
Proyecto Curricular de Centro es formular los Objetivos Generales de
cada una de las Areas de la Etapa de caricter disciplinar, asi como los
Bloques de contenido asociados. Para ello se pueden dar los pasos
siguientes:

1°) A partir de los Objetivos Generales que el DCB asigna a cada
Area, situarlos en el marco definido por los Objetivos de Etapa propios
del Centro; para ello:

- identificar la concordancia entre los Objetivos del Area propuestos
en el DCB con los Objetivos de Etapa del Centro ya formulados en la
fase anterior.

- identificar los aspectos de los Objetivos de Etapa del Centro que
no estdn reflejados en los Objetivos asignados a las Areas en el DCB.

- reformularlos para solucionar las posibles discrepancias detectadas.

! Aunque es uno de los elementos importantes que deben incluirse en todo PC, la
casuistica de la promocién en cada Etapa y Ciclo es tan variada que no tiene cabida dentro
de los limites de una publicacién como la presente.
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- agrupar y ordenar los Objetivos de las Areas para establecer entre
ellos prioridades, de acuerdo con los Objetivos de Etapa del Centro.
!
A continuacién proponemos un modelo de estadillo para realizar
estas operaciones:

T

OBJETIVOS OBJETIVOS DE AREA ' Adadir
DE ETAPA I 2 3 4 S 6 7 11 12 -
1 -
2 -
+ ] b + + 4 + i ] i i ]

2°) Concretar y contextualizar los Bloques de Contenido de cada
una de las Areas a partir de los establecidos en el DCB. Para ello habri
que revisar y completar los Bloques de Contenido de cada una de las
Areas para adecuarlos a las opciones ya tomadas.

En la realizacién de esta tarea es til tener en cuenta algunos
criterios practicos:

- superar la tentacién de aumentar desmesuradamente los contenidos;
al contrario, lo que interesa es destacar los ejes integradores de unos
pocos contenidos.

- mantener un equilibrio entre los aspectos conceptuales,
procedimentales y actitudinales.

- prever las necesarias adaptaciones curriculares anadlendo a los
distintos contenidos algiin comentario que indique su importancia y los
niveles recomendables de profundizacién. '

- reflejar la relacién existente entre los Objetivos de Area y los
Bloques de Contenido, y preparar de este modo el trabajo de
programacién de aula en Objetivos de Aprendizaje.

A continuacién proponemos un ejemplo parcial de Lengua con un
modelo de estadillo para realizar estas operaciones:
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Etapa: EDUCACION PRIMARIA RELACION ENTRE
Area: LENGUA CASTELLANA LOS BLOQUES DE CONTENIDO
Y LITERATURA Y LOS OBIJETIVOS DE AREA
BLOQUES DE CONTENIDO Relacién (1) OBJETIVOS DE AREA
1. USOS Y FORMAS DE LA COMUNICACION - I. Comprender discursos orales y
ORAL escritos.
- Conceptos 2 71 1o 2. Expresarse oralmente y por
escrito
- Procedimientos en = 3. Reconocer y apreciar fa
diversidad lingdistica
- Actinudes 4. Utilizar la lengua oral para
intercambiar...
5 ..
2. USOS Y FORMAS DE LA COMUNICACION
ESCRITA
- Conceptos

- Procedimientos

- Actitudes

3. ANALISIS Y REFLEXION SOBRE LA
PROPIA LENGUA
- Conceptos

- Procedimientos

- Actitudes

4, SISTEMAS DE COMUNICACION VERBAL Y
NO VERBAL
- Conceptos

- Procedimientos

- Actiudes

(1) En esta segunda columna escribir los nimeros de los Objetivos de Area con los que
pueden tener relacion cada uno de los Bloques de Contenido. Por ejemplo, si un
contenido concreto tuviese relacién con los objetivos 2, 7 y 10, escribirfamos estos
tres niimeros en el lugar correspondiente de la segunda columna.

4. OBJETIVOS DE CICLO
Se trata de hacer un andlisis de los Objetivos de Area sefialando

cuéles parecen mas adecuados para cada uno de los Ciclos de la Etapa.
Se puede hacer también una distribucion de los Bloques de Contenido en
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cada Ciclo, aunque esta tarea se hard con mds detalle en la Selecuén de
Contenidos del paso siguiente. !

No se debe reducir simplemente a establecer una distribucion de
Objetivos y Bloques de contenido de cardcter lineal, ya que ‘en muchos
casos un objetivo o contenido deberd ser retomado mds de una vez con
el fin de favorecer un aprendizaje gradual y progresivo. Es iitil tener a
la vista los Criterios de evaluacién establecidos en el DCB. ‘Aunque no
necesariamente, los Objetivos del dltimo Ciclo pueden coincidir con los
del Area. Aquf termina, en nomenclatura LOGSE, el segundo nivel de
concrecion.

Para realizar la distribucién de Objetivos de Ciclo se puede utilizar
un estadillo semejante al propuesto para los Objetivos de Area (pdg.
145). Para la posible distribucién de los Bloques de contenido
proponemos un modelo de estadillo ilustrado con el mismo ejemplo
parcial de Lengua:

Etapa: EDUCACION PRIMARIA DISTRIBUCION DE LOS
Area: LENGUA CASTELLANA BLOQUIES DE CONTENIDO
Y LITERATURA POR CICLO
BLOQUES DE CONTENIDO PRIMER SEGUNDO TERCER

CICLO CICLO CICLO

1. USOS Y FORMAS DE LA COMUNICACION ORAL
- Conceptos

- Procedimientos

- Actitudes

2. USOS Y FORMAS DE LA COMUNICACION ESCRITA
- Conceplos

5. PROGRAMACION DE AULA

Se aborda el tercer nivel de concrecién, que incluimos aquf ya que
sin su desarrollo el Proyecto no se puede llevar a la prdctica, por lo que
dejaria de tener sentido.

A partir de los Objetivos de Ciclo y Bloques de Contenido
asociados, se realiza una seleccién de contenidos y de capacidades para
obtener los correspondientes Objetivos de Aprendizaje secuenciados a lo

147




1993 - AULA ABIERTA N° 62

largo de los Niveles o Cursos del correspondiente Ciclo. Como estrategia
para llevarlo a la préctica se podra utilizar la siguiente:

1°) SELECCION DE CONTENIDOS: A partir de los Bloques de
Contenido propuestos en el DCB, y las matizaciones contextuales,
realizadas en las fases anteriores o que parezca oportuno afiadir, los
profesores de la Etapa y de cada Area los clasificaran en Fundamentales
(F), de Iniciacién (I) y de Repaso (R), repartiéndolos en los distintos
Niveles o Cursos que constituyen la Etapa; de esta manera se consigue
una distribucién de contenidos no lineal sino ciclica.

Con el fin de que la distribucién sea lo méds coordinada posible, en
este primer paso intervendrin todos los profesores de cada Area del
Ciclo y posteriormente de la Etapa.

A continuacion transcribimos un ejemplo parcial de Lengua para la
Educacién Primaria:

BLOQUES DE CONTENIDO 19 | 2° [ 3° | 4° | 5° | ¢°

BLOQUE 1

1. NECESIDADES Y SITUACIONES DE
COMUNICACION ORAL EN EL
MEDIO HABITUAL DEL ALUMNADO

1.1. Mensajes simples que resuiten

familiares al alumno .. ... ........ F R
1.2. Respuestas a preguntas sencillas sobre si
mismo, su entorno y su hacer . ...... F
1.3. Respuestas a preguntas mds complejas
sobre si mismo, su entorno y su hacer . . I F
73 i b ' { ! ‘

2°) SELECCION DE CAPACIDADES: Se trata de realizar un
andlisis de cada Unidad Tematica, al menos las consideradas como F en
la seleccién de contenidos. Los profesores del Ciclo o Nivel
determinardn las capacidades que cada parte de la Unidad Temitica
permite desarrollar en los alumnos. Para ello se tendrén en cuenta tanto
los condicionantes del desarrollo evolutivo de los alumnos, como las
caracteristicas del contenido cientifico. Se puede optar por la taxonomia
de Ryle adoptada por el DCB (Conceptos, Procedimientos y Actitudes)
o por la equivalente mds detallada de Bloom como aparece en la
siguiente matriz:
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CAPACIDAD CAPACIDADES COGNOSCTTTVAS YMOTRICES || AFECTIVAS
(Caben) (Mano| [Corsatn]
CONCEFTOS PROCEDIMIENTOS ACTITUDES
{Saber Qué) {Saber Cédmn) {Por Qud)
CONTENTDN MEMORIZAR COMPRENDER APLICAR ANALIZAR SINTETIZAR MANIPULAR VALORAR
DATDS
(Hechon,
Términos)
METODOS
(Proceace,
Comvenciona-
lmenca)
CONCEPTOS
v, Teartas)

Siguiendo con el mismo ejemplo parcial de Lengua, transcribimos
este paso en el que se ha optado por la taxonomia de Ryle, con
referencia a las equivalencias con la de Bloom, para poder acudir a estas
ultimas en el momento que se quiera concretar més el analisis:

A. CONCEPTOS B. PROCEDIMIENTOS C. ACTITUDES

1. RECONOCIMIENTO: 2. COMPRENSION 3. APLICACION ATENCION,

DATOS: Hechos, Términos 2.1, Traduccion 4. ANALISIS INTERES,

METODOS: Procesos, 2.2. Inierpretacién 5. SINTESIS VALORACION,

Convencivnalismes, etc, 2.3. Extrapolacion 6. EVALUACION SATISFACCION, etc,

CONCEPTOS: Principios, Teorfas.

Mensajes simples. Comprender y utilizar los Valoraci6n del mensaje oral
mensajes. como uno de log principales

instrumentos para satisfacer las
propias necesidades de
comunicacion.

3°) FORMULACION DE OBJETIVOS DE APRENDIZAJE: El
andlisis de cada Unidad Temdtica, realizado en el paso anterior, es ya en
cierto modo una formulacién de lo que se pretende que adquiera cada
alumno en el proceso de instruccidn, ya que encierran implicitamente una
capacidad sobre un contenido que son los componentes fundamentales de
todo Objetivo de Aprendizaje; sin embargo, conviene explicitarlos
formalmente', para luego secuenciarlos en las correspondientes Unidades
Did4cticas.

! Estos Objetivos minimos didacticos, o mejor de Aprendizaje, aparecen en el DCB
bajo el epigrafe de "Criterios de Evaluacion”.
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A continuacién transcribimos un modelo de este paso del mismo
ejemplo parcial de Lengua:

BLOQUE: 1 El alumno serd capaz de: CAPACIDAD
NIVEL: I°
1.1.
1. Reconocer mensajes simples . . ... ................ CONCEPTO
2. Comprender las mensajes ... ................... PROCEDIM
3. Utilizar los mensajes para pedir, para expresar sus

necesidades y deseos, etc. ... ....... ... L L., PROCEDIM
4. Valorar el mensaje oral como su principal instrumento de

COMUNICACION . . .. ... it e ACTITUD

b 4

B. COMPROBACION

Una vez redactadas las progresivas concreciones del PC, tendremos
que comprobar que estdn bien articuladas y que un determinado Objetivo
de Aprendizaje, trabajado en el aula, responde a alguna Finalidad del
Centro; y a la inversa, que todas las Finalidades que nos hemos
propuesto, se trabajan en objetivos concretos de alguna Etapa, Area y
Ciclo. Todo ello para cerciorarnos de que lo redactado en los papeles
tenga correspondencia con lo que hacemos en el aula y, si no fuera asf,
para modificar lo que convenga, los papeles o la prictica.

Este proceso de revision queda representado en el siguiente
diagrama:

FINALIDADES - OBJETIVOS DE ETAPA - OBRIETIVOS
DE CICLO
Obj. de Obj. de Obj. de Obj. de Obj. de
Area del Aprendizaje S Area del Aprendizaje Aprendizaje
iltimo Ciclo #ltimo Ciclo
TABLA 3 TABLA 3 TABLA 2 TABLA 2 TABLA |
Opcién b Opci6n a Opcidn b Opci6n a

En el diagrama queda patente que el proceso de revisién tiene 3
pasos, los dos tltimos a su vez con dos opciones, una mds simple y otra
mas exhaustiva, que se llevarfan a cabo segin las necesidades y
disponibilidades de cada grupo de profesores.
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Es obvio que esta comprobacién no se podra hacer en su totalidad
hasta finalizar todo el proceso de elaboracién del PE. En unh primer
momento sélo se puede comprobar la Tabla 1; quizds se puedan hacer
intentos parciales de las Tablas 2 y 3.

Para realizar esta primera comprobacién entre los Objetivos de Ciclo
y de Aprendizaje, hay que construir una tabla de doble entrada (como la
Tabla 1 que se transcribe en la pag. 153). En abscisas (horizontal) se
sitdan los Objetivos de un Ciclo, y en ordenadas (vertical) los Bloques
de Contenido en que se han clasificado los Objetivos de Aprendizaje de
cada Curso o Nivel. En cada celda se van colocando los Objetivos de
Aprendizaje correspondientes (todo ello, Objetivos de Ciclo, Bloques y
Objetivos de Aprendizaje, identificados por su ndmero). I;da Tabla
ayudard a ver coémo los Objetivos de Ciclo de cada Area quedan
concretados en los Objetivos de Aprendizaje correspondientes.:

A continuacién transcribimos un ejemplo de la comprobacién
correspondiente a los Objetivos del Area de Lengua del Primer Ciclo de
Educacién Primaria (como ya hemos apuntado, es imprescindible tener
convenientemente numerados tanto los Objetivos de Ciclo como los de
Aprendizaje que se van a comprobar).

a) Objetivos del 1° Ciclo

1. Comprender discursos orales y escritos, relaciondndolos con las
propias ideas y experiencias.

2. Expresarse oralmente y por escrito respetando los aspectos
normativos basicos de la lengua.

3. Utilizar de manera apropiada la lengua oral y de forma elemental
la escrita para intercambiar ideas, experiencias y sentimientos.

4. Utilizar la lectura con finalidades diversas, valordndola como
fuente de informacién, disfrute, aventura, ocio y diversién,

5. Combinar diferentes codigos lingiiisticos y no lingiiisticos para
interpretar y producir mensajes. ?

6. Comenzar a explorar las posibilidades expresivas orales y escritas
de la lengua.

7. Reconocer y apreciar diversos usos de la lengua.

8. Cuestionarse el uso discriminatorio de la lengua como vehiculo
de prejuicios. ‘

9’ Iniciar la reflexién acerca de los usos de la lengua y sus aspectos
formales.

10. Utilizar la lengua oralmente y por escrito como instrumento de
aprendizaje.
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b) Objetivos de Aprendizaje para los Niveles 1° y 2°!

BLOQUE 1 El alumno serd capaz de: CAP
NIVEL 1°
Ll
| Reconiocer mensajes simples .. ... .. . L C
2 Comprender 1as MENSAES 4 v v v ae i amer o bne v e e e et o aas s P
3 Utilizar los mensajes para pedir, para expresar sus
necesidades y deseos, etc. . .. ... L. L L. E A e : P
4 Valorar el mensaje. oral como su principal instrumento de
comunicacién . . ...l P T P A S R S A A
g2
5 Responder a preguntas sencillas sobre sl mismo y su
CIOMIO . . .ot e e e e e e P
6 Distinguir ¢l concepto de pregunta y respuesta . . ... ...ty C
7 Adecuar la pregunta a la respuesta hecha . . .. ..o P
8 Interpretar nacraciones breves |, ... ... ... N L O PR AT S T L Pt P
9 Expresar en narraciones breves circunstancias y
BCONMECIMIENOS . . 4 v\ vttt e e P
10 Diferenciar narraciones breves . . ... ... ... . C
1 Sentir [a necesidad de expresar y escuchar b 4 A T e R T A
2 Escuchar canciones infantiles . ... .., , . N8 0 e BT R W P
13 Repetir las canciones escuchadas . .. .. .. ..., . i P
14 Memorizar dichas canciones . .. ... ... L. P
15 R las i d dasasuedad ,............... C
16 Valorar la cancién como expresion de sentimientos ... ................. A
i i )

Con esta programacién el Cuadro de Comprobacién quedaria como
aparece en la Tabla 1:

! Se ha utilizado la Taxonomia de Ryle (adoptada por el DCB), simbolizando las
capacidades, C: Conceptos; P: Procedimientos; A: Actitudes. Los nimeros subrayados se
refieren a los apartados de los Andlisis de la Unidad Tematica. Los Objetivos de
Aprendizaje se han numerado consecutivamente dentro de cada Bloque y Nivel.
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TARLA |

Ob). 1° CICLA 1 2 g 4 5 6 7 8 9 10
1 ALDQUE | ¥ MIVEL
1 1" [FEERTH EXEN] IR [ “
2° 14 (RN s 110
2 1* (TRLRLO N B R TR RS YXNCRN LFIRTRIY PR 13,14
202110 [LALEIN 267,10
20 9.34.25 [CEIXIETIN N RERT RN W NN 45,102621, it
1L, 084,07 ]
17,10,19,10°
11.,12,10,26
3 1°
2° 1,13,4.5.6, ) ] 113,456,
1,10,11,12, 1,00,10,13,
13,14,15,16, 13,14,18,16,
17,18,19,20, 17,18,13.20,
2.1.2304, 12224,
18,2621.27 1826,07.47

OBSERVACIONES: Se impone una revisién y reelaboracién de esta
programacién a la vista de los siguientes datos que obtenemos de la
Tabla 1: ‘

a) Objetivos de Aprendizaje que no encuentran clasificacién en los
Objetivos de Ciclo y que, por tanto, han de ser revisados: :
Bloque 1: Nivel 1°: 4, 10, 11, 14, 15, 16; Nivel 2°: 6, 7
Bloque 2: Nivel 1°: 4, 10, 12; Nivel 2°: 3, 7, 11, 13, 29, 35
Bloque 3: Nivel 2°: 8

b) Los Objetivos de Ciclo 7 y 8 no tienen sus correspondientes
Objetivos de Aprendizaje.

¢) Existe una descompensacion entre algunos Objetivos del‘Ciclo,

muy trabajados, y otros, muy poco. ‘

* ok ok

Hasta aqui hemos revisado aquellos Principios y Claves
metodoldgicas del Aprendizaje significativo que han de impregnar todo
el Proyecto Educativo. Aunque hemos enumerado todos y cada uno de
los elementos del PE, nos hemos detenido més en el estudio de algunos,
en especial del Proyecto Curricular. Ahora solo falta que con la practica
podamos perfeccionar este planteamiento, y todo ello contribuya a que
cada vez mis equipos de profesores recorran este largo camino, lo
repitan una y otra vez haciendo progresivas aproximaciones hacia una
mejora y perfeccionamiento de nuestro quehacer educativo.
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ALGUNAS CONSIDERACIONES PSICOSOCIALES
SOBRE LENGUAJE "CORRECT0" Y LENGUAJE
"VULGAR"

DOMINGO CABALLERO MUNOZ*

RESUMEN

Cualquier lenguaje seria fruto del trabajo que los usuarios'del mismo
ejercen sobre la realidad. Pero el proceso de escolarizacion, al trazar una
barrera psicosocial en el acto de definir el lenguaje correcto (hxerosemla)
y el coloquial (demosemia), construye una retérica que forma parte del
rol del profesor y constituye el transfondo de las atribuciohes que se
hacen sobre los alumnos. Ambos lenguajes se lntcrrelacwnan pero el
hierosémico o correcto superior es un cddigo elaborado por una minoria
experta, el cual hace ciertamente relacién a lo vulgar, cotidiano o
coloquial, pero también lo anula; hasta el punto de que ambos codigos
pueden corresponder a representaciones sociales, o visiones del mundo,
diferentes. Las gramdticas que conocemos ratifican el cédigo
hierosémico, pero no pueden dar cuenta del lenguaje en general. Se
postulan unas graméticas que puedan interesar al alumno, bien como
referencias a su lenguaje espontdneo, bien como justificantes e inductores
de la retorica culta.

PALABRAS CLAVE

"trabajo humano lingiistico”, "diglosia", "diglosia psicosocial®,
"hierosemia”, "demosemia”, "escolarizacién", "representaciones
sociales".

* DOMINGO CABALLERO MUNOZ es Profesor de Psicologia Social de la Facultad
de Psicologia de la Universidad de Oviedo.
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1. La lengua como trabajo social

Todo profesor, si bien muy especialmente los profesores de
"humanidades”, aunque trate de establecer (y lo consiga en ocasiones) un
"lenguaje a la medida" del alumno, siempre serd el representante
simbélico social de la llamada retdrica superior, que consistiria, grosso
modo, en la capacidad de producir "textos largos”, dotados de abundante
subordinacion sintictica, y en la destreza en el "hablar-todo-seguido”, sin
vacilaciones, a la vez que se hace uso de un léxico y una sintaxis que
chocan con el lenguaje coloquial. Estas habilidades forman parte de su
autopresentacion social (Goffman, 1987).

Por otro lado, creemos que si se parte de que el lenguaje humano
no sélo es conducta (Horman, H. 1983) sino también TRABAJO,
podrfamos Ilegar a una sociolingiiistica s6lidamente fundada que generase
una prictica docente satisfactoria.

F. Rossi-Landi (trad. 1975) advierte que "si no queremos admitir
que algo de humano (F.R-L) existe para el hombre sin su propia
intervencién, tenemos que ajustarnos al principio segin el cual todas las
riquezas o valores, cualesquiera sean las formas de comprenderlas, son
el resultado de un trabajo que el hombre ha realizado y que puede
realizar de nuevo" (p. 12). Y aiiade que "De la comprobaci6n segun la
cual las palabras y los mensajes no existen en la naturaleza, porque son
producidos por los hombres, se deduce inmediatamente que ellos también
son productos del trabajo humano" (ib.). A partir de esta constatacién se
produce el concepto, profundamente psicosocial, de "trabajo humano
lingiifstico" (ib.).

Declaraciones de esta indole van més alli de la definicién del
hombre como "animal simbdlico”; pues ponen la mixima atencién en la
produccién histérica y social de los simbolos, considerdndolos -hablando
en economista- "trabajo humano acumulado” (Wexler, P. 1983, Critical
Social Psychology).

En cierto sentido, esa idea de economia social informa también los
trabajos del sociélogo (y psicélogo social con todo derecho) P. Bourdieu.
En su recopilacién titulada “Ce que parler veut dire” (1982) Bourdieu se
ocupa de "L‘économie des €changes linguistiques". El concepto de
“intercambio”, de venerable tradicién psicosocial, es interpretado del
siguiente modo por el citado Rossi-Landi: "Una comunidad lingiiistica se
presenta como una especie de inmenso mercado en el cual circulan
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palabras, expresiones y mensajes como mercancias" (op. cit., p. 53,
subr. de F. R-L).

La cuestion nodal nos parece que pivota basicamente -por seguir con
la metafora econ6mica- sobre la propiedad de esos mensajes, sobre quién
los tasa y valora en el mercado lingiiistico, y sobre la reparticién
desigual de esos valores y propiedades

Obviamente, en el mismisimo centro de estas cuestiones se halla la

ESCOLARIZACION, entendida en sentido amplisimo: escuela, institutos,
universidad, television, fasciculos, etc.
Comenta Hudson (1985) que la lengua, ademds de ser trabajo,"Es
(trabajo) experto (subr. D.C.), en cuanto que requiere el tipo de
conocimiento de ‘saber como®, que se aplica con mis o menos éxito
segun la prdctica (D.C.) que uno haya tenido" (p. 226).

Pues bien, es evidente que la expertizacion, el ser alguien (en el
caso que nos ocupa) que sabe decidir con precisién sobre cuestiones de
lenguaje correcto o incorrecto, es una funcién directa de la
ESCOLARIZACION, pues la escolarizacidn es, en este caso, "la prictica que
uno ha tenido".

2. Dos lenguas: dos destrezas

Para un comienzo de andlisis podriamos partir, como hipétesis, del
conocido concepto de DIGLOSIA, en el sentido amplio que le da Ferguson
(1965a), a saber, que en una comunidad existe una lengua A(lta),
utilizada en relacion con la cultura y ligada a 1a ESCOLARIZACION; y otra
lengua B(aja), de la que se echa mano en el hogar, en la intimidad, o en
el ejercicio del trabajo cotidiano. En el mismo sentido, J.J. Gumperz
(1966) hablara de niveles lingiifsticos funcionalmente diferenciados.

Ahora bien, esta diferenciacion funcional pudiera encerrar una
trampa metodologica, en la medida que estuviéramos tentados de
proyectar nuestra propia experiencia "diglésica" de profesores (expertos
por ende) sobre sociedades en las que la diglosia era, o es, una taxativa
barrera social y conductual.

Dicho de otro modo: Actualmente, a causa de la escolarizacion
genérica, las lenguas (o “"codigos", o ‘"representaciones
psicolingiiisticas"”, infra) A y B pueden ser usadas segln estrategias y
situaciones diferentes por un mismo hablante en miltiples contextos. Sin

embargo, parece que, por razones que aqui no pueden ser tratadas "in
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extenso” (cinturones de viviendas de ciertas ciudades, algunos medios
rurales, tramos de edad, regiones que s6lo muy recientemente han
accedido a la escolarizacion total...) amplias capas de poblacién pueden
seguir siendo en este momento monogldticas respecto al lenguaje
“correcto" (es decir: hablan lo que sea excepto el lenguaje correcto).

Constata Fischman (1979) que la lengua A esti superpuesta, "a
causa de que es normalmente aprendida mds tarde y en un contexto més
Jormal que la B" (subrs. nuestros). Pero, a continuacion, Fischman
evapora u olvida las consecuencias de ese aprendizaje superpuesto a la
lengua materna o coloquial, tampoco se detiene en el lugar donde se
aprende esa lengua A; ni, 1o que es mds importante, quién detenta el
poder psicosocial mediante el lenguaje (entre otros mecanismos).

Es cierto que Fischman anota el modo en que los éxitos de ciertas
lenguas constituyen "un triunfo del poderio fisico, del control econémico
y del poder ideol6gico”, y que aunque ninguno de estos factores sea en
si lingiifstico, "las lenguas que resultan estar asociadas con tales
fuerzas... pueden suponer una serie de ventajas a sus hablantes " (ib. p.
162). Sin embargo, nosotros echamos de menos una mayor sutileza en
el andlisis, pues el PODER en sf mismo es también un hecho lingiiistico
no separable del lenguaje en que se ejerce, o, si se quiere, el PODER es
también una sintaxis autosuficiente (Cfr. Ibafiez T., e Ifiguez, L., 1988).

Hudson, por ejemplo, comentando los experimentos de S. Scribner
(1977), anota la tendencia de los sujetos no escolarizados (que
normalmente, no se olvide, suelen ser los que carecen de poder social)
a "dar muchas menos explicaciones teoréticas que los escolarizados" (p.
233); y que ello se deberia a que "el maestro ensefia al nifio el esquema
del “discurso l6gico’, en el que el nifio tiene que hacer el esfuerzo de no
utilizar su conocimiento y prototipos existentes” (ib.).

A nuestro propdsito, lo que importa es que el "discurso logico",
aquel que debe inculcar el profesor, arrastra consigo un especifico modo
de textualizar. De suerte que ese esfuerzo orientado avasalladoramente
a no utilizar el aprendiz "su" lenguaje, a que interiorice la prohibicién
de hablar su lengua espontinea, tan tipicamente escolar, provoca una
determinada eleccin de Iéxico y sintaxis. Y esa eleccién est4 marcada
socialmente, porque lo est4 escolarmente, no antes ni después sino a la
vez.
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3. ¢(Una lengua "de todos"?

Dado, pues, que las relaciones psicosociales entre control social y
lenguaje parecen mdas complejas de lo que expresaria la dicotomia
"lenguaje correcto” versus "lenguaje vulgar" intentaremos introducir el
concepto bipolar de DEMOSEMIA y HIEROSEMIA; en la inteligencia de que
la "hierosemia” definird el lenguaje elevado formal, al que nos referimos
como retdrico al comienzo de este trabajo, aquel que se supone es
patrimonio del profesor y de los hablantes "cultivados”.

Y que esa hierosemia seria como el "vaciado" que la
ESCOLARIZACION mis el PODER (vide infra) producen sobre la
"demosemia” (o lenguaje popular coloquial).

Ya no se trataria, como antes, de dos lenguas, sino de dos codigos
psicosociales en el seno de una pretendida unidad de lenguaje; o més
ain, de dos "representaciones sociales” que circulan en una misma
sociedad, un modo de "diglosia" que crea la propia escolarizacion.

Ambos cédigos poseerian, entre otras, las siguientes propiedades:
1. No son estancos, es decir, no existe nada "formal" en su estructura

interna que impida interpretarlos de abajo arriba (demosemia hacia

hierosemia) o de arriba abajo (hierosemia sobre demosemia).

2. Por contra, no constituyenun "continuum" también formal, sino que
han de ser referidos a aquellos hablantes que dominen ambos a la
vez, pues solo en esos hablantes se dard ese continuum
indiferenciado; mientras que en los sujetos que no han podido tener
acceso al cddigo hierdtico la barrera serd psicosocial real, y no solo
formal.

3. En la conciencia del hablante "hierosémico" no solamente existe la
valoracion social de sus destrezas en el codigo y su consiguiente
exhibicién o autopresentacion, sino que, merced al proceso de
ESCOLARIZACION, se hard referencia conductual y cognitiva al lugar
social que ocupa el usuario de dicho cédigo y al poder que esas
habilidades sociales le confieren. ‘

El habla hierosémica, en fin, nunca serd "otro" lenguaje mas que
habla de "lo mismo" que habla "todo el mundo" pero de diferente
"manera"; sino que hablard de cosas verdaderamente ajenas a la
experiencia demosémica o popular (Cfr. Grignon, C. y Passeron, J.C.,
Lo culto y lo popular, 1992); y, a la vez, estd hablando de lo NoO
ESCOLAR, de lo demosémico, popular o populachero, para definirlo
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mediante el rechazo o la modificacién (Cfr. White, H., El contenido de
la forma, 1992), de suerte tal que quiza solo por una astucia de la
ESCOLARIZACION decimos que "todos" hablamos la "misma" lengua.

Las razones profundas de esta argumentaci6n podrian estar
-creemos- justificadas si se pone atencién a la conducta "politica” y
verbal de los grupos dominantes.

Pues, en efecto, todas las élites 0 grupos dominantes (Cfr. Turner,
J.C., 1990) segregan seiias o lenguajes de autorreconocimiento, o los han
"importado” de otros grupos, pero de manera tal que a los usuarios de
los cédigos demoticos les resultaran muy dificilmente accesibles: Sabido
es, por ejemplo, que los dirigentes hawaianos posefan un lenguaje
sefiorial que mantenian secreto para los plebeyos (piénsese en las capillas
artisticas actuales, en los suplementos culturales, etc.); castas de
guerreros y nobles de tribus de América del Sur poseen un lenguaje
artificial (pensemos en algunos discursos publicos actuales, literalmente
ininteligibles, etc.); o en como las élites europeas aristocraticas
adoptaban lenguas extranjeras incomprensibles para sus campesinos (CfT.
Ninyoles, R., 1980, pp. 40 y 41).

4. Prehistorias del lenguaje

Ahora bien, a partir del Renacimiento Occidental se produce una
situacién paraddjica: Los grupos dominantes, en su lucha con la hasta
entonces lengua hierdtica (el latin eclesidstico) proclaman que hay que
producir/asumir una "lengua de todos".

Sin embargo, si hojeamos la "Gramitica Castellana" de Nebrija, o,
por poner un ejemplo menos conocido de comentario lingiiistico, la
"Suma de tratos y contratos”, de Tomds de Mercado (Cfr. D. Yndurain,
1982), se nos revela con toda claridad, en el acto mismo de escribir
gramdticas o explicaciones juridicas pretendidamente "demosémicas”:

a) Que es cuestion de principios el escribir en la lengua "vulgar”, mis
como ataque al escolasticismo medieval y a su representacion
feudal, que como asimilacién de la lengua demosémica o popular.

b) Que se trata de extender, si, la lengua vernicula. Pero en su
vertiente "correcta”, es decir, en "otra versién" no demosémica.
Correccién que es, a la vez, asuncién y rechazo de la lengua vulgar,
y, a la vez, asuncion y rechazo del latin, puesto que ese cddigo
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vernculo pero correcto se ahorma en una gramdtica que ya no es

la latina, pero que impone una regulacion ajena a la verdadera

lengua popular.
¢) Que este intento de extension, semilla de la futura ESCOLARIZACION
general, serfa impensable para las lenguas verdaderamente

hierosémicas (a ningdn noble polaco se le ocurre ensefiar Francés a

sus campesinos en los siglos XIX y XX). El terrible esfuerzo

psicosocial invertido en que todo el mundo lea y escriba en el, en
teoria, cdigo correcto, durante quinientos afios, es algo que no
debemos dar por supuesto cargindolo a la cuenta del "progreso”.

Creemos que solo un adecuado enfoque histdrico-social, mas alla de

la lengua, podria empezar a desvelarnos algo de este titdnico

empeno.

El caso es que el momento de la creacion culta del lenguaje
castellano es altamente contlictivo, confuso y paraddjico. Sobre todo
porque nos encontramos ante el caso de una lengua hierética, que va a
ser fruto de una amalgama entre latin y una presunta "lengua castellana"
presuntamente preexistente, que se va a arrogar €l monopolio de definir
conductas, actitudes y necesidades "de todos los hombres espafioles”
mediante la creacién de la necesidad y obligacién del proceso
alfabetizador. 1

Resumiendo, (y simplificando quiza en exceso) podria decirse que
la historia de las lenguas de cultura occidentales es la historia de grupos
de expertos en lenguas hierdticas, expertos que por supueéto conocen y
usan la lengua demotica, pero que la juzgan y la reorganizan desde un
tercer cddigo hierdtico y, posteriormente, mediante la ESCOLARIZACION
GENERAL, crean una diglosia generalizada. Pero una diglosia tan sutil,
tan refinada, y que se ha hecho tan "natural” y "evidente" (;quién no
sabe lo qué es vulgar y correcto?) que obliga al investigador -como se
evidencia en estos mismos pérrafos- a una retorsion del lenguaje que, en
el intento de desvelar y aclarar los origenes de la "correccion”, queda
abocado a la oscuridad (Cfr. Fowler, R., 1983).

De ahi que sea imposible el anilisis del lenguaje hierdtico, superior
o profesional, en términos inmanentes a su propia logica, y haya que
hacer -esta serfa nuestra propuesta- una continua referencia, cuando se
analiza el cdigo hierético, a la demosemia correspondiente, al lenguaje
popular, al interaccionismo coloquial, como una especie de trasluz que
nos permita atisbar lo que el cédigo formal piblico (escolar) oculta,
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realza, rechaza, modifica, etc. (Cfr. Labov, W., 1985, Williams, R.
1988).

Noétese que esto nos llevarfa a no considerar el lenguaje vulgar como
una "desviaciéon" de una norma, como una "incorrecciéon” o mal uso de
un lenguaje inmaculado. Muy al contrario, serfa el lenguaje cultivado la
anomalia, la desviaci6n, aquello, en fin, que debe ser explicado.

5. La escritura: espejo del lenguaje correcto

Por su parte, la demosemia, en cuanto "analfabeta”, exhibe un tipo

de textualizacion que "can be visualized as a long chain of interlocking
conversations between members of the group"” (J. Goody & I. Watt,
1976, p. 313). Asi, la transmision de valores grupales y su verbalizacién
consiste en un "face-to-face contact” y en una "direct semantic
ratification” (ib., también Antaki, C. y Leudar, I., 1992).
Observemos que el "cara-a-cara” conversacional ("face-to-face") es
negado en y por el acto mismo de la textualizacién culta piblica
(profesoral, en su sentido mis depurado), y no porque no se dé un
"cara-a-cara”, ya que los actores (profesor y alumnos, en este caso) se
ven, sino por la cantidad de tiempo (todo, en realidad) que uno de los
participantes, el representante de la cultura, puede invertir y consumir,
anulando toda posibilidad de conversacién (politicos, sacerdotes y
profesores "no paran de hablar”, Cfr. S. Delamont, 1984, Stubbs, M.,
1987).

Igualmente es impensable una “directa ratificacién semdntica"
("direct semantic ratification"); no sélo porque los temas de que se trate
en la ensefianza formal son lejanos para el "vulgo" y, en cierto sentido,
antiexperienciales, sino porque la sociedad es heterogénea, y, por ello,
en una discusion sobre valores sociales la ratificacién seméntica directa
deviene imposible (no hay nada que ratificar) y la discusion interminable
(Lerena, C., 1982).

Convendria insistir en que la retérica profesoral y piblica culta es
un modo de hablar como si lo hablado fuera escrito ("hablar-como-un-
libro-todo-seguido”), de forma que la escritura posee unas especificas
caracterisicas, que induce en los sujetos alfabetizados una larga lista de
nuevas actitudes psicosociales, las cuales se introducen como un cuchillo
entre la palabra y su referente (J. Goody, La domesticacion del
pensamiento salvaje, 1985): Asi, por lo que hace a la historia de la

164



1993 - AULA ABIERTA N° 62

propia comunidad, la escritura fija unos hechos casi siempre
contradictorios (por eso la mania de quemar bibliotecas) que inoculan el
escepticismo (Goody & Watt, op. cit. p. 340); también provoca una
percepcion psicosocial del tiempo basada en una fuerte separacion entre
pasado y presente (ib.); e induce "explicaciones alternativas” (ib., y M.
Billing, Arguing and Thinking, 1987, o J. Cook- Gumperz La
construccion social de la alfabetizacion, 1988). \

Pero ademdis -y lo que nos parecerfa mds importante- lo escrito
produce una fragmentacién de la experiencia, un despiezamiento de
entidades que aparecen a la conciencia como unidas, que estd
"funcionalmente relacionado con la gramética" (Goody, J. & Watt, 1.,
ib.). Y quién dice gramitica obviamente estd diciendo ESCUELA.

6. ;Qué gramatica?

Ambos cdédigos, pues, generan REPRESENTACIONES SOCIALES
diferentes. Pero si aceptamos que "para muchas palabras (piénsese en
conceptos abstractos) no existe referente en el mundo ambiental
objetivo... (entonces)... el origen del significado de tales palabras -en
una consideracién de la psicolingiifstica del desarrollo- estd reducido
totalmente al contexto verbal como transmisor del significado". A
determinado nivel, que suele coincidir con la alta cultura, las palabras
sélo pueden ser explicadas con otras palabras (Haugg, U. y Rammer, G.,
1979, p. 168, subrs. nuestros, también Wells, G., 1988). ‘

Si esto es asi, ciertos procedimientos loglcos de ' definicion,
causalidad, concesi6n, disyuncién, etc., basados sélo enlel contexto
verbal, propios del uso piblico formal (profesoral, ‘ politico...)
presionardn para que surja el tipo de gramitica que ratifique y organice
esos mismos procedimientos. Quizd a ello se deba que las gramiticas
usuales solo puedan dar cuenta del c6digo hierosémico, y que ni siquiera
ayuden a dominarlo. No serfan ni normativas ni heurlsncas sino
meramente tautoldgicas.

Por supuesto, hay otras gramdticas (Cfr. Halliday, M. A K., 1986,
Narbona Jiménez, A. 1989).

(Cuil serd aquella que pueda dar cuenta del lenguaje que nuestros
alumnos hablan y, a la vez, del lenguaje "correcto"? f
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¢Y cudl serd la gramdtica que pueda demostrar a sus aprendices que
la destreza en el manejo de la lengua "superior” es deseable? (Popkewitz,
T., 1986).

Queremos creer que estas pdginas pueden contribuir a sefialar
algunas coordenadas de un posible debate.
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SECUENCIACION POR CICLOS DE LOS
CONTENIDOS DEL AREA DE LENGUA Y
LITERATURA. EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA (Propuesta de trabajo)

MARTA ELENA SANTAMARTA SANTOS™

1. INTRODUCCION

La distribucién de los contenidos en los ciclos y cursos de la E.S.O.
es tarea que debe abordarse en el marco del Proyecto Curricular de
etapa, siguiendo criterios generales encaminados a facilitar el aprendizaje
de los contenidos y el logro de los objetivos propuestos. Por esta causa
previamente a la distribucién y contextualizacién de contenidos y
objetivos respectivamente, se analizardn las caracteristicas del proyecto
y se mencionarin dichos criterios.

2. LA SECUENCIACION EN EL MARCO DEL PROYECTO
CURRICULAR

El P.C., definido como "el conjunto de decisiones articuladas y
compartidas por el equipo docente de un centro educativo, tendente a
dotar de mayor coherencia su actuacion, concretando el disefio curricular
base en propuestas globales de intervencion didactica adecuadas a un
contexto especifico” (Del Carmen, L.; Zabala, A., 1991), se corresponde
con el segundo nivel de concrecién y su elaboracién supone llevar a cabo
por parte del equipo la contextualizacién de los objetivos, secuenciacién
y organizacién de los contenidos y los criterios metodoldgicos y de
evaluacion.

" MARTA ELENA SANTAMARTA SANTOS es Catedritica de Bachillerato y
Asesora de Lengua y Literatura del C.E.P. de Oviedo. ‘
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La planificacién en los centros educativos se plantea en tres dmbitos
y se concreta en el Proyecto Educativo de centro (P.E.C.), el Proyecto
Curricular de etapa (P.C.) y las Programaciones de aula.

El P.E.C. puede definirse siguiendo a Antinez (1987) como un
"instrumento para la gestién, coherente con el contexto escolar, que
enumera y define las notas de identidad del centro, formula los objetivos
que pretende y expresa la estructura organizativa de la institucion”. Su
funcién bisica es la de proporcionar un marco global que permita la
actuacién coordinada del equipo docente. Este marco debe estar
contextualizado en la situacién concreta del centro y en él han de
incluirse los objetivos bésicos y la explicitacion de la estructura
organizativa y de funcionamiento.

El P.C. al que ya hemos definido, tiene como funcién la de garantizar
la adecuada progresién y coherencia en la ensefianza -aprendizaje de los
contenidos educativos a lo largo de la etapa y proporcionar al alumno
una visién global acorde a los fines propuestos.

Los elementos bisicos del P.C. concebido como "un instrumento de
trabajo dinimico que se ir4 elaborando de forma progresiva y que serd
susceptible de revisiones y mejoras” (o.c. pdg. 33) serdn aquellos que
den respuesta a las preguntas sobre qué ensefiar, como ensefiar, cuindo
ensefiar y qué, cdmo y cudndo evaluar.

En el apartado relativo al qué ensefar se incluyen los objetivos
generales de la etapa definidos como las capacidades bésicas que los
alumnos deben desarrollar, asi como los objetivos y contenidos generales
de cada una de las 4reas.

El andlisis de los primeros ha de conllevar la adecuacion de estos a
las caracteristicas especificas de los centros y a este fin, serd posible a)
dar prioridad a unos objetivos sobre otros b) incorporar aspectos no
recogidos y c) explicitar més las capacidades.

Un proceso paralelo ha de seguirse para concretar los objetivos
generales y contenidos de cada una de las dreas.

Respecto al cudndo enseiiar, el equipo de profesores debera, siguiendo
las orientaciones generales no prescriptivas, proceder a la secuenciacion
y organizacién de los objetivos y contenidos presentados en bloques.

Las decisiones relativas al cémo ensefiar no pretenden en modo alguno
la uniformidad de los métodos, que estaria refiida con la diversidad de
los contenidos, las diferencias existentes entre los alumnos y los distintos
puntos de vista del profesorado, lo que si ponen de manifiesto es la
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necesidad de que haya un analisis colectivo que, respetando los distintos
métodos, "garantice la adecuacion de estos a los objetivos y contenidos
educativos". (o.c. pag. 51). :

Por tanto han de tomarse decisiones en torno a tres aspectos: criterios
sobre la intervencidén educativa, criterios de organizacién espacio
temporal y criterios de seleccion de materiales curriculares y otros
recursos didécticos. :

Por dltimo, en lo que se refiere a la evaluacion, ademas de
contemplarse la evaluacién inicial, formativa y sumativa deben
establecerse unos criterios que regulen la comunicacién de la informacion
obtenida, en funcién de los destinatarios y del contenido que se pretende
transmitir. ‘

El tercer nivel de concrecion corresponde a los profesores de ciclo o
irea que en sus programaciones han de disefar las unidades didicticas,
a partir de las cuales se haran las oportunas adaptaciones. ‘

En el Anexo I se resumen las distintas actuaciones que Zabala y Del
Carmen (1990) proponen para la elaboracién del Proyecto Curricular

3. CRITERIOS DE SECUENCIACION

La secuenciacién, que, en el marco del Proyecto Curriculat, debe
llevarse a cabo supone la realizacion de las siguientes tareas: Estudiar a
fondo los contenidos de la ensefianza, repasar las caracteristicas de las
técnicas de secuenciacién y hacer una revisién critica de los contenidos
de enseflanza, encaminadas a establecer una ordenacién de los contenidos
que asegure el enlace entre los objetivos educativos y las actividades de
aprendizaje. ;

Aungue no son demasiados los estudios dedicados a la secuenciacién
de contenidos, aludiremos brevemente a algunas de las propuestaé, que se
han hecho para elaborar secuencias de aprendizaje: La técnica de andlisis
de contenidos, la técnica de anilisis de tareas y la teoriaf de la
elaboracion.

La primera -andlisis de contenidos- forma parte de la teoria del
aprendizaje significativo de Ausubel y tiene en cuenta la estructuracion
interna de los contenidos y los procesos cognitivos que intervienen en el
proceso de aprendizaje. Para este autor, (Del Carmen, 1990), la
organizacién cognitiva del individuo estd estructurada conceptualmente,
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motivo por el cual la adquisicién de nuevos aprendizajes dependerd de
las estructuras conceptuales previas del individuo o conceptos inclusores,
a partir de los cuales se iniciardn los procesos de diferenciacién
progresiva y reconciliacién integradora. '

Las implicaciones que en la prctica tiene esta concepcidn jerdrquica
del aprendizaje son las de establecer secuencias en las que se avance
desde lo general a lo particular, desde las ideas bésicas de la disciplina
a las més especificas.

En la segunda -técnica de tareas- los contenidos se definen en
términos de objetivos de ejecucién que especifican lo que el alJumno tiene
que ser capaz de hacer en relacion a los contenidos que aprende. Las
fases de esta técnica, especialmente til para secuenciar algunos
procedimientos, son las siguientes (SECC, 1990):

12) Determinar la tarea que el alumno ha de realizar. (Habilidad que
tiene que aprender).

22) Subtareas. Determinar los posibles componentes de la tarea o
actividad.

3%) Secuenciar las subtareas de la mis sencilla a la mis compleja.

Por tltimo, la tercera -teoria de la elaboracién- integra elementos de
las dos técnicas anteriores. En ella los contenidos de ensefanza tienen
que ordenarse de manera que los elementos méds simples y generales
ocupen el primer lugar (visién de conjunto), incorporando después, de
manera progresiva, los elementos mds complejos de forma maés
minuciosa.

El punto de partida de la secuencia elaborativa es el epitome, para
cuya configuracién serdn necesarios los pasos siguientes: a) en primer
lugar el de elegir el contenido de aprendizaje -concepto o procedimiento-
que podrd servir como organizador, b) a continuacién seleccionar los
elementos mas fundamentales y representativos del contenido elegido que
se presentardn en el epitome, c) seleccionar los contenidos de apoyo
necesarios para desarrollar el contenido del epitome.

Para concluir es necesario sefialar que la secuenciacién debe,
independientemente de la opcion elegida, respetar las bases
psicopedagdgicas y el modelo de curriculo que se pretenda potenciar.

A este fin, Zabala y del Carmen (1991 pags. 45 y ss.) proponen tener
en cuenta los siguientes criterios:
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1°) Pertinencia en relacién al desarrollo evolutivo de los alumnos y
alumnas, siempre respetando la zona de desarrollo préximo.

2°) Coherencia con la légica de la disciplina que trata de énsefarse.

3%) Adecuacion de los nuevos contenidos a los conocimientos previos de
los alumnos/as.

4°) Dar prioridad a un tipo de contenidos a la hora de organizar las
secuencias. El establecimiento de las secuencias se facilita si se
selecciona un contenido organizador al que se subordinan los
restantes. :

5°) Delimitacién de unas ideas-eje. i

6°) Continuidad y progresién. Supone esto desarrollar un' curriculo en
espiral, que estos autores consideran muy adecuado para atender a
la diversidad del grupo-clase. Ademds la progresién permitira
avanzar desde un conocimiento espontineo, simple y concreto hacia
otro conceptualizado de forma abstracta y cada vez mis complejo.

7°) Equilibrio entre los diversos tipos de contenidos

8°) Interrelacién entre contenidos de distintas dreas.

4. SECUENCIACION DE LOS CONTENIDOS DEL AREA DE
LENGUA Y LITERATURA

En aplicacién de los criterios generales expuestos en el epigrafe
anterior, en la secuenciacién de los contenidos del 4rea de Lengua y
literatura he considerado en el desarrollo de la secuenciacién, los
siguientes aspectos:

1°) Nivel madurativo de los alumnos que nos obliga a proponer un
planteamiento més global en el 1° ciclo de la etapa .

2°) Complejidad creciente de los contenidos, relacionada con el grado
de abstraccién que requieren para su aprendizaje, avanzando desde
lo general a lo particular y desde lo mas simple a lo m4s complejo.

3°) Andlisis de los conocimientos previos de los alumnos, y de los
conceptos inclusores que han de modificarse y desarrollarse.

4°) Necesidad de que exista un equilibrio entre los tres tipos de
contenidos, sin que predominen unos sobre los otros.
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4.1 LOS CONTENIDOS DEL PRIMER CICLO DE LA E.S.O.

En el primer ciclo, parece conveniente partir de los usos mds
préximos a los alumnos, para posteriormente descontextualizarlos y
promover su insercion en contextos mds amplios.

Respecto al primer y al segundo bloque de contenidos se pretende que
el alumno conozca la variada tipologia textual, fundamentalmente la
narracion, descripcion, argumentacién y exposicion, seleccionando los
textos del ambito de lo cotidiano, de modo que estén proximos a su
realidad diaria. Se introducira también en este ciclo el andlisis de textos
formalizados, ttiles al alumno para desenvolverse en su medio habitual,
nos referimos a las instancias, cartas comerciales, curriculum vitae etc.

Tomando como referencia los textos se estudiardn los elementos de un
acto de comunicacién incluyendo ya, aunque sin demasiada profundidad,
aspectos de los actos de habla tales como la intencion y el efecto que
subyacen y que son fundamentales para comprender el mensaje. Para
alcanzar este fin, se recurrird a pricticas propias de la lengua oral y
escrita. Técnicas de animacién y discusién tales como la conversacion,
el debate, el coloquio, el torbellino de ideas y Phillips 66, y otras mas
comunes, aunque no por ello menos efectivas, como el resumen y
algunos aspectos del informe.

El estudio de los indices textuales -coherencia, cohesién, adecuacion
y correccién- muestra la conveniencia de que se hagan alusiones al
contexto y a la situacién en la que se producen los mensajes.

Los procedimientos bédsicos serdn la lectura expresiva y la entonacién,
la comprensién y el andlisis, la delimitacién de las ideas principales y
secundarias, organizacién global del texto y resumen del mismo, sin
olvidarnos de la planificacién del trabajo y de los guiones, que si bien
pueden considerarse incluidas en las técnicas de estudio, deben trabajarse
en cada 4rea. Por ultimo, sefialar la importancia que ha de darse a los
textos que hayan producido los alumnos, tanto individualmente como en
grupo, utilizando técnicas tradicionales y otras mis innovadoras fruto de
las aportaciones de las nuevas tecnologias.

Las actitudes que deben promoverse, amén de las derivadas del
respeto a las opiniones ajenas y a las normas de la conversacion y de los
turnos de palabra, serdn el interés y el esfuerzo por expresarse con la
correccion, coherencia y adecuacién debidas de modo que no quepan las
interpretaciones erréneas de los textos orales y escritos.
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Por lo que se refiere al tercer bloque, reflexién en torno a los usos
lingiifsticos, conviene sefialar que la referida reflexion debe partir
siempre de los usos mds cercanos a los alumnos, y debe justificarse de
modo que estos vean la funcionalidad de los conocimientos aprendidos.
Para ello, se hace necesario optar por un andlisis en el que se engloben
sintaxis, semantica y pragmatica, atendiendo siempre a la interrelacion

entre ellas y huyendo de Ia practica mecénica que en poco o en nada

facilita el desarrollo de la competencia comunicativa. g

De acuerdo con el planteamiento presentado en el parrafo anterior, los
contenidos conceptuales que se trabajen serdn aquellos que permitan al
alumno conocer las categorias gramaticales, la relacion sintictica en el
nivel de la oracién simple y algunos aspectos bésicos relativos a la
significacién de las palabras. En todos los casos, la referencia al uso, y
en definitiva a la pragmatica, constituir4 el marco fundamental en el que
halle justificacién la relacién forma-intencién comunicativa.

De forma razonada y logica se revisard la ortografia de la palabra y
del texto. 1

Los procedimientos que se utilizardn serdn el andlisis contrastado de
textos, parrafos y oraciones y la manipulacién de unidades valorando los
cambios de sentido, siempre en el marco de unidades:de sentido
completo. 3

Los contenidos actitudinales deberan poner de manifiesto la
importancia de las convenciones lingiiisticas, destacando la subordinacién
de los aspectos formales a la coherencia y adecuacion del mensaje.

El bloque niimero cuatro, cuyo eje temdtico es la literatura, presenta
dificultades para su organizacién debido a la necesidad de coordinar
contenidos actitudinales, tales como el gusto por la lectura, con otros
conceptuales relacionados con la historia. Logicamente, las opciones y
prioridades que se establezcan dependen de la importancia, mayor o
menor, que el profesor dé a unos o a otros cuando no sea posible
simultanearlos.

Si se acepta que la literatura puede motivar al alumno y convertirse
en un instrumento de goce estético, asi como contribuir a desarrollar su
capacidad critica e intelectual y por ende su desarrollo personal, el
primer paso serd familiarizar a los alumnos con los textos a través de
comentarios en los que se desentrafie su significado, y en los que los
aspectos formales sean un pretexto para llegar a ese objetivo. Como
consecuencia, en el primer ciclo se propone el estudio de textos literarios
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narrativo-descriptivos, poéticos, argumentativos y expositivos como
unidades de comunicacién, sin que esto suponga un rechazo a comentar
los rasgos especificos del tipo textual cuando surjan. El ejemplo mds
claro pueden proporcionarlo los textos poéticos; en su andlisis no se
renunciara a analizar los aspectos formales, pero este no serd el objetivo
principal, sino que por el contrario, se comentaran subordinindolos a la
comprensién del texto y a la intencién o intenciones en €l reflejadas.

Respecto a la seleccién de textos, creemos que han de ser
significativos para el alumno y han de motivarle hacia la lectura de obras
literarias completas. No han de presentar excesiva complicacion formal
y han de tratar temas que le preocupen e interesen atendiendo a su edad
y a su nivel de maduracién psiquica. En este ciclo, no han de
seleccionarse siguiendo criterios historicistas, ni siquiera de género
literario. Se elegirdn en relacién al tema de la unidad que se estudie,
teniendo presentes las orientaciones anteriores y sin olvidar que el
objetivo es el de motivar a los alumnos a través de los textos.

Esta opcién permitird que el alumno aborde en tercero y en cuarto de
la Educacién Secundaria Obligatoria el estudio de los géneros literarios
y de la historia literaria con una formacién inicial en el anilisis de textos
que, ademds de haber aumentado su competencia comunicativa, le
facilitara el desarrollo de conceptos inclusores en los que apoyar y
sustentar aprendizajes posteriores.

El procedimiento base serd el anilisis de textos, segin los criterios
antes sefalados.

Por ultimo nos referiremos al bloque ndmero cinco, centrado en la
relacién entre los sistemas verbales y no verbales y en los medios de
comunicacién. Ademds del estudio de las caracteristicas de los sistemas
no verbales, proceso que se inicia en el ciclo pero que no concluira hasta
la Gltima etapa de la educacion secundaria, seria conveniente introducir,
en relacién a la tipologfa textual antes aludida, el estudio de los medios
de comunicacién: periédico, radio y televisién, seleccionando textos
narrativos u otros propios de estos mass media y comparando para
determinar la influencia del uso de otros cédigos menos sisteméticos,
pero no por ello menos trascendentes desde el punto de vista de la
comunicacién.:

Los procedimientos son similares a los ya sefalados para otros
bloques. A la observacién seguirdn el andlisis y la valoracidn del texto
considerando la incidencia que, en lo que a significacion se refiere, tiene
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el uso de otros codigos no lingiifsticos. Tampoco deberd olvidarse la
importancia de los procedimientos relativos a la produccion de textos por
parte de los alumnos e incluso a la conveniencia de revisar los distintos
esquemas textuales a partir de esas producciones.

Los contenidos actitudinales de este bloque han de servir para
desarrollar el sentido critico, especialmente en los aspectos relacionados
con la discriminacién racial, sexual o social que a veces reflejan de
forma clara los textos de los medios de comunicacion.

La secuenciacién conlleva la toma de decisiones en torno a cdmo
organizar los diversos tipos de contenidos en unidades didécticas. En las
orientaciones didacticas del Disefio Curricular Base y de las normas que
posteriormente fijan el curriculo, se insistia en la necesidad de que los
bloques no se identificaran con unidades, sino que los contenidos de uno

y de otro se combinaran del modo més adecuado para alcanzar los
ObjetIVOS propuestos. Por otra parte, la prictica de afios pasados nos
obliga a rechazar la sucesion arbitraria e inmotivada de actividades de los
distintos bloques sin un objetivo final al que subordinarse. '

Por estas causas, para el primer ciclo parece conveniente orgamzar las
unidades en torno a centros de interés o temas en los que conﬂuyan el
interés de los alumnos y la posibilidad de trabajar contenidos de los
distintos bloques de forma integrada. A modo de ejemplo, se propone el
esquema de una unidad cuyo titulo seria La participacién y cuyo marco
de desarrollo seria el propio 4mbito escolar.

En la unidad, se analizarian fundamentalmente textos orales y €esCritos
argumentativos y expositivos de distintos tipos, a saber: ‘algunos de
carécter coloquial grabados o transcritos por los propios alumnos en los
que se reflejen las opiniones de los miembros de la comunidad escolar,
legales, literarios, de los mass media, asi como otros creados para este
fin por los propios alumnos y por el profesor.

Tras la evaluacién inicial y las actividades de motlvacmn y una vez
consensuados los objetivos y los criterios de evaluacion, se'plantearian
las actividades sobre los textos. En todas ellas parece conveniente que se
incluyan al menos los siguientes apartados:

a) Comprens1on y andlisis a través del texto de la situacién de
comunicacién y de sus elementos, haciendo especial hmcaple en la
intencién y el efecto.

b) Anélisis de los diferentes tipos de texto y su relacion con el contexto
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¢) Reflexién en los textos propios y ajenos en torno a las convenciones
lingiiisticas y su efecto en el significado.

d) Resumen y estructura del texto

e) Aplicacién practica de los contenidos, contrastando las conclusiones
a las que se ha llegado en los distintos niveles del anilisis, con las
expectativas iniciales y los conocimientos previos de que partian.

La organizacion de las unidades en centrns de interés, para cuya
eleccidn seria conveniente conocer la opinién de los alumnos, ofrece las
ventajas de permitir el trabajo integrado de los distintos contenidos del
drea a través de actividades variadas, susceptibles de adaptarse a los
distintos niveles del alumnado, asi como de facilitar el trabajo en equipo
y la insercidén y participacién como ciudadano. (Anexo II)

4.2 LOS CONTENIDOS DEL 2° CICLO DE LA E.S.O.

La organizacidn de las secuencias de aprendizaje en el segundo ciclo
se estructuran en torno a la literatura, que se convierte en el nicleo
organizador de los distintos contenidos.

En el tercer curso de la etapa, se estudiardn los géneros literarios (el
ensayo, como género, no se estudiard monograficamente en una unidad
didictica, no obstante los textos ensayisticos también formaran parte de
las unidades elegidas para este curso), sin que esto signifique una
restriccién en cuanto a los tipos textuales objeto de estudio, ni una
ruptura con los criterios apuntados en el primer ciclo, ya que a los textos
literarios se sumardn otros, propios de otros usos de la lengua, con los
que se establecerdn similitudes y contrastes.

La primera unidad de este curso, pensamos que podria ser la
Dramadtica, por ser este un género muy préximo al contexto del alumno.
En ella, al andlisis de las caracteristicas literarias de los textos teatrales,
estudiadas a través de composiciones de autores reconocidos y de otras
producidas por los alumnos, se uniria la reflexién refativa a la relacion
texto-especticulo y a la importancia de los cdédigos verbales y no
verbales que configuran dicha relacién.

Asimismo, siempre a través de los textos, se trabajaran los contenidos
de los bloques de lengua oral y lengua escrita y los alusivos a la
reflexién lingiiistica. De los dos primeros, se introducirén, sin olvidar la
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referencia a los ya trabajados, otros relativos a las variedades diafésicas
y diastraticas de la lengua, insistiendo en el valor de las jergas. En
cuanto al tercer bloque, pensamos que la estructura formal de los textos
dramaticos es muy adecuada para analizar en el nivel smtactlco las
relaciones de coordinacién.

Por lo que se refiere a los procedimientos, cabe sefialar que las
técnicas de estudio ya trabajadas se complementaran con otras, tanto en
esta unidad como en las restantes, propias de la investigacion tales como
la elaboracién de fichas, esgquemas complejos, memorias e informes.

La segunda unidad didactica se centra en la Narrativa; y, en ella,
paralelamente se estudiaria el cine como otra forma de contar. Junto a
los textos literarios de caricter narrativo, aparecerdn otros tomados de
los medios de comunicacién e incluso algunos, de intencion literaria o
no, elaborados por los alumnos. En todo momento, se combinardn unos
y otros, literarios y no literarios, de modo que el contraste facilite la
comprension de la especificidad del género estudiado. También en esta
unidad, a propésito del anilisis global de los textos narrativos y de los
rasgos que le dan coherencia y cohesién y que le hacen adecuado al
contexto, convendria se incluyese el estudio de las relaciones de
subordinacién, muy importantes en todos los tipos textuales, mas que por
la identificacién formal de los componentes, por la informacién relativa
a la intencidn del emisor que, a través de la estructura, subyace.

La tercera unidad podria titularse Poesia y el modo en que se
desarrollaria seria similar al planteado para las unidades anteriores,
estableciendo en ella relaciones con los textos publicitarios. En esta
unidad seria posible profundizar en el analisis de discursos didécticos y
cientificos, buscando en ellos algunos recursos considerados
erréneamente exclusivos del lenguaje poético, como la metafora y la
comparacion.

La seleccién de textos, en todo caso, pero muy especialmente en esta
unidad por ser el poético el género inexplicablemente menos motivador
para los alumnos, ha de ser variada y heterogénea, de distintas épocas y
autores, adecuada a los temas que se traten en cada uno de los epigrafes.
Parece aconsejable comenzar con textos proximos al alumno y sencillos
en lo que a la estructura se refiere, para ir introduciendo en fases
sucesivas otros de mayor complejidad.

En el cuarto curso de la Educacién Secundaria Obligatoria, se
abordari el estudio de la historia literaria. Si bien es cierto que la
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experiencia del 2° de Bachillerato podria disuadirnos del intento,
pensamos que hay diferencias de fondo que no permiten comparaciones.
En primer lugar, nos encontrarfamos, en el mejor de los casos, con
alumnos ya motivados hacia el hecho literario a través de los textos de
distintas épocas y géneros comentados en el primer ciclo; en segundo
lugar, tendrian nociones, esperamos, bastante claras acerca de los
géneros literarios y del comentario de textos.

El estudio diacrdnico, que posibilitard el estudio de la relaciones entre
lengua y sociedad, deberd alejarse del ya superado estudio memoristico
y efectuarse a través de calas que ayuden al alumno a reconocer los
rasgos de una época en sus variadas manifestaciones artisticas. No
obstante el estudio de épocas pasadas, tan lejanas en el tiempo para los
alumnos, deberd hacerse a través de comparaciones con otras mis
cercanas, y de alusiones a aspectos concretos que despierten su interés.

Las unidades didacticas que pueden organizarse haciéndolas coincidir
con las distintas épocas serdn, a través de los textos, un punto de partida
para trabajar también los contenidos de los bloques de expresion oral y
escrita y para reflexionar sobre los mecanismos de la lengua y sus
relaciones en el discurso.

Por otra parte, resultaria interesante y conveniente para el desarrollo
de las capacidades del alumno, introducir el estudio de los contenidos de
las 4reas transversales del curriculo; quizd resulten. especialmente
adecuados, por el cardcter de nuestra disciplina, los relacionados con la
coeducacién.

Los procedimientos, que han de suponer una renovacién metodolégica
de fondo, han de posibilitar el aprendizaje auténomo y el desarrollo de
la capacidad investigadora y critica de los alumnos. (Anexo III).
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ANEXO -I-

Elementos basicos del Proyecto Curricular de Centro

Qué ensefiar Adecuacién de los objetivos - Objetivos generales = capacidades bésicas.
generales de la etapa: - Contenidos.
- Contexto sociocultural - Partir del andlisis de las aportaciones de cada drea.
- Caracterfsticas alumnos - Dar prioridad a algunos objelivos.
- Opciones ideolégicas - Incorporar aspectos no recogidos.
- Explicitar m4s las capacidades.
Anflisis y adecuacién de los - Sentido del 4rea en funcién de los objetivos generales.
objetivas y contenidos genera- - Papel de las disciplinas que la integran. !
les de las 4reas. - Enfoque o enfoques disciplinares.
- Conlenidos prioritarios, Rel entre'los ¢« id
de cada bloque. i
Cuindo Contextualizacién de los obje- Idem. apartado anterior.
ensefiar livos generales de 4rea en los
ciclos.
Secuenciacion y organizacién Deben tenerse en cuenta los siguientes criterios:
de los contenidos. - Coordinacién.
- Desarrollo evolutivo de los alumnos.
- Coherencia l6gica.
- Conocimientos previos.
- Dar prioridad a un tipo de contenidos.
- Delimitacién de ideas-eje.
- Continuidad y progresién.
- Equilibrio.
- Interrelacion.
Cémo Criterios sobre la inlervencion Orientaciones generales que deben presidir las actuaciones
ensefiar educativa. del profesorado:
- Presentacién de las propuestas de trabajo.
- Comunicacién en clase,
- Esuablecimiento de normas.
- Organizacidn de recursos.
Principios:
- Partir de! desarrollo de los alumnos.
- Favorecer la construccidn de aprendizaje.
- Modificar esquemas de conocimienio.
Criterios de organizacién es- Dependiendo de los recursos
pacio-lemporal
Criterios para la seleccion de Seleccion de recursos atendiendo a los objetivos y conteni-
materiales curriculares y otros dos, metodologia, actividades, evaluacion,
recursos diddcticos. :
Qué, cémo, Criterios de evaluacién y pro- Evaluacién Inicial. Sitacion del alumno al comienzo.
cuindo mocién de ciclos. Formativa, Recoger informacion sobre el proceso para
enseflar ajustar la ayuda pedagdgica,

Sumativa. Resultados conseguidos al final del periodo.
Regular la comunicacién de la evaluacion (qué informa-
cién, cudndo, cémo) - padres, alumnos, inspeccion.
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ANEXO -I-

1° Ciclo E.S.O.

UU.DD.: Criterio tematico.

1¢ Narracién, descripcion,
conversacién, coloquio.
Resumen.

- Lectura expresiva.

- Ideas principales y re-
swmen,

- Prod

2° Exposicion, arg
ci6n, debate, entrevista.
Informe.

CONCEPTOS PROCEDIMIENTOS ACTITUDES
Cc icacion oral Ci - Comprension de textos - Valoracién de la len-
y escnita - elementos orales y escritos de gua oral y de sus nor-
- intencion distinto tipo. mas.
- contexio - Anilisis.
- Comentario. - Interés por los aspectos

creativos.,

- Valoracién de tos pro-
cedimientos propios de
cada tipa textual.

Reflexion sobre la
Lengua

- Clases de palabras.

- Sintagma.

- Oracion simple.

- Ortografia de la palabra y
del discurso.

- Texto contexlo.

- Andlisis contrastados
de discursos y pirra-
fos.

- Andlisis y manipula-
cién de unidades lin-
gitisticas.

- Utilizacién de normas.

Valoracién de las con-
venciones linglilsticas no
sdlo formales.

Literamra

Temas y nitos literarios.

Textos de distintos géneros
y distintas épocas.

Andlisis de textos, in-

cluyendo los procedi-

mientos de los dos pri-
meros blogues.

- Interés y gusto por la
lectura.

- Interés por expresar
sentimientos a lravés
de textos de intencién
literaria.

Sistemas verbales y
ne verbales

La narracién y otros géne-
ros no literarios en el pe-
rigdico, Ia lelevision, la
radio.

Anilisis de texto.

- Valoracién de lengua-
jes no verbales y res-
peto por sus cédigos.

- Recepeién critica de
los mensajes.

182




1993 - AULA ABIERTA N° 62

ANEXO -lI-

2° Ciclo E.S.O.

UU.DD.: 3° Géneros literarios: Dramética, Narrativa, Lirica.

4° Historia de la Literatura.

CONCEPTOS PROCEDIMIENTOS ACTITUDES
Comunicacién La comunicacién: Actos de Adecuacion del mensajes. - Valoracién.
oral y escrita habla. - Anilisis de lextos orales - Interés y respeto opinio-
. Oral - Produccién, y escritos. nes ajenas.
. Escrila. - Comentario. - Afianzar las actividades
- Tipos y formas de discur- - Lectura expresiva. ya trabajadas en ¢! 1° Ci-
sos: Narrativos, descripti- - Produccion. clo.
vos, expositivos, argumen- - Utilizacion de lextos es- - Respeto ¢ interés por la
Lativos, crilos con distintas fina- diversidad lingiistica.
- Otras formas: jergas y len- lidades.
guajes profesionales. - Utilizacién del lenguaje
- Diversidad lingiiistica y escrito en la realizacién
variedades dialectales. de tareas de aprendiza-
- Lenguajes especificos. je
(Discurso didéctico) - Técnicas de invesliga-
cién.
Reflexion - Texio contexto. - Andlisis de lextos. - Respeto por las conven-
sobre la - Adecuacién y cohesion - Utilizacién de marcas ciones lingiilsticas y por
Lengua textual, [ndices textales. de cohesion lexwal, . las normas de correccién.
- Oracién compuesia. - Utilizacién de normas. - Respeto por la diversidad
- Vocabulario. - Utilizacién de dicciona- lingistica.
- Ortografla, rios para la produccidn.
Literatura 3° Curso: - Lectura e interpretacion - Valoracién del hecho lite-
- Géneros de textos literarios. rario. i
- Textos narralivos - Lectura expresiva, - Interés y gusto por la lec-
- Texlos poéticos - Produccién de textos |- tura.
- Textos draméticos terarios. - Sensibilidad estética.
4° Curso: - Relaciones Lileramra y - Actitud critica.
- Perfodos: obras y autores entomo social.
de especial retevancia.
Sislemas El cine (también el video) y - Andlisis de las diferen- - Valoracién y tespeto por
verbales y no la publicidad. cias y semejanzas. los distintos cédigos.
verbales - Exploracién de las posi- - Recepeién actlva y criti-
bilidades comunicalivas. ca.
- Produccién de mensa- - Interés y receptividad anle
Jes. las nuevas tecnologias.
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MATERIALES DE CULTURA CLASICA: CARPE

DIEM EN LA LITERATURA ESPANOLA. Origen

grecolatino, pervivencia en la Literatura

espaiiola de los siglos XVI y XVII y su vigencia

actual

SANTIAGO RECIO MUNIZ y ELENA VAZQUEZ MARTINEZ *

PRESENTACION DE ESTA UNIDAD DIDACTICA

1. JUSTIFICACION

1.1. El presente trabajo de aula fue elaborado y utilizado como
material curricular de 2° de BUP, durante el Curso 1991-92, por
dos profesores pertenecientes a los Seminarios didacticos de

Lengua y Literatura espafiolas y Lengua latina.

1.2. Este trabajo interdisciplinar fructifico por el deseo de abordar
unitariamente aspectos de las Programaciones . respectivas
intimamente relacionados, en la idea de que un estudio
desvinculado de los mismos empobrecia su conocimiento cientifico

y perjudicaba su didéctica.

1.3. Creemos que esta actividad o, al menos, sus caracteristicas
esenciales, es asimismo apropiada en el curriculo de la asignatura
de la E.8.0., CULTURA CLASICA, puesto que en su disefio se
tuvieron presentes los principios pedagdgicos sefialados en la
LOGSE. Asi pues, utilizando como marco de réferencia la
Programacién de CULTURA CLASICA, indicamos a continuacion los

objetivos.

-

SANTIAGO RECIO MUNIZ es Profesor de Latin y ELENA VAZQUEZ

MARTINEZ es Profesora de Lengua y Literatura del I.B. "Carrefio Miranda" de Avilés.
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2. OBJETIVOS fijados para esta Actividad:

2.1. "Conocer aspectos esenciales de las lenguas y culturas cldsicas a
través de fuentes directas (arqueologia, arte, textos) para
contribuir a que el alumno adquiera una visién integradora de los
distintos campos de! saber, asi como del mundo occidental, al
descubrir que la mayor parte de los sistemas de la civilizacién
moderna tiene su origen en el antiguo mundo grecorromano”.
(Comisién de la SEEC, Proyecto de Disefio curricular... 1990,
100). Este Objetivo viene a coincidir y explicitar los 7 y 8 de los
Generales que sefiala el M.E.C. para CULTURA CLASICA.

2.2. Es obvio que otros muchos Objetivos generales de la Etapa de
Secundaria y de esta asignatura Optativa, v.g. los Objetivos 1 y
2 que hacen referencia al desarrollo de las destrezas orales y
escritas de los alumnos, se satisfacen con esta Actividad en razén
de las exigencias metodoldgicas que nos hemos impuesto.

3. CONTENIDOS

A continuacién detallamos los Contenidos que fueron objeto de
particular atencién durante el desarrollo de la actividad:

3.1. Contenidos conceptuales

La lirica latina y castellana: marco histdrico en el que transcurre la
vida y la actividad literaria de sus autores. Formas y contenidos de los
topicos del carpe diem y del "elogio de la belleza de la amada" (Richard
Miiller, 1952, 45-56).

3.2. Contenidos procedimentales

3.2.1. Consulta de tuentes de informacién escrita y oral.

3.2.2. Utilizar y valorar los hechos lingiiisticos cotidianos.

3.2.3. Anilisis e interpretacion de lenguajes no literarios y no verbales.

3.2.4. Analizar textos literarios a través de una lectura comprensiva.

3.2.5. Investigar y descubrir el método poético de la Literatura
espafiola de los siglos XVI y XVIL
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Otros contenidos procedimentales de similar factura, concretamente
los citados en los apartados 1.12 y 1.13, se encuentran recogldos en el
repertorio que, a tal fin, elabor¢ la SEEC el Curso pasado (Comisién de
la SEEC, 1990, 101). ‘

3.3. Contenidos Actitudinales

Ademds de los dos ultimos citados en el bloque de los
Procedimientos, las Actitudes que se impulsan mediante esta Actividad,
son:

3.3.1. Potenciar la capacidad de trabajo en equipo, desarrollando el
sentido de la cooperaci6n y de la responsabilidad en los alumnos.

3.3.2. Promover el hdbito de investigacién o, al menos, el interés y la
curiosidad por los procesos de investigacion y la buSqueda de la
objetividad.

3.3.3. Valoracién del conocimiento de los hechos llterarlos como
productos lingiifsticos, estéticos y culturales.

3.3.4. Despertar el interés y gusto por la lectura de textos hterarlos de
diferentes épocas.

3.3.5. Aprecio por hechos culturales de origen lejano y percepcion de
su vigencia actual.

3.3.6. Descubrir la comunidad cultural de la civilizacion europea cuya
fuente y llave para su correcta inteligencia se encuentra en la
CULTURA CLASICA.

4. CRITERIOS METODOLOGICOS.

Esta Actividad se desarrolld teniendo en consideracidn los siguientes
criterios metodol6gicos de carécter general:

4.1. Potenciar el aprendizaje significativo frente a la ensefianza en la
que el alumno es pieza pasiva y, pocas veces, "término neutro”,
por asi decirlo.

4.2. En coherencia con el apartado anterior, nuestra actividad se

caracteriza por asegurar las relaciones entre conocimientos y
experiencias previos, y nuevos contenidos.
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4.3. Esta Actividad potencia los contenidos procedimentales que
proporcionan al alumno destrezas que le capacitan para desarrollar
tareas fundamentadas en hébitos cientificos comunes en el 4mbito
de las ciencias sociales y humanisticas.

4.4. El criterio precedente subraya la importancia del enfoque
interdisciplinar por cuanto destaca las interrelaciones entre
contenidos y métodos de distintas dreas y disciplinas.

4.5. Por dltimo, y en correspondencia con los Objetivos
metodolégicos generales de la Etapa, esta Actividad pone el
acento en el reforzamiento de los aspectos practicos de la
asignatura, tanto en lo que se refiere al disefio y carécter de la
propia Actividad como a su relacidn con el mundo social en el que
vive el alumno.

4.6. Criterios metodoldgicos especificos

4.6.1. Consulta de fuentes de informacion orales y escritas.

4.6.2, Lectura, andlisis y comentario de Textos literarios.

4.6.3. Contestacién a Cuestionarios para la lectura comprensiva de los
Textos de la Actividad.

5. TEMPORALIZACION DE LA ACTIVIDAD

Se desarrollé en un plazo de dos semanas y media, disponiendo del
horario completo de las dos asignaturas implicadas: cuatro horas
semanales respectivamente. Su ejecucién en dos horas consecutivas
(algunos dias), no significé ningdn contratiempo para el seguimiento de
las tareas.

Carpe diem en la Literatura espafiola se compone de nueve partes
0 ejercicios, para cada una de las cuales se pueden emplear dos clases,
exceptuando las tareas III y IV que exigen una o dos clases mas.
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6. DESARROLLO DEL TRABAJO EN EL AULA

6.1. Todos los Ejercicios van precedidos de unas explicaciones del
profesor sobre los Objetivos de la tarea, materiales a utilizar e
instrucciones para la elaboracién de materiales de estudlo fuera
del aula en su caso.

6.2. El trabajo en el aula se organiza en grupos, si exceptuamos las
actividades I y VII y momentos concretos de otras, basadas en
aportaciones individuales.

6.3. Los alumnos elaboran o preparan sus materiales en ocasiones
fuera del aula: asi, en las actividades I, II, VII y IX.

6.4. Dado que las Actividades son variadas en su forma y fondo,
procedemos utilizando diversas estrategias: A) "Lluvia de ideas"
y Cuestionarios. B) Debates entre los grupos de trabajo, o grupos
de jovenes que se identifican con diversas opiniones, Como ocurrio
en la Actividad V. C) Lectura y comentario oral de aportaciones
personales: segunda parte de las Actividades V' y VI, y Actividad
VII. D) Presentacién de materiales elaborados fuéra del aula
sobre los escritores latinos y espafioles (vida y obrds) y Lectura
comprensiva en clase de los Textos literarios: Cuestionario que
los alumnos elaboran por escrito y leen/comentan a sus
compafieros, participando -en calidad de portavoces de grupo-
todos los alumnos (Actividad III).

7. MATERIALES DE AULA

Los recursos utilizados en el transcurso de las distintas Actividades
son los siguientes: :
7.1. Textos literarios de autores latinos (traducidos) y espanoles
7.2. Textos periodisticos.

7.3. Textos bilingiies de méximas (aurea dicta) latinas. .

7.4. Material audiovisual: video de la pelicula de Peter Welr El club
de los poetas muertos. Diapositivas: La Primavera de S. Botticelli
y El martirio de San Mauricio y El bautismo de Cristo de El
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Greco. Visita fuera del Centro al Parque del Muelle en donde se
encuentra la representacion escultérica en bronce de la Alegoria

de la Primavera.
8. SISTEMA DE EVALUACION

Si bien creemos que se puede echar en falta una/s Actividad/es de
comprobacién, mediante Pruebas objetivas, de la adquisicion por el
alumno de los diferentes contenidos (conceptuales...) presentes en este
trabajo (omisién que debemos subsanar en lo sucesivo), pensamos
también en el esfuerzo que ha supuesto para nosotros entender y juzgar
la evaluacién del quehacer del alumno desde nuevas perspectivas:

8.1. Observar su comportamiento en la clase, y no en términos
absolutos si no en relacidn con actividades procedentes de nuestras

propias materias.

8.2. Valorar el esfuerzo, el interés y la participacién durante las
actividades.

8.3. Analizar los cuadernos en donde los alumnos recogen las
conclusiones de los trabajos en grupo, sus aportaciones en los
ejercicios personales, y las notas, explicaciones y debates de clase
que complementan, corrigen y enriquecen sus materiales.

MATERIAL COMPLEMENTARIO PARA USO DEL PROFESOR

Objetivos de las Actividades, Cuestionario detallado de la Actividad
III y Bibliografia.

IT Actividad. Objetivo: La finalidad de esta Actividad es demostrar o,
con pretensiones mds modestas, notar y advertir que una gran parte de
las cosas que escribimos, pensamos o hacemos en relacion con el tema
del Carpe diem, son adaptacién de lo que crearon los griegos y los
romanos. Las imdgenes o giros de pensamiento de los autores
grecorromanos que, quintaesenciados o abreviados, se denominan Aurea
dicta o Sentencias clisicas porque se han constituido en definiciones del
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saber, en modelo para el comportamiento, van a Servirnos para hacernos
recordar o descubrir que somos "gente antigua” en lo que se refiere a
nuestros habitos mentales y psiquicos. (durea dicta, 1990, 16-17).

IIT Actividad. Objetivo: Comprender la definicion del Renacimiento
como aetas Horatiana, hecho que explica la incorporacion a nuestra
Literatura del siguiente material poético clésico: a) preferencia por
ciertos tépicos o temas, como el del "carpe diem”, el amor y la juventud
asociada a la belleza de la amada; b) una lengua poética enriquecida por
el léxico, expresiones e imdgenes mitologicas latinas. Descubrir el
método poético de los siglos XVI y XVII y, en este sentido, observar
particularmente que la perfeccion formal y la vision terrenal de la vida
son aspectos estéticos y culturales que Garcilaso comparte con Horacio.
El hecho de que éste sea elevado a modelo literario y estético se explica
por las circunstancias historicas de la época de Garcilaso quien convivid,
como el poeta venusino, con un Imperio pujante y consolidado (F.
Lizaro y V. Tus6n, 1988, 83).

IV Actividad (Cuestiones I1). Objetivo: El soneto de Gongora a causa
de su artificiosidad: culto hasta el exceso de las correspondencias
lingiifsticas, nos deja impasibles pues no transmite la vivida emocion de
un enamorado (Géngora no lo fue), como lo consigue Garcilaso. Sus
tintes coloristas de bruscos contrastes son propios de una mentalidad
manierista o barroca. La filosoffa del desencanto ocupa lugar final y
preferente en el soneto de Gongora, y por su contenido mira, por tanto,
al més alli, como la estética barroca en el arte tiende en bruscos
movimientos hacia lo alto. Estos rasgos del soneto de Gongora deben
ser comparados, por ejemplo, con las pinturas del Greco siguientes: £l
martirio de San Mauricio y El bautismo de Cristo. (M. Angel Garcia y
R. Santamarfa, 1986, 17-18; 66-68).

V Actividad. Objetivo: No cabe duda que el caricter jupiterino de la
religi6n y mitologfa clasicas determin6 la ideologfa patriarcal de las
sociedades posteriores y el origen de la dicotomia que la misma provoca
entre los valores caracterizados como masculinos y femeninos en los
objetos culturales que esas sociedades crearon. La literatura no es ajena
a esta influencia y nos recuerda algo que nuestra sociedad actual seiiala
imperceptiblemente de multiples maneras: que hay un canon de belleza,
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concretamente femenino. Esta actividad servird para comprobar si ese
ideal cldsico que reproduce nuestra literatura, es también contemporaneo,
y permitird también criticarlo y mejorarlo porque sinceramente creemos
que es imperfecto de raiz (Mercedes Madrid, 1991, 7-12).

Cuestionario detallado de la Actividad III:

Unas muestras de la lirica hispanolatina del carpe diem.

Cuestionario para su lectura comprensiva.

L.

192

En los cldsicos latinos la constatacion del efimero vivir del hombre
va acompaiiada de una exhortacidn o estimulo a...

1.1. Sefiala las actividades propuestas por los clisicos latinos, con
las que el hombre intenta contrarrestar su inevitable destino.
[a) Danzas, amores dulces; b) Naturaleza, vino; c) Goce
sensual del cuerpo: amores].

(Con qué expresiones se recogen en los autores cldsicos el limite
feliz de la vida humana [vg. en Propercio "Mientras tu sangre es
primaveral”] y el fin de su existencia [vg. Propercio "ella (la vida)
no corre con pie tardo”; Ovidio "caerd (la flor) por si sola
marchita"]? Analizalas tanto desde el plano del significante
[expresiones en tiempo futuro; adverbios temporales y nocionales
negativos] como el significado [elogio de la edad de la juventud =
elogio de la belleza (de la amada) = invitacion al disfrute de la vida
carpe diem).

Comenta las composiciones horacianas de tema simposiaco que
invitan al disfrute de la vida. Amplia estas referencias con la lectura
de los pasajes siguientes: Horacio, Carminal 19, 14-5; I 3, 13-16;
I 7, 6-8; 21-26. Compara sus temas con poemas afines de nuestra
Literatura (vg. el villancico de Juan del Encina recogido en esta
Actividad).

Define el tipo de interlocutores que aparecen en los poemas latinos
y castellanos. jActdan como un recurso que favorece el lirismo de
estas composiciones?
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5. iEl tema del carpe diem y otros asociados a €l son desarrollados por
los poetas latinos mediante un léxico culto o coloquial? Indica las
palabras que pertenecen a uno y otro registro. (Podrias concluir los
mismo del vocabulario utilizado por los poetas espafioles?

6. Imégenes e ideas florales o vegetales asi como expresiones
gramaticales de contenido temporal canalizan la expresién del topico
del carpe diem. Realiza un inventario de las mismas en dos
columnas, de los autores latinos y espafioles respectivamente. ;Te
parece adecuado o acertado este vocabulario para expresar ese
contenido? Contesta esta cuestion: a) comprobando su grado de
pervivencia (puedes, por ejemplo, solicitar a otros compaiieros
ajenos a esta Actividad que expresen lo que les parezca sobre el
contenido de ese topico, para recoger el vocabulario-fraseologia
empleado); b) Proponiendo, si no estds conforme, un léxico
alternativo para transmitir el tema del carpe diem.
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LA TRADICION LITERARIA DEL TEMA DEL CARPE DIEM

I* ACTIVIDAD:

Acabas de ver la pelicula El club de los poetas muertos de Peter Weir,
Retlexiona sobre las siguientes cuestiones y coméntalas posteriormente con
tus compaiieros:

1.- ¢Cudl es la relacion de los estudiantes con sus padres antes de que llegara
el profesor Kitting? ;C6mo se presentaba su futuro laboral y, por tanto,
vital?

2.- (Y después de conocer a este profesor?
3.- (Qué era el club de los poetas muertos?

4.- El profesor Kitting se presenta a su alumnos diciéndoles coged las rosas
mientras poddis, verso que reflejaria la expresion latina carpe diem. ;Qué
significa esta expresién para ti?

Origen grecolatino, pervivencia en la Literatura espafiola de los siglos XVI
y XVII y su vigencia en la actualidad.

I1* ACTIVIDAD:

La vigencia del Carpe diem en la lengua del espafiol actual estindar, a
través de los clichés, dichos, eslganes...

Material: Comentario de Textos en castellano (Aurea dicta) de autores
grecolatinos.

a) Textos:

I. El tiempo:
Volat aetas = El tiempo vuela (Cicer6n).
Utere temporibus = Aprovecha las ocasiones (Ovidio).
Omnia vertuntur = Todo gira (Propercio).
Potius sero quam numquam = Mds vale tarde que nunca (Livio).
Alabar siempre las cosas antiguas y aborrecer las presentes es un vicio
de la mezquindad humana (Ticito).
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2. Los limites inferiores de la vida humana: v
Pulvis et umbra sumus = Somos polvo y sombra (Horacio).
Fugit iuventus = Huye la juventud (Horacio).
También nosotros florecimos, pero aquella flor era efiméra (Ovidio).
3. Los limites superiores de la vida humana: !
Primero vivir, después filosofar.
Vivir al dfa.
Carpe diem = Coge el dia de hoy = Goza del presente (Horacio).
Quae fugiunt, celeri capite poma manu = Coged con mano pronta los
frutos que se os escapan (Ovidio).
Cuando la edad florida vivia su alegre primavera (Catulo).
Gocemos de las cosas dulces; nuestro es lo que vivimos, pronto serds
ceniza, sombra, una fdbula (Persio).

b) Cuestiones:
1. Proponed dichos, refranes, giros y expresiones de la lengua familiar
y del c6mic, asi como esléganes de publicidad, a partir de los Aure
dicta latinos que te hemos dado. Procura agruparlog en los tres

apartados sefialados.

2. Comenta a tus compaiieros de grupo el sentido y circunstancias en que
pueden utilizarse estos dichos, tanto los latinos como los tuyos.

3. Enla puesta en comin deberds explicar el uso y significado de algunas
de estas expresiones. ‘

4. Cambios ingeniosos o comicos de los refranes serdn bien recibidos,
pero tenéis que conocer siempre la versién original.

Post scriptum: ;Habiais pensado en recabar ayuda de vuestros amigos y
familiares? Hacedlo. Os llevaréis una sorpresa.
III* ACTIVIDAD:

La introducci6n de los argumentos, imdgenes poéticas y Iéxico del Carpe
diem en la Literatura espafiola: la tradicion cldsica de los Aurea dicta y la

influencia de la lirica latina en nuestros autores de los siglos de Oro.

Material: Comentario de Textos literarios espafioles y latinos en castellano.
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a) Textos Latinos:

1.- Horacio, Odas
QOdas 19
No te preguntes mis por ¢l futuro
y apunta en haber, mozo, cada dia
que te dé Fortuna ¥ las danzas
y amores dulces atin 1o desprecies
mientras en W vigor no haya Morosas canas.

Odas 111

Te otorgue Jdpiter varios invie
sé prudente, filtra el vino y en
Mientras hablo, el tiempo cel
goza del dia y no jures que ot

o, Poemas v 5, 59-62

2.- Properci
eral

Mientras tu sangre €8 primav
y tu edad estd libre de arrugas,

gozalas. jNo sca que ¢l maiiana consuma tu
belleza!

3.- Ovidio, Arte de Amar, 111 65-82

“Micntras podéis ¥ todavia estdi

que corre. Hay que aprovechar el tiempo..

ahiora espino, me (renzarona mi
pierde su lersurd llenindose de arrugas
y aquellas canas...

si no la cortiis, caerd por si sola marchita”.

b) Textos Espaiioles:

(s. XVI) Garcilaso, Sonéto, XXI1I
En tanto que de rosa ¥ azucena

stea la golor en vuestro gesto,

s¢ mue
iente, honesto,

y que vuestro mirar ard
con clara luz la tempestad serena;
5y en lanto que ¢l cabello, que en la vend
del oro se escogio, con vuelo presto
por el hermoso cuello blanco, enhiesto,
el viento mueve, esparce y desordena
coged de vuestra alegre primaverd
10 et dulce fruto antes que ¢l liempo airado
cubra de nieve la hermosa cumbre.
Marchitara la rosa el viento helado
todo lo mudar la edad ligera

por no hacet mudanza en su costumbre.

rnos o solo el de hoy,

nuestro breve vivir la esperanz:

oso habrd ya escapado:
ro igual vendra después.

uventud, divertios:

s en la vigorosa j
. Estos tallos que s¢ marchitan

una espléndida corona.
y desaparece aquel color que hacfa

dbitamente 56 extenderdn por todo el pelo de tu cabezal.

Odas 112
iPor qué, mientras podemos, no tendemos
sin mas bajo este plitano copudo
o este pino ¥ beber...?

a contén.

Tibulo, Poemas 1 g, 47-48

ntras te florece la época de la

Pero td, mie
vida joven,

disfritala, ella no corre con pié tardo.

los afios se van como el agua
los vi yo violetas; de éste,
{Con cufinta rapidez, pobre de mi, el cuerpo

resplandecer el rostro,
.. Cortad la flor porque,

(s. XVII) Gongora, Soneto
Mientras por competic con (U cabello,
oro brufiido al sol relumbra en vano,
mientras €on menosprecio en medio el llano
mira tu blanca frente el lilio bello;
mientras a cada labio, por cogello,
siguen més 0jos que al clavel lemprano,
y mientras {runfa con desdén lozano
del luciente eristal gentil cuello;
goza cucllo, cahello, labio y frente,
antes que lo que fue en tu edad dorada
oro, lilio, clavel, cristal fuciente,
no solo en plata o viola troncada
se vuelva, mas W ¥ ello juntamente
en tierra,en humo.en polvo.zn sombra,en nada.
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(s. XV) Juan del Encina II* Egloga de Antruejo (Villancico)

Hoy comamos ¥ bebamos
y canlemos y holguemos
que mafiana ayunaremos

Tomemos hoy gasajado (= placer, alegria)
que maiana vien la muerte

hebamos, comamas fuerte,

vAmonos cara al ganado;

no perderemos bocado,

que comiendo nos iremos,

y mafiana ayunaremos.

F. de Rojas, La Celestina (fines del siglo XV), Acto VII. Elicia (criada):

|
"No habemos de vivic para siempre. Gocemos y holguemos, queé la vejez pocos ta ven,'y de los que
la ven ninguno murié de hambre. No quiero en este mundo sino dia y vito (= comida) ¥ parte en
paraiso”.

¢) Cuestiones:

I.- {Qué palabras O ideas de los Aurea dicta se han conservado en los
Textos poéticos espafioles?

11.- Descubrid el método poético de la imitacién que vuestro manual de
literatura describe €n la pag. 91, comparando los Textos latinos Y
espailoles que 0s Proponemos.

III.- {Qué elementos de originalidad hallais en nuestros poetas?

Iv? ACTIVIDAD:

"E] ideal de belleza femenina... en 1a literatura". ‘
Material: Comentario de Textos literarios espafioles ¥ latinos en castellano.

a) Textos espaiioles: Sonetos de Gareilaso y Goéngora (vid. Acti\f. 110).

1. EBjercicio: Notas de a)'m:'a.rnemoria: Soneto = composicion poética de
versos endecasflabos 0 de onge sflabas dispuestos en dos cuartetos y dos
tercetos. En los cuartetos, tanto de Garcilaso como de Gongora, s€

describe a una muchacha de modo metaforico. Sabes ya que una
metafora es una comparacion entre dos términos, real y comparado, que
se relacionan.
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Traza la red de comparaciones siguiendo este modelo:

Término real

gesto = TOStro rosa y dzucend

el cabello ...l

cristal

Término comparado

Relacién

2. Ejercicio: Nota de ayudamemoria: Estas son metiforas impuras ya que
el poeta ha hecho evidentes tanto el término real como el comparado.
Pero en 1os tercetos ambos autores utilizan las metaforas puras en las que
s6lo aparece el término comparado. Haz lo propio, segin el ejemplo:

Término comparado Término real

(expreso en la coinposicion) (inducido de la composicion)

vuestra alegre primavera juventud
dulce fruto e
canas
cabeza
la rosa

plata o viola

b) Textos Latinos en castellano

Propercio, Poemas [ |

Cintia, fue ella la primera, me atrapd con su mirada,

Relacion

12 estacion del tiempo o de la vida

pobre de mi, que habia sido antes inmune a los deseos...

Propercio, Poemas 113

No me tiene tan sujeto su faz, aunque radiantemente blanca,

(los lirios no serdn nunca mas blancos que mi duefia;
es como equiparar la nieve Medtica al minio Ibérico,

o hacer nadar en leche pura pétalos de rosas)

1 su cabello que fluye caprichoso por fragil y blanca nunca,

ni sus 0jos, dos antorchas, mis luceros...

198



1993 - AULA ABIERTA N° 62

¢) Cuestiones:

I.-

II.-

;Cudles son los rasgos coincidentes con los que aparece el ideal de belleza
femenina, en los Textos espafioles y latinos? (Hay metiforas o
adjetivaciones comunes cuando se describe la belleza femcmna en sus
partes?

(Hay aspectos temdticos y estilisticos: de sensibilidad y expresxwdad
similares en el Soneto de Garcilaso y en el cuadro La Primavera de Sandro
Botticelli (XVI) que permitan afirmar que son hijos de una misma época:
el Renacimiento? (Podemos afiadir a esta comparacién una obra de la
Arquitectura renacentista: El Palacio de Carlos V en Granada): El poema
de Manuel Machado La Primavera te ayudard a establecer la relacién
Garcilaso-Botticelli, pues su poema describe precisamente ese ¢uadro. La
consulta de un Manual de Mitologia Cldsica te servird de apoyo para
identificar las figuras mitologicas de la pintura de Botticelli. Mirar los

términos: Flora, Maya y Gracias. ‘

Sandro Botticelli
La Primavera

;Oh el sotto voce, balbuciente, oscuro,
de la primera tujuria!... {Oh la delicia
del beso adolescente, casi puro!...
;Oh el no saber de la primer caricial...
iDespertarse de amor entre cantares
y humedad de jardin, llanto sin pena,
divina enfermedad que el alma llena,
primera mancha de los azahares!...
Angel, nifio, mujer... los sensuales
ojos adormilados y anegados
en inauditas savias incipientes...
1Y los rostros de almendra, virginales,
como flores al sol, aurirrosados,
en los campos de mayo sonrientes!...

M. Machado

V2 ACTIVIDAD:

"Bl ideal de belleza femenina... en la actualidad”.
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Objetivo:

Después del andlisis de estas metiforas conoces cudl era el ideal de belleza
femenino en los siglos XVI y XVII. A continuacién te presentamos un esquema
en el que hemos incluido algunos rasgos estéticos tomados de la obra del
Arcipreste de Hita (s. XIV) y de La Celestina (fines del XV). Valora si en la
sociedad actual se sigue dando este modelo de belleza femenina o, por el
contrario, han variado los criterios al respecto.

Esta actividad permitird que seamos conscientes de los estereotipos que
tenemos respecto al hombre y a la mujer ideal. También se pretende relativizar
nuestros modelos ideales de mujer y hombre.

Cuestiones:

[.  Rasgos estéticos Criterios actuales

"que non sea muy luenga nin otrosi enana” .
"de cabega pequedia”
"cabellos amarillos, non sean de alhefia” = tefiidos ... ... ...
“las cejas apartadas, luengas, altas® ...
"ojos grandes, someros” = salientess ...
"ojos verdes, rasgados" L.
"la narz afilada” L
“la nariz mediama"
"labios colorados y grosezuelos” ..
"luengas pestadas”
"orejas pequeilas, delgadas" .
"la su boca pequena” .
"los dientes menudillos, eguales e bien blancos” ... ... ..
"la su faz sea blanca" L
“el torno del rostro poco mds luengo que redondo” ... ... ...
"la redondez y forma de las pequefias tetas” ...
"ancheta de caderas” ..
[I. Haz una descripcion completa de un hombre y de una mujer en 15 lineas,
utilizando aproximadamente 10 adjetivos y 10 acciones o verbos.

VI* ACTIVIDAD:
La estructura de los Sonetos.

A.- Volvamos de nuevo a la comparacién entre los Sonetos de Garcilaso y
Gongora. En esta ocasion la realizaremos desde el punto de vista
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estructural. Recuerda que la estructura de una obra se define como la
division en partes de un texto. Ffjate en la palabra o palabras que
encabezan los dos cuartetos de ambos poemas. Cuestiones. ;Cuéles son?
;Podrian ser sin6nimas? Este adverbio o locuci6n adverbial introduce una
oraci6n subordinada en cada caso.

Atiende ahora a 1a forma verbal que tanto Garcilaso como Géngora utilizan
al inicio del primer terceto. Cuestiones: ;Cudl es? {Qué valor puede tener?
Ten en cuenta que ¢s en este terceto donde aparece claramente el topico del
Carpe diem. !

Por tltimo, presta atencién al iltimo terceto de Garcilaso. ;Con qué tiempo
verbal introduce ese terceto? ;Cudl es su finalidad? !

En conclusién, ;cdal es la estructura de estos dos Sonetos? (En cudntas
partes pueden dividirse? (Con qué criterios?

B.- Hasta esta parte de la Unidad te has limitado a estudiar ‘o relacionar
distintos Textos. Te proponemos ahora una actividad mas creativa €
imaginativa: !

a) Si quieres demostrar tus capacidades como escritor; rellena de
contenido las siguientes partes (= estructura) imitando, o por el
contrario, emulando a Garcilaso y Gongora. Puedes hacerlo tanto en
prosa como en verso. Este es el esquema al que te debes atener:

I. Mientras...
Mientras...

II. Coged...

III. Marchitara...

b) Si, por el contrario, prefieres el dibujo, intenta componer un Comic
donde de nuevo aparezcan estas tres partes. ;Que no te convence ni lo
uno ni lo otro?, jutiliza otra forma de comunicacién diférente para el
mismo mensaje y estructura!. 1

VII? ACTIVIDAD:
La vigencia del carpe diem en hechos cotidianos.

Material: Articulos periodisticos o cualquier otro elemento de anlisis localizado
por el alumno.
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Hemos analizado en esta unidad la idea del carpe diem desde textos
literarios latinos o espafioles de los siglos XVI al XVII. Sin embargo,
introduciamos nuestro estudio con una pelicula actual, lo que nos indica la
vigencia de este tépico literario. Otra muestra puede ser este articulo

periodistico:

Freddie Mercury muere de sida al dia siguiente |
de anunciar su enfermedad |
El cantante del grupo Queen, de 45 anos, (allecid el domingo en Londres |

OIFGO A MANRIQUE
Aunque Freddic Mercury ase-
guraba que tu lecura favorita

eran ks cueniot da Bearix Pot-
ter. Ju vida se rigid pewr aquel
proverbio infernal de William
Bluke: “Ef amino del exceso
levn al pulscio de la sabis
duriz”

En un negocio como el del
p. 1an (oleranic cnn fa caera-
vugancia y Is ostestacion,
Queen ve dintingia por ¢} rego-
vipocon ¢l que reventaba las ba-
rreras del duen fuaro, por el pls-
cer ta burlarse del qué dirin.
Desnudar 3 docenay de mode-
los y ponerias enama de bici-
cletas pare iustrar una portada

Abo-
. conmavidos por La tragedis,
slgunas leiras de Quees nos
tyenan mends ampulosas y
rgocinineas de la que resulla-
dan, por ejemplo, ¢n ¢l ajo
1973; “Demasiado warde, hs lle-
pado mi hora, / esealofrion por
mi columns verebral, / o cuer-
po no pars de doierme, / Adids
1 10do4, lengo que irme, /' Lea.
0 que dejaros y encarar la ver-
dad. / Mamh, no quuro mo-
rir, / & veces descana no Baber
nacdo™,

era una buena excusa pars reir-
se. Si editaba un disen dilado
Jazz Ininguns ralscién con i
misica negra} s¢ aprovechaba
para celebrar 1& presentacion
nternacional en Nuevs Ore
Mant, enUe ewcenat or fidsias.

;No se reflej6 en su vida la voz de tantos escritores que, desde la
Antigiiedad, nos siguen gritando carpe diem?

Nosotros te hemos mostrado un ejemplo actual. Cuestiones: Localiza ti
otros modelos en literatura, cine, cémic, misica, publicidad... -lo que prefieras-

donde se siga oyendo jcarpe diem!.

VIII* ACTIVIDAD:
"La mitologia grecolatina en el Parque del Muelle de Avilés".

Material: Reportaje publicado por Enrique Tessier en La Voz de Avilés, el 2 de
febrero de 1992, con el titulo "Estatuas mitolégicas: Alegoria de la Primavera”.
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Esta primavera, de clara
tradicion griega, puesto que
los griegos representaban a
las estaciones mediante divi-
nidades femeninas destinadas
a presidir y velar por el
proceso de germinacién de
los frutos de [a tierra, res-
ponde también al modelo
romano que més adelante
comentaremos. Esla tarea, de
velar por la floracién de los
frutos recaia, segin nos dice
el poeta Pindaro, en las
"Horas", hijas de Zeus y
Themis. Estas Horas eran
nada mas que tres -originaria-
mente se dividia el afio sola-
mente en tres estaciones-, y
tenfan como misidn el cubrir
o despejar el cielo de nubes,
asi como el distribuir sobre la
tierra la lluvia y el rocio.

Por otro lado, las Horas
eran consideradas como las
protectorasdel orden, dada la
regularidad con que se suce-
den las estaciones; circuns-
tancia ésta por la que también
se encontraban vinculadas a
la danza, como protectoras.
Por eso no es de extrafiar, si
nos fijamos en la actitud que
presenta la estatua, de que se
trata de una danzante. Su
iniciado paso de danza, asi
como la postura inclinada de
la cabeza, y un rostro como
absorto, sumido quizd en los
profundos pensamientos que
son la causa de la danza mis-
ma. (...)

Como ya antes habiamos
anunciado, también cabe la
posibilidad de que dicha
alegoria pueda interpretarse
como una representacion de
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la diosa griega Cloris, casada
con el viento Céfiro, quien
motivo que de su boca caye-
ran un gran nimero de flo-
res. Este hecho es, a su vez,
el que explica el nacimiento
de Flora, la Cloris romana,
que tenia el don de poder
cubrir los campos de flores a
medida que iba danzando
sobre ellos. Esta diosa de la
floracién y de la fecundidad
contaba en Roma con un
pequeiio templo, situadoenel
Quirinal, donde recibia culto
desde muy antiguo.

La perpetua juventud,que
Flora habia recibido de su
esposo Céfiro, hizo de ella la
eterna joven cuidadora de
jardines y flores, y a la que
se dedicaban unas importan-
tes fiestas anuales que, inicia-
das cada 28 de abril y duran-
te seis dias scguidos, se
celebrabanfundamentalmente
de noche, en recuerdode una
grande y prolongada sequfa
que, hacia el afio 702 antes
de Cristo, habia ocasionado
una seria amenaza de deserti-
zacién de los campos roma-
nos. Estas fiestas, en las que
se prodigaban foda clase de
excesos, recibian el hombre
de "Fiestas Floralias" y que,
con el mismo nombre Yy
tradicidn -aunque con modi-
ficado contenido- alin se
siguen celebrando en muchas
partes del mundo. Aquf, en
Avilés, y haciéndolas coinci-
dir con la llegada de la pri-
mavera, se celebraban hasta
hace poco tiempo (dato que
ofrecemos a los mds jovenes)
unas "Justas o Juegos Flora-

les", en los huc, alin sin sa-
berlo algunos de los partici-
pantes,estabanconcelebrando
ritualmente el don de la
fecundidad y: floracion de los
campos que Una antiguadiosa
griega llamada Cloris poseia.
Don que, més tarde, los
romanos asimilarona la diosa
Flora.

La diferencia, entre aque-
llas fiestas y las modernas,
estriba en que si antes el
objeto de dicha celebracién
era la propia diosa y la flora-
cién de los campos, en los
tiempos actuales (...) tienen
como objeto fundamental el
cantar poéticamente a la mu-
jer amada, o a la propia pri-
mavera, o a la una en la otra.
Y todo ello presididopor una
reina de dichos juegos que
otorgaba, como maximo pre-
mio, flores naturales a los
poetas vencedores. (...)

Centrdndonos nuevamen-
te en la estatua alegdrica de
la primavera, se observa que
se trata de una bella joven
coronadade rosas y que en la
mano derecha porta una coro-
na floral. Asimismo, vemos
cdmo en la mano izquierdase
recoge el "palio” o manto,
con el fin de no tropezar en
él durante la ejecucionde los
pasos de su danza ritual. Los
pies descalzos nos indican
que se trata de una divinidad.
En cualquier caso, la presen-
cia escultdrica de esta alego-
ria es, ante todo, un regalo
de singular belleza del que
podemos gozarnos los avilesi-
nos.
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Cuestiones:

1.- Extraer las ideas fundamentales de este Texto (subrayado y
esquema).

2.- ;Qué personajes mitoldgicos aparecen por igual en este Texto y en
La Primavera de Botticelli?.

3.- (Cuales difieren?

4.- ;Qué aportan éstos al conocimiento que ya tienes de los anteriores?

IX* ACTIVIDAD:

"La mitologfa grecolatina en el Parque del Muelle de Avilés". Visita
escolar a la estatua de la "Alegoria de la Primavera".

Cuestiones:

Manteniendo el recuerdo de "La Primavera" de Botticelli y el Soneto
XXIH de Garcilaso, observa esta estatua para contestar las siguientes

cuestiones:

a) (Cual es la postura de esta mujer que personifica a la Primavera?
b) ;Cémo se retleja su movimiento? (Hacia donde crees que se dirige?
¢) Describela fisicamente (e intuye sus pensamientos), fijindote en:
1.- La estilizacién de su cuerpo.
2.- La forma de su rostro, en conjunto. Describe sus partes.
3.- La forma de su cuello.
4.- La sensualidad que proporciona la cafda de su vestido.
5.- La forma de sus pies.
d) En su mano lleva una corona de flores, (por que?
e) (Qué representacion escultérica griega conoces parecida por sus
rasgos fisicos a ésta?
f) (Por qué motivo crees que se ha escogido este lugar para situar esta
2legoria de la Primavera?
g) ¢Es esta estatua una representacion del topico del Carpe diem? Razona
tu respuesta basindote en tus conocimientos tras el estudio de esta

Unidad.
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EVALUACION POR LOS ALUMNOS de la Actividad "El tema del
Carpe diem"

1. LA METODOLOGIA.
a) (Este nuevo sistema de trabajo ha introducido grandes diferencias
respecto a las clases que venfas recibiendo? (Cudles?

2. LAS ACTIVIDADES. !
a) (Te ha parecido adecuado el orden seguido en su presentacion?
b) (Fue excesivo el trabajo? ;Fue poco?
¢) (Qué actividad te resulté mds interesante? ;Y menos? (Por qué,
en ambos casos?
d) ;Suprimirias total o parcialmente alguna?

3. EL HORARIO.
A) (Te han resultado muy pesados los dfas en los que has trabajado
dos horas la misma materia?

4, LOS GRUPOS.
a) ¢Funcion6 bien o mal tu grupo? ;Por qué?
b) ¢Prefieres el trabajo en grupo o el individual? ;Por qué?
5. EL PROFESOR. |
a) (Cémo fueron las relaciones entre el profesor y los alumnos?
b) (Te parece bien el papel que juega el profesor en la clase?
¢) (Qué grado de coordinacién ha existido a tu juicio entre los
profesores? ‘

6. AMBIENTE GENERAL DE TRABAJO.
a) ¢Hubo participacion suficiente en la clase?
b) (Cudles son los mayores inconvenientes?

7. EL TEMA.
a) (Te resultd interesante el tema del Carpe diem?
b) (Qué ventajas y/o inconvenientes encuentras en el hecho de
abordarlo por dos asignaturas a la vez?
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8. RESULTADOS.

a)
b)
c)
d)
€)
f)

g)

;Fueron para ti de provecho las cuestiones aqui vistas?

;Te han estimulado a trabajar?

;Lo entendiste todo perfectamente?

¢Ha aumentado tu grado de atencion?

¢Han sido las clases mds agradables?

;Crees que este tipo de metodologia te ha ayudado a aprender
més?

;Con esta metodologfa has desarrollado més tu capacidad de
relacién de conceptos, de expresion oral y escrita? jPor qué?

9. EVALUACION.

a)

¢Para evaluar este trabajo, qué puntuacién de 1 a 5 asignas a los
siguientes apartados? 1.- el comportamiento. 2.- la labor aportada
al equipo. 3.- atencién y participacion. 4.- prueba escrita. 5.-

otras.

10. SUGERENCIAS.
/Qué cambiarfas? ;Qué echaste en falta?

11. CALIFICACION FINAL.
;Con qué nota calificarfas globalmente el desarrollo de la Unidad?
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LA CULTURA CLASICA Y EL LATIN EN LA
ENSENANZA SECUNDARIA

SIXTO CASTANEIRA FERNANDEZ’

Al ir a ponerla por escrito y en el comienzo mismo de su
Historia Romana un no sé qué estremecido y conmovedor desasosegaba
al Patavino: nec satis scio si... No sé si...

Sabemos que todo un sistema de valores que crefamos
solidamente establecidos y unas determinadas disciplinas y modos de
relacién humana son vistos con recelo por diversos sectores de la
sociedad, la cual transmite ese recelo a nuestros alumnos..

Estamos ante un hecho menesteroso de respuesta que nos exige
el valor de no ser complacientes. Y menos con nosotros mismos.

Dice Acton' creo que nuestros estudios deben carecer de
cualquier cosa menos de propdsito. Esta idea se puede aplicar con toda
propiedad ahora a la ensefianza de las Lenguas y Cultura Cldsica: tienen
un propésito, una justificacién, un sentido. Aportan una contribucién
sustantiva al desarrollo de las capacidades de los alumnos que pretenden
alcanzar la Educacién Secundaria; de lo contrario su estudio se
convertiria en un despropdsito. Se trata de presentar las contribuciones
y funciones de la ensefianza del Latin y de la Cultura Clasica, vividas en
la experiencia docente, a la consecucion de los objetivos de la Educacion
Secundaria. De todas formas, una cosa es sentir la contribucion de una
ensefianza a la formacién de los alumnos y otra muy distinta llegar a
formular con precisién los principios racionales que demuestran tal
contribucidn.

Nosotros ya estamos convencidos, pero no podemos hurtarnos a
la elaboracién de propuestas y respuestas convincentes a esos recelos;
aunque nos desasosiegue. ‘

* SIXTO CASTANEIRA FERNANDEZ es Profesor de Latin del I.B. "Jovellanos”
de Gijon.
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1. FUNCION ORIENTADORA

Existe una pregunta cuya respuesta debemos tener presente
cuantos nos dedicamos al cultivo de las Humanidades, studia humaniora,
pues el recelo las alcanza a todas: ;Y eso, para qué sirve?

Es dificil sustraerse de la influencia de un pensamiento utilitarista
que invade el ambiente, de forma que s6lo se consideran proyectos con
perspectivas de futuro el incorporar a la ensefianza las nuevas tecnologias
en detrimento de las disciplinas que buscan el bien interior de la persona.
Cuando se pone todo el énfasis en la incorporaci6n al mundo laboral, no
se estd considerando la educacidén como un bien que perfecciona al
hombre, sino como un medio de mejorar el negocio de la produccidn;
nos recuerda un anuncio que decia: Empresario, con la educacion
mejorards tu negocio.

La mentalidad técnica que es la atmoésfera en que nos movemos,
considera al mundo como una inmensa gasolinera: en €l todo estd
regulado, incluso la produccién humana, quedando integrado el hombre
en el proceso de produccién humana como un objeto mis de
comercializacion; se puede apreciar en el lenguaje: mercado laboral,
bolsa de parados, poblacién pasiva términos que expresan CONceptos
econémicos aplicados al ser humano.

El hombre que esti detris de una mdquina, con un trabajo
rutinario, insignificante, se siente irrelevante, sustituible, repetible,
marginado; no se cuenta con él hasta que aparece cOmo un efecto
secundario y no deseado del proceso de produccién, como la
contaminacién o la eliminacién de los residuos téxicos.

Cuando un alumno abandona su centro de Educacién Secundaria,
contindia generalmente con trabajos o estudios de una especialidad técnica
que le impone una forma de ver, y por tanto, una forma de pensar en la
direccién de un pensamiento utilitarista. Hay una forma de evitar
deslizarse por esa pendiente: la vuelta a los estudios humanisticos,
literarios, histéricos, filoséficos; estudios que no sirven para nada, pero
que tienen un valor extraordinario: nos proporcionan un nuevo modo de
ver, una nueva mentalidad; nos ensefia a reparar en los efectos
secundarios, en la marginalidad, en el hombre.

Un autobis es util para ir a un concierto, museo, etc., pero se
pregunta Unamuno ;qué es lo que vale?
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Se trata de volver a esos intereses que se han suscitado, de forma
misteriosa, en la Educacién Secundaria por medio del estudio de las
disciplinas humanisticas, pero de un modo fundamental por el estudio de
las lenguas y Culturas Clésicas que en cierta medida las incluyen a todas,
si se imparten con una mentalidad interdisciplinar. O Sfortunatos nimium,
sua si bona norint, agricolas! afirma de los campesinos Virgilio con
cierta resignacién e ironfa, pero lo podemos aplicar con toda propiedad
a los que se dedican al cultivo del espiritu: oh harto afortunados
discipulos, si llegaran a ser conscientes de sus bienes! Incluso los
alumnos negligentes -escribe Séneca- sacan provecho de esos estudios;
los negligentes, no los reacios, a los que llama inquilinos de las escuelas,
porque aquéllos amplian horizontes y ensanchan sus mentes.

(Qué tienen que hacer en el campo de lo util las ciencias
inutiles? Las humanidades tienen una mision orientadora de nuestras
respuestas a los problemas que origina el progreso técnico, despertando
el sentido ético, que debe estar presente en el trasfondo de las soluciones
técnicas.

En segundo lugar tienen una mision orientadora en la bisqueda
del sentido de nuestra actividad para descubrir cudles son los verdaderos
intereses y necesidades humanas.

En tercer lugar tienen una funcién orientadora de nuestra mirada
hacia los efectos secundarios que pasan desapercibidos a fin de despertar
nuestra sensibilidad sobre lo considerado marginal: el hombre en
situacién de injusticia, hambre, pobreza, inutilidad.

Las técnicas aportan al hombre nuevos objetos, cada vez mas
perfectos; son innovaciones objetivas, pero son adjetivas por afectar al
exterior del hombre. ‘

La cultura clasica, con su interés en el cultivo de lo humano,
aporta al hombre una innovacién sustantiva, verdadera innovacién, pues
aumenta su capacidad con lo que nunca llegard a ser un simio
informatizado.

2. FUNCION CLARIFICADORA DE LA LENGUA
Se ha celebrado en Roma un congreso, convocado por la Unidén

Latina, en el que personalidades del mundo cientifico, académico y de
las finanzas debatieron un proyecto para la defensa del estudio del latin
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en Europa. La prensa espaiiola recogié la noticia y nos ha transmitido en
grandes titulares brillantes metéforas, carentes de sentido, y en letra
pequefia las verdaderas razones que justifican el estudio de una lengua
sin cuyo conocimiento la mayorfa de los pueblos europeos se veria
culturalmente empobrecida.

Selecciono los siguientes titulares: "El Latin, futuro de una
Europa inteligente". "A los cientificos puros les falta una cierta finura
cultural”. "El uso de vocablos latinos, signo de aristocracia literaria".
"Los cazatalentos ponen sus ojos preferentemente en gente que se haya
preparado en el estudio de humanidades”.

Nadie puede creer que del estudio de una sola asignatura dependa
el futuro de una Europa inteligente, pues la inteligencia se puede
desarrollar por medio de mdltiples instrumentos, todos ellos sustituibles;
existen, ademds de la inteligencia, otros aspectos mas genuinamente
humanos que hacen referencia al mundo del espiritu, a los valores
culturales de Europa, de cuyo desarrollo y conocimiento depende el
futuro de su riqueza cultural.

Las verdaderas razones del estudio del latin son mds humanas,
més generales y comunes a todo hombre (no sélo para los grandes
talentos), y mds interiores, pues el verdadero progreso, el progreso
humano, va por el interior de los seres; el verdadero progreso
(pro-gradior, gradus=escalén) mis que avanzar horizontalmente en
técnicas consiste en subir escalones interiores, asi como degradarse es
bajarlos. Pierre Grimal las expresé de la siguiente forma: El latin, por
su estructura misma, constituye uno de los elementos claves de la
formacién de los espiritus, y la exigencia de claridad, la riqueza de
matices en el vocabulario, la voluntad de evitar todo tipo de
ambigiiedades hicieron del latin un instrumento incomparable de cultura
y de comunicacion.

En el mismo sentido R. Alvarado (ABC, 4-12-91) habla de voces
amiboides, que van bien aparentemente con todo, pero que no acaban de
resaltar los aromas peculiares de cada caso; y escribe: Se enseran
técnicas y (todavia viste mds si son tecnologias), todo lo carente de
aplicacion inmediata se tacha de initil. Hay que hacer, el pensar no
goza de buena prensa, solo los tépicos (ciertos tépicos) funcionan. ; Nos
podremos extrafar de que los planes educativos olviden las raices de lo
que mds diferencia a los humanos de otros vivientes, que no es otra cosa
que el lenguaje?
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Conocer la estructura de la lengua, en este caso, de la nuestra,
y restituir la vida a esos huesos secos que determinan los matices de las
palabras es lo que forma el espiritu, dotindole de un pensamiento
organizado y coherente. Eso es dificil, imperceptible externamente y de
adquisicion lenta; exige reflexién y esfuerzo personal.

La ausencia de matices es una caracteristica del lenguaje actual.
Lo puso de manifiesto Rossillon, uno de los participanteé del citado
congreso, al afirmar que los jovenes europeos, ebrios de television, son
ya incapaces de distinguir entre ocasion y oportunidad.

Empleamos como sindnimos las palabras ocasién, hecho fortuito
que nos cae delante, y oportunidad, especie de viento favorable que nos
conduce al puerto, porque hemos perdido el interés y el respeto al étimo
de las palabras; sin el respeto al étimo, las palabras pierden el matiz, se
convierten en polisémicas y omnicomprensivas. ‘

Llegamos a usar como sinénimas las expresiones fener motivos
y tener razones; incluso la pedagogia actual tiene por centro la
motivacién; habla de motivar a los alumnos, de dar motivos para que los
alumnos se muevan, como si se tratara de seres irracionales que
reaccionan ante estimulos sensibles; no habla de razones. También los
animales tienen motivos, solo el hombre entiende y atiende a razones, es
decir, estimulos éticos, intelectuales y culturales; el alumno debe tener
razones, de lo contrario, debe buscar o cambiar de puerto.

La finalidad del estudio del latin la expresa grificamente M.
Alvar: El Latin sirve, en primer lugar, para aprenderlo; en segundo,
para olvidarlo. Entonces, ;qué queda? Aparentemente, nada; es como
la sal; al diluirse, no se ve, pero transforma el sabor de los alimentos y
los hace incorruptibles. El estudio del Latin también transforma a las
personas, cuyo lenguaje adquiere un sabor diferente, claridad, matices,
un contenido portador de sentido. No se trata de dar una apariencia de
"finura" cultural.

El hombre vive dentro de su lengua -escribe J. Marias-, los
limites de ésta son sus limites, sus posibilidades personales estdn
condicionadas, potenciadas, frenadas o destruidas por las de la lengua
que le pertenece y por su manera de poseerla 'y usarla. La lengua es ya
por si sola instrumento de creacién y pensamiento, es ‘la primera
condicién de libertad. {

Al aprender latin, se consigue una formacién intelectual con un
desarrollo y comprension del lenguaje; al olvidarlo, se eliminan los

211



1993 - AULA ABIERTA N° 62

andamios intitiles, pero imprescindibles para elevar el edificio interior del
hombre del que depende el verdadero progreso humano; queda el edificio
interior, cuya altura depende de la capacidad y esfuerzo del alumno y del
profesor. '

El estudio del latin proporciona palabras, sin las cuales no se
puede pensar. Es suficiente.

Si nos preguntamos qué le falta a un analfabeto, la respuesta es
la siguiente: palabras.

3. FUNCION EDUCATIVA

La Cultura Clésica -y dentro de ella el arte griego, y a su vez,
dentro de él, la literatura- apunta siempre a la paideia, a la formacién del
hombre, principio magistralmente desarrollado por Jaeger en su Paideia.

El cultivo del arte por el arté es algo absolutamente ajeno al
artista cldsico... El arte griego fue instrumento de woudeice de la cultura
animi. La vocacién estética del griego cldsico no apunta a una finalidad
estética quimicamente pura, sino a una intencién pedagdgica al servicio
de un hombre que es, ante todo, un {&v woNiTLxOY.

Esta intencion pedagdgica ha de tenerse en cuenta al examinar
este campo: toda la literatura griega tiende a la solucidn dé las tensiones
entre sociedad e individuo.

Desde el aedo Homérico que repite, crea y recrea los viejos
temnas culturales y presenta una gama de valores modernos -como dice R.
Adrados- el patriotismo, la amistad, la fidelidad; desde ese aedo que trae
al presente lo mejor del pasado y lo presenta como un ideal digno de
seguir -por ello Homero fue el educador de la Hélade y sus versos
fueron tema constante de la escuela griega-, hasta Sol6n, pasando por
Hesfodo y otros, se presenta el ideal humano, politico e individual,
siempre en las formas literarias.

La obra de los historiadores es una paideia consciente. Asi
Tucidides dice: Acaso mi obra parezca poco divertida por falta de bellas
historias. Serd util, sin embargo, para todo aquel que quiera formarse
un juicio adecuado y examinar de un modo objetivo lo que ha acaecido
y lo que, de acuerdo con la naturaleza humana, ocurrird ciertamente en
el futuro, del mismo modo o de un modo andlogo. Ha sido concebido
como posesién de un valor permanente, no como un alarde propio para
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la satisfaccion momentdnea (1, 22,4). Es decir, la Historia es magistra
vitae.

Si miramos a los trigicos, tenemos que recordar el principio
bésico de toda tragedia: rafeiv pafeiv: se aprende sufriendo, idea que
también se cumple en la Comedia antigua (Aristofanes).

Y si en estos literatos se da la cultura animi, el cultivo espiritual
sobre el mantillo del pasado, en mucho mayor grado se da en la
filosofia.

La intencién pedagdgica de los sofistas, los primeros educadores
profesionales, es evidente; su tema central es la adquisicion de la &pern
que conducird a la bisqueda socratica de la virtud.

En Platén el tema pedagdgico es obsesivo. En la Republlca que
es para Rousseau el primeroy mds hermoso estudio sobre educacion, nos
presenta Platén las caracteristicas de dos modelos pedagoglcos el
utilitario de los sofistas y el filoséfico de Platén.

El modelo platénico ofrece al espiritu una imagen del hombre
ideal, la imagen anhelada, dificil pero posible, sin la cual no es posible
la verdadera educacién, el mds precioso don que pueda otorgarse a los
mortales, que consiste en desarrollar las dotes que dormitan en el alma.
En este modelo tiene mucha importancia el esfuerzo personal del alumno,
ejercitado sobre asignaturas elegidas por su rigor mental como medlo de
seleccidn espiritual, y no por su utilidad (W. Jaeger, Paideia). |

El modelo sofista pone como ideal educativo la utilidad; ensefia
a triunfar; la educacién no es un don, sino una mercancia; no l('; interesa
la verdad, que puede ser incompatible con la utilidad. Su relativismo le
impide la formacién de una imagen de hombre ideal, sin la cual no es
posible la educacién, pues ésta busca la perfeccién llevando al hombre
desde un estado dado a otro posible, concebido como mejor; si no
tenemos una idea de lo que debe ser el hombre, no se puede hablar de
perfeccionamiento ni de educacion: no hay regla o cuadradillo, no hay
seguridad de pulso, que permitan trazar una recta entre dos puntos
desconocidos.

En Roma, Cicerén trata de buscar un equilibrio entre la
formacién filoséfica y la formacion utilitaria. La imagen que en el Orator
nos presenta del orador ideal se convierte en modelo de formacic’)n
humana.

Quintiliano, como pedagogo, desarrolla el modelo ciceroniano;
pone todo su empefio en la nutricién educativa, imagen tomada de la
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nutricién del cuerpo humano; el maestro debe poner todo su afin en
nutrirse a fin de proporcionar a los alumnos los alimentos mascados y
casi liquidos (mansos et prope liquefactos) para que los den a la memoria
(ediscere) no crudos, sino triturados con muchas repeticiones para la
imitacion posterior, pues la naturalidad, facilidad, desenvoltura, es decir,
el estilo, se consigue con el ejercicio frecuente (multo stilo); por ello
compara a los oradores con los atletas.

Quintiliano prepara a los jovenes para la vida, pero manteniendo
en el centro de la educacién un ideal humano; habla de los deberes del
maestro, que debe conducir al nifio hacia el ideal propuesto, dando
satisfaccidn a sus necesidades de ser, el logro intelectual, la apreciacién
estética y la autorrealizacién.

Este equilibrio entre la formacién filosofica y la utilitaria se ha
mantenido, con predominio de la formacién utilitaria, hasta nuestros
dfas.

En el estudio de la Cultura Cldsica predomina el factor
educativo, pues los cldsicos hablan fundamentalmente de politica y de
ética, es decir, de convivencia y de valores, de virtudes y vicios, del
poder, de la tirania, de la juventud y de la vejez, problemas que nos
afectan a todos, por lo que el estudio de la cultura clasica se convierte en
una reflexién constante sobre la condicién humana.

Con ello se cumplen dos de las tres finalidades de la educacién:
preparar a los jovenes para que cumplan sus funciones como ciudadanos
de una democracia, y capacitarlos para desarrollar todas las facultades
latentes de su naturaleza.

Al mismo tiempo, se ponen las condiciones para que se cumpla
la tercera finalidad: capacitar a los jovenes para ganarse la vida
dignamente.

4. FUNCION FORMATIVA: DESARROLLO MENTAL Y
FUNDAMENTO DE NUESTRAS ESTRUCTURAS GRAMA-
TICALES Y LITERARIAS

Nuestra asignatura no tiene nada de especial a no ser su carécter

reconocido de disciplina formal especialmente apta para la transferencia
y la conformacion y desarrollo de la mente.
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Como es sabido, desde antiguo se viene admitiendo que
determinados saberes son mé idéneos que otros para facilitar el
desarrollo mental’. ‘

Los griegos y romanos se valieron de la gimnasia, la musica, las
matematicas y la oratoria para cultivar la disciplina fisica y mental.

El Renacimiento con su atencién al mundo cldsico continu6 con
el mismo principio pedagégico desarrollado por Platén en el lib‘ro Vil de
la Reptblica.

John Locke basé la adquisicién de un buen razonami¢nto en el
estudio de las mateméticas, que se deben estudiar no tanto para formar
matemdticos como para convertir a los alumnos en seres racionales, pues
la naturaleza nos proporciona sélo las semillas del razonamiento, pero es
el uso y el ejercicio el que nos da tal cualidad segin nuestro esfuerzo y
aplicacion. Para Locke las matemaéticas constituyen un método para fijar
en la mente el habito de razonar, no para que los hombres puedan
convertirse en matematicos sino para que, habiéndose habituado a
razonar, lo pueden transferir a otros sectores de conocimiento siempre
que tengan ocasion.

Los estudios clasicos han sido sometidos a las mismas pruebas
que las matematicas para comprobar la eficacia como disciplina formal
y su transferencia.

El antiguo binomio Latin-Matematicas no ha perdido su vigencia,
no tanto por su cardcter de disciplina formal que se le atribuye, cuanto
porque, al igual que las matemdticas constituyen el armazén de las
ciencias experimentales, asi el latin es el fundamento sobre el que
descansan los conocimientos lingiiisticos, porque:

19, Las estructuras gramaticales latinas son el fundamento del
andlisis de las lenguas modernas.
2%, Los idiomas cultos en Europa han adquirido su capacidad

literaria por imitacién del latin literario, cultivado en la época del
nacimiento de las lenguas modernas.

30, Los géneros literarios de nuestras actuales literaturas se han
originado al calor de los géneros literarios latinos, y éstos han
tomado los rasgos de los géneros literarios griegos. .

4°. La cultura clasica ha sido modélica durante muchos siglos. Sin
un conocimiento congruente de la misma, la interpretacién de la
cultura europea llevarfa en su entrafia una lengua radical, pues
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le faltarfa una de las tres raices que la conforman: le faltarfa la
cultura greco-latina.

50, Para un espaiiol el conocimiento cientifico de su propia lengua
parte también del conocimiento del latin; adentrarse en su
conocimiento es desarrollar la capacidad de entendimiento de ese
ancho mundo romance.

5. FUNCION SISTEMATIZADORA DE LA HISTORIA DE
NUESTRA LENGUA

Los primeros dias de clase son los mds importantes; en ellos se
les presenta a los alumnos un ideal, un programa, un libro cuyo titulo
debe invitar a abrirlo.

Trataré de presentar ese libro que me gustarfa que fuera abierto
a todos los alumnos o que todos los alumnos desearan abrirlo.

Hace unas décadas, en Espafia, la asignatura de latin se
denominaba Latin y Castellano. Era una denominacion poco afortunada,
pues no concedia la categoria de disciplina auténoma al estudio de la
lengua castellana, pero contenia una idea que expresaba claramente la
continuidad inseparable de ambas lenguas y que su estudio debe poner
de manifiesto esa relacién en cuanto a la morfologfa, acentuacién,
ortografia, sintaxis y 1éxico.

El léxico no es un capricho sino una necesidad -sin él no se
puede pensar-, pero, para que el léxico lo sea realmente, se requiere una
fundamentacion, una explicacién de sus palabras.

Cada palabra tiene su historia, idea que jamis se han imaginado
nuestros alumnos al llegar a la primera clase de latin. ;De dénde procede
la lengua castellana? ;Y las europeas? ;Cual es el mapa de las lenguas
de Europa? ;C6mo se explican sus semejanzas, sus diferencias? ;Cuil es
su origen? Por experiencia sé que nuestros alumnos no han oido hablar
de estas cuestiones. Conocen los puntos fundamentales de la historia de
su patria, en cambio no saben nada de la historia de su instrumento de
comunicacién mis importante: el lenguaje.

Hace falta una ensefianza sistemdtica, mas o menos dificil de
entender pero inteligible, mediante la cual todos los alumnos, cada uno
seglin su capacidad y esfuerzo, verian sumamente ampliado su horizonte
lingiifstico y quedarian capacitados para posteriores progresos.
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Sin una base minima de conocimientos de una lengua la
explicacion de la etimologia, de la historia de una palabra, se convierte
en un memorismo infecundo; todo alumno puede comprender ficilmente
que del adjetivo plenus procede en castellano el cultismo pleno y el
vulgarismo lleno; si nos conformamos con eso, poco hemos avanzado.
Lo que despierta la curiosidad e interés del alumno -y tal vez para toda
la vida- es conocer el matiz, la diferencia entre una palabra y la otra, con
qué conceptos y en qué funcién se puede usar cada una.

Pongamos varios ejemplos:

El perro estd pleno de pulgas. Al que no quiere caldo, taza
plena. Plena autoridad. Vasco pleno. En pleno invierno. Plena
confianza. Confianza plena. Un saco lleno. Un lleno saco. Fulano me
inspira llena confianza. En plena calle. Etc.

El alumno advierte que unas expresiones son correctas y otras
no. Si le explicamos en qué situacién, con qué conceptos o qué relacion
puede expresar cada una, hemos saciado su curiosidad y tal vez
despertado una inquietud en el conocimiento y uso del lenguaje’.

Una tercera parte del espafiol estd formada por cultismos; los
alumnos ya conocen buena parte de ellos, pero no saben relacionarlos ni
reparan en el matiz. Al principio les cuesta un pequefio esfuerzo, pero
ripidamente multiplican las relaciones. ;

Para ello no es necesario saber latin, pero si un minimo de Latin
que podria reducirse al indice siguiente:

1°. Del indoeuropeo al latin y del latin al castellano. Breve historia.

2°, El alfabeto latino. Clasificacién de las vocales y consonantes.

30, Enunciado de las palabras. Concepto de caso y declinacion.

4°, Acusativos de las cinco declinaciones.

5°. Pronombres que se conservan en castellano.

6°. Enunciado completo de los modelos verbales y del verbo esse.

7°. Conjugacién de los modelos verbales en voz activa.

8°. Los participios.

9°. Las preposiciones latinas y su relacion.

10°.  Principales leyes de evolucion de las palabras latinas al pasar al
castellano. |

Con estos reducidos elementos se puede conseguir que los
alumnos vislumbren el sentido cultural de una lengua, consideren su
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opcién a conocerla y aprendan el significado de palabras que han venido
utilizando sin pararse a pensar en su sentido: Presente, participio,
articulo, femenino, neutro, voz activa, consonante, verbo, oclusiva,
indicativo, subjuntivo, septiembre, literatura...

Estos conocimientos se transfieren a otras asignaturas. Con estos
elementos cualquier profesor de otra disciplina puede explicar la
etimologia de su léxico especifico sin obligar a los alumnos a hacer un
ejercicio de puro memorismo.

(Cémo se puede explicar el significado de: seducir, seductor,
reductor, induccién, conduje, duque, educar... sin el enunciado del verbo
duco, ducere, duxi, ductum, conducir yendo delante?

La lengua es una cosa maravillosa de la que dispone el hombre.
Al investigar sus origenes, el hombre realiza una misién superior, una
forma de prolongar sus raices.

El libro queda presentado: nec satis scio si...

NOTAS

1. S. Eliot (1983) Notas para la definicion de la cultura. Barcelona, Bruguera, pag. 13.
2. Lasso de la Vega (1966) Los ideales de la formacion griega. Rialp.

3. Domingo Garcia (1978) II Simposio Nacional. I.C.E., Oviedo, pags. 1-3.

4. Julio Casares (1973) Cosas del lenguaje. Espasa-Calpe, pags. 138-146.
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EL COMENTARIO DE TEXTOS HISTORICOS COMO
INSTRUMENTO DE TRABAJO DOCENTE.
UNA REFLEXION Y UNA PROPUESTA

ENRIQUE MORADIELLOS"

Desde hace mis de una década, la ensefianza secundaria y
universitaria en Espafia se ha visto renovada con la introduccién del
comentario de textos histéricos como estrategia docente regular. Para
comprobar la amplitud del fenémeno de un modo impresionista, sin
recurrir a estadisticas improcedentes al caso, basta observar €l nimero
de obras sobre técnicas de comentario de textos, y antologias
documentales publicadas en Jos Gltimos afios. Idéntica conclusion permite
" extraer un sintoma andlogo: la presencia abundante de textos y
documentacién original en los multiples manuales de historia editados
recientemente. En definitiva, no cabe duda de que el comentario de
textos tiene hoy carta de naturaleza académica y pedagdgica en la
formaci6n histérica de nuestros bachilleres y universitarios.

El arranque de ese proceso podria fijarse en torno a 1968, cuando
Miguel Artola publicé su famosa antologia de Textos fundamentales para
la Historia. En esa obra crucial por tantos motivos, Artola recordaba que
el enfrentamiento directo del historiador y del estudiante de historia con
las fuentes y materiales historicos originales era una necesidad y
condicién para el desarrollo y aprendizaje de la disciplina. Y definfa la
esencia del andlisis y comentario de textos histéricos con las siguientes
palabras certeras:

_..entendiendo por tal el poner de manifiesto los elementos
conceptuales o reales que permiten vincular el texto a una
época determinada 0 a un fenémeno historico concreto,
descubrir sus relaciones con otros y revelar su significado
histérico'.

* ENRIQUE MORADIELLOS es Profesor de Historia Contempordnea en la
Universidad Complutense de Madrid.
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La paradoja de la vuelta a los textos propiciada tempranamente por
Artola reside en que, contra lo que pudiera parecer, no se trataba de
predicar una revolucion pedagégica en la ensefianza de la historia. Desde
luego, su llamamiento se oponfa a la prictica docente entonces
imperante, que tenia en la clase tedrica y magistral, en el mondlogo
profesoral, su modo y medio supremo de educacién secundaria y
superior. Todo lo contrario. La propuesta de Artola implicaba un
propdsito de restitucion pedagdgica: reimplantar y restablecer en la
Academia el método del comentario de textos como instrumento esencial
para la ensefianza y el aprendizaje de la historia.

No en vano, ese método habia sido el tradicional en las
universidades occidentales (y por ende en las espafiolas) desde el mismo
momento en que la prictica de la investigacién histérica se incorporé a
las instituciones de ensefianza superior a principios del siglo XIX. A
partir de la entrada de Barthold Niebuhr y Leopold von Ranke en la
Universidad de Berlin, los nuevos historiadores profesionales que fueron
surgiendo por todo el dmbito occidental pasaron a ensefiar su disciplina
a sus discipulos esencialmente a través del seminario de estudio critico
de las fuentes histéricas: memorias, diarios, cartas, informes
diplomdticos, relatos originales de testigos directos... (palabras de
Ranke). Y con ello, no hacfan sino seguir el mecanismo docente habitual
en las universidades desde su cristalizacién en la Baja Edad Media: la
préctica complementaria de la lectio, comentatio y disputatio de textos
originales y manuales escolares. Los historiadores espafioles del siglo
XIX y primer tercio del siglo XX no fueron ajenos a ese proceso, como
demuestran los métodos docentes practicados en la Escuela Superior de
Diplomética (fundada en 1856) y en las céitedras de historia creadas
posteriormente?.

La gran quiebra de la tradici6n cultural decimonénica que se opera
con la guerra civil y la victoria franquista fue el motivo principal de la
ruptura de ese instrumento de ensefianza secular. A partir de 1939, en
consonancia con los nuevos aires doctrinales dominantes, la docencia y
el aprendizaje de la historia experimenté una progresiva y acelerada
esclerosis. Una de sus manifestaciones mdis nefastas fue la pérdida o
rebajamiento del papel de los seminarios criticos y del comentario de
textos en las estrategias docentes, en beneficio exclusivo de la leccion
magistral recibida pasivamente por el alumnado y del estudio de los
ubicuos apuntes. Por ese motivo, cabe interpretar la intervencion de
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Artola en 1968 como un intento de restauracion de la tradicion quebrada
en 1939, como una de las manifestaciones de la progresiva niormalizacién
de la historiografia espafiola que se operé durante una década tan crucial
para el devenir de Espafia por tantas causas. De este modo, la ensefianza
de 1a historia espafiola daba un paso mis en su lucha por -homologarse
con la practicada en el 4mbito occidental, donde nunca se habia
interrumpido la actividad de comentatio y disputatio en el marco del
seminario y la tutorfa. A este respecto, es digno de notar que todavia
hoy, en Gran Bretafia, el mis divulgado manual de intrdduccién a la
historia considera el comentario de textos como una de lds actividades
fundamentales de la ensefianza universitaria. En sus propias palabras,
todo estudiante universitario debe saber realizar esta labor con pericia:
Comenta uno de los siguientes textos, sefialando de qué
documento se trata, enmarcdndolo en su contexto histérico,
comentando los puntos especificos que en €l se abordan, y
sintetizando su significado histérico para (el periodo de
referencia)’. \

Por consiguiente, podemos concluir que el comentario de textos
histéricos es uno de los instrumentos indispensables para el andlisis y la
comprensién de los fenémenos historicos. Bajo la orientacién del
profesor, puede ser también una de las vias esenciales de aprendizaje
activo y participativo de los alumnos. No en vano, a través del
comentario, es posible desarrollar ¢l razonamiento critico y reflexionar
atentamente sobre las cuestiones suscitadas por cualquier texto histérico.
Pero ello a condicién de evitar dos riesgos que siempre pueden acechar
en toda tentativa de comentario: hacer una pardfrasis: del texto o
utilizarlo como mero pretexto. Un comentario no es ni puede ser una
repeticién parafraseada de lo que dice el texto. Tampoco puede derivar
en un ejercicio donde se usa el texto como pretexto para explicar un tema
general que guarde alguna relacién directa o indirecta con el texto.
Dentro de estos margenes extremos, el comentario debe consistir en el
intento de comprender el sentido historico del texto y en el'esfuerzo por
establecer en forma narrativa su relacién y vinculacion con el contexto
histérico en el que se generd, al que se refiere y sobre el que actu6. En
otras palabras: el comentarjo de un texto histérico siempre remite y exige
tratar del contexto histérico donde se fragué y donde adquiere su sentido
y significado pertinente.

221



1993 - AULA ABIERTA N° 62

Precisamente, el enorme valor educativo de los comentarios reside
en su virtualidad hermenéutica, en la oportunidad que otrecen para
introducir al alumno en las labores de interpretacién inferencial, de
exégesis razonada y documentada, que definen y caracterizan en gran
medida todo el trabajo de investigacion y narracién historiografica.

El modelo de comentario que se ofrece a continuacion es un método,
unas pautas de procedimiento, para ayudar a extraer del texto la mayor
informacién posible que haga factible su contextualizacidn, explicacién
y comprensién histérica. El cardcter de guia tentativa y meramente
referencial del mismo no necesita subrayarse. Tampoco parece necesario
insistir en un hecho evidente: ningtin modelo de comentario es itil si
faltan los conocimientos histéricos minimos y adecuados para
comprender el asunto reflejado en el texto escrito. Sin esos
conocimientos, ningdn método o pauta de lectura e interpretacion podria
rendir frutos vélidos y, a la postre, careceria de todo sentido su
aplicacién®. Por supuesto, los sucesivos pasos que apuntamos en el
modelo siguiente pueden ejercitarse de hecho en el comentario, pero ni
es necesario ni conveniente que se anuncien y expliciten en la narracion,
a fin de combatir el aspecto formalista que resultaria de una aplicacién
mecénica e irreflexiva del modelo.

1. LECTURA ATENTA Y COMPRENSIVA DEL TEXTO

En realidad, resulta conveniente hacer dos lecturas del texto. La
primera, rdpida, para extraer una idea global de la forma y contenido del
texto y hacerse una composicién de lugar bésica. La segunda, pausada
y reflexiva, para entender y aclarar en todo su alcance el significado de
las palabras e ideas presentes en el texto y el sentido de los
razonamientos y argumentos contenidos en el mismo. Esta labor de
lectura podria exigir el uso de diccionarios o enciclopedias, el subrayado
de expresiones y conceptos citados en el texto e incluso la numeracion
de frases u oraciones.

2. ENCUADRAMIENTO Y CONTEXTUALIZACION DEL TEXTO
A fin de comprender el marco hist6rico donde surge y adquiere su

sentido preciso un texto escrito, parece conveniente abordar en primer
lugar tres aspectos esenciales:
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Determinacién de la naturaleza temdtica del texto. Ante todo,
debe saberse y sefialarse qué es o podria ser el documento escrito
que se va a comentar. Ello implica distinguir el tipo de texto
presente, diferenciando entre los diversos contenidos que pudieran
reflejarse: juridicos (leyes, tratados, protocolos...), polfticos
(discursos, proclamas, manitiestos...), testimoniales (cartas, diarios,
memorias...), econdomicos (contratos, catastros.. .). También podria
establecerse la distincion entre documentos atendiendo a su
naturaleza privada o piblica (segin sus destinatarios), a su enfoque
interpretativo (el articulo de opini6n periodistico) 0 representativo
(la mera noticia de prensa), etc.

Determinacién del autor o autores del texto. Es decir: hay que
saber y sefialar quién o quiénes son o pueden ser responsables de
los textos y palabras comentadas. Como es evidente, la autoria es
muchas veces un elemento indispensable para comprender el sentido
e intencionalidad del texto y su mismo valor € importancia historica.
A tal fin, es siempre necesario conocer y enunciar la trayectoria
biografica del autor de un texto, con el proposito de iluminar la
comprensién del documento y apreciar el modo y manera como se
manifiesta en el mismo su personalidad, ideologia, intereses o
experiencia vital y profesional. ‘

Localizacién cronolégica y geogrifica. Ello requiere responder a
las preguntas cudndo y dénde se genera el texto examinado: cudl es
su tiempo y lugar de elaboracién y operatividad. La determinacion
de ambas circunstancias temporales y espaciales, junto con la
autoria, es siempre decisiva para la correcta interpretacion y
comprensién de un documento escrito. No en vano, e€sas
coordenadas espacio-temporales conforman el contexto histdrico
general donde surge el documento y donde habri que buscar las
referencias que dan sentido y significado al texto. Como recordaba
ya un aforismo clésico: La cronologia y la geografia son los 0jos de
la historia. Cuando no se proporciona explicitamente la fecha y el
lugar, la datacién de un documento escrito no siempre puede ser
precisa, pues depende de las noticias y referencias contenidas en el
mismo. Pero siempre serd necesario deducir de un modo razonado
y argumentado su marco histérico aproximado.

223



Brsiebets bkl dbe

1993 - AULA ABIERTA N° 62

3. ANALISIS FORMAL Y TEMATICO DEL TEXTO

Una vez determinados los aspectos citados previamente, se puede
proceder al andlisis (es decir: descomposicién, diseccidn) del documento
escrito. Esta operacién consiste en separar y sefialar las unidades
formales y temdticas que puedan estar presentes y activas en el texto, y
cabe ejercitarla en un doble plano analitico:

a) Descubrir, identificar y entender sus ideas y conceptos
fundamentales, expresados mediante el uso de ciertos vocablos,
palabras, oraciones o expresiones lingiiisticas.

b) Poner de relieve el formato estilistico y la arquitectura narrativa y
logica que sirve de soporte a los contenidos semanticos del discurso,
dividiendo el texto en sus partes constitutivas, examinando los
modos de razonamiento, la coherencia o incoherencia
argumentativa, el uso de férmulas expresivas (metiforas,
comparaciones, hipérboles, prosopopeyas o personificaciones), etc.

4. EXPLICACION DEL CONTENIDO Y SIGNIFICADO DEL TEXTO

Posterior a la fase de andlisis, a veces también en paralelo y
combinada con la misma, debe tener lugar el proceso de explicacion de
los contenidos y del significado del texto documental. Explicar, en este
ambito, significa dar cuenta y razén de lo que dice el texto escrito:
progresar desde unos datos empiricos (los que da el texto) hasta las
configuraciones externas, en este caso histdricas, que los envuelven y en
las cuales cristalizan y adquieren todo su sentido literal. Esta labor
interpretativa es propiamente el comentario del texto: reexponer y glosar
el contenido o contenidos del texto comentado en virtud de sus
conexiones con, y referencias a, la situacién histérica en la que se
fragu, de la que informa y en la que alcanza la plenitud de su
significacion precisa. Esta determinacién y glosa de las relaciones y
vinculaciones que ligan texto (o partes del texto) y contexto (0 contextos)
implica necesariamente referirse y aludir a coyunturas, personajes,
instituciones, procesos, tradiciones o fendmenos histéricos coetdneos al
documento y enlazados por razones esenciales con el mismo.
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'

Naturalmente, la capacidad del comentarista para sefialar esas relaciones
entre texto y contexto serd directamente proporcional a su formacién y
conocimientos sobre el asunto, a su grado de preparacién y comprension
de la materia histérica examinada. ;

5. CONCLUSION

Al término de un comentario, puede ser conveniente realizar un
balance y reflexién global sobre el interés e importancia del texto en si.
No se trata de una valoracién subjetiva del tipo a mi me parece o en mi
opinion. Se tratarfa de efectuar una especie de sintesis final interpretativa
del texto. En ella podria recogerse su sentido global, sus antecedentes
proximos o remotos, sus consecuencias directas o indirectas, su grado de
transcendencia histérica, y su similitud con fenémenos paralelos o
semejantes que hubieran tenido lugar en la historia antes 0 después. Para
ello, necesariamente, habria que remitirse a las valoraciones y
evaluaciones hechas por la historiograffa especializada dedicada al tema
y a las interpretaciones disponibles en la literatura bibliografica
pertinente.

NOTAS

1.  Miguel Artola, Textos fundamentales para la historia. Madrid: Alianza, 1979, 6*
ed., p. 14 '

2 Cfr. George P. Gooch, Historia e historiadores en el siglo XIX. México: FCE, 1977,
pp. 83 y ss. Gonzalo Pasamar e Ignacio Peird, Historiografia y prictica social en
Esparia. Zaragoza: Universidad, 1986, pp. 12-15 y 25-38. Véase el énfasis que da
a la ensefianza en el seminario Zacarias Garcia Villada, autor del manual de
introduccién a la historia més influyente en la Universidad espafiola de esta centuria:
Metodologia y critica histérica. Barcelona: Juan Gili, 1921, 22 ed., pp. 351 y ss.

3 Arthur Marwick, The Nature of History. Londres: Macmillan, 1989, p. 377. Sobre
la implantacién decimondnica del método del seminario en Alemania, Gran Bretafia
y los Estados Unidos, véanse las pp. 43, 55 y 59 de esta misma obra.

4.  Compartimos plenamente las advertencias formuladas por Julio Valdedn al respecto:

Uso y abuso del comentario de textos en la clase de historia, en su obra En defensa
de la historia. Valladolid: Ambito, 1988, pp. 47-52.
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LA INGENIERTA QUIMICA EN EL BACHILLERATO:
UNA PERSPECTIVA DIFERENTE EN LA
ENSENANZA DE LA QUIMICA

JOSE COCA PRADOS”

INTRODUCCION

Los grandes avances que se han producido en la Ciencia y
Tecnologfa en los Gltimos 100 afios se han realizado directa o
indirectamente con la cooperacién de la Quimica. Alimentos, vestido,
medicamentos, energia y numerosos productos de la vida ordinaria son
el resultado de transformaciones quimicas, que han tenido una gran
influencia en el desarrollo social de los pueblos. No serfa dificil
encontrar una relacion entre el nivel de vida de los pafses y la capacidad
de su industria quimica.

Actualmente, los lapsos de tiempo entre un nuevo logro de la
Quimica y la realizacion del proceso a escala industrial son muy cortos,
lo cual no sucedia hace un siglo. Berthelot obtuvo el acetileno en 1860,
pero el proceso industrial a partir de carburo céleico no fue una realidad
hasta su invencién por Thomas Lewell Wilson en 1892. La dindmica del
mundo de la quimica exige, por lo tanto, una gran comunicacion entre
los responsables del proceso a escala de laboratorio y los que tienen la
responsabilidad del disefio, construccién y operacion de la planta
quimica.

;Cudl es la situacion de la ensefianza de la Quimica en la actualidad
y particularmente a nivel de bachillerato? A principios de siglo, los libros
de Qufmica, a cualquier nivel, eran poco mds que una descripcion de
reacciones y procesos, con una interpretacion muy cualitativa de los
mismos. En la segunda mitad del presente siglo, el hallazgo de nuevos
materiales, el desarrollo de nuevos procesos y la mayor influencia de la

* JOSE COCA PRADOS es Catedrdtico del Departamento de Ingenierfa Quimica de
la Universidad de Oviedo.
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Fisica en la interpretacién del comportamiento de elementos y sus
compuestos, han tenido una gran repercusién en la ensefianza de
Quimica. Sin embargo, el excesivo énfasis en las estructuras atémicas y
moleculares han dado como resultado un distanciamiento entre los libros
de texto de Quimica y la realidad. Un hecho parecido se ha producido
en la enseflanza de las Matematicas. No es frecuente que los profesores
de Quimica hayan tenido una experiencia industrial, pero ésto no debe
ser justificacion para explicar una "quimica sintética”, a veces muy
alejada de lo que es la industria quimica. El Departamento de Educacién
y Ciencia de Inglaterra establece lo siguiente':

Teaching should be closely related to everyday and industrial
applications of science: science and technology are intimately
linked, and undestanding of scientific concepts can and should be
greatly enhanced by the study of their technological applications.

El péarrato anterior debe hacernos reflexionar sobre las directrices
de la ensefianza de la Quimica en el bachillerato. Es necesario revisar los
libros de texto, dando cabida en los mismos a las aplicaciones
industriales de un determinado tema cientifico. Actualmente, y con los
medios audiovisuales disponibles, no serfa dificil complementar la
ensefianza de la Quimica con proyecciones sobre procesos industriales y
sus repercusiones medioambientales y sociales.

La imagen de la Quimica cambiaria sustancialmente entre los
estudiantes de bachillerato, que se sentirian motivados para desarrollar
su actividad en procesos, con el fin de hacer un mejor uso de las
materias primas, el desarrollo de nuevos compuestos y en la mejora de
la calidad medioambiental.

La Ingenierfa Quimica, sin llegar a ser parte de las ensefianzas de
bachillerato, debe tener un mayor protagonismo en la reestructuracién de
la ensefianza de la Quimica. Es necesario un mayor diilogo entre
quimicos ¢ ingenieros quimicos con el fin de atraer a los estudiantes para
que un dia lleguen a desarrollar su actividad profesional en un sector de
vital importancia para el progreso cientifico y tecnoldgico.

A continuacion se indican algunos ejemplos de procesos a escala de
laboratorio y a escala industrial que podrian utilizarse, a titulo de
ejemplo, en la ensefianza de la Quimica.
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MATERIAS PRIMAS Y PRODUCTOS QUIMICOS

A partir de determinadas materias primas, la industria quimica
obtiene una gama muy elevada de productos: Polimeros, detergentes,
colorantes, herbicidas, productos farmacéuticos, etc. Las materias primas
principales son: sal comdn, nitrégeno del aire, agua, azufre (o sulfuros)
fosfatos, carbén y petréleo.

Las materias primas fundamentales han variado en su importancia
industrial. Asf, hasta 14 segunda guerra mundial, el carbon tuvo una gran
importancia como materia prima, ya que mediante un proceso
electrotérmico se obtenia carburo célcico y a partir de éste acetileno que
era la base para la obtencién de polimeros sintéticos (cloruro de
polivinilo, poliacrilonitrilo, etc.). A partir del afio 1945 el etileno,
obtenido a partir del petréleo, ha sustituido pricticamente de forma
general al acetileno debido a su menor precio y a la disponibilidad de
petréleo®. La historia de las materias primas en la industria quimica es
uno de los capitulos més interesantes para la motivacion del estudiante.
" Apartir de las materias primas se obtienen numerosos productos que
se pueden agrupar del siguiente modo: ﬁ

Productos quimicos de base. Cloro, hidréxido sddico, écido
clorhidrico, amonfaco, 4cido nitrico, acido sulfirico, fosforo y dcido
fosforico.

. Productos quimicos primarios. Hidrégeno, metano, etileno,
acetileno, propileno y buteno.
Productos intermedios. Es una gama muy amplia de productos que
se obtienen a partir de los anteriores mediante etapas de
transformacion.

Las materias primas para ser utilizadas exigen determinadas etapas
de preparacion y asi, en las refinerfas de petréleo se han de obtener
hidrocarburos con un determinado grado de pureza a partir del petrdleo
y gas natural. Muchos de los procesos de tratamiento de materias primas
son exotérmicos y el calor que se genmera ha de aprovecharse
industrialmente para su utilizacién en proceso endotérmicos.

Mediante su transformacion, las materias primas permiten obtener
fertilizantes que forman parte de toda una red de productos cuyo fin es

229



1993 - AULA ABIERTA N° 62

la produccion de alimentos para los seres humanos, segin se indica en
la Figura 1*:

FERTILIZAMTE
NPK

[ HERBICIDAS |-o4 AGRICULTURA | [sromasal

[Pesticioas }of cosechas | ANIMALES

ALIMENTACION HUMANA

Fig. -1- Alimentos a partir de algunos recursos naturales.

PROCESOS INDUSTRIALES

La mayor parte de los procesos de la industria quimica tienen su
origen en el laboratorio. En esa etapa del proceso se seleccionan los
reaccionantes, disolventes, catalizadores y condiciones de los procesos
de reaccién y separacién. En ocasiones, el proceso industrial no es mas
que una extrapolacién del proceso de laboratorio, pero en otros casos las
diferencias son notables y pueden requerir la experimentacién en planta
piloto. Algunas caracteristicas diferenciales entre los procesos de
laboratorio e industriales son las siguientes:
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- El proceso industrial se realiza, generalmente, de forma;‘continua,
y por ello, es importante el estudio de factores hidrodindmicos.

- Los disolventes y productos no convertidos han de reciclarse.

- Las condiciones de operacion son diferentes. En el laboratorio suele
realizarse a presién ambiente y temperaturas no muy elevadas; en
la industria la presién y temperatura pueden ser elevadas.

- Los costes energéticos no se suelen tener en cuenta en el
laboratorio, mientras que en €l proceso industrial son muy
importantes (electricidad, vapor de agua, etc.).

A continuaciéon se describen algunos ejemplos de' procesos
industriales, asf como la forma de llevarse a cabo en el laboratorio, que
podrian ser ilustrativos en la ensefianza de la Quimica en el bgchillerato.
{_ Obtencién amoniaco. El amoniaco es uno de los més importantes

productos derivados del nitrégeno, a partir del mismo se obtiene

4cido nitrico que es la base de los fertilizantes nitrogenados. La
obtencién de amoniaco en el laboratorio y en la industria se hace
por dos caminos diferentes:

Laboratorio: Ca(OH), + 2NH,C1 - CaCl, + 2NH,0OH
NH,OH ~ NH, + H,0

Industria: N, + 3H, » 2NH, + 22 Keal.

Un esquema de ambos procesos se indica en la Figura 2.

El proceso industrial (proceso de Bosch y Haber) es un ejemplo muy
interesante para describir la evolucién historica de la Quimica. El
cardcter exotérmico de la reaccion, la cinética de la misma, la
eliminacion del calor generado y el reciclo de los productos que no han
reaccionado, son aspectos importantes en el proceso industrial. El
equilibrio de la reaccion hace que el alumno comprenda con facilidad la
necesidad de operar a presiones elevadas en el proceso industrial de
sintesis.
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VAPOR DE
AGULA

NH, + H,0

Ca (OHI,

NH, O

TORRE OE
SECADO
Ca0

TURBINA DE
RECIRCULACION

(a) (b)

NH, L1QUI00

Fig. -2- Obtencién de amoniaco: (a) laboratorio, (b) proceso industrial de Hoechst.

2. Sintesis de formaldehido. El formaldehido es un producto
intermedio importante en la industria quimica. Es un producto de
partida para obtener numerosos compuestos orgdnicos asi como
plasticos, resinas y pegamentos.

El formaldehido se obtiene por oxidacién de metanol y la reaccién
puede hacerse con oxigeno en presencia de un catalizador de plata:

CH,OH + %0, <% HCHO + H,0

Un esquema de la forma de realizar la reaccién en el laboratorio y
a escala industrial se indica en la Figura 3.
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SUBSTANCIAS NO
CONYERTIDAS

METANOL
—

e

YAPOR DE —=y
CALEFACCION

ATH
SATURADOD

la] (b}

Tig. -3- Obtencidn de formaldehido: (a) en el laboratorio (b) proceso ipdustrial.

Los esquemas anteriores son ejemplos sencillos que permiten al
alumno relacionar las experiencias de laboratorio con el proceso que
tiene lugar en la industria, acercindole asi a una visién del mundo real
en el que ciencia, tecnologia y sociedad estin vinculadas intimamente.

EDUCACION E INDUSTRIA QUIMICA

En el mundo actual, con su capacidad de obtener y transmitir
informaci6n, es necesario que la formacién quimica de los estudiantes de
bachillerato esté préxima al mundo real. La industria quimica suele ser
objetivo de informacion cuando se habla de contaminacién del medio
ambiente, explosiones, intoxicaciones y accidentes. Es cierto que éstos
son factores a considerar en la industria quimica, pero pueden llegar a
alejar a buenos estudiantes que inicialmente podrfan sentirse motivados
por el estudio de la Quimica. Los profesores y la industria han de
cooperar para resaltar los logros y la necesidad de la industria quimica
y explicar aquellos aspectos negativos que son inherentes al proceso de
produccién. Entre las actividades complementarias al estudio de la
Quimica en el bachillerato podrian sefialarse las siguientes: |

. Visitas a industrias. Son necesarias para que el estudiante a nivel

de bachillerato tenga una perspectiva de lo que es una industria
quimica. Logicamente no se puede abusar de ellas, debido a las
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perturbaciones que causan al personal de la empresa, pero si se
podrian realizar con alumnos interesados de cursos superiores. En
muchas industrias se dispone ya de peliculas y otro tipo de
proyecciones que permiten realizar la visita con mayor brevedad.

- Relaciones con la Universidad. Las relaciones entre el profesorado
de Quimica de bachillerato y el profesorado de universidad son
escasas. Serfa necesario realizar en la universidad cursos de
perfeccionamiento en los que se indicasen aspectos de procesos
industriales que podrian introducirse a nivel de bachillerato.

- Medios visuales y de simulacién. En la actualidad y particularmen-
te editados en inglés existen numerosos medios visuales (diapositi-
vas, videos, etc.) y de simulacién para la ensefianza de la Quimica.
Hasta que sea introducida algin dia la versi6n en espafiol, existen
recopilaciones de dichos medios en varias revistas en inglés
dedicadas a temas educativos**%",

NOTAS

1. Department of Education and Science: Science 5-16: A statement of policy, HMSO
1985.

2. P.J.T. Morris: The industrial history of acetylene: the rise and fall of a chemical
feedstock. London: Chem. Ind., 710 (1983).

3. P.W. Reynolds: Farming, food and fertilizers. In Modern Chemistry in Industry. Society
for Chemical Industry (1968).

4. Iterations: Computing in the Journal of Chemical Education. Ed. John W. Moore
(1979-81).

5. J. Holman: Chemical Engineering Education: A view from the schools. 1. Chem. E.
Symposium Series 101, 55 (1987).

6. D.J. Daniels: Chemical industry as teaching resource. Canadian Chemical Education,
11, 3, 60 (1975).

7. J.A. Wood: Microcomputing in Education in Chemistry. Education in Chemistry 96,
Mayo 1988.
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T.R. NEIRA, F.ALBUERNE, L. ALVAREZ, M.A. CADRECHA, J.
HERNANDEZ, M.A. LUENGO, J.J. ORDONEZ, E. SOLER.
Instrumentos de Evaluacion de Aprendizajes. Oviedo, 1993. Instituto de
Ciencias de la Educacién. Coleccién "Aula Abierta”, 125 pp.

Los autores de este libro, un
grupo de investigadores vinculados al
I.C.E. de la Universidad de Oviedo,
pretenden ofrecer a los profesionales
de la educacion un repertorio completo
de las técnicas disponibles para evaluar
los conocimientos adquiridos por el
alumnado.

Atendiendo como criterio al
grado de libertad en la respuesta al

" alumno, se distinguen en la obra tres
clases de instrumentos de evaluacion;
pruebas objetivas, pruebas libres y
pruebas de diagndstico.

En las primeras se trata de distin-
tos tipos de pruebas en las que se
pretende que el alumno elija una res-
puesta entre varias posibles, de manera
que tenga que elaborar los datos de los
que dispone a través de un proceso
reflexivo cuya conclusion constituye la
respuesta. Un grado mayor de libertad
se buscaria en aquellas destinadas a
evaluar la correcta expresion de unos
conocimientos; a través de la cual se
pueda averiguar si el alumno ha inte-
grado la informacién de forma cohe-
rente y reflexiva.

Por ltimo, se pasa revista a los
instrumentos de diagndstico. Estos, es-
tan destinados a poder evaluar com-
portamientos y actitudes que se dan

habitualmente en el aila, y que no
suelen ser detectadas por el tipo de
pruebas anterior. Se trabaja aqui con
el méaximo grado de respuesta por
parte del alumno, donde el docente
efectia una labor de registro y obser-
vacién por medio de plantillas, listas,
escalas, etc... i

Los autores insisten en la com-
plementariedad de todas las pruebas,
porque consideran que los datos a
medir en el proceso de aprendizaje
pertenecen a distintos niveles de res-
puesta; que deben de ser integrados
todos ellos en el mismo proceso de
evaluacién.

Hay que agradecer en esta obra
el analisis critico constante del rango
de validez de las pruebas. Se denun-
cian tanto las ambigitedades e impar-
cialidades de los métodos tradiciona-
les, como los frecuentes errores de
procedimiento que se pueden cometer
a la hora de elaborar pruebas objeti-
vas.

En resumen, una buena herra-
mienta de trabajo para elevar la cali-
dad de ensefianza.

L. DIAZ DIAZ

237






1993 - AULA ABIERTA N° 62

GOMEZ CAFFARENA, J. y OTROS (1993) Religién. Madrid, Editorial

Trotta, S.A.

El Instituto de Filosoffa del
Consejo Superior de Investigaciones
Cientificas, el Instituto de Investigacio-
nes Filosoficas de la Universidad
Nacional Auténoma de México y el
Centro de Investigaciones Filoséficas
de Buenos Aires son las instituciones
académicas responsables de un proyec-
to de investigacién financiado por la
Comisién Interministerial de Ciencia y
Tecnologia y por la Direccién General
de Investigacién Cientifica y Técnica
del Ministerio de Educacién y Ciencia
y que ha tenido como resultado edito-
rial la publicacién de la Enciclopedia
Iberoamericana de Filosofia.

Con esta obra se pretende articu-
lar la contribucién de la comunidad
hispanoparlante a la filosofia. Este
objetivo se ha conseguido plenamente
en el volumen que reseflamos. Lo
componen un total de quince monogra-
fias realizadas por especialistas proce-
dentes de ambos lados del Atldntico y
entre los que figuran nombres tan
conocidos como José Gémez Caffare-
na, que es el encargado de preparar la
edicidn asi como de realizar el andlisis
introductorio, Javier Sidaba, José
Jiménez Lozano, José Maria Mardo-
nes, Andrés Ortiz-Osés, Alfredo Fie-
rro, Mauricio Beuchot, Juan Carlos
Scannone, etc. En total, un conjunto
de diez esparfioles, tres mejicanos y
tres argentinos abordan el problema de
lo religioso desde perspectivas muy
diferentes y partiendo de presupuestos
epistemoldgicos y metodolégicos de lo
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mds diverso. Sin embargo, la plurali-
dad de enfoques no hacen de este libro
una obra excesivamente heterogénea ni
descompensada, sino que el esfuerzo
de coordinacién, por una parte, y la
misma procedencia geocultural de los
autores, por otra, dan como resultado
una imagen bastante coherente y un
indudable "aire de familia".

Las primeras monografias del
volumen tienen un cardcter claramente
descriptivo analizindose en ellas, entre
otras cosas, la presencia de lo migico
y lo religioso en la religiosidad popu-
lar, tanto en la peninsula Ibérica como
en Latinoamérica, la corriente de
pensamiento denominada "de la libera-
cién”, los fenémenos de sincretismos
religiosos, etc.

Los restantes estudios estdn
centrados, basicamente, en la evalua-
cién y andlisis critico de la religion y
en la reflexion sobre las aportaciones
de las ciencias de la religion al escla-
recimiento del fenémeno religioso, no
faltando tampoco aquéllos en los que
se investiga la experiencia y la simbo-
lica religiosa o en los que se entra en
los entresijos del lenguaje religioso.

Cada monografia viene acompa-
fiada de un breve listado bibliografico
que, en algunos casos, contiene refe-
rencias que sorprenderdn bastante al
lector espafiol, mas habituado a hacer
sus lecturas sobre "filosofia de la
religién” en algin idioma diferente al

suyo.
v



Concluimos este  comentario
deseando que felizmente se hagan
realidad las palabras con las que José
Gémez Caffarena termina su "Intro-
duccién™:

"En un mundo como el iberoame-
ricano, con rica herencia religiosa y
gran vitalidad humana, pero con tan
graves problemas sociales y cierta
propension a la bisqueda del remedio
por confrontaciones violentas (a las
que, hasta un pasado muy cercano,
han dado pdbulo y legitimidad postu-
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ras religiosas intolerantes), el debate
que hoy instaura la filosofia de la
religion puede significar la superacion
pacifica pero honesta de la violencia,
la escuela de una tolerancia no sim-
plemente tdctica ni avocada a la inde-
finicion y el vacio. Algo que serd
también una contribucion no despre-
ciable a la solucién de los mismos
problemas pendientes de justicia y
libertad”.

J. GONZALEZ

GOMEZ DACAL, G.; LOPEZ DEL CASTILLO, M.T.; SOLER
FIERREZ, E. y TOBOSO SANCHEZ, J. (1993) Técnicas y procedi-
~mientos de Inspeccion Educativa. Madrid, Editorial Escuela Espafiola.

Ante la escasa produccién biblio-
grafica existente en nuestro ambito en
torno a la Inspecciéon Educativa es
bienvenido el libro que nos presenta la
Editorial Escuela Espafiola bajo el
titulo de Técnicas y procedimientos de
Inspeccion Educativa.

La publicacién consta de cuatro
capitulos que versan sobre otros tantos
aspectos.

Asi, M. Teresa Lopez del Casti-
110, desde su fina percepcién, desarro-
11a las funciones de la Inspeccién en el
contexto del actual sistema educativo.

La visita de inspeccion es el tema
del trabajo de Eduardo Soler Fiérrez,
analizando la accién inspectora a
través de estas visitas. El capitulo
supone buscar por parte del autor
nuevos perfiles en un tema ya clasico
en su investigacion.

Al informe de inspeccidén se
refiere Javier Toboso Sinchez en el
capitulo tercero aportando una amplia
informacién a un aspecto tan cotidiano
de la praxis inspectora.

Gonzalo Gémez Dacal dedica su
trabajo a la autonomia de los centros e
inspeccién educativa, completdndolo
con el andlisis de las técnicas de su-
pervisién adecuadas a un entorno de
autonomia de los centros.

El libro en general se presenta
como una aportacién muy recomenda-
ble no sélo para aquellos que profesio-
nalmente realizan su trabajo en la
Inspeccion Educativa, sino también
para los que quieran conocer con
mayor amplitud nuestro sistema educa-
tivo y, en general, para los estudiosos
del tema.

I.F. GONZALEZ GRANDA
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CURSO DE PERFECCIONAMIENTO DOCENTE PARA
TUTORES DEL C.A.P.

Como viene siendo tradicional desde hace tres afios, durante los dias
27, 28 y 29 de septiembre de 1993 se realizd un curso de
perfeccionamiento para Tutores del CAP, al que han asistido 169
profesores tutores de todas las materias.
El curso, con una duracién de 15 horas ha desarrollado una parte
comiin (Tecnologia educativa y enfoque curricular. ;Contradiccién o
convergencia?), a cargo del Catedrético de Teoria de la Educacién de la
Universidad de Baleares D. Antoni Colom Caifiellas; y 4 modulos
optativos:
- Psicologia Social para Profesores, impartido por D. Anastasio
Ovejero Bernal.

- El Proyecto Educativo, impartido por D. Luis Alvarez Pérez.

- Instrumentos de Evaluacién de Aprendizajes: impartido por
Profesores del 1.C.E. ?

- Medios Audiovisuales aplicados a la ensefianza, impartido por D.
Nicanor Garcia Fernandez.

La valoracidn del curso, realizada mediante una encuesta, ha sido,
en general buena. Asimismo, el curso ha servido para un nuevo contacto
de las Tutorifas entre si y con el Instituto de Ciencias de la Educacion.

CURSO SOBRE "IMPERIO ROMANO. RELIGIOSIDAD
Y CRISTIANISMO"

Del 2 de marzo al 29 de abril de 1993 se desarrolld el curso
"Imperio romano. Religiosidad y cristianismo", con una duraci6n de 56
horas y la asistencia de 34 participantes, en su mayorja Profesores de
Geografia e Historia y Latin de Ensefianza Secundaria.

El curso, dirigido por D. Narciso Santos Yanguas, fue impartido
también por D. Emilio Cartes Hernindez y Dfia. Mercedes Garcia
Martinez.

Ademas de las clases, se realizaron visitas a primitivos centros de
culto pagano y cristiano en Asturias: Iglesia prerroménica de Santianes,
Monasterio de Cornellana (Salas), etc.
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REDINET

Eneste I.C.E. de la Universidad de Oviedo estd ubicada la Cabecera
de Zona de REDINET en Asturias, fruto de un convenio entre la
Universidad y la Consejeria de Educacién, Cultura, Deportes y Juventud
del Principado de Asturias. Desde ella se pueden consultar las siguientes
Bases de Datos:

REDINET Red estatal de Bases de Datos sobre Investigaciones e
Innovaciones Educativas, que contiene Tesis Doctorales, Memorias de
Licenciatura y Memorias de Investigacién en materia educativa desde
1975 hasta la actualidad.

TESEO: Tesis Doctorales aprobadas en las distintas Universidades
espafiolas desde 1975 en todas las materias.

LEDA: Legislacion educativa.

EURYDICE: Red de intercambio de informacidn sobre el desarrollo
de la politica educativa en los paises de la Comunidad Europea.

Las personas interesadas pueden acceder a estas Bases de Datos
dirigiéndose a:

REDINET

Instituto de Ciencias de la Educacién
Universidad de Oviedo

Quintana, 30 - 1°

33009 OVIEDO

Tfnos: (98) 522.07.20; 522.74.79; 522.75.38

Coleccién monografica de AULA ABIERTA

1. Situacion y prospectiva de la Educacién Bisica en Asturias.
Mario de Miguel Diaz

Ciencias de la Educacién y Ensefianza de 1a Historia.

Julio Rodriguez Frutos

Psicologia Social y Educacion.

Anastasio Ovejero Bernal

La Educacién Especial en Asturias.
Mario de Miguel Dfaz, Miguel A. Cadrecha Caparrés y Samuel Fernindez Femindez

Al
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Las Escuelas Universitarias de Magisterio: Anilisis y alternativa.
Fermando Albueme Lépez, Gerardo Garcia Alvarez y Martin Rodriguez Rojo

El Ciclo Superior en la E.G.B.

Servicio de Orientaclén Escolar y Vocacional de la Direccién Provincial del M.E.C
Experiencia sobre la ensefianza del vocabulario.
Mariano Blizquez Fabiin y colaboradores

Educacién permanente de Adultos. Anilisis de una Experiencia.
Nieves Tejon Hevia y Rafael Cuartas Rio

Oferta-Demanda de Empleo para Universitarios en Asturias durante
1985.

Investigaciones [CE

Estudio de la situacién ecoldgica del rio Narcea.

M?* Paz Fernindez Moro, Luis Jestis Mafia Vega y Jesis M* Molledo Cea

El acceso universitario para mayores de 25 ailos en el distrito de
Oviedo (1970-1984).

Investigaciones ICE

Una aproximacidn a la didéctica de la literatura en la E.G.B.

M? Rosa Cabo Marlinez

El lenguaje oral en la escuela.

Carmen Ruiz Arias

La Gramadtica Funcional. Introduccién y Metodologia.

Emilio Alarcos Llorach, José Antonio Martinez, Josefina Martinez Alvarez, Francisco Serrano Castilla, Celso
Marlinez Ferndndez y Emilio Martinez Mala

Situacion Pedagdgica en la Universidad de Oviedo.

(AAVV)

La Imagen de la Universidad entre la poblacidn asturiana.

(AA.YVY)

Experiencias educativas en el Centro Piloto "Baudilio Arce Cursos
1977-78 al 1986-87. ‘

(AA.VV)

Oferta-Demanda de empleo para universitarios en Asturias durante
1986.

Baldomero Blasco Sinchez, losé Miguel Arias Blanco, M* Paz Arias Blanco,

La Literatura y su ensefianza.

Gonzalo Torrente Ballester, Jos¢ M* Martinez Cachero, Francisco Rico, José Miguel Caso Gonzilez y Emilio
Alarcos Llorach

Did4ctica del Lenguaje. Experiencias Educativas en el Centro Piloto
"Baudilio Arce". Cursos 1977-78 al 1986-87.

(AAVV)

Encuentros Literarios en el Bachillerato con la poesia de Garcilaso
de la Vega.

Jesis Herndndez Garcfa

Instrumentos de Evaluacién de aprendizajes.

Teéfilo R. Neira, Femando Albuerne, Luis Alvarez Pérez, Migue! A. Cadrecha, Jesus Hernindez, Miguel A
Luengo, Juan J, Orddiez, Enrique Soler,
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