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MODELOS DE ENSENANZA FUNDADOS EN LOS
AGENTES DIRECTOS: PROFESORES Y MAESTROS

TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA"

"El cuerpo docente constituye, colectivamente, la mayor fuente de
sustancia gris disponible en el pais; pero dicha fuente es
subutilizada y nadie sabe, incluidos los interesados que sufren la

mala utilizacion de sus capacidades, como hacer para valorizarla"
(LESOURNE: 1993, 322).

Los modelos de ensefianza han estado estrechamente vinculados a las
concepciones tedricas y practicas sobre el hombre, a las organizaciones
politicas, a las corporaciones productivas, a las creencias religiosas, a los
sistemas axioldgicos, a los movimientos sociales y a los procesos
culturales. Cuando alguno de estos elementos adquiere cardcter
hegeménico, impone su criterio y domina las actividades educativas
orientandolas en una sola direccién. Cuando intervienen varios, suele
producirse un equilibrio que depende de los elementos que se conectan
entre si. En la actualidad, se ha desencadenado una profunda escisi6n
entre los distintos factores. Y la enseflanza acusa esta rotura en forma de
tensiones internas, conflictos y contradicciones. Por eso, los modelos se
suceden unos a otros y se superponen sin descanso y sin conciliacién
posible. A las propuestas fundadas sobre el protagonismo de los clientes,
se afiaden las que se apoyan en el dominio de la colectividad, del grupo,
de las clases sociales, de la comunidad, de lo social globalmente
considerado. Cuando surgen cambios que alteran todos estos
mecanismos, que los modifican profundamente, que los someten a una
transformacion de sus esquemas de identidad, aparecen nuevos referentes
y nuevos protagonistas, nuevos responsable, que imponen modelos de

* TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA es Catedritico de la Facultad de Filosofia y
Ciencias de la Educacién y Director del I.C.E. de la Universidad de Oviedo.
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acuerdo con sus caracteristicas internas y cuya presencia modifica el
panorama escolar.

Los modelos que recurren a los protagonistas directos de la
enseflanza, a los profesores y maestros, hay que entenderlos dentro de
esta dindmica. Y, desde esta perspectiva, se puede anticipar que se trata
de modelos conflictivos, antagénicos, discutibles y en lucha con el resto
de los modelos. Su implantacion llegara hasta un nuevo orden social, una
nueva politica y una nueva prictica docente.

Noticias y debates

Desde la década de los 60, cada vez con mas frecuencia, aparecen
en la prensa diaria noticias y debates sobre la profesiéon docente, sobre
sus competencias, sus obligaciones, su profesionalizacién, sobre su
funcién social y su papel educativo, su formacion y preparacion.
También abundan las referencias a los conflictos que padecen, a los
desequilibrios que les afectan, a los problemas personales que sufren en
el ejercicio de su actividad, a sus ajustes o desajustes emocionales, a la
relacion que mantienen con sus alumnos, etc. Al mismo tiempo ha ido
surgiendo una ingente bibliografia especializada. Parece que ya no queda
ningln aspecto por analizar. Sin embargo, existe una impresion
generalizada de que las cuestiones decisivas estin todavia por resolver.
No se ha llegado a formular un modelo bisico que pueda servir de
orientacion, que sea ampliamente aceptado y que ofrezca respuestas a
todas las demandas actuales. Y, quizd hoy, sea imposible encontrar este
modelo. Es probable que nadie pueda delimitar con caricter universal un
conjunto de rasgos que definan de un modo perdurable todo lo que debe
corresponder a un profesional de la ensefianza. Pese a todo, el conjunto
de la sociedad demanda, como no ha ocurrido en ningin otro momento
de la historia, docentes eficaces y rigurosamente cualificados. De ellos
depende el futuro de las nuevas generaciones.

El profesor, el maestro, siempre ha sido una figura controvertida.
En momentos de crisis social, de cambio cultural, la controversia se
convierte en campo de batalla. El profesor, cuando el mundo de la
cultura sufre profundas transformaciones, pasa a ser centro de fidelidades
y de criticas, de referencias subjetivas y de palestras colectivas, se debate
entre el desamparo y el proteccionismo, entre el servilismo y el
protagonismo, entre el sentimiento de culpabilidad y el complejo de
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superioridad. Representa la tradicion y la innovacion, el cambio y la
permanencia, el pasado y el futuro. En tales circunstancias, las funciones
y papeles que desempefia caen bajo sospecha, se someten al recelo, a la
desconfianza, al vituperio y a la alabanza, a la recriminacion
indiferenciada y, en ciertos casos, a un asentimiento permisivo y
condescendiente.

Hoy, el hecho material de que se hayan disparado los comentarios,
los ensayos y los largos tratados sobre la funcién docente, sobre su
naturaleza y significado social, sobre su representaciéon politica y su
misién humana, adquiere un significado y un sentido peculiar. Es el
exponente de una crisis que todavia no ha sido superada, de un giro
decisivo en el 4ambito de los modelos de ensefianza y de los modelos de
sociedad. Nadie dedicaria un minucioso anilisis o informes voluminosos
a una figura claramente delimitada y firmemente asentada en el conjunto
social. Cuando se vuelve reiteradamente sobre un tema es porque el tema
estd sin resolver, ninguna de las alternativas disefiadas resulta
satisfactoria y porque estin en juego factores esenciales de la vida
humana. Esta insistencia, tratindose de profesores y maestros, significa
una modificacién de los referentes educativos y de sus factores
dinidmicos.

Observaciones y perspectivas

El informe que el C.LLD.E. public sobre las investigaciones
realizadas en torno al profesorado durante el decenio 1983-1993,
financiadas por el propio Centro de Investigacién, Documentacién y
Evaluacion, examina 60 estudios, algunos de ellos todavia en curso. Las
cuestiones que mds atencion merecen, principalmente durante los
primeros afios, son las referidas a la formacién inicial del profesorado.
Tienden a sefialar necesidades y problemas concretos, fijandose, sobre
todo, en las situaciones de profesores y alumnos en las Escuelas
Universitarias de Formacién del Profesorado de EGB. La metodologia
se apoya en encuestas o sondeos de opini6n que, en cuanto tales, casi no
permiten otra cosa que constatar los problemas expresados por tales
colectivos.

Otra serie de estos trabajos se encaminan a pertfilar "las actitudes”
de los profesores frente a determinadas caracteristicas de los alumnos o
frente a las reformas en curso del sistema educativo. También se presta
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atencion a la formacion permanente del profesorado. Se observa, en este
campo, una preocupacion digna de consideracion. Los estudios en curso
patentizan "un giro en el planteamiento de la formacion permanente del
profesorado, que pasa de considerar al profesor como el receptor de
cursos de perfeccionamiento a considerarle como el propio artifice de su
desarrollo profesional”. Esto representa una oscilacion en la pragmdtica =
de la ensefianza, que se inscribe en un circulo mis amplio. Siempre que
surge un protagonismo expreso en cualquier modalidad didéctica es el
sistema completo el que se pone en juego. Nos interesa dejar constancia
de esta orientacion. Con ella se pretende solucionar una de las
dificultades del "profesionalismo” docente, aspecto sobre el que van a
incidir otra serie de trabajos cuyo lema se puede recoger bajo el epigrafe
de "la actuacién profesional de los ensefiantes”. La verdad es que, segiin
comentan los autores de este informe, todas estas investigaciones
adolecen de un excesivo descripcionismo. La carencia de modelos
teéricos claros impide alcanzar resultados globales. La ausencia de “una
teoria explicativa que permita verificar las hipétesis establecidas hace
dificil que, en la prdctica, se llegue a elaborar una cierta perspectiva del
dmbito de estudio o a formar predicciones para el futuro acerca del tema
analizado" (C.1.D.E., 1993b, 83).

De todos modos, si afiadimos a estas investigaciones la masa de
publicaciones recientes sobre el profesorado, podemos suponer que aqui
estan en discusién modelos que afectan a toda la estructura escolar y
social. Los modelos fundados en los clientes, cuya incidencia en las
pricticas educativas ya ha sido analizada, y los modelos apoyados en el
predominio de la colectividad, en la hegemonia de las clases sociales, o
en los mecanismos de poder, han dejado paso a modelos fuertemente
vinculados a los agentes directos, es decir, apoyados en los maestros y
en los profesores. Esta alternativa de modelos produce un cimulo de
paradojas que serd preciso observar con cierto detenimiento.

El proceso ha seguido varios pasos: En primer lugar, aparece un
momento en el que todo el entramado social sufre una quiebra radical.
Las instituciones, los organismos piblicos y privados, los sistemas,
alteran todas las piezas que tradicionalmente los constituian. Las antiguas
funciones asignadas a la comunidad, a la familia, por ejemplo, se
modifican en sus aspectos mis esenciales. Es necesario buscar y
encontrar nuevos consignatarios. Los profesores comienzan a desempefiar
y asumir papeles supletorios y nuevos. En segundo lugar, las imigenes
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y figuras docentes surgidas de teorias especulativas, o nacidas de las
grandes concepciones del mundo, desaparecen con las mismas
concepciones que las sustentaban. En tercer lugar, comienzan a disefiarse
estrategias educativas cuyo peso va recayendo cada vez con mdis
intensidad sobre el cuerpo genérico de quienes intervienen directamente
en la ensefianza, de acuerdo con lo que sucede en el resto de las
actividades. En este sentido pueden leerse casi todos los estudios sobre
profesores y maestros, organizados sobre dos ejes fundamentales: Uno
de ellos, centrado sobre el profesionalismo de los docentes; otro,
encaminado hacia el protagonismo de los actores internos del proceso
educativo, que se recoge, en parte, bajo el paradigma de la
“investigacion-accién". Tanto el tema de la profesionalizacién como el
modelo "investigacion-accion" obedecen a la necesidad de buscar
recambios a las viejas organizaciones y encontrar nuevos depositarios del
dinamismo social. El estigma de la reproduccion de las formas de
dominacion y de la férrea dependencia de las clases se alivia mediante el
recurso a unos agentes que puedan ser a la vez depositarios de 1a historia
y protagonistas de la misma.

Demanda y horizontes de la profesionalizacién

Todas las sociedades avanzadas y desarrolladas han dejado la
solucién de los problemas en manos de profesionales y especialistas. El
crecimiento tecnoldgico, convertido en la forma primordial del
desarrollo, lleva consigo la demanda de una mano de obra cualificada y
adecuadamente instruida para alimentar y sostener el aparato productivo
y econdmico de la organizacion tecnoldgica, para intervenir y corregir
las desviaciones, o para enmendar los fallos de una ingente maquinaria
incrustada en todas las facetas de la vida. Una multitud inmensa de
aparatos nos auxilia y ayuda en cualquier ocupacién que emprendamos
o pretendamos realizar. Toda la actividad humana est4 tecnoldgicamente
mediatizada y tecnoldgicamente interpretada. Cada uno de los dmbitos de
existencia demanda, en consecuencia, no s6lo un ordenamiento técnico,
sino un personal profesional y técnicamente disefiado. La sociedad, la
politica, la economia, el comportamiento, la conducta, las relaciones
interpersonales, la cultura, deberdn someterse a este tratamiento y a este
proceso.
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Las antiguas profesiones liberales han sido desbordadas por un
profesionalismo creciente capaz de planificar y solucionar todos los
asuntos humanos. La educacion no puede ser ajena a esta situacién. La
contemplacién de la ensefianza como arte, o conjunto de cualidades
comunicativas innatas, o actividad que depende de ideales humanitarios,
no se corresponde con el mundo tecnificado en el que vivimos. Habr4,
por tanto, que profesionalizar y tecnificar la educacion y la ensefianza.
De aqui nace un modelo que afecta a toda la temdtica educativa y a los
criterios para resolverla.

El fen6meno del profesionalismo, como ha demostrado Max Weber,
arranca de condiciones que desbordan la mera situacién actual. Procede
de un cambio profundo en las creencias, convicciones, principios y
valores que conforman un estilo de vida en el que la actividad
profesional se convierte en el prototipo de conducta y en el signo de lo
realmente importante, de lo imperecedero y de la salvacién. El
protestantismo, el calvinismo y el puritanismo inglés estin en la raiz de
esta revolucién. La ética mundana que aplican traslada el ascetismo
mistico de la renuncia a la planificacién austera del trabajo productivo.
De ahi resulta un mundo gobernado por la profesionalizacién que tiende
a extenderse a todas las esferas de la vida. La actividad educativa es una
de las fuerzas de este proceso. No es que la ensefianza eleve a categoria
preferente sélo la ensefianza profesional, sino que serd necesario
profesionalizar la ensefianza.

"El puritano, comentaba Weber, quiso ser un hombre profesional.:
nosotros tenemos que serlo también; pues desde el momento en que el
ascetismo abandond las celdas mondsticas para instalarse en la vida
profesional y dominar la moralidad mundana, contribuyo en lo que pudo
a construir el grandioso cosmos de orden econdmico moderno que,
vinculado a las condiciones técnicas y econdmicas de la produccion
mecdnico-maquinista, determina hoy con fuerza irresistible el estilo de
cuantos individuos nacen en él (no sélo de los que en él participan
activamente), y de seguro lo seguird determinando durante muchisimo
tiempo mds" (WEBER: 1985, 258).

Este modelo de actividad ronda por nuestras vidas como una
necesidad ineluctable. No importa que hayan surgido voces criticas y
desazonadas. Es la realidad en la que nos encontramos inmersos. La
misma organizacién burocritica crece y se mueve bajo este mandato. En
el inconsciente de las posiciones mis espontdneas late el convencimiento
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de que un problema que no pueda ser resuelto por profesionales, técnicos
y expertos, es un problema que no tiene solucién. La crisis de la
sociedad, de la economia y de la educacion es crisis de sus profesionales.

Hasta tal extremo el profesionalismo forma parte de la estructura
colectiva y personal que ya no resta ningtin dominio que no sea planteado
desde su 6ptica y desde las estrategias que implica. Se demandan buenos
profesionales en todos los campos, y se demanda profesionalidad para
formarlos.

La educacion, los profesores y maestros, padecen esta exigencia
desde todos los dngulos de la sociedad y de la politica. Es el término,
ademis, a través del cual se fundamenta el caricter activo y el
protagonismo que les corresponde. El Libro Blanco para la Reforma del
Sistema Educativo, publicado por el Ministerio de Educacién y Ciencia,
1989, recoge las lineas generales de lo que se irfa convirtiendo en
normativa legal de la Reforma Educativa. En él, al hablar de los
profesores, se indica textualmente: "El perfil de docente deseable es el
de un profesional capaz de analizar el contexto en que se desarrolla su
actividad y de planificarla, de dar respuesta a una sociedad cambiante,
y de combinar la comprensividad de una ensefianza para todos, en las
etapas de educacién obligatoria, con las diferencias individuales, de
modo que se superen las desigualdades pero se fomente, al mismo
tiempo, la diversidad latente en los sujetos. En resumidas cuentas, el
perfil de un profesor con autonomia profesional y responsable ante todos
los miembros de la comunidad interesados en la educacién" (MEC:
1989, 210). Este perfil profesional lleva consigo el encargo de asumir la
responsabilidad de la educacion ante todas las instancias. Tiene que ser
técnicamente capaz de planificar su actividad y de ejecutarla. Adquiere
la figura de un experto en €l manejo y solucién de los problemas de la
ensefianza, no solo de los que actualmente se producen, sino de los que
en el futuro puedan producirse en funcion de las demandas sociales.

Incluso los planteamientos ofrecidos desde una perspectiva critica y
presentados como renovadores de la rutina escolar reiteran la necesidad
de la condicidn profesional de los docentes: "La mejora de la calidad de
la educacion, se dice, solo es pensable si se da un proceso permanente
de profesionalizacion pedagdgica de los profesores. Este proceso de
profesionalizacion cualitativa puede instrumentarse con especial eficacia,
si se institucionaliza un esquema de renovacion educativa sistemdtica,
anclado en los tres pivotes bdsicos del perfeccionamiento, la
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investigacion en el aula y el andlisis de la prdctica escolar por los
mismos profesores, con cuantas asistencias 'y asesoramientos se desee”
(FERNANDEZ PEREZ: 1988, 12).

El fenémeno del profesionalismo, el desarrollo € implantacion de la
profesionalidad, implica la construccién de una organizacién global de
las relaciones interpersonales. Afecta a toda la estructura social y a todo
el sistema productivo. Se convierte en el signo de la estratificacion
politica actual. Al reclamar para los docentes el rango de la
profesionalidad, se estd reivindicando algo mis que una determinada
cualificacién. Se busca una posicién dentro del esquema de liderazgo,
que conduce hoy la marcha de las colectividades desarrolladas.

El hecho mis destacado consiste en que el profesionalismo
constituye una forma de legitimacién que se rige por criterios propios.
Ha desbancado a la fundamentacién antigua basada en la religion, en la
herencia, en el patrimonio, o en la ideologfa, para sustituirlas por el de
la "competencia especializada”. Esta caracteristica es la que legitima una
variadisima serie de funciones operativas que, tradicionalmente, tenian
su garantia en otros factores. Esta forma de regular la intervencion se
intercala entre los tipos apoyados en el consenso, o en la participacion,
y funda una nueva distribucion del poder.

Desde esta perspectiva, el profesionalismo ha pasado a ser el
prototipo de la racionalizacién social y la clave de la modernidad. Asilo
ha considerado Talcott Parsons. "En mi opinidn, escribia este autor, el
complejo profesional, aun estando evidentemente incompleto en su
desarrollo, es ya el componente mds importante de la estructura de las
sociedades modernas... La irrupcion masiva del complejo profesional,
no la condicion especial de las modalidades de organizacion capitalista
o socialista, es el acontecimiento estructural mds trascendente de la
sociedad del siglo XX... No sabemos qué suerte le aguarda a la proxima
etapa de la profesionalizacion. Sugiero, no obstante, que el complejo
profesional no sélo ha conquistado ya un puesto preeminente, sino que
ha empezado incluso a dominar la escena contempordnea de tal modo
que ha dejado anticuada la primacia de los acostumbrados temas del
autoritarismo politico y la explotacion capitalista” (PARSONS: 1976, 546).

La profesionalizacién de los docentes y de la ensefianza hay que
leerla y entenderla desde el amplio campo de la profesionalizacion en
general. S6lo asi se pueden ver el modelo educativo y el modelo social
que trae consigo.

10



1994 - AULA ABIERTA N° 64
La destruccion de las antiguas imdgenes y figuras del docente

La profesionalizacién lleva una representacion iconogrifica, una
carga de imagenes que, con su sola presencia, destruye todas las figuras
que durante siglos cobijaron la actividad docente. Este modelo tiende a
destacar las cualidades especializadas y técnicas. Exalta la eficacia y la
capacidad resolutiva. Privilegia la racionalidad funcional frente a todas
las otras formas de racionalidad. Establece a los profesores como
protagonistas de la ensefianza y como responsables de la misma. Les
otorga derechos que regulan su situacion politica y les carga con deberes
que van mds alld de las obligaciones tradicionales. No existen malos
alumnos, sino malos profesores. El fracaso escolar es el fracaso de los
docentes.

Este modelo profesional de la ensefianza va incorporando un tipo de
maestro que "deberd dominar con el mismo virtuosismo el abanico de las
medidas psicotécnicas que los resortes de las cualidades sociotécnicas...
La tecnologia de la ensefianza y las técnicas de modificacion del
comportamiento deben ser, por ende, los conocimientos preferidos del
profesional de la ensefianza" (BOHM: 1987, 14).

Cuando el Principe de Wiirtemberg se dirige a Rousseau con el fin
de que le aconseje en la eleccién de una buena maestra para su hija, éste,
en carta del 10 de septiembre de 1763, le contesta enumerando las
cualidades que, segin su criterio, deberia reunir:

1.- (El maestro) debe ser del mismo sexo que su alumno. En este caso,
al tratarse de la hija del Principe, deberia ser mujer.

2.- No debe ser joven ni, ante todo, guapa.

3.- Mejor una viuda que una soltera.

4.- No debe poseer sentimientos elevados ni instruccion refinada ("bel
esprit").

5.- Debe ser ordenada, y ante todo, no perder de vista sus propios
intereses.

6.- No debe ser demasiado vivaracha y, en modo alguno, atolondrada

("evaporée").

7.- Es preferible que sea distante y desinteresada, y que tenga un
cardcter frio mejor que brillante.

8.- No debe contar con la menor cultura. Lo mejor seria que ni siquiera
supiera leer.

11
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9.- La unica cualidad espiritual de la que no puede prescindir es su
sinceridad. (Ref. BOHM: 1987, 7).

Esta descalificacion sistemadtica, cuya influencia en la imagen servil
del profesor es indudable, aunque esté de acuerdo con la tesis de
Rousseau, segin la cual la civilizacién termina corrompiendo la
naturaleza del hombre, estd en los antipodas de la profesionalizacion de
la ensefianza. Lo mismo ocurre con multitud de representaciones forjadas
desde una inmensidad de dngulos distintos. El paternalismo ideado por
Krause, que transmitia la vision de un profesor "imbuido de la dignidad
de la Humanidad, embebido en el sentimiento de la sublimidad de su
tarea, que ame y se cuide de sus nifios paternalmente"” (Vid. URENA: 1992,
291), el mesianismo social perfilado por Durkheim, el cuadro dibujado
desde el personalismo trascendentalista y axiolégico de Emmanuel
Mounier (1976), el caracter sacro y profano que describia Gusdorf bajo
la consigna del maestro como ostentador y revelador de la verdad (1973),
la visién constructora de Freinet (1974), los modelos de iniciado e
"inspirador”, "dispensador" y regulador, guia, conductor, o procesador
de la informacién, a que se referia Répusseau (1972), etc., todos estos
esquemas de la funcién docente, todas estas imdgenes, van siendo
progresivamente eliminadas y sustituidas por el perfil més duro, neutral,
aséptico, pragmaitico y eficaz del profesionalismo, del docente como
profesional de la ensefianza.

Rasgos y caracteristicas de la profesionalizacién

Si queremos precisar con mayor detalle y exactitud las cualidades y
virtudes de los docentes comprendidos bajo la categoria de la
profesionalizacion y de los modelos de ensefianza que arrastran,
tendremos que descender hasta las propiedades diferenciadas que se
atribuyen al profesional y a los papeles que desempefian en el orden
social.

Abundan los estudios en este campo. Hay zonas difusas en el
profesionalismo visto desde una perspectiva historica. En algunos
momentos, ocuparon el puesto de la profesionalizacion representantes
que ahora han desaparecido de esta categoria. Hoy, los criterios mas
generales del rol profesional son claros y, sobre ellos, existe un acuerdo

12
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basico. Han sido enumerados tres rasgos que delimitan y constituyen la
naturaleza que se les atribuye:

1.- El profesional se perfila sobre la "primacia de la racionalidad
cognoscitiva" aplicada a un campo determinado. Es decir, el
profesional requiere una especial preparacion intelectual, el dominio
de un dmbito de conocimientos y una formacién que suponga la
posesion de una zona de la cultura de modo que se otorgue especial
relevancia al componente mental. Recibe una preparacion técnica en
regla y dispone "de un procedimiento institucionalizado que dé
validez tanto a la educacién de la formacién como a la competencia
de los individuos formados".

2.- El dominio de un dmbito cultural exige del profesional no s6lo que
haya llegado a comprenderlo, sino que debe desarrollar habilidades
y destrezas que le permitan utilizarlo "en algunas de sus formas de
uso”.

3.- Una profesién cualificada tiene que contar con mecanismos
institucionales que garanticen que las competencias adquiridas se
dedicarin "a actividades socialmente responsables”. "Las actividades
mds obvias se hallan en la esfera de lo prdctico, como la aplicacion
de la ciencia médica a la curacién de enfermedades. No obstante,
la habilidad en materia de ensefianza y de investigacion en las
disciplinas intelectuales 'puras’ son también casos de dichas
actividades" (PARSONS: 1976, 538).

Una de las descripciones, de acuerdo con los criterios anteriores,
usada para presentar la evolucién de las sociedades desarrolladas, es la
ofrecida por Daniel Bell: "Una profesion es una actividad aprendida (es
decir, escolarmente), lo que implica por tanto una preparacion formal,
pero dentro de un amplio contexto intelectual. Integrarse dentro de una
profesion significa estar reconocido, formal o informalmente, por los
colegas o por algiin organismo establecido dentro de la profesion. Y una
profesion engloba una norma de responsabilidad social. Lo que no
quiere decir que los profesionales sean mds benéficos o mds magndnimos
que sus comparieros, sino que las expectativas sobre su conducta
proceden de una ética de servicio que, como norma, estd por delante de
una ética del interés propio. Por todas estas razones, la idea de un
profesional implica las de competencia y autoridad, técnica y moral, y

13
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ocupacion por el profesional de un puesto consagrado dentro de la
sociedad" (BELL: 1991, 427-427).

Todos los rasgos mencionados suponen, como ya se ha indicado,
una posicion y una intervencién que tienen relevancia social. El
profesionalismo, a medida que avanza, se va convirtiendo, por su propia
dindmica, en un elemento axial e imprescindible de la estratificacion
social. Y, en la nueva sociedad emergente, pasard a ser la clase
principal. Bajo este prisma, segin ha sido expresamente defendido, a la
sociedad fundada en la propiedad, o en otros factores, estd sucediendo
una sociedad basada en el conocimiento y en su aplicacién. La discusién
sobre el profesionalismo es, en este sentido, una discusién sociopolitica.

Los grupos profesionales, es conveniente repetirlo, consiguen
demostrar su competencia en una actividad destacada, son capaces de
transmitir a otros tal competencia y son capaces de "imponer su modelo
frente a otros profesionales y profesiones concurrentes con la ayuda del
Estado,; es decir, son capaces, a juicio de éste, de conservar el
monopolio y las gratificaciones en orden a una solucion de los
problemas, aceptada socialmente” (TENORTH: 1988, 82).

El profesional progresa en términos de profesionalidad, en tanto en
cuanto profundiza en su nivel de autonomia y prestigio. La
independencia en el control de su propio trabajo, en la determinaci6n del
mismo y en las fuentes de su desarrollo viene exigida por la
especializacién del conocimiento y de su aplicacion. El profesional no es
incompatible con la subordinacion administrativa, pero no puede admitir
la subordinacion técnica, ya que la subordinacin técnica es la negacion
de su propia especificidad. Esta disposicién autorreguladora, ejercida
frente a los clientes, frente al Estado y frente al resto de las profesiones,
es un indicador del rango profesional y un criterio de distribucion
(Etzione, 1966; Elliot, 1975; Freidson, 1978).

El grado de cumplimiento de las caracteristicas mencionadas permite
formular cuadros y conjuntos de actividades mds o menos préximas y
afines a la profesionalidad. Las paraprofesiones, cuasiprofesiones,
semiprofesiones van llenando un marco que se extiende por todo el
entramado humano.

14
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Argumentos sobre la profesionalizacién de los docentes

La presencia de algunas caracteristicas que definen la actividad
profesional nos hace pensar que, en torno a la interpretacién y a la
percepcidon de los docentes como profesionales de la educacidn, existe un
debate, un ctimulo de argumentos favorables y contrarios, no exentos de
tendencias ideoldgicas y de luchas sociales.

Gary Sykes, defensor del profesionalismo, y Nicholas C. Burbules
y Kathleen Densmore, criticos y opuestos al mismo, representan y
protagonizan, en la actualidad, una polémica, que ha incorporado hacia
una u otra postura a otros muchos estudiosos de estas orientaciones.

Las razones favorables a la profesionalizacion de los docentes se
atienen a varios aspectos:

1. Toda democracia tiene que formular y aplicar un equilibrio social.
El ejercicio profesional hay que entenderlo en esta dindmica. Un
poder excesivo de los gobernantes en materia educativa supondria
una politizacion de la ensefianza, un desequilibrio que implicarfa la
desviacion de los fines educativos hacia consignas partidistas. Los
Estados tienden hacia una voracidad normativa y reguladora de las
précticas educativas con el propdsito expreso y latente de controlar
las mentes de las personas que, a la postre, son las que legitimarin
a quienes ostentan y desempefian el poder. Una extensién del
dominio gubernativo no harfa mé4s que aumentar la desconfianza
que, de hecho, existe sobre la capacidad politica para intervenir en
terrenos que no son meramente politicos. Es necesario depositar
cuestiones de tanta transcendencia como son las de 1a ensefianza y
la educacién en manos de especialistas y expertos que tengan el
compromiso ético de utilizar los conocimientos en favor de la
sociedad y en interés de sus clientes. Esta serfa la forma de
introducir un equilibrio real en el desarrollo de la comunidad.

La mencion de esta propuesta es suficiente para percatarnos de que
nos movemos en un terreno convulso y conflictivo. Cuando
interviene el poder y cuando surgen cuestiones politicas,
inmediatamente hacen su aparicién tensiones y luchas que
conmocionan la vida entera de los pueblos. Por eso, la historia de
la profesionalizacion ha seguido caminos distintos y estd
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diferentemente arraigada segin haya sido la evoluci6n de la sociedad
en la que trata de imponerse.

Quien hace politica, escribi6 Max Weber cuando intentaba
diferenciar al politico del cientifico, "pacta con los poderes
diabdlicos que acechan en torno de todo poder... Quien busca la
salvacion de su alma y la de los demds que no la busque por el
camino de la politica, cuyas tareas, que son muy otras, solo pueden
ser cumplidas mediante la fuerza" (WEBER: 1992, 173-174). Defender
el profesionalismo frente al poder del Estado es enfrentarse a su
fuerza y al terror que puede ejercer.

Un requisito del profesional, del docente como profesional, es el de
la autonomia funcional y el de la capacidad autorreguladora del
trabajo. Y esto supone, para los ensefiantes, investirlos de autoridad
en el ambito especifico de su competencia. Quienes se oponen a la
profesionalizacién ven en esta autoridad un principio de
jerarquizaciéon, un peligro de monopolio sobre un campo
internamente complejo. Ademis, sefialan, en las pricticas de
ensefianza intervienen procesos de gestién, programaciones politicas,
esquemas de responsabilidad, estructuras curriculares,
organizaciones productivas, propuestas cientificas, que hacen muy
dificil una delimitacién estricta del perfil profesional que debe
corresponder al profesor. Los que, sin embargo, son partidarios de
la orientacidn profesional argumentan sobre la necesidad de asignar
competencias y determinar la cualificacion necesaria para
cumplirlas, si se pretende que las cosas funcionen con eficacia.
Cuando se ofrecen resistencias a esta determinacién es porque
existen, mas bien, intereses ocultos que mantienen la confusion a fin
de perpetuar situaciones de privilegio. El profesional de la
ensefianza es garantia de la democracia y del desarrollo de los
alumnos porque es el dnico que, sin negar el derecho y la obligacién
del Estado, el derecho y las obligaciones de los padres, introduce el
juicio critico y reflexivo como pauta de aceptacién, como pauta de
progreso del conocimiento y como regla del autogobierno personal.
"En demasiadas comunidades, comentaba Sykes, los profesores
poseen tan poco status, autoridad y capacidad de control de
recursos que no pueden cumplir plenamente sus obligaciones para
con los nifios. Instruimos para el orden y educamos para la
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conformidad, en parte, porque los profesores no son una clase libre
de intelectuales comprometidos con ideales democrdticos, sino que
sirven como funcionarios burocratizados en instituciones que
debilitan a profesores y alumnos simultdneamente"” (SYKES: 1992, 90).

Otra serie de argumentos se mueven en la linea de las problematicas
relaciones entre democracia, burocracia y profesionalismo. Unos
ven el profesionalismo docente como potenciador de la burocracia
escolar en detrimento de las minorfas menos portegidas y de los
colectivos marginales. Pero quienes son partidarios del
profesionalismo entienden que, realmente, las reformas profesionales
son las tnicas que pueden corregir y cambiar las politicas
encaminadas a ‘"estandarizar, centralizar y burocratizar las
escuelas”. El peligro para una educacion responsable y sensibilizada
con todas las clases sociales no procede del profesionalismo, sino
que surge por "la pervivencia del empuje de gran parte de politicas
publicas que buscan constrefiir, y no cultivar, la discrecion y el
criterio del profesor".

El profesionalismo docente se apoya en tres cualidades mutuamente
implicadas: la cognitiva, la colegial y la moral. La primera hace
referencia al conocimiento necesario para que sea posible una
ensefianza de calidad. La segunda, a la organizacién, gestion y
desarrollo de la cultura escolar. La tercera, a los compromisos
éticos que los profesionales deben asumir y respetar en el
desempeiio de su actividad. Estas virtudes garantizan la eficacia de
los docentes y fundamentan sus reivindicaciones profesionales.
Sykes concluye sus observaciones con una amonestacion en favor de
la profesionalidad de la ensefianza: "Me atreveria a afirmar que sin
las virtudes caracteristicas del profesionalismo cualquier otra
reforma quedaria incompleta y no penetraria hasta el niicleo de la
cuestion: la mejora de la instruccion. Puede haber limites a la
profesionalizacion de la ensefianza, pero las politicas deberian
presionar sobre dichos limites, pues las estrategias de reforma
rivales tienen sus propios limites. No podemos prescindir del
profesionalismo en la ensefianza. La tarea que tenemos por delante
es la de construir un profesionalismo acorde con nuestras ideas
educativas y sociales" (SYKES: 1992, 96).
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({Coémo se perciben los profesores a si mismos?

Cientos de sondeos han tratado de desvelar como se ven los
profesores a si mismos en el ejercicio de la ensefianza. En 1993 public6
el CIDE el resultado de una de estas prospecciones: "Encuesta al
profesorado de primaria y secundaria de la ensefianza publica". Los
sindicatos han entrado de lleno en la palestra. Con frecuencia usan la
expresion "trabajadores de la ensefianza" para referirse a los docentes.
El cambio de denominacion contiene una fuerte carga politica y laboral.
La mencionada encuesta fue propiciada y llevado a cabo por encargo de
CC.00. Y existen aqui dos datos significativos: Por una parte, se
destaca la escasa afiliacion sindical de los ensefiantes, con variaciones
significativas entre el profesorado de EGB, BUP y FP (Vid. cuadros
adjuntos); por otra, se hace constar la fuerte tendencia entre el
profesorado a verse a si mismos como profesionales y expertos
cualificados. "Los trabajadores y trabajadoras de la ensefianza, se dice,
conforman un colectivo caracterizado por un fuerte sentido de
profesionalidad y exigencia en su trabajo, muy susceptible a la
valoracion social y a lo que consideran falta de reconocimiento a su
labor... A pesar de mostrarse preocupados, no son proclives a asociarse
o dfiliarse para resolver sus problemas... Los ensefiantes se sienten
responsables de una tarea central, la educacion de los ciudadanos, pero
estdn poco amparados por los escasos medios y recursos que la
Administracién pone a su disposicion: la Reforma supone una politica
educativa tedrica que, en la prdctica, no se traduce en suficientes
inversiones presupuestarias, colocando en una dificil posicion a los
profesionales de la ensefianza que acaban viendo con escepticismo los
cambios que se sustentan, fundamentalmente, en su buena voluntad y
buen hacer" (CIDE: 1993a, 139).

Otros sondeos entre el profesorado de distintos paises resaltan
también estas mismas posiciones. En general, existe entre los docentes
un fuerte sentido profesional.

"Me siento un profesional, confiesa un profesor de Estados Unidos,
pero en una escuela piblica la docencia no es una profesion. No dispone
de autogobierno como cuerpo, tan sélo existe un gobierno interno. Hay
demasiadas tareas adicionales y demasiada basura".

"La ensefiagnza, manifiesta otro, es una profesion con
responsabilidades, una profesion a vida o muerte como la medicina. Nos
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AFILIACION RECONOCIDA
PROFESORADO DE EGB

NO ESTA AFILIADO/A

SI ESTA AFILIADO/A
283

NQ CONTESTA-NO SABE
397

valores en porcentsies

AFILIACION RECONOCIDA
PROFESORADO DE BUP

NO ESTA AFILIADO/A

Si ESTA AFILADO/A

NO CONTESTA-NO SABE
321

valores en porceniajes

AFILIACION RECONOCIDA
PROFESORADO DE F.P.

NO ESTA AFILIADO/A
524

SI ESTA AFILIADO/A
1.7

NO CONTESTA-NO SABE

39 C.ILD.E. (1993)

valores en porsnigjes
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ocupamos de los cuerpos a través de las mentes y esto es la cosa mds
importante del mundo" (Ref. GINSBURG y Otros: 1988, 22-23).

Los juicios sobre sus pricticas docentes y sobre la manera como se
autoperciben matizan de muy diversas maneras todos los procesos de
ensefianza y todas las relaciones con los distintos contextos en los que se
mueven. Los sentimientos de responsabilidad personal y de dignificacion
de las tareas encomendadas chocan frontalmente con situaciones en las
que el profesorado se siente manipulado, maltratado y fuertemente
condicionado. La ensefianza es un mundo en el que confluyen intereses
contrapuestos y, a veces, violentamente enfrentados. A pesar de todo,
persiste la demanda y la exigencia de profesionalidad. Sucede, sin
embargo, que, ahora, esta demanda aparece dentro de un modelo que
afecta a la estructura social y sigue un camino tortuoso y plagado de
confusiones, lleno de insidias y asechanzas.

Limites y confusiones de la profesién docente.

Una de las mis graves interferencias en el reino de la
profesionalizacién de los ensefiantes se produce en el campo de la
asignacién de las tareas que deben serles encomendadas. Sino existe un
acuerdo basico, claro, sobre las funciones propias de los docentes, toda
su vida profesional estard llena de ambigiiedades, de imprecisiones y de
frustraciones imposibles de superar. Las contradicciones estallardn a cada
paso e inmediatamente. Los docentes corren el peligro de convertirse en
profesionales sin profesion. Desde esta perspectiva se ha visto al
profesorado como un colectivo indeciso y permanentemente expectante:
"El profesor se halla inmerso en un proceso que apunta en dos
direcciones bien delimitadas: una sobreabundancia (por acumulacion) de
funciones y una deslegitimacion para sumirlas todas o algunas de ellas
como cometido profesional propio. El resultado es esa imagen del
profesor de nuestros dias, agobiado por multiples y variadas tareas (no
pocas de ellas estrictamente burocrdticas), e inseguro de lo que hace en
cada una de las mismas. No en vano la escuela aparece cada vez mds
como una institucion residual: a ella parece confidrsele, si bien no del
todo, aquello que para otras instituciones resulta ser poco relevante. Con
lo cual la de profesor acaba siendo una profesion a la expectativa: su
cometido dependerd en cada momento de las transferencias
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competenciales que estén dispuestos a hacerles otros grupos e
instituciones sociales" (ORTEGA: 1992, 21).

La cambiante atribucién de competencias, especialmente aguda en
momentos de modificacién del sistema productivo, variacién de las
organizaciones que asumian responsabilidades morales y civicas,
alteracion de la dindmica cultural por la intervencién masiva de los
medios de comunicacién, convierte el universo educativo en un mar
sometido a flujos y reflujos imposibles de controlar. El profesor asiste
perplejo a los sucesivos oleajes de demandas sociales. El Ministerio de
Educacién y Ciencia ha propuesto 77 normas para promover la calidad
de la ensefianza. Entre ellas, las seis primeras se refieren al sistema de
valores. Pero ld racionalidad cientifica y la racionalidad material,
axioldgica, no tienen resueltos sus problemas de complementariedad y
subsidiaridad. No se rigen por los mismos principios, ni se transmiten de
la misma manera. ;A qué me dedico?, se pregunta el profesor. ;Hasta
dénde llegan mis posibilidades en un dmbito, el de la racionalidad
material, que tradicionalmente se ha adquirido a través de la comunidad
inmediata? ;Como es posible intervenir frente a los poderosos
instrumentos capaces de crear, controlar e imponer una opinién publica
en asuntos de preferencias y elecciones, en temas de valor?

Por otra parte, el profesor auténomo, responsable, primer titulo de
una profesionalidad, es opuesto al profesor funcionario, sometido a un
aparato administrativo, que regula todas sus atribuciones y al que, por
principio, debe de estar supeditado.

Muchos desajustes personales, muchas disfunciones docentes, nacen
de estas situaciones, que, por supuesto, no tienen el mismo impacto en
todos los niveles en los que el profesorado esti dividido.

No quedan aqui los desequilibrios que repercuten en el malestar de
los profesores (ESTEVE: 1987) y en su rol profesional (PENA: 1993), que
dificultan el ideal del profesionalismo y afectan al prestigio social de los
docentes, que perturban su actividad e inutilizan sus esfuerzos. La
extraccion social del profesorado, las aspiraciones docentes de la masa
estudiantil en las universidades, los criterios de reclutamiento, el nivel
de las pruebas y el rango de los conocimientos exigidos para la docencia,
la proletarizaci6n de los ensefiantes, la feminizacion, la masificacion, el
aumento de los efectivos profesorales, los niveles de ingresos y
remuneracion, los incentivos de promocién, las politicas intervencionistas
y permanentemente incrustadas en toda la vida profesoral, las bruscas
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alteraciones de la organizacién escolar y académica, etc. (PENA: 1993),
son algunos de los aspectos que inciden sobre un trabajo profesional a la
baja y del que parecen sustraerse todos los referentes.

El profesor vive diariamente la contradicciéon de un profesional
desprofesionalizado, de unas expectativas profesionales de las que se
suprimen las condiciones de profesionalidad.

La rotura generacional obliga a los profesores a enfrentarse con
sucesivas masas de clientes de los que ignora, en la mayoria de los
casos, las condiciones de vida en las que se encuentran. No hace mucho,
un profesor de literatura, catedritico de Instituto del Bachillerato "Viera
y Clavijo" de La Laguna, Domingo T. Biez Montero, hacia esta
confesion pablica: "Ellos, ellas, son como un muro de hormigon en el
que rebotan las pelotas que les lanzo, son como una muralla altisima a
la que nunca podré llegar. A mi me gustaria que mis palabras cayeran
de su lado y que ellas, ellos, me las devolvieran, después de un tiempo,
mds hinchadas, mds puras, mds limpias. Y eso no es posible. Ellos me
las devuelven, cuando me las devuelven, deshinchadas, pinchadas,
estropeadas, hasta el punto de que muchas veces no las reconozco.

También sé que el problema puede estar en mi'y que lo que les digo
no les interesa;, pero podrian hacer el esfuerzo de expresarse, de
quererme escuchar, de decirme que el didlogo es absurdo, imposible. Sin
embargo, yo creo que soy claro, que intento decir las cosas con
claridad.

Yo no pensaba que esto sucederia algin dia... Nunca pensé que esto
ocurriria, que este corte, que este casi mutuo desprecio acabaria
consumdndose” (BAEZ: 1994).

Esta amenaza no es circunstancial. Pende sobre los profesionales de
la ensefianza como el estigma de un fracaso anunciado. La propia
administracion lo utiliza para sancionarlos indirecta o directamente: para
decidir parte de sus ingresos, para cerrar o abrir su promocion, para
descargarse de responsabilidades. El desentendimiento administrativo,
subyacente o clamoroso, adquiere varios rostros: a veces, el del
paternalismo permisivo; a veces, el del juez inquisidor. En ambos casos,
el docente se siente un profesional en peligro, que le: conduce a una
competencia implacable con sus compafieros y a una busqueda
compulsiva de certificaciones con las que justificarse ante si mismo y
ante los demds.
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Algunas formas de profesionalizacion

Los docentes que se perciben a si mismo como profesionales
cualificados, que pugnan por adquirir el mayor perfeccionamiento
posible, se encuentran en un duro enfrentamiento diario con las
condiciones adversas en las que tienen que realizar su actividad y con las
administraciones estatales o autondmicas, que, a la vez que les exigen
una profesionalidad responsable, les escamotean los elementos que
facilitan su cumplimiento.

Todos los profesionales que tienen que intervenir en conductas
humanas sufren un considerable grado de indeterminacion en los
resultados. Esto es asi porque el comportamiento de los hombres, para
poder serles atribuido, tiene que ser libre. Y la libertad es contraria a
toda determinacion. Por otro lado, existe una extensa contingencialidad
en el conjunto de las condiciones bajo las que un plan concreto debe
funcionar. Condiciones que, por su magnitud y difusién, caen fuera del
control de los docentes, o de cualquier profesional que se vea obligado
a limitar su campo de actividad.

La indeterminacién y la contingencia de las condiciones socava la
relacion entre expertos y clientes. El juicio del experto es siempre
relativo. Y, en esta circunstancia, los posibles fracasos se atribuyen a la
parte contraria, el experto al cliente y el cliente al experto. Cuando esta
peculiaridad se exacerba, la vida profesional se hace insoportable. Los
recursos se convierten en prictica habitual y las Comisiones de
Reclamaciones en el centro de la vida institucional.

Los profesionales que se ven obligados a tratar con las conductas y
con las culturas, los educadores pertenecen de lleno a esta categoria,
tienen que comprometerse con posibilidades que requieren juicios de
valor inmediatos. Ello significa que estin inevitablemente expuestos a los
ataques y criticas de todos los que se puedan sentir perjudicados por sus
soluciones. La susceptibilidad humana es infinita. Los intereses y los
sentimientos son un fibra sutil que detecta aspectos que, con frecuencia,
pasan desapercibidos a los ojos de las personas mas delicadas e
imparciales. Este rasgo de su trabajo, unido a la baja probabilidad de sus
predicciones, puede convertir la actividad docente en una fuente de
ansiedades y tensiones dificiles de soportar. Si a este factor afiadimos la
tendencia de la sociedad, de la administracién o de la politica, a privar
de autoridad a los docentes, a reclamarles inicamente responsabilidades,
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a suprimirles todo criterio de discrecionalidad, las tensiones se
transforman en terror y angustia, es decir, en situaciones de desamparo
e indefension publica.

Los profesionales mds conscientes y mas comprometidos con sus
tareas buscan apoyo en todas las teorias cientificas, en los psiclogos,
antrop6logos, sociélogos, pedagogos y en cuantos conocimientos puedan
auxiliarles en el cumplimiento de su mision.

Se han dado multitud de enfoques encaminados a desarrollar el perfil
profesional de los docentes. También hay tendencias, ya lo hemos visto,
que les niegan el rango de profesionales. No se dan soluciones
profesionales porque no existe, o no debe existir dentro de la ensefianza,
verdadera profesionalidad. La educacion es un mundo que no admite la
profesionalizacion de sus agentes directos, se ha dicho, porque su
complejidad la hace depender de multitud de variables que no se pueden
reducir entre sf.

Los docentes, sin embargo, con distintas matizaciones, continuarin,
dado el mundo en el que vivimos, exigiendo profesionalidad y
sintiéndose profesionales. Y los tedricos de distintos campos de
conocimiento volverdn una y otra vez sobre los tipos mas adecuados para
el momento presente.

Hoy existen dos propuestas radicales que resultan de interés. En otro
momento veremos otras alternativas que estin invadiendo el campo
escolar.

Uno de los modelos de profesionalizacién de los docentes fue
desarrollado durante la década de los 70. Se conoce con el nombre de
Competency based Teacher Education, y estd centrado, sobre todo, en
la adquisicion de cualidades encaminadas a la conduccion de la clase y
en técnicas especificas de interaccion con los alumnos. Nacié como
reaccion a practicas de ensefianza consideradas como demasiado tedricas
y excesivamente desinteresadas por la situacion real de los estudiantes y
sus exigencias de conocimiento.

La calidad de un buen profesor comenz6 a medirse, desde esta
perspectiva, por su capacidad para generar aprendizajes en los alumnos,
mas que por el caudal de conocimientos disponibles y dominados. De
este modo, se destacaba la necesidad de insistir en las cualidades
intelectuales propias de los sujetos en situacion de aprender. Un buen
ensefiante, ademas, debe demostrar lo que sabe hacer en vez de lo que
unicamente sabe. Por ejemplo, tiene que ser capaz de conducir en la
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clase un debate en el que participen, al menos, el 50% de los alumnos.
También se considera conveniente insistir en los efectos que se pueden
provocar sobre los demis. Aprender a aprender es mis importante que
aprender simplemente algo. Un buen profesional de la ensefianza,
finalmente, tiene que incorporar la dimensién afectiva propia y la de sus
clientes. Los valores y prioridades influyen en todas las dimensiones de
la actividad y no pueden dejarse al margen del proceso de aprendizaje.
(Ref. GHILARDI: 1993, 134 y ss.).

Esta somera representacion es suficiente para ver la vertiente hacia
la que se quiere orientar la escuela y los docentes. Lleva la marca del
antiintelectualismo. Se inclina hacia pricticas en las que la peculiaridad
de los clientes establece el ritmo y la naturaleza del proceso de
enseflanza.

En el lado opuesto se encuentra el enfoque protagonizado por
Claude Milner. El centro sobre el que debe girar la profesionalizacion de
los docentes tiene que ser la capacidad intelectual. Antes que gestor, o
técnico en la conduccion de grupos, antes que cualquier otra cualidad, el
docente tiene que ser un intelectual. El sentido més sencillo de esta
caracteristica es el formulado por Merton: "Consideramos intelectuales
a las personas en la medida en que se dedican a cultivar y formular
conocimientos. Tienen acceso a un fondo de conocimientos que no
proceden unicamente de su experiencia personal directa, y lo hacen
progresar" (MERTON: 1987, 289). Cuando un profesor inicamente ensefia
el contenido de un texto, sin mas interpretaciones, no se puede decir de
él que tenga la cualidad de un intelectual, como tampoco se llama
intelectual a un locutor de radio que se limite a leer textos que otros
escriben para él. Esto significa que un profesional de la ensefianza debe
poseer un caudal de conocimientos considerable, adecuado a la titulacién
que ha obtenido, y debe ser capaz de acrecentar la disciplina que ensefia
siguiendo la evolucién de sus contenidos. La autoridad y el prestigio de
los docentes estd intimamente ligado a esta cualificacion. Milner desatd
en Francia una polémica que todavia no ha cesado. Se ha tachado su
propuesta de neoconservadurismo. Sin embargo, no se puede negar que
ha formulado una tendencia que esti firmemente asentada en la
ensefianza y que es mas intensa a medida que se avanza hacia los niveles
superiores.

Parece, no obstante, que el desarrollo de los contenidos disciplinares
no puede ocultar la necesaria cualificacion didéctica y la capacidad
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contextualizadora (Vid. GHILARDI: 1993, 136-137). Esta dimension es
tan importante como la primera para que, de hecho, se produzca una
auténtica profesionalizacion. El profesor no sélo tiene que dominar unos
conocimientos, sino que tiene que ser capaz de impartirlos.

Hacia una sintesis de estos dos movimientos se inclinan algunos
informes recientes. Asi ocurre con el de Lesourne: "Hoy en dia, hecho
dificilmente reversible, la vida serena de la clase estd plena de
vaharadas de la vida angustiante de afuera, sin la cual ya no es dado
vivir. El docente contintia defendiéndose por su disciplina, sus prdcticas
diddcticas, su pertenencia a su gremio, su grado, pero el oficio que
desempenia, quiérase o no, de una forma ya indivisible es, a la vez, un
trabajo de gestion de grupo y de personas y una transmision de
conocimientos. Los viejos maestros dirdn que asi ha sido siempre y
tendrdn razén, pero durante mucho tiempo fue licito para todo docente
elegir la parte que concedia a la primera dimension y replegarse en todo
momento sobre la segunda, en posicion de autoridad.

En la actualidad, al contrario, para ser admitido en esa segunda
funcion, que es evidentemente primordial y por si sola justifica la
existencia de profesionales de la ensefianza, es preciso, en primer
término, haber franqueado con éxito el examen del pasaje desde la
primera funcion. Todo docente que tenga el don, la chance o el talento
de atravesar con brios de ordalia de la confianza de sus alumnos, podrd
atestiguar que éstos, a partir de ese momento, se han vuelto mds
participativos que sus mayores y, a su vez, esos alumnos atestiguardn
haber recibido ensefianzas para toda la vida" (LESOURNE: 1993, 316).

El debate no ha terminado. Una cosa es cierta, el problema de la
calidad de la ensefianza no se resolverd mientras no este resuelto el
problema de la profesionalizacion de los docentes con todo lo que esta
profesionalizacion implica. Lo continuaremos viendo aqui, primero
mediante el andlisis de la funcién de los textos escolares y el papel que
la ciencia desempefia en nuestra cultura; segundo, examinando otras
maneras de interpretar la funcién de los profesores; tercero, describiendo
otros modelos de enseflanza que estin en el vértice de las discusiones
educativas. De esta manera, conseguiremos un panorama de la situacion
actual que nos permitird conocer mejor los retos con los que nos
encontramos y las soluciones que podemos formular.
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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y MEMORIA:
CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

GUILLERMO VALLEJO SECO*

ABSTRACT

This paper is structured in three sections. First, the role or
manipulation of the instructions on the variability observed in retrieval
is discussed. Second, we critically analyze the relationship between
orienting task and retention, stressing the potential effects of variables
usually non-controlled, such as surreptitious rehearsal, interference, and
amount of information available to the subject from the question raised
by the orienting tasks. Finally, the relationship between instructions and
organizational processes is addressed.

RESUMEN

El presente trabajo estd estructurado en tres partes. En la primera,
se discute el papel que la manipulacién de las instrucciones tiene sobre
la variabilidad observada en la recuperacion. En la segunda, analizamos
criticamente la relacion entre tareas orientadoras y retencion, haciendo
hicapié especial en el posible efecto de variables normalmente no
controladas, como son el repaso subjetivo, la interferencia y la cantidad
de informacién que esti disponible para el sujeto en la pregunta
formulada mediante las tareas orientadoras. Por ultimo, en la tercera
parte, investigamos sistemdaticamente la relacién entre las instrucciones
y los procesos organizacionales.

* GUILLERMO VALLEJO SECO es Profesor del Departamento de Psicologia de la
Universidad de Oviedo.
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1. MANIPULACION EXPERIMENTAL DE LAS
INSTRUCCIONES Y RETENCION

En numerosos trabajos llevados a cabo dentro de la tradicién del
aprendizaje verbal en los ultimos veinte afios, se ha puesto de manifiesto
al utilizar el paradigma clisico del aprendizaje intencional, que los
sujetos tienden a imponer su propia organizacion al material de estudio
cuando se les deja en libertad para recordar en el orden que lo deseen a
los estimulos verbales presentados previamente en drdenes diferentes, en
ausencia de relacién inter-items y sin redundancia de orden secundario.
Esto parece indicar que el aprendizaje del material incluye la formacion
de algin tipo de organizacién, por lo que resulta evidente que los sujetos
no se limitan a aprender pasivamente. Y, si bien es cierto que para los
asociacionistas la condicién clave para el aprendizaje era el factor
repeticion, en la actualidad existen una serie de trabajos (Tulving, 1966;
S. Ehrlich, 1965, 1967, 1968) que vienen a confirmar, entre otras cosas,
que el fendmeno era s6lamente una apariencia, ya que la repeticion sélo
es efectiva si permite al sujeto organizar el material; sin esto, la
repeticion por si misma, serfa poco eficaz. Ademds, los resultados de
estas investigaciones también coinciden en sefialar que los sujetos deben
llevar a cabo una serie de estrategias durante la adquisicion del material,
las cuales también deben seguirse en el momento de la recuperacion.

La qltima conclusién implica, aparentemente, una cierta
intencionalidad en el aprendizaje; es decir, es necesario que se efectie
algiin tipo de esfuerzo. Sin embargo, el hecho de que, por un lado, la
mayor parte de la prictica se encuentra entre lo aprendido sin que
aparentemente hayamos tenido que realizar esfuerzo alguno y lo
aprendido de forma intencional y, por otro, el hecho de que en algunas
circunstancias el aprendizaje incidental sea tan bueno como el aprendizaje
intencional ha hecho dudar a los investigadores de que la intencion de
aprender por si misma sea una caracteristica critica en el aprendizaje.
Mis bien parece, como pusieron de relieve los primitivos trabajos de una
serie de investigadores (Postman, 1964; Postman y Adams, 1960;
Postman, Adams y Philips, 1955) que las diferencias en la retencion
entre los sujetos que aprendfan bajo instrucciones intencionales e
incidentales dependia de una manera decisiva de la naturaleza de la tarea
orientadora.
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Las tareas de orientacion surgieron de las investigaciones llevadas
a cabo alrededor de los afios 60 en el campo del aprendizaje verbal con
el objetivo principal de evaluar los efectos que la manipulacién de las
instrucciones tenian sobre el aprendizaje, en estos trabajos se trataba de
comprobar si las variables que inciden en el aprendizaje intencional,
influyen de la misma manera en el aprendizaje incidental. Desde el punto
de vista operacional, el aprendizaje intencional e incidental se distinguen
por la naturaleza de las instrucciones que les son proporcionadas a los
sujetos. Como es de todos conocido, en el paradigma clésico del
aprendizaje intencional, al aprendiz, se le informa que después de la fase
de aprendizaje se le efectuari una prueba de recuerdo del material
presentado. En el procedimiento de aprendizaje incidental, se le oculta
al sujeto el propésito del estudio; por medio de una serie de instrucciones
distintas a la intencién de aprender podemos presentar al sujeto los
materiales, pedirle que realice una serie de operaciones denominadas de
orientacién y posteriormente hacerle la prueba para que exhiba lo que ha
aprendido. En definitiva, se usan tareas orientadoras para exponer a los
aprendices incidentales los materiales de estudio. Asimismo, siuna desea
determinar los efectos de las instrucciones por si mismas, estas tareas
deberan ser ejecutadas también por los sujetos intencionales.

En la actualidad, varios investigadores (Craik y Tulving, 1975;
Postman, 1975, 1976; Hulse, Egeth y Deese, 1980), sostienen, de
acuerdo con Postman (1964), que las instrucciones explicitas de aprender
facilitan la ejecucién de los sujetos s6lo cuando les lleva a procesar el
material de forma mis efectiva que la que tuvieron con la instruccion
incidental, dependiendo de las tareas de orientacién. Segun este punto de
vista, se puede concebir un continuo de tareas orientadoras que irian,
desde las que exigen que el sujeto realice una serie de operaciones
sumamente favorables para el aprendizaje del material, hasta las que
exigen que el sujeto lleve a cabo unas operaciones menos favorables para
dicho aprendizaje. Desde esta perspectiva, el hecho de que le aprendiz
intencional sobrepase al incidental estaria determinado, no por la
intencionalidad de aprender en si, sino por los procesos de codificacion
requeridos por las tareas de orientacion. Asi, cuando los procesos de
codificacién requeridos por las tareas de orientacion son favorables para
la adquisicién, el aprendizaje bajo esta condicidn es tan grande o mayor
que el producido bajo las instrucciones explicitas de aprender.
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En este sentido, Postman (1976) nos dice que la medida en que una
tarea orientadora es favorable depende del método a través del cual se
comprueba la retencion y de la naturaleza de los materiales a través de
los cuales se va a determinar lo que se ha aprendido y, por ende, la
efectividad relativa de las distintas tareas orientadoras. Por ejemplo,
Eagle y Leiter (1964) en un estudio en el cual emplearon silabas sin
sentido con valor de asociacién bastante variable no encontraron
diferencias, tras una sola presentacién del material, en el recuerdo entre
los sujetos intencionales e incidentales para las silabas que tenian un
valor asociativo alto, pero si lo encontraron para cualquiera de los otros
valores asociativos; esto es, medio y bajo. Sin embargo, cuando se
comprobé la retencién por medio del reconocimiento no observaron
diferencias en ninguno de los niveles. Por otra parte, Mechanic (1964),
nos proporciona un ejemplo claramente ilustrativo del segundo aspecto,
dicho investigador, utilizando material con poco contenido seméntico
(silabas sin sentido), puso de relieve que la integracion de las respuestas
es un componente esencial para la adquisicién de estos materiales. En su
experimento se presentd una sola vez una lista de veinticuatro trigramas,
con una velocidad de presentacion de nueve segundos cada item. El
experimentador adviti6 a los sujetos que le interesaban los efectos
derivados de la fatiga y de la prictica, y que, a medida que apareciera
cada item, deberfan repetirlo una y otra vez hasta que se terminara el
periodo de nueve segundos. Al grupo intencional se le dieron
instrucciones acerca de una prueba posterior de recuerdo. La repetida
pronunciacién de los items llevo a niveles de recuerdo igualmente altos
en ambas condiciones.

Con todo, el problema de eliminar la posibilidad de que los sujetos
intenten recordar los items a pesar de las medidas tomadas por el
investigador es muy dificil de resolver, pues {como eliminar €l esfuerzo
implicito de aprender por parte de los sujetos?

Por todo ello, y teniendo presente este fondo, la reciente
investigacion ha tratado de poner de manifiesto la decisiva importancia
que las operaciones de codificacion realizadas por los sujetos mediante
la manipulacion de las tareas orientadoras tienen sobre la retencién
subsiguiente, en vez de averiguar si es o no posible el aprendizaje
incidental; de ahi, que para investigar esta cuestion se haya denunciado
la ineficacia del paradigma de aprendizaje intencional, pues, aunque éste
nos permite controlar ciertas variables, no nos permite que sepamos las
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estrategias adoptadas por el sujeto al codificar el material (Diges y
Belloch, 1982). Craik y Lockhart (1972) exponen este particular como
sigue: "En condiciones incidentales, el experimentador tiene control
sobre el procesamiento que el sujeto aplica al material, cosa que no
ocurre cuando nos limitamos a instruir al sujeto para que aprenda y este
utiliza una estrategia de codificacion desconocida" (pag. 101).

Es precisamente por este razonamiento, por lo que los investigadores
se dedicaron a estudiar mas sistemdticamente las posibles relaciones entre
tareas orientadoras y retencion.

2. TAREAS DE ORIENTACION Y RETENCION

Las tareas orientadoras utilizadas se han clasiticado en dos grandes
grupos: Tareas no semdnticas y tareas seminticas. El primero de ellos
requiere que el sujeto preste atencién a las caracteristicas fisicas de los
estimulos, como si una palabra lleva o no una letra, estd escrita con
mayuscula o mindscula, rima la palabra con..., o categorizar las palabras
de acuerdo con la funcién que cumplen en la oracién. El segundo grupo
de tareas requeriria el clasificar las palabras con respecto a si eran
agradables o desagradables, o decidir la frecuencia con que cierta palabra
aparece en una conversacion diaria. Los resultados de los estudios
llevados a cabo por un grupo de investigadores de la Universidad de
Minesota (Hyde, 1973; Hyde y Jenkins, 1969, 1973; Till y Jenkins,
1973; Walsh y Jenkins, 1973; Till, Diehl y Jenkins, 1975) en los cuales
la atencién de los sujetos se dirigié a ciertos aspectos seleccionados del
material para fomentar determinados tipos o niveles de procesamiento,
llevaron a concluir a estos investigadores que las tareas orientadoras que
implicaban procesar el material seminticamente producian un mejor
recuerdo que las tareas orientadoras que no lo implicaban. Estas
diferencias se hallan tanto para los sujetos intencionales, como para los
incidentales; para la mayor parte, las instrucciones de aprender tenian
poco efecto, aun cuando las tareas orientadoras fuesen no seménticas.

A primera vista, de estos trabajos se desprenden tres hechos
importantes por sus implicaciones tanto tedricas como empiricas.

1.- Las instrucciones no llevan a los sujetos intencionales a ir més alld
de las actividades de procesamiento implicadas en las tareas de
orientacion, puesto que, como han puesto de relieve los trabajos de
Jenkins y colaboradores (Hyde y Jenkins, 1969, 1973; Till y
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Jenkins, 1973; Walsh y Jenkins, 1973; Till, Diehl y Jenkins, 1975),

en la medida en que el componente semdntico de la tarea era

aumentado, sus efectos sobre la capacidad de recordar palabras
aumentaba hasta el punto de que el efecto instruccional desaparecia.

2.- La retencién del material esti en funcién del tipo o nivel de
procesamiento al que se ha dirigido la atencién del sujeto al
codificar el material estimulo (atencion dirigida hacia el tipo de
letra, su caracter fonémico, etc...).

3.- La importancia que las tareas de orientacién han tenido sobre el
aprendizaje incidental han servido, por un lado, de base empirica
para fundamentar la hipétesis de los niveles formulada inicialmente
por Craik y Lockart (1972) y posteriormente reformulada por Craik
y colaboradores (Craik y Tuving, 1975; Fisher y Craik, 1977,
Moscovitch y Craik, 1977; Jacoby y Craik, 1979a y b) y, por otro,
como un instrumento metodolégico para manipular las operaciones
de codificacién y de control.

Seguidamente vamos a considerar el problema que nos ocupa desde
la perspectiva de los niveles de procesamiento (incluyendo la elaboracion
y/o la distintividad de la codificacién) por dos razones: una de ellas se
basa en que los resultados encajan perfectamente dentro de este enfoque,
pues, como hemos dicho en el apartado anterior, constituyen una base
empirica para apoyar la teorfa y, la otra se debe a que, en nuestra
opini6n, el problema ha pasado a enfocarse, tal vez por razones
heuristicas, desde esta perspectiva. Craik y Lockart (1972) llamaron
nivel de procesamiento al grado de profundidad de la tarea de
orientacion, sosteniendo que existe un continuo en los niveles o una
secuencia fija de anilisis sucesivos. En los niveles superficiales se
codifican los estimulos por sus propiedades sensoriales, tales como
lineas, 4ngulos, brillo, etc..., mientras que en las etapas posteriores se
utilizan los resultados de los anilisis preliminares para comparar los
estimulos con las representaciones almacenadas y extraer el significado
de los mensajes. De acuerdo con los autores que formularon inicialmente
la hipétesis, una consecuencia que resulta de su planteamiento es que la
persistencia o durabilidad de la huella de memoria resultante es una
funcién de la profundidad del analisis; de tal modo, que los niveles mas
profundos dan como resultado huellas de memoria mas duraderas y
fuertes. Posteriormente, Craik (1979) expone: "Que dos son los
postulados centrales sobre los que se basa la vision de los niveles.
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Primero, que los cédigos mds profundos son los mds significativos y
segundo, que los codigos mds profundos son mds duraderos” (pag. 80).

Este planteamiento tiene la ventaja de acentuar la relacion entre
procesos atencionales, perceptuales, y de memoria; mis acentuados ain
con la introduccion del concepto de distintividad, sobre todo, 1a relacién
entre procesos de percepcion y memoria (Craik, 1979a). Otra ventaja fue
derivada del cambio de enfoque que supone este planteamiento a la hora
de abordar el aprendizaje y la memoria humana, centrando la atencion
en los procesos implicados en diferentes tareas de codificacion
(Lachman, Lachman y Butterfield, 1979). Con todo, si bien las pruebas
experimentales continuan siendo consistentes con la vision de los niveles
de procesamiento (Zajonc, 1980; Jacoby y Dallas, 1981; Hortons y
Mills, 1984), existen una serie de resultados que son dificiles de
reconciliar con este punto de vista. Nosotros no vamos a extendernos en
el andlisis critico de estos resultados, para centrarnos mas en detalle en
otro tipo de problemas que analizaremos en los apartados siguientes’, y
s6lo nos limitaremos a sefialar siguiendo a Wickelgren (1981) algunas de
las objeciones que sobre el término niveles mis frecuentemente se han
ofrecido:

1.- Claramente, no es el nivel de procesamiento lo que importa para el
grado de aprendizaje y la retencién, sino el codigo de huella
resultante. El procesamiento semdantico no garantiza en si mismo un
alto nivel de aprendizaje; éste dependerd del contexto en que se
presente la palabra. Por ejemplo, el decidir que un avestruz no es
un accidente geografico produce poco recuerdo para avestruz
comparado con la decisién de si es un ser vivo (Principio de
congruencia de Schulman, 1974).

2.- Los niveles de codificacion semdntica tampoco garantizan un alto
grado de ejecucion en el test de recuerdo, 1o que mis cuenta es la
relacién entre la informacion almacenada y la pregunta que se
formula en la recuperaciéon. Por ejemplo, las huellas fonéticas
ayudan a ejecutar mejor pruebas de recuperacion fonéticas, las
huellas semdnticas ayudan a realizar mejor un test de recuperacion
semdntica, y asi sucesivamente (Morris, Bransford y Franks, 1977;
McDaniels, Friedman y Bourne, 1978; Stein, 1978).

3.- Tiene lugar el aprendizaje en los niveles estructurales mis bajos de
codificacién, la repeticibn en estos niveles incrementa el
aprendizaje. No es necesario procesar a un nivel semdintico para
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adquirir mayores incrementos en el grado de aprendizaje (Nelson,

1977).

4.- A pesar de la posibilidad de que la codificacion sea més distintiva
en los niveles seminticos que en los estructurales y, por tanto, que
esté menos sujeta a la interferencia, el olvido de muchas huellas
estructurales no es especialmente ripido y a menudo no se han
encontrado diferencias en el ritmo de olvido entre las huellas
estructurales y las seménticas (Nelson y Vining, 1978).

Ahora bien, al mirgen de que el extendido concepto de niveles
continue siendo atormentado por las continuas dependencias contextuales
(Horton y Miills, 1984), y por el problema que supone operacionalizar
el constructo?, el relacionar el grado de retencion del material con el tipo
de procesamiento al que llevan las distintas tareas orientadoras (de forma
que la retencién del sujeto mejora a medida que se dirige su atencion a
codificar el material a un nivel mis profundo, esto es, seméntico) plantea
toda una serie de problemas metodolégicos e interpretativos. Los cuales
vienen a cuestionar, al menos en parte, la decisiva importancia que
muchos tedricos han atribuido a los resultados obtenidos con las tareas
de orientacién, y con ello las pretensiones explicativas que, tanto en el
campo del aprendizaje, como en el de la memoria ha tenido 1a moda del
concepto niveles (aunque el concepto ya existia mucho antes de que
comenzara la moda, Wickelgren). Seguidamente vamos a considerar dos
de los problemas mis importantes extendiéndonos sobre todo en el
segundo, ya que resulta mis asequible al segundo método que Bacon
(1561-1626) demandaba para la adquisicién de conocimientos; esto es,
el experimento.

En primer lugar, el hecho de que los resultados de numerosas
investigaciones coincidiesen con lo predicho por los tedricos de los
niveles llevé a la clasificacién de las tareas de orientacion en seménticas
versus no semdnticas; no obstante, la validez de esta clasificacion estd
abierta a una constante discusion (Postman, 1975; Zacagnini y Aparicio,
1980), ya que no est4 nada claro que un sujeto efectie un procesamiento
amplio (profundo) cuando tiene que clasificar las palabras de una lista
segiin lo agradable o desagradable que le parezcan, o segin tenga que
estimar lo comunes que son en el lenguaje diario (frecuencia de uso), ni
que efectie un procesamiento superficial, obviando el significado de 1as
palabras, cuando se le instruye para determinar si una palabra contiene
tal o cual letra, si rima con una u otra palabra, o que decida que parte
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de la oracion es determinada palabra. A nuestro modo de ver, lo dicho
tan s6lo viene a indicar que esta clasificacién estd sometida a una gran
dosis de subjetividad, dependiendo en la gran mayoria de las ocasiones
de la mera intuicidn del experimentador.

En segundo lugar, es esencial asegurarse que los datos obtenidos en

las tareas de orientacion son tan importantes como creen sus partidarios
(Postman, 1975) y que las diferencias entre ellas no son confundidas con
la accién quee otras variables extrafias ejercen en el recuerdo, tales como
el repaso subjetivo, la interferencia (Postman, 1976) y la especificidad
de los indicios de recuperacién. Seguidamente vamos a analizar con
algin detalle la potencial contaminacion de cada uno de estos tres
factores. :
De acuerdo con el primero de los tres aspectos anteriores, las
diferencias observadas en el recuerdo con las distintas operaciones de
codificacidn, tal vez no se deban tanto al procesamiento 6ptimo de las
palabras aisladas (Craik y Tulving, 1975), como al hecho sefialado por
Postman (1976) de que las tareas semdinticas requieren juicios de
clasificacion subjetivos dentro de una misma dimension, mientras que las
no semanticas solamente requieren juicios discriminativos especificos de
un item unico. Por tanto, el evaluar las palabras dentro de una misma
dimension (agradable-desagradable) probablemente lleve a los sujetos a
hacer comparaciones y al establecimiento de asociaciones y/o
agrupaciones entre los items. Hyde y Jenkins (1973) observaron que las
tareas de orientacién favorecen la formacién de organizaciones entre los
items; asimismo, Eagle y Mulliken (1974) subrayaron la importancia
potencial de los procesos de clasificacién por si. Estos investigadores
encontraron que el evaluar lo agradable de las palabras y la agradabilidad
de los sonidos de éstas, sin considerar el significado, producian niveles
similares de recuerdo y de reconocimiento, tanto para los sujetos
intencionales, como para los incidentales.

Asi pues, aunque Craik y Tulving (1975) nos sefialen en base a los
resultados de sus experimentos que "ahora es posible mantener la
hipétesis de que el procesamiento optimo de las palabras aisladas (como
tales palabras) basta para favorecer una buena evocacion” (pag. 111).
Nosotros en base a los resultados de las investigaciones citadas en el
apartado anterior, asi como, a una serie de resultados actuales (McDaniel
y Masson, 1977; Masson y McDaniel, 1981; Vallejo, 1986), y que serin
referidos posteriormente, dudamos mucho que el grado de implicacion
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semantica por si misma, sea el determinante definitivo del recuerdo.
Considerando que, tanto el procesamiento semantico como los procesos
asociativos y/u organizativos deberdn de recurrir conjuntamente para
lograr un aprendizaje y recuerdo 6ptimos.

De acuerdo con el segundo aspecto, esto es, el fendmeno de la
interferencia, es de todos conocido que las respuestas requeridas por las
tareas orientadoras, al menos en algunos casos (como sucede cuando la
atencién de los sujetos se dirige a ciertos aspectos seleccionados del
material para formentar distintos tipos de procesamiento), ocurren
inmediatamente después de la palabra a recordar, lo cual puede
funcionar, bien como una fuente de interferencia, o bien como indicios
facilitadores o inhibidores de la recuperacion.

Los fenémenos interferenciales sobre los que tanto se investigd
dentro de la tradicién del aprendizaje verbal y que tan olvidados han
estado dentro del enfoque de los niveles de procesamiento’, ain por
muchos de aquellos tedricos que procedian de aquella tradicion, pueden
ser una fuente potencial de error que interactia de forma distinta con las
tareas orientadoras semdnticas que con las tareas no semdnticas
produciendo diferencias en la retencién. Esta idea la explica Postman
(1976) en los siguientes términos: "Una tarea orientadora al margen de
activar cierto tipo de procesamiento es también un acontecimiento
interpolado después de la exposicion de la palabra a recordar y como tal
puede llegar a ser una fuente potencial de interferencia. Siendo la
cantidad de interferencia una funcion de la dificultad de la tarea
orientadora, donde la dificultad hace referencia a la cantidad de
reduccion de informacion necesaria para el sujeto” (pig. 38).

En este sentido parece existir una relacién inversa entre interferencia
y niveles de procesamiento, por lo que parece razonable pensar que al
codificar mediante tareas orientadoras no semdanticas los sujetos reducen
una gran cantidad de informacién necesaria para recordar, puesto que
generalmente toman decisiones entre dos alternativas en vez de hacer
juicios subjetivos. De aqui, que sea mucho més probable que se produzca
interferencia en el procesamiento y almacenamiento de las palabras a
recordar bajo una tarea no seméntica debido a lo limitado que es nuestro
conocimiento acerca de los items, y como se sabe, las acciones ciegas
dificilmente cumplen objetivos. Por ello la necesidad de comparar tareas
en las que se pueda suponer razonablemente que son similares en
dificultad y en potencial de interferencia (Treissman y Tuxwoth, 1974).
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Por 1ltimo, la tercera fuente contaminadora procede de la mayor o
menor informacién que aportan las preguntas formuladas en los distintos
niveles de codificacién. En - efecto, existe la posibilidad de que las
preguntas formuladas en las distintas tareas de orientacién funcionen,
bien como inidicios facilitadores, o bien como indicios inhibidores en el
momento en que ordenemos a los sujetos recuperar las palabras. Asi, por
ejemplo, consideremos el caso en el cual utilicemos tareas orientadoras
que determinen una codificacién especifica para cada palabra. Con este
propésito antes de mostrar la palabra, se manipula la variable
independiente haciendo al sujeto diferentes preguntas que requieren
decisiones acerca de las caracteristicas fisicas (;Contiene la palabra... la
letra E?), acerca de sus caracteristicas fonéticas (;Rima la palabra...
con...?), y acerca de las caracteristicas semdnticas (/Pertenece la
palabra... a la categoria...?). Normalmente los niveles de codificacion
establecidos aparecen con una frecuencia igual durante la presentacion de
una lista, en la que la mitad de las preguntas'de cada tipo requieren
responder afirmativamente y la otra mitad requieren responder
negativamente. Como puede apreciarse, en una situacion como la
expuesta las preguntas formuladas a un nivel de codificacion semantica
constituyen indicios de recuperacion mucho mds especificos que los
proporcionados por las preguntas formuladas a un nivel de codificacién
que requiere tomar decisiones acerca de las caracterfsticas fisicas. En este
sentido, el estado en que se encuentra nuestro conocimiento acerca de las
palabras serd mis o menos incierto dependiendo del nivel, ya que el
nimero de estimulos disponibles a la hora de tomar decisiones es
significativamente distinto para la condicién estructural (;Cuéntas
palabras potencialmente pueden estar escritas con maydsculas?) que para
la condicién semdntica (;Es tal palabra una instancia de tal categoria?)*.
No obstante, quizds pueda decirse que esto no constituye una explicacion
satisfactoria de los efectos de las diferentes tareas orientadoras, ya que
en una situacién como la descrita, en la que las tareas de orientacion
determinan una codificacién especifica, las condiciones fonéticas y
semanticas requieren una pregunta Gnica. Sin embargo, este argumento
no nos parece definitivo, ya que como han sefialado Craik y Tulving
(1975), las preguntas que requieren decisiones fonéticas sucesivas (¢Rima
la palabra... con...?) pueden considerarse menos tnicas; esto es, menos
distintivas o claras que las preguntas que requieren decisiones seménticas
sucesivas.
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Con el fin de valorar adecuadamente esta cuestién, Craik y Tulving
(1975) variaron la frecuencia relativa de los tres tipos de preguntas
(experimento 8) manteniendo constantes el mimero total de ensayos. Los
resultados mostraban que el reconocimiento mejoraba sustancialmente
cuando se reducia la frecuencia relativa del niimero de preguntas para los
items de rima. Asf, con la reduccién del mimero de ensayos con
preguntas sobre rima (4 ensayos) se producia una proporcion de recuerdo
que era muy similar al obtenido con un nimero grande de ensayos con
preguntas sobre categorias. De este modo, el hecho de haber sido posible
encontrar un ajuste en la frecuencia relativa del nimero de preguntas,
que eliminaba completamente las diferencias en la retencion entre las
condiciones fonéticas y semanticas, proporciona una evidencia favorable
a la cuesti6n planteada en el apartado anterior.

Con todo, sigue siendo problemético proporcionar una solucién
definitiva en términos de diferencias en la especificidad de los indicios,
sobre todo, en aquellos casos en los que el nimero de estimulos
disponibles no reduce el campo de respuestas aceptables a la hora de
tomar decisiones, como puede ocurrir al clasificar las palabras por lo
agradables o desagradables, o al estimar la frecuencia de aparicion en el
lenguaje (como ocurria en los trabajos de Hyde y Jenkins, 1969, 1973;
Till y Jenkins, 1973; Walsh y Jenkins, 1973; Till, Diehl y Jenkins,
1975). Ademds, permanece el hallazgo de que la variacion en la
frecuencia relativa de las preguntas, para la condicion que requeria tomar
decisiones acerca de las caracteristicas fisicas, no producia diferencias en
el recuerdo de los sujetos.

Por consiguiente, si tenemos presentes las dificultades que surgen
con el enfoque de la especificidad de los indicios a la hora de dar cuenta
de los distintos niveles de recuerdo encontrados mediante el uso de tareas
orientadoras sin tener que recurrir a la nocién de tipos de procesamiento,
tal vez se haga necesario volver a retomar el concepto de interferencia.
En este sentido es plausible pensar que la codificacion es més distintiva
en los niveles seménticos que en los no seminticos y por tanto estd
menos sujeta a la interferencia. De esta manera, seglin este
razonamiento, cuanto mayor sea la similaridad entre las preguntas que
se formulan acerca de la palabra y la palabra objetivo con 1a que se
comparan, mayor es la susceptibilidad a la interferencia. En base a lo
dicho es ficilmente apreciable que el grado de similaridad es maximo en
la condicién estructural (caja) y minimo en la condicién seméntica
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(frase). De todos modos, a pesar de que los niveles no semdanticos sean
muy susceptibles al fendmeno de la interferencia, no podemos pasar por
alto que a veces el olvido de las palabras codificadas en los niveles
estructurales no ha sido especialmente diferente del ritmo de olvido de
las palabras codificadas en los niveles semanticos, como se desprende de
los trabajos ya citados de Nelson y Vining (1978) y de los demis
recientes de Hunt y Elliot (1980)°.

En consecuencia, partiendo del patron general que emerge de los
resultados relatados anteriormente pueden extraerse dos conclusiones
principales:

1.- Elprocesamiento semintico es fundamentalmente, pero no siempre,
superior al no semintico; a su vez, el procesamiento semantico
produce huellas de memorias que son comunmente, pero no
siempre, mas duraderas que las que se producen con un
procesamiento no seméntico.

2.- Aungue en los tdltimos afios, un gran nimero de investigadores
hayan destacado que las diferencias en la retencin entre los sujetos
que aprendian bajo instrucciones intencionales e incidentales
dependian de una manera critica de los procesos de codificacion
requeridos por las tareas orientadoras; sin embargo, en base a lo
que llevamos dicho hasta ahora estamos en condiciones de decir que
las tareas orientadoras no sélo influyen en la retencién activando
determinados tipos o niveles de procesamiento, sino que parecen
existir componentes en estas tareas que pueden influir también en la
retencién, como ocurre con los indicios especificos de recuperacion,
con la distintas susceptibilidad a la interferencia y, sobre todo, con
los procesos organizacionales a los que nos vamos a referir
seguidamente.

3. ORGANIZACION E INSTRUCCIONES

Hasta este momento hemos presentado un conjunto de datos
descriptivos junto con algunas explicaciones y consideraciones de tipo
metodolégico acerca del curso que durante los ltimos veinte afios han
seguido los planteamientos que han tratado de dar una solucion a las dos
cuestiones siguientes:

a.- (Bs mejor el recuerdo de los grupos intencionales en relacion con
el de los incidentales?
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b.- ¢Son las tareas de orientacién el determinante definitivo de las
diferencias encontradas en la retencién de los sujetos?

Haciendo hincapié en el posible efecto de las variables no
controladas como el repaso subjetivo, la interferencia y en la mayor o
menor informacién que estd disponible para el sujeto en las preguntas
formuladas mediante las tareas de orientacion; cuestiones éstas, que a
nuestro modo de ver han sido relegadas de las explicaciones que la
mayoria de los tedricos que han escrito sobre estos temas han efectuado.
En lo que resta de este trabajo, trataremos de poner de relieve la gran
importancia tedrica y préctica que los procesos organizacionales tienen
en el aprendizaje y la retencién de larga duracién; abordando la cuestion
a través de una serie de trabajos en los que sistemdticamente se han
tratado de investigar las relaciones existentes entre las instrucciones y los
procesos organizacionales.

McDaniel y Masson (1977) y Masson y McDaniel (1981)
descubrieron que, bajo ciertas condiciones el recuerdo retrasado era
superior cuando se les mandaba a los sujetos que aprendieran durante la
fase de codificacion que cuando no se les daba instrucciones explicitas
para aprender. Este hecho sugiri6 a estos investigadores que el grado de
implicacion semdntica de las palabras por si misma, no es siempre
suficiente para una retencion 6ptima de larga duracion.

De este modo, al igual que ocurre cuando se manipula el intervalo
de los ensayos durante la adquisicién, en los cuales parece ponerse de
manifiesto que no existen diferencias debidas a la prictica cuando las
tareas son muy sencillas, pero que si aparecen cuando las tareas son
complejas; los procesos intencionales e incidentales son comparables en
el caso del recuerdo inmediato®, pero no lo son en el caso de un recuerdo
retrasado. Es precisamente debido a este hallazgo por lo que los autores
anteriormente citados ven la posibilidad de que las instrucciones dadas
a los sujetos durante la codificacion del material les lleve a realizar
alguna operacién o proceso adicional al margen del activado por la
propia codificacion.

McDaniel y Masson (1977) encontraron que, tanto los sujetos que
aprendian bajo instrucciones intencionales, como los que aprendian bajo
instrucciones incidentales, tenian un nivel de recuerdo retrasado muy
similar cuando a los sujetos se les habia proporcionado un test de
recuerdo inmediato y el material estimulo estaba formado por instancias
comunes a varias categorias. Estos hallazgos, llevaron a estos
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investigadores a proponer de un modo provisional la hipétesis de que tal
vez el proceso adicional necesario para optimizar las retenciones de larga
duracién guarde una estrecha relacién con los procesos organizativos;
aspectos éstos a los cuales nosotros ya nos hemos referido anteriormente
al hablar del repaso subjetivo.

Posiciones similares con la hip6tesis conceptualizada en el apartado
anterior y, con independencia del trabajo que les diferenciaba, las
podemos encontrar en los estudios de Belleza y Cols. (Belleza, Richards
y Geiselman, 1976; Belleza, Cheeseman y Reedy, 1977; Battig y
Belleza, 1979; Young y Belleza, 1982); Hunt y Einstein (1981) y
Mandler (1980a y b), entre otros. Asi por ejemplo, Battig y Belleza
(1979) han argumentado a favor de considerar conjuntamente los factores
organizacionales con los distintos niveles de pensamiento, dichos autores
sostienen que, tanto el procesamiento seméantico como la organizacion
deben de ocurrir para obtener un recuerdo Gptimo. Sugiriendo que tal
vez los procesos organizacionales sean mas prominentes para el
recuerdo. Ahora bien, la idea de considerar conjuntamente los procesos
organizacionales y los distintos niveles de procesamiento a la hora de
explicar las diferencias encontradas entre los aprendices intencionales e
incidentales en el recuerdo de larga duraciéon no ha sido undnimemente
aceptado, ofreciéndose en su lugar explicaciones alternativas acerca del
proceso adicional proporcionado por las instrucciones de aprender (véase
en este sentido los trabajos de Craik y Tulving, 1975; Lockhart, Craik
y Jacoby, 1976; Jacoby y Craik, 1979). Estos investigadores partiendo
del marco tedrico de la hipétesis del grado de elaboracién o del marco
tedrico de la hipGtesis de la distintividad, consideran que las
instrucciones de aprender ocasionan que los sujetos desarrollen huellas
de memoria mas ricas, amplias, elaboradas, claras, distintivas, etc., que
las producidas por un procesamiento tnicamente seméintico (Masson y
McDaniel, 1981) durante las codificaciones. Asi, por ejemplo, Lockhart,
Craik y Jacoby (1976) consideran que cuanto m4s ricas o elaboradas sean
las huellas de memoria, mis ficilmente se reconstruye la huella
episédica, pudiendo ser esto mis importante para la retencion de larga
duracién que para la retencién de corta duracion.

Por consiguiente, con el fin de poder distinguir entre el
planteamiento que sugiere, que los sujetos que aprenden bajo el
paradigma del aprendizaje intencional tienen ventajas sobre los que
aprenden bajo el paradigma del aprendizaje incidental debido al uso
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diferencial de los procesos organizativos y entre el planteamiento que
sugiere que las instrucciones de aprender dan lugar a que los sujetos
intencionales desarrollen sefiales de memoria mis elaboradas y/o
distintivas, se han establecido unas reglas mediante las cuales se trata de
relacionar los datos empiricos con las posiciones tedricas referidas.

Si bien en la literatura existente, las investigaciones relacionadas con
esta cuestion son reducidas, la 16gica mediante la cual los autores citados
anteriormente trataron de relacionar sus resultados experimentales como
relevantes para el problema tedrico de interés, es muy similar al utilizado
frecuentemente para distinguir si una variable influye en la recuperacion
mis que en la codificacion, para poner a prueba algunos modelos de
recuperacion contextual como, por ejemplo, las teorias de las dos fases
(v.g. Kinstsch, 1970; Anderson y Bower, 1972, 1974), o en algunos
trabajos mis reciente en los cuales se han utilizado pacientes amnésicos
(Jacoby y Whitherspoon, 1982) y en muchos de los trabajos llevados a
cabo en torno a la hipotética distincién entre sistema de memoria
episddica y memoria semdntica (Tulving, Schacter y Stark, 1982;
Tulving, 1983). En los experimentos que se van a detallar a continuacion
esta logica implica la manipulacién de dos o mis condiciones de una
variable y observar sus efectos en, al menos, dos condiciones de prueba.
Dentro de estos trabajos interaccién estudio-prueba se d4 disociacion si
se encuentra que la variable manipulada afecta a una de las dos
condiciones de la variable dependiente, pero no a la otra, o afecta a la
ejecucion en sentido diferente en las dos tareas. De acuerdo con lo dicho,
y siguiendo con el razonamiento expuesto se deberd excluir como
interaccion, no s6lo su ausencia, sino también la interaccion en la que el
efecto de la variable manipulada es mayor en una tarea que en la otra,
pero por supuesto sin seguir direcciones opuestas. Ya que, en el caso
tedrico de que se de interaccién sin seguir las dos tareas direcciones
opuestas, la interaccién puede estar contaminada por la escala de valores
que tome la variable de estudio (Postman, 1976; Anderson, 1977,
Garner, 1980).

Con todo, las investigaciones que se basan en este tipo de l6gica
(con el fin de tratar de relacionar las observaciones experimentales con
el problema de la distincién tedrica) no estdn exentas de dificultades, por
una parte, esta la disponibilidad de explicaciones alternativas a los hechos
empiricos obtenidos en base al modelo tedrico seleccionado y, por otra,
la pureza de los resultados experimentales en las investigaciones como
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las que se derivan de nuestra disciplina, son probablemente una
excepcion més que una regla (Tulving, 1985).

Masson y McDaniel (1981) llevaron a cabo una serie de
experimentos en los cuales se estudiaba el efecto de una o més variables
sobre las ejecuciones de los sujetos en las condicones de prueba, en este
caso dichas condiciones lo constituyeron el recuerdo y el reconocimiento.
A continuacién vamos a revisar brevemente estos experimentos,
deteniéndonos especialmente en el primero de ellos, puesto que los otros
seguian un plan de accién muy similar,

En el primer experimento, se dieron a los sujetos instrucciones
intencionales e incidentales. Cada sujeto realizaba diferentes tareas de
codificacion sobre cada una de tres palabras de una lista pertenecientes
a una categoria especifica. Las tres tareas de codificar suponian escribir
en un papel el nombre de la categorfa a la que pertenecia una palabra
mostrada durante un segundo a través de un proyector de diapositivas,
o nombrar un adjetivo relacionado con la palabra, o una palabra que
rimase con el ftem presentado. Los vocablos presentados estaban
constituidos por 38 items, 30 de los cuales eran nombres concretos (tres
para cada una de diez categorias taxonémicas. Siendo cada instancia un
componente muy tipico dentro de su categoria. El experimento requeria
dos sesiones separadas entre si por varias horas, en la primera, una vez
que habia terminado la fase de codificacion a la mitad de los sujetos del
grupo incidental, y a la mitad de los sujetos del grupo intencional se les
comprobd su recuerdo inmediato; luego se les dié a todos los sujetos un
test de reconocimiento con las ocho palabras neutralizadoras, como
palabras diana, y una serie de palabras relacionadas con estas, como
distractoras, con el fin de no levantar sospechas. En una segunda sesion,
al cabo de 24 horas, todos los sujetos recibieron un test de recuerdo y un
test de reconocimiento.

El propdsito de experimentador era el de poner a prueba que las
instrucciones de aprender aportan un beneficio superior a la retencién de
larga duracion cuando se comparan con las retenciones de los sujetos que
aprenden incidentalmente, en base a que los sujetos intencionales
utilizarian mas que los incidentales la relacion semantica entre los items
o alguna otra estrategia.

Para ello se incluy6 un test de reconocimiento con el fin de poder
determinar si, ademdas de las diferencias encontradas en el recuerdo
retrasado entre los sujetos intencionales e incidentales, también podian
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observarse diferencias en el reconocimiento. Bruce y Fagan (1970),
Mandler (1977), Belleza y otros (1976) observaron que la organizacion
afecta al recuerdo, pero no al reconocimiento. Asf, si la manipulacion de
la variable instruccional interactia con el recuerdo y no con el
reconocimiento, la conclusién que se sigue es que las instrucciones de
aprender facilitan la retencién de larga duracién a causa de la
organizacion.

Por otra parte, el hecho de haber incluido un test de recuerdo
inmediato tenfa como objetivo el investigar si la falta de diferencias
observadas normalmente entre los sujetos intencionales e incidentales
contindan mis tarde, cuando se les sometia a un test de recuerdo
retrasado, o si el efecto instruccional se segufa manifestando al mérgen
de la prueba de recuerdo inmediato. En este sentido, Masson y McDaniel
(1981) nos dicen: "Si el test de recuerdo inmediato permite a los sujetos
observar la naturaleza categorial de la lista, el nivel de recuerdo serd
alto y organizado en los dos grupos si la lista es importante para el
mismo" (Cofer, Bruce y Reicher, 1976; Puff, Murphy y Ferrara, 1977)
(Pag. 110).

El descubrimiento mds sorprendente, encontrado en los
experimentos, tiene que ver con el hecho de que los sujetos
intencionales, recordaban més que los incidentales en el test de recuerdo
retrasado; no obstante, cuando los sujetos incidentales recibieron un test
de recuerdo inmediato, casi se eliminaban los efectos instruccionales.
Cuando los datos de reconocimiento fueron analizados, lo Wnico
significativo fue el efecto de la tarea de codificar. Para examinar el
efecto de los procesos organizativos sobre el patrén de recuerdo los
autores utilizaron dos medidas. Una de ellas fue la razén de
agrupamiento ajustado (ARC) y la otra fue el nimero de vocablos
independientes por categoria (el nimero de estos dividido por el nimero
de categorfas diferentes representadas por los vocablos recordados).

Los anilisis de los resultados organizativos fueron significativamente
diferentes entre los sujetos intencionales e incidentales en la condicion de
falta de recuerdo anterior, en este caso, las instrucciones de aprender se
asociaron con una mejor realizacion tanto en el recuerdo, como en la
organizaciéon. Sin embargo, cuando los sujetos recibieron un test de
recuerdo inmediato, los resultados organizativos y el recuerdo de las
palabras fueron relativamente altos y méas o menos similares para los dos
grupos instruccionales.
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A la vista del patrdon de resultados obtenidos, tanto en el anlisis del
recuerdo y reconocimiento como en el de la organizacién, parece
apoyarse la idea de que los sujetos intencionales son superiores a los
incidentales debido al uso diferencial de algin tipo de estrategia de
aprendizaje. Concretamente, estos autores opinan que las instrucciones
de aprender pueden inducir a los sujetos a que procesen los items de una
manera cualitativamente diferente a la que se requiere cuando el proceso
se limita a una tarea de codificar asignada (p.e., codificacion especifica
del item).

Con la finalidad de investigar de una forma mds sistemadtica estos
hechos, los autores llevaron a cabo dos nuevos experimentos en los
cuales la capacidad de los sujetos para utilizar procesos organizativos
estaban muy limitados (experimento 2) o muy facilitados (experimento
3). En concreto, en el segundo experimento, Masson y McDaniel (1981)
utilizaron un procedimiento similar al descrito anteriormente, con la
excepcion de que en este caso no realizaron ninguna prueba de recuerdo
inmediato y el material utilizado fueron nombres concretos y no
relacionados entre si de tres en tres. Los resultados de los andlisis
estadisticos confirmaron que no existia ningtn efecto instruccional fiable
ni el recuerdo ni en el reconocimiento. Este tipo de resultados es
consecuente con la hip6tesis de que el efecto instruccional encontrado en
el experimento anterior se debia al uso diferencial de procesos
organizativos entre los sujetos intencionales e incidentales, mis que al
desarrollo de huellas individuales de memoria elaboradas (Craik y
Tulving, 1975; Lockhart, Craik y Jacoby, 1976; Anderson y Reder,
1979), distintivas (Eysenck, 1979; Jacoby y Craik, 1979), o elaboradas
y distintas (Winograd, 1981), puesto que entonces se deberian haber
observado los efectos instruccionales en el recuerdo de los sujetos. No
obstante, nos parece que debemos de ser cautelosos en la interpretacion
racional de estos hallazgos, ya que Masson y McDaniel tampoco
encontraron ninglin efecto en la tarea de codificar y, por tanto,
teéricamente serfa posible interpretar esta falta de significacion, tanto
para las tareas de codificar como para las instrucciones diciendo que ha
operado un efecto de suelo.

Aunque estos autores pasan por alto este posible artefacto y parecen
concluir que el hecho de no haber encontrado ninguna diferencia fiable
en el recuerdo retrasado como una funciéon de las instrucciones de
aprender, era debido a que los items no estaban relacionados o
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estructurados seménticamente y por ello al igual que ocurriera en los
experimentos de Nelson y Vining (1978) se podia esperar que los sujetos
intencionales no tendrian ninguna ventaja en el recuerdo demorado, ya
que los procesos organizativos no representarian un papel destacado. No
obstante, nosotros consideramos que con la finalidad, por una parte, de
no ser excesivamente benévolos con las interpretaciones dadas, ya que
como acabamos de exponer pueden estar viciadas y, por otra parte, es
de todos sabido que es dificil llegar lejos en una disciplina como la
nuestra si abandonamos cada teoria al primer vislumbro de dificultad
encontrado; de aqui, la necesidad de investigar mds a fondo esta
problemaética.

Partiendo de los datos de trabajos anteriores (Tous y Vallejo, 1980,
1982) podriamos esperar encontrar, si la hipdtesis que se investiga es
cierta, las habituales diferencias entre los sujetos intencionales e
incidentales en el recuerdo retrasado de material que no esté
semdnticamente relacionado, si se logra que unos sujetos estructuren
mientras que otros no lo hacen. Para poner a prueba esta hipétesis
Vallejo (1986) en el tercer experimento de una serie de cuatro, en el cuél
mediante la utilizacion de un procedimiento similar al descrito por Hunt
y Einstein (1981) y un simple disefio factorial 2 x 4, encontramos un
efecto significativo, tanto para las instrucciones como para las tareas de
codificar. Este descubrimiento constituye un fuerte apoyo para las
conclusiones anteriores; sin embargo, lo mis sorprendente fue el
encontrar, al aplicar un posterior anélisis de Newman-Keuls, que los
sujetos intencionales recordaban significativamente mds que los
incidentales, no sé6lo en la condicién en la que se combinaba el
procesamiento relacional con el procesamiento especifico del ftem, sino
también cuando los sujetos tomaban decisiones acerca de las
caracteristicas fisicas de las palabras (v.g. contar el mimero de silabas).
También queremos hacer notar que los resultados del grupo incidental
fueron similares a los obtenidos mediante un disefio diferente (factorial
mixto) por los sujetos incidentales en los experimentos N° 1y N° 2 (los
cuales constituyeron una réplica de los de McDaniel y Masson con la
excepcion hecha del material); no obstante, los del grupo intencional
fueron significativamente superiores a los obtenidos en los dos anteriores.

Estos resultados parecen tomar una direccién opuesta a los
encontrados por Masson y McDaniel (1981) en su tercer experimento,
utilizando el mismo material que en el experimento primero, pero
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asignando la misma tarea de codificar a todos los miembros de la
categorfa con el fin de subrayar a los sujetos incidentales la estructura
organizativa del material estimulo, con lo cual se podria reducir el efecto
instruccional, en la retencién de larga duracién, si los sujetos utilizaban
las propiedades organizativas de la lista. Aunque los resultados, tanto en
el recuerdo como en la organizacién (ARC) fueron elevados en ambos
grupos de sujetos, la asignacion de la misma tarea de codificar a todos
los miembros de una categoria provocé una fuerte disminucién en el
recuerdo y reconocimiento de los sujetos intencionales y de los sujetos
incidentales para los ftems que requerian tomar decisiones acerca de sus
caracteristicas ritmicas, al compararlos con la realizacion para la misma
condicion del primer experimento. El efecto era altamente significativo
para los sujetos intencionales, para los sujetos incidentales, aunque las
diferencias eran grandes la significacion no fue estadisticamente
significativa. De acuerdo con estos hallazgos parece desprenderse, que
cuando todos los items de una categoria implicaban una codificacién no
semdéntica la informacién organizativa no resultaba ttil. EI hecho de que
se diese el mismo patron de resultados en ambos grupos les llevé a los
autores a proporcionar la siguiente explicacion para los datos
encontrados: "Las tareas asignadas explicitamente pueden limitar la
voluntad de los sujetos para diversificar el procesamiento, si esas tareas
requieren informacion que no esté relacionada con la naturaleza del
procesamiento adicional”. (Pag. 108).

Nosotros, en base a los resultados obtenidos en nuestros
experimentos, queremos hacer las dos consideraciones siguientes: por un
lado, dudamos mucho que en la tarea no semdintica no se utilice
informacion organizativa por parte de los sujetos intencionales, aunque
se pueda utilizar a un nivel mis bajo, ademds no creemos que esto sea
debido a un mero sesgo proporcionado por el tipo de material utilizado
(no relacionado versus relacionado), ya que obtuvimos los mismos
resultados en nuestro experimento N° 4 utilizando material relacionado
y, por otro, creemos que la explicacién anterior no se puede seguir
manteniendo por mds tiempo, por lo que de modo provisional
proponemos como explicacion alternativa la proporcionada por
Underwood (1964a), en el sentido de que los sujetos que aprenden bajo
la condicién intencional, si se les limitan las condiciones, como ocurre
en las tareas que exigen una condificacion especifica del item, pueden
dar prioridad a las palabras para las cuales se les proporcionan indicios
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de recuperacién potencialmente mis utiles (mds informativos), como
ocurre al pedirles a los sujetos que categoricen los estimulos presentados.

Para ir finalizando, al margen del gran niimero de comentarios que
se pueden hacer, a nosobros estos resultados nos sugieren tres aspectos
muy importantes a resaltar. El primero implica el uso diferencial de los
procesos organizativos por parte del grupo intencional aparentemente si,
y solo si, pueden utilizar informaciones sobre la estructura organizada
del material; sin embargo, parece quedar confirmado que se pueden
esperar diferencias en la recuperacién si algunos sujetos logran
estructurar mientras otros no lo hacen (Vallejo, 1983) con lo cual el
efecto instruccional desaparece. El segundo sugiere que los procesos de
codificacién que pueden ser suficientes para una retencion inmediata, no
lo son para una retencién 6ptima de larga duracién. De aqui, la
importancia de especificar cudl es el factor que determina la integracion
de la informacion que llega con la informacion previamente almacenada.
Este factor, a tenor de los resultados obtenidos aqui, como en
investigaciones anteriores, parece tener mucho que ver con los procesos
organizacionales. Por ultimo, una reflexi6n casi obligada. Como hemos
visto, los procesos organizacionales facilitan la recuperacion de la
memoria de larga duracién (al menos como tendencia). Ahora bien, jcuél
es el mecanismo mediante el que la organizacion afecta a la
recuperacién?. Teéricamente los intentos de explicacion que se pueden
proponer pueden ser diversos, sin embargo, a nuestro modo de ver
encontramos dos como los méis verosimiles a la hora de dar cuenta de
esta cuestion. Uno implica la posibilidad de que los sujetos al codificar
el material se den cuenta de la relacién existente entre los vocablos y
utilicen esa informacién para formar unidades cifradas. En el caso de que
se produjera dicho agrupamiento, la recuperacién de un item se veria
facilitada por la localizacion de otros. La otra, consiste en postular la
existencia de algin plan especifico para recuperar el material, por
ejemplo, los sujetos pueden utilizar su conocimiento acerca del nombre
de una categoria y enfocar su atencion sobre dicha categoria, con lo cual
se reduciria la incertidumbre acerca del nimero de items a recordar.

4. A MODO DE RESUMEN

De los datos presentados en los apartados precedentes, conviene
sefialar, los aspectos mds bdsicos que han caracterizado el presente
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trabajo. En primer lugar, hemos llevado a cabo un andlisis de algunas de
las investigaciones realizadas alrededor de los afios sesenta en el campo
del aprendizaje verbal. Estos estudios han puesto de relieve como las
diferencias encontradas en la retencién de los sujetos que aprendian bajo
instrucciones intencionales e incidentales estaban fuertemente
influenciadas por el método a través del cudl se comprobaban las
ejecuciones y por la naturaleza de los materiales utilizados para
determinar lo que se habia aprendido. De acuerdo con estas
investigaciones la superioridad de los aprendices intencionales estaria
determinada, no por la intencionalidad de aprender en si, si no por la
naturaleza de la tarea orientadora. Y, si bien es cierto que este punto de
vista se contraponia al defendido por un buen mimero de investigadores
para los cuales el aprendizaje del material deberia incluir para que se
produjera una cierta intencionalidad, no es menos cierto que la
incapacidad para eliminar la intencionalidad implicita de aprender por
parte de los sujetos incidentales hizo que las investigaciones posteriores
a la década de los setenta se orientasen a estudiar de forma sistemdtica
la relacién entre tareas orientadoras y retencion, en vez de averiguar si
era o no posible el aprendizaje incidental; aspecto €ste que nosotros
hemos examinado en segundo lugar.

Por 1ltimo, teniendo este marco como punto de referencia, hemos
pretendido poner de manifiesto que aunque en los ultimos diez afios
numeroros tedricos han destacado la idea que enfatiza que las diferencias
en el aprendizaje y la retencién de los sujetos dependen de una manera
critica de los procesos de codificacién requeridos por las diferentes tareas
orientadoras, éstas pueden ser confundidas con la accién de otras
variables, en algunos casos externas a la actividad de los sujetos y que
pueden influir en la retencién, como ocurre con las diferencias en la
especificidad de los indicios disponibles, con la distinta susceptibilidad
a la interferencia producida por las tareas orientadoras (bien sea cuando
la atencion de los sujetos se dirige a ciertos aspectos seleccionados del
material para fomentar distinto tipo de procesamiento, o bien sea al
utilizar tareas orientadoras que determinan una codificacion especifica del
item) y con los procesos asociativos y/u organizativos.
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NOTAS

54

Consideramos que estos aspectos han sido tratados de una forma bastante exhaustiva
en los trabajos de los ltimos afios. El lector interesado en este tema puede encontrar
una amplia documentacién en los trabajos de Diges y Belloch, 1982; Pascual, 1983;
De Vega, 1984; Horton y Mills, 1984, entre otros destacados tedricos.

Este hecho se refiere a la ausencia de una medida independiente y objetiva del
concepto mniveles lo cual ha supuesto una fuerte critica, pues la definicién del
constructo queda a merced de los juicios intuitivos del experimentador; lo cual
representa un serio hdndicap para toda ciencia que busque la objetividad (Adams,
1983).

No obstante, resulta obligado decir que hoy en dia los fenémenos interferenciales
vuelven a temer de nuevo una clara revitalizacién en las explicaciones de la
variabilidad del aprendizaje y del recuerdo (King y Anderson, 1979; Bower, 1978;
Orwen et al., 1979; Wickelgren, 1981). Asi, no es de extrafiar que Craik (1979) nos
diga que una de las ventajas del concepto de distintividad, frente al de profundidad,
se debe a que este concepto puede servir para relacionar los planteamientos actuales
del aprendizaje y memoria con los clisicos de la interferencia.

De ser cierto esto, la variabilidad observada en las ejecuciones de los sujetos no
estaria en funcién de la profundidad del procesamiento, sino que se deberia a la
mayor o menor informacién que es aportada por los indicios de recuperacion.

Quiero hacer constar que Hunt y Elliot (1980) encontraron este patrén de resultados
utilizando palabras altamente distintivas, esto es, con poco grado de similitud. Ellos
utilizaron palabras que contenian patrones ortograficos irregulares (Phlegm-flema) y
palabras que contenfan patrones ortogrdficos comunes (primate-primate). Asimismo,
nos informan que la distintividad solamente influye en la ejecucién cuando las
palabras ortogrificamente irregulares se mezclan con los comunes, pero no influfa
cuando las palabras se presentaban mediante listas no mezcladas, o cuando todas las
palabras estaban escritas con maytsculas, o la modalidad de presentacién era
auditiva. Asi pues, estos resultados, a la vez que ponen de relieve la relatividad de
los conceptos de distintitividad y similaridad, distintividad sefialada también por
Tversky (1977), enfatizan la gran importancia que el contexto tiene en lo que se
aprende y en lo que se recuerda.

Debe hacerse notar que asi como en la tradicién asociacionista las investigaciones se
dirigieron principalmente a la investigacién de la retencién después de largos
intervalos de tiempo no ha ocurrido lo mismo dentro del enfoque del procesamiento
de informacién.
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UN SIGLO DE TRANSFORMACION: CAMBIOS EN
LA ENSENANZA DE HISTORIA (1892-1992) EN
INGLATERRA Y PAIS DE GALES

PETER D.JOHN & ANN LOW-BEER"

Traduccién de Joana Poulussen van Balen

INTRODUCCION

La Education Reform Act [Ley de Reforma de la Educacién] de
1988 puso en movimiento un proceso que iba a llevar hasta la creacion
del primer National Curriculum para los colegios en Inglaterra y Pafs de
Gales. Se cre6é un grupo de trabajo en el irea de cada asignatura para
que aconsejara al gobierno sobre el marco para el nuevo curriculum. Sin
embargo, ninguno de los proyectos levantd tanta controversia como
aquellos relacionados con el curriculum de historia. Aunque el grupo de
trabajo procur6 buscar un rumbo seguro entre el Escila de los
tradicionalistas y el Caribdis de los progresistas, la realidad es que se
encontré atrapado en el remolino de las controversias que iban a marcar
el nacimiento de los decretos legales para la asignatura.

El propésito de este articulo es poner las recientes controversias en
su contexto. La primera parte del informe es un breve resumen de las
principales tendencias en la ensefianza de la historia desde finales del
siglo XIX hasta mediados de la década de los afios 60, ya en siglo XX;
la segunda parte centra su atencion en el desarrollo de la Nueva Historia
y el Schools Council History Project [Proyecto de Historia del Consejo
de Colegios] durante las décadas de los 70 y 80; la tercera parte se ocupa
de la aparicion y la introduccién de los GCSE [General Certificate of
Secondary Education. Certificado de Bachillerato Elemental y Superior]
y por dltimo centrara su atencion en los debates actuales que tratan de
historia en el National Curriculum.

* PETER D. JOHN es Profesor de Educacién de la Universidad de Bristol y ANN
LOW-BEER es Profesora de Educacién de la Universidad de Bristol y miembro del
National Curriculum Working Party for History.
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EL REGIMEN ANTIGUO - Establecer la tradicion

Durante la dltima década del siglo XIX la Historia llegé a ser por
primera vez una asignatura establecida dentro del curriculum de colegios
de Primaria y Secundaria. Su objetivo era fomentar el patriotismo y
valores apropiados en una poblacién recientemente emancipada en el
terreno politico. El Cédigo de 1890 para los colegios de Primaria por
ejemplo establecia que «el estudio del crecimiento de las colonias y las
posesiones extranjeras de Gran Bretafia era esencial>'. En términos
similares Edward Holmes, Secretario para los Colegios primarios en
1899, afirmé que «la historia deberia preparar a los nifios para el campo
de batalla de la vida que se decidird luchando en todas las partes del
Imperio»*.

Para lograr estos objetivos, los planes de estudios eran cronoldgicos
y de caricter anglo-céntricos, mientras los métodos de ensefianza eran
meramente didacticos, basados principalmente en un sélo libro de texto.
Como afirmd el Departamento de Educacion en 1923 «por lo menos unas
nociones generales del conjunto de la historia inglesa deberian ser el
ideal reconocido de cada colegio»®. De modo similar, una guia de
profesores conocida afirmaba en 1910 que «el mejor método para
ensefiar historia es que se haga el trabajo mediante la lectura modificada
Jjunto con la toma de apuntes y notas del libro de texto»*.

A pesar del dominio de este planteamiento, existia algo de critica
contemporanea a esta estrategia extremadamente didéctica, en su sentido
tradicional, y cargada de valores. Uno de los primeros disidentes fue el
educador Keatinge, quien se lamentaba por el hecho de que se exigiese
el minimo de trabajo del alumno en las clases de historia. Esta opinién
cobré cada vez més fuerza en la década que siguio al final de la Primera
Guerra Mundial con las criticas de algunas personas que reclamaban que
la historia en el colegio deberia ser sobre «la formacion en el arte de
pensar»®. El debate sobre estas metodologias alternativas, aunque eran
marginales, se intensificaron con la sugerencia de Keatinge de utilizar
fuentes primarias en el aula®. Los tradicionalistas reaccionaron con
horror, diciendo que «se estd hiriendo de muerte a la historia (en los
colegios) por los intereses de doctrinas pedagdgicas de origen teuton, y
se estd olvidando la ensefianza suprema de Acton’ que dice que la
historia es un agente de instruccion morab®.
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La época de la Segunda Guerra Mundial y la nueva ola de
optimismo que siguid a su término, hicieron que la historia estuviera de
nuevo en el primer plano del debate curricular. La Historical
Association, en su discurso durante la época de la guerra sobre los
principios en los que se deberia de planificar el plan de estudios de
historia para los colegios, opinaba que «la historia ya no deberia de ser
una mera serie de relatos interesantes que no son relevantes para las
mujeres y los hombres corrientes», si no que deberia ser «la historia de
nuestro propio pasado, el pasado de cada uno de nosotros que nos
convirtio en lo que somos 'y de donde nunca podremos escapar»®.

Parece que el efecto de las dos guerras mundiales habia ayudado a
producir una conciencia de la ensefianza y del aprendizaje de la historia,
habiendo mostrado que ya no se podia explicar el pasado a los colegiales
con simples referencias a las decisiones tomadas por acciones de unos
pocos individuos heroicos. De esta manera, el plan de estudios de
historia politica tradicional que estaba monopolizado por reyes, ministros
y generales, empezé poco a poco a incluir factores sociales, desarrollos
culturales y cuestiones econémicas. Sin embargo, a pesar de estos
movimientos se mantenfa el dominio del enfoque tradicional en los
colegios y se reflej6 en la Guia de Educacion del Ministerio en 1954
para la ensefianza de la historia, donde se insistia firmemente en «el
conocimiento de tipo objetivo que se deberia de adquirir-"°.

EL PRIMER CAMBIO - Volver a apreciar la tradicion.

Al final de la década de los afios 60 se observd el nacimiento de una
nueva apreciacion que iba a tener amplias implicaciones para la
enseflanza de la historia. En las universidades y escuelas politécnicas
existia un interés novedoso por las formas alternativas de estudio:
historia social, historia oral, historia de los negros y la historia de la
mujer. Todas ellas adquirian importancia. Igual que en educacidn,
psicdlogos como Piaget, Bruner, tedricos del curriculum como Hirst y
Peters, e informes importantes del gobierno como el de Plowden,
insistian todos en la necesidad de fomentar modelos de ensefianza y
disefios del curriculum que fueran mis centrados en los nifios y
estuvieran basados en investigacion,
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En los colegios varios investigadores descubrieron un gran
descontento tanto con los métodos tradicionales como con la rigidez de
la estructura del examen de historia. Booth, por ejemplo, opinaba que el
sistema de exdmenes impedia la buena ensefianza por culpa de su
estructura convencional, y que los métodos en el aula que dominaban
eran modos tradicionales, magistrales, de ensefianza'.

Los efectos pedagdgicos y curriculares de estos desarrollos se
sintieron mis claramente en las instituciones de formacion de
profesorado. Alli, la tendencia era desafiar las metodologias didacticas
reemplazindolas por estrategias que estaban basadas en una comprension
mayor de lo que los investigadores llamaban el crecimiento personal y
cognitivo de los nifios. De manera que la opinién tradicional respecto a
que el conocimiento historico se podia transferir mas o menos intacto de
profesor a alumno, se desafiaba con concepciones de ensefianza que
aseguraba el lugar del alumno como el corazén del proceso instruccional.
Desde esta perspectiva se vefa la ensefianza de la historia mis como un
acercamiento que como un cuerpo de conocimiento con un considerable
énfasis puesto en la introduccién de los alumnos en la metodologia del
historiador.

Este enfoque fue institucionalizado en su forma mas completa en el
Schools Council History Project, para alumnos con edades comprendidas
entre los 13 y 16 afios. Aqui los contenidos tenian que ser elegidos en
funcién de su conveniencia para la ensefianza de conceptos y destrezas
determinados, que eran considerados fundamentales para la naturaleza de
investigacion histérica. Se inici6 el proyecto en 1972 y, aunque
solamente llegd a ser adoptado plenamente en mds o menos la tercera
parte de los colegios, su base esencial llegd a ser aceptado como «buena
prdctica» en la mayoria de los colegios. Este cambio vino a ser conocido
como la Nueva Historia y significo un paso radical de alejamiento de las
estrategias de ensefianza did4ctica y la emergencia de un plan de estudios
alternativo.

Un punto central en el proceso era el uso de material, como las
fuentes primarias, con el cual los alumnos podian empezar a pensar como
historiadores mas que aprender historia meramente. La razon de ser del
proyecto era que el proceso de historia era por lo menos tan importante
como el producto. Ademds insistia en que ensefiaba a los alumnos a
pensar, razonar, hacer juicios y recoger informacion de fuentes de una
manera verdaderamente histérica. En un nivel superior y méis abstracto
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también trataba de la provisionalidad del conocimiento historico, que
animaba a los alumnos a descubrir por ellos mismos los significados
reprimidos y el dialogo debajo de la superficie de la historia.

Quizds su propésito quedd mejor resumido por uno de sus
principales defensores, Denis Shemilt, quien insistia en que «aunque se
les puede ensefiar a los nifios a creer varias cosas, no se puede decir que
sepan algo hasta que han comprendido algo de la naturaleza de la
investigacion en si»".

EL SEGUNDO CAMBIO - La llegada del GCSE.

El desplazamiento del enfoque de «los trozos de historia» al de
conceptos y destrezas obtuvo el sello oficial de la aprobacion del Her
Majesty’s Inspectorate (HMI) [Inspectorado de Su Majestad] en el
documento EI Curriculum 11-16 de 1975. Sefialaron que la historia se
preocupaba menos por la comunicacién del hecho aceptado que por la
elaboraciéon de juicios documentados. Asimismo reclamaban que el
pensamiento histérico y su comprensién dependia de los conceptos de
evidencia, cambio, continuidad, causa y empatfa. Hacer eso obligaba a
los profesores a desarrollar destrezas para localizar informacion, para el
andlisis y la evaluacién, para la sintesis y la comunicacion.

En 1984 el Secretario de Estado para Educacion conservador
confirmé estos puntos de vista en un discurso de maximo interés,
atacando la acumulacién de hechos inconexos en historia e insistiendo en
la necesidad de que los jovenes desarrollen destrezas de andlisis y de
critica’®. Alentados por esto, los inspectores superiores publicaron en
1985 History in the Primary and Secondary Years: An HMI view [La
Historia en la Enseflanza Primaria y Secundaria: un punto de vista de los
Inspectores de Su Majestad], un documento que servia para preparar el
terreno para el desarrollo de un examen nacional nuevo, el General
Certificate of Secondary Education (GCSE), el cual se introdujo en 1986.

Este nuevo examen iba a marcar el apogeo de las ideas y enfoques
que se enunciaron en el ahora rebautizado Schools History Project
[Proyecto de Historia en los Colegios]. Central en los nuevos planes de
estudio era la promocién de el conocimiento histérico y su comprension
a través del uso de la empatia. En suma, el proceso de investigacion y
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razonamiento histérico estaba firmemente basado en el uso de fuentes
primarias e incluia varios fragmentos de trabajo de curso.

CONTRAPROPUESTA - La reaccién y el National Curriculum

El entusiasmo evangélico con el que los defensores de los nuevos
enfoques hacian propaganda de sus peticiones llevO a una fuerte
tendencia de polarizar las cuestiones. La caricaturizacion de los enfoques
tradicionales 1llevd a los defensores a sugerir que la dnica alternativa a
sus ideas era la transmisién de una gran cantidad de informacion
histdrica inerte, initil y centrado en los profesores.

Asi, con la llegada de la agenda Thatcheriana en la década de los
80, con su mezcla de conservadurismo radical, la critica a la Nueva
Historia empez0 a tener una cobertura mas vigorosa.

El enérgico debate sobre la ensefianza de historia en demasiadas
ocasiones se ha visto limitado a las simples destrezas versus problemas
de contenido. Sin embargo, el alcance de la discusién iba mucho més alla
y abarcaba el papel de la empatfa como también el lugar de la historia
britdnica dentro del plan de estudios escolar. De hecho fueron los GCSE
y la aprobacion oficial de la empatia los que causaron un mayor revuelo.
Llegé un momento en que el debate parecia que iba a tomar el cariz de
una guerra civil en la cual ambos bandos estaban caracterizados como los
cronoldgicos Capuletos y los metodolégicos Montescos, porque, cuinto
mds se discutian las cuestiones més se atrincheraban ambas partes.

También estuvo marcado el debate por el intrusismo dentro del
campo educacional por parte de historiadores profesionales. Profesor
Norman Stone de la Universidad de Oxford, por ejemplo, se meti6 en la
campafia con un ataque a la ausencia de historia brit4nica en los colegios
y reclamaba que los nifios deberfan tener un «sdlido conocimiento de
historia britdnica mds que una mezcolanza de empatia sobre paises
lejanos»*. Stone y otros criticos, como el Profesor Robert Skidelsky y
Lord Bullock, temian igualmente el fallecimiento de la historia britdnica.
Skidelsky también critic6 duramente el uso de la empatia afirmando que
era una herramienta de indoctrinacién politica del ala izquierdista.

Incluso aquellos que habian reconocido piblicamente las virtudes de
la Nueva Historia empezaron a preocuparse. Algunos, como Thompson,
crefan que habia llegado el momento de «reafirmar que es la naturaleza
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de la materia de la historia ... que es la justificacion fundamental para
el estudio historico, y que ésto puede ofrecer una perspectiva concreta
y una nueva percepcion del mundo actual y la experiencia del alumno»".
Lang describio este punto de una forma mds acerba en un articulo
titulado «The Sacred Cow History Project» [El Sagrado (vaca sagrada)
Proyecto de Historia], al hacer la pregunta, «lo que les atrae a los nifios
(de la historia) es su lado emocionante, lleno de colorido ... el SCHP
(Schools Council History Project) desecha la ventaja de mds valor que
tiene a historia: su lado narrativo a través del tiempo»'°. Muchos otros
sentfan que se estaba despedazando la historia con teorfa educacionales
de moda y que su base de conocimientos se marginalizaba con una
excesiva dependencia de destrezas y conceptos. Todo esto estaba
relacionado con un ataque ya mis general a los procesos pedagdgicos que
ahora aparentemente eran de uso comun.

Para concluir este apartado serfa justo decir que el consenso
progresista, el cual era el objetivo de tanta vituperacion Thatcheriana,
habia triunfado en la implementacion del GSCE de Historia. Sin
embargo, la oposicion se estaba coordinando cada vez mis y comenzaba
a reclamar que la Nueva Historia y su suceddneo, el GSCE, se habian
reducido a un relativismo desventurado y, en opinién de un conocido
critico del ala derecha, eran una «mnanifestacion de nuestra (la de Gran
Bretafia) neurosis post-colonial de personas poco dispuestas a mirar
hacia el pasado»".

CONCLUSION

Durante los dos tltimos afios varios Secretarios de Estado han
limitado aspectos del currfculum de historia por razones de
administracién y conveniencia politica. Desde 1991 el curriculum de
historia sélo afecta a los alumnos hasta los 14 afios, no hasta los 16
como originalmente se habfa previsto. Y en segundo lugar, el dltimo
Secretario de Estado, a pesar de amplia oposicion de todos los lados del
espectro politico, decretd que el estudio de historia en los colegios debe
pararse en un punto veinte afios antes del presente.

A pesar de estos cambios, la introduccién del National Curriculum
de historia en los colegios en 1991 fue un asunto relativamente sosegado,
en comparacion con la delirante discusién de los afios anteriores. Parece
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ser que los profesores estdn ahora mds preocupados por la distribucion
y por la evaluacion de la asignatura dentro de un curriculum demasiado
saturado. Investigaciones recientes han indicado que estas dos cuestiones
son las que figuran de forma prominente en las mentes de los profesores.
Ambas estidn relacionadas al problema de la responsabilidad y los
temores que meterdn la asignatura y su enseflanza en una camisa de
fuerza no deseada’®.

A pesar de la naturaleza resefiada mds arriba, a proposito de la
cuestion de conocimientos, las non-statutory orders [Ordenes no-
estatutorias, ejemplificaciones] terminaron por prescribir amplias dreas
de contenidos para cada grupo de edad desde los 5 hasta los 16 afios,
junto con la afiadida condicién que «los mismos profesores deberian
decidir cudnto contenido detallado factual se requiere en cada topico o
tema» y que «se podrian ensefiar algunas partes en profundidad y otras
mds superficialmente»* . Desde un punto de vista menos instrumentalista,
la discusién sobre los conocimientos, el National Curriculum y la
ensefianza de historia eran importantes porque han sacado a la luz una
discusién sobre lo que deberian ser los temas y valores dominantes de
nuestra historia nacional que a su vez se deberia transmitir a la
siguiente generacion de nifios. Las implicaciones de esto a largo
plazo seran dificiles de cuantificar pero siguen estando muy
presentes en el futuro de la asignatura en los colegios.
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LA EDUCACION EN "EL PERIQUILLO
SARNIENTO0", de FERNANDEZ DE LIZARDI

JESUS HERNANDEZ GARCIA®

1. Introducciéon

"El Periquillo Sarnientc”, publicada por entregas y editada en tres
tomos (1816), es generalmente considerada por los criticos e
historiadores de la literatura como la primera novela hispanoamericana.
De corte picaresco -escrita en primera persona, protagonista al servicio
de diversos amos, trdnsito por varios y diferentes estados, realismo
descriptivo, etc.-, refleja, sin duda, el espiritu de su autor, José Joaquin
Fernidndez de Lizardi (1776-1827). Periodista y escritor, erudito de
talante abierto y liberal, imbuido de la reforma, de la Ilustracién y de la
Enciclopedia, conocedor de los males de su tiempo, el mejicano Lizardi,
a caballo entre los siglos XVIII y XIX, no desed sino mejorar la época
y la sociedad en las que le tocé vivir. En este empefio forjé su vida y
gran parte de su obra periodistica y literaria, como la novela que nos
ocupa. ;

Y siendo la educacioén una, cuando no la principal, de las bases para
la mejora y el progreso econdémico y social de un pueblo, no es de
extrafiar que en las paginas de "El Periquillo Sarniento” abunden los
pasajes en los que, de forma ticita o expresa, afloren ideas, azotes,
propuestas, descripciones, etc., en relacion con el tema educativo; hasta
el punto de que, tanto en el pensamiento como en la ejemplificacion
individualizada de la vida del protagonista, la novela se aviene en gran
medida con las palabras de Condorcet (1743-1794) en sus escritos
pedagbgicos sobre los sucesivos progresos del espiritu humano, al
considerar la educacién y la instruccién como el tnico modo de llevar
al hombre "a los diversos grados de perfeccionamiento y, por
consiguiente, de felicidad a que la naturaleza le permite aspirar; deber

* JESUS HERNANDEZ GARCIA es Catedritico de Lengua y Literatura de I.B. y
Subdirector del Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo.
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tanto mds importante cuanto que el bien no puede ser duradero si no se
hacen progresos hacia lo mejor, y que es preciso marchar a la
perfeccién o exponerse a ser arrastrado hacia atrds por el choque
inevitable de las pasiones, de los errores y de los acontecimientos" (ref.
JUNOY, 1979, 17); como le ocurre de continuo al protagonista de esta
novela.

El tema educativo aparece de modo singular en los diez primeros
capitulos de la primera parte que, en si mismos, se constituyen como un
pequeiio tratado novelado de educacién; aunque es también esencial a lo
largo de toda la obra. No en balde Mariano Azuela escribe, no sin cierta
dureza, que Lizardi tomé la novela "exclusivamente como un medio
educativo. Ensefiar divirtiendo fue su lema. Por eso si su vuelo como
novelista es el de una avutarda, como educador y propagandista cumplié
con el mayor decoro... Lejos de todo esteticismo encamina sus fuerzas
a exponer con la mds grande claridad sus pensamientos. Y lo consigue.
Espiritu inquieto, luchador incansable, moralista furibundo con ribetes
de apéstol y reformador, como tal empleé cuantos medios tuvo a su
alcance para difundir sus ideas" (AZUELA, 1976, 585).

Pero cuando nosotros hablamos de educacién en esta obra, no lo
hacemos exclusivamente del tono moralizador de la novela, que sin duda
lo tiene, y a veces en exceso mediante largas digresiones o sermones
interminables de los que ya se nos advierte como lectores; sino, y sobre
todo, y es lo que mds nos importa en este trabajo, de aspectos como la
educacién en la familia, la educacién de los nifios, el aprendizaje de los
oficios mecénicos, los métodos de ensefianza, la formaciéon de los
maestros, la ensefianza y la formacién en la universidad, etc.
Entreverado todo ello en el discurso de la narracién, al hilo de la vida
del protagonista y en el marco claro del momento que refleja: "Si de
alguna obra puede afirmarse que estd estrechamente vinculada con su
autor, con su medio y con su tiempo, es ésta" (AZUELA, 1976, 586).

Efectivamente, Fernindez de Lizardi muestra en la novela ser un
hombre de su tiempo y, cuando aborda los aspectos educativos, lo hace
generalmente dentro del contexto pedagégico méis avanzado de su €poca
y en clara consonancia con ilustres pedagogos y reformadores espafioles
y europeos, como se apreciard en este estudio.
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2. El propdésito didactico y moralizador de la novela

En este sentido, la novela estd llena de avisos para navegantes. Ya
al principio de la obra, el prélogo de Periquillo Sarniento es en si mismo

el escaparate de las intenciones:
"Esta obrita no es para los sabios, porque éstos no necesitan de mis pobres
lecciones; pero si puede ser 1til para algunos muchachos que carezcan, tal vez, de
mejores obras que aprender..., y como pueden faltarles o no tenerlas a mano algiin
dia, no dejardn de entretenerse y pasar el rato con la lectura de mi vida
descarriada.
En ella presento a mis hijos muchos de los escollos en donde mas frecuentemente
se estrella la mocedad cuando no se sabe dirigir o desprecia los avisos de los
pilotos experimentados.
Si les manifiesto mis vicios no es por lisonjearme de haberlos contraidos, sino por
ensefiarles a que los huyan pintdndoles su deformidad; y del mismo modo, cuando
les refiero tal o cual accién buena que he practicado, no es por granjearme su
aplauso, sino por enamorarlos de la virtud" (pag. 5) (1).

El texto es lo suficientemente clarificador. Y asi es, la novela
constituye en su conjunto un compendio de moral que Fernidndez de
Lizardi lleva a cabo fundamentalmente de cuatro modos. En primer
lugar, como es obvio, con el hilo de la trama, mediante la propia
narracién y ejemplificacion de las andanzas de Periquillo -jugador,
borracho, ladronzuelo, suplantador, embaucador, etc.- y las venturas y,
sobre todo, desventuras que constantemente le suceden; hasta que ya en
la Gltima etapa de su vida sufre una especie de conversién que redime
sus errores y su vida disoluta. Basten las palabras del protagonista en la

hora ya cercana de su muerte:
"Os dejo escrita mi vida para que vedis dénde se estrella por lo comiin la juventud
incauta; para que sepiis dénde estdn los precipicios para huirlos, y para que,
conociendo cuil es la virtud y cudntos los dulces frutos que promete, la profeséis
y la sigdis desde vuestros primeros afios" (pag. 456).

Como sefiala Casas de Faunce, "Lizardi es ecudnime y quiere que
sus personajes reciban lo que se merecen de acuerdo con sus acciones.
Quiere que se opere en el personaje un proceso de aprendizaje hacia el
conocimiento racional de los valores absolutos, haciéndole vivir la
experiencia de conocer lo falso del instinto primario del hombre, que
s6lo conduce al castigo y a la infelicidad" (CASAS de FAUNCE, 1977,
55).

73



1994 - AULA ABIERTA N° 64

No sélo la vida del protagonista, las de otros personajes de la novela
muestran también los caminos del vicio o de la virtud.

En segundo lugar, mediante las multiples referencias que da el
protagonista a través de digresiones, reflexiones, consejos y advertencias;
que aparecen por doquier subrayando el tono general de la obra. En
cualquier momento de la narracién, con frecuencia al principio de
muchos capitulos, no es dificil encontrar pasajes en los que se nos haga
cualquier tipo de consideracién sobre el hombre y la vida, sobre la virtud

y el vicio, sobre el bien y el mal. Asi, por ejemplo:
"Ningin fantasma ni espectro espanta al hombre més cierta y constantemente que
la conciencia criminal. En todas partes lo acosa y amedrenta, y siempre a
proporcion de la gravedad del delito por oculto que éste se halle” (pag. 263).

En tercer lugar, como ya indicibamos antes, mediante las varias y
largas digresiones, disertaciones y sermones que hacen bien el narrador,
bien doctos, y a veces no tan doctos, personajes de la obra: un maestro,
don Antonio, €l coronel, etc. Aunque es cierto, como sefiala Azuela, que
"el terrible Periquillo, el padre de Periquillo, los curas y maestros que
lo aconsejan y hasta los picaros que lo pervierten son una y la misma
persona... Cuando el lector menos lo espera, un pillo estd dando clase
de moral. No hay un relato, por ameno y logrado que sea, en el que no
asomen en el fondo los ojos siniestros del bitho,; se adivina el 'magister‘
con sus antiparras ahumadas y la palmeta en la mano. 'Corrigere
ridendo mores " (AZUELA, 1976, 582).

Por ultimo, mediante lo que podriamos denominar argumentos de
autoridad. Son innumerables los autores y moralistas antiguos y
modernos, paganos y cristianos, religiosos y laicos que Ferndndez de
Lizardi, haciendo con frecuencia gala de una erudicion enfadosa en una
novela, en una obra de creacién, cita a lo largo de todas sus paginas para
asentar las reflexiones, para ensalzar la virtud, para denigrar el vicio,
para mostrar el buen camino, para resaltar la sentencia, para reforzar las
ideas, para, en definitiva, reafirmar su pensamiento y sus premisas con
el aliento del autor de prestigio o de la referencia y la cita autorizadas.

Ya en la "Advertencia general a los lectores" se puede leer:
"Ahora digo: si un joven voluptuoso, o un viejo apelmazado con los vicios, ve
estos mismos reprendidos, y las virtudes contrarias elogiadas, no en boca de los
anacoretas y padres del yermo, sino en la de unos hombres sin religién perfecta,
sin virtud sélida y sin la luz del Evangelio, ;no es preciso que forme un concepto
muy ventajoso de las virtudes morales? ;No es creible que se avergiience al ver
reprendidos y ridiculizados sus vicios, no ya por los Pablos, Crisdstomos,
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Agustinos ni demds padres y doctores de la Iglesia, sino por los Horacios,
Juvenales, Sénecas, Plutarcos y otros ciegos semejantes del paganismo? Y el amor
a la sana moral, o el aborrecimiento al vicio que produzca el testimonio de los
autores gentiles, ;jno debe ser un interés recomendable, asf para los lectores como
para la misma sociedad? A mi, a lo menos, asi me lo parece, y por tanto, no he
querido omitir las autoridades de que hablamos” (pags. 7-8).

Y a fe que no las omite. Aparte de los muchos autores mencionados
por la autoridad de sus logros y conocimientos cientificos, literarios,
pedagégicos o filos6ficos, aparecen otros muchos citados en relacion con
diversos aspectos morales. Ademas de los sefialados en el texto anterior,
se mencionan personajes y obras como Didgenes, Terencio, el catecismo
de Pio V, Santa Teresa, Platén, Ovidio, la "Lucerna mistica" del padre
Ezquerra, Erasmo, Dionisio Catén, Plauto, "La escuela de las
costumbres” de Blanchard, el catecismo de Pedro Murillo, Ausonio, "La
vida cristiana" de Jer6nimo Dutari, Juan Martinez de la Parra, Plauto,
Iriarte, La Rochefoucould, el "Eclesiastés", "Los desengafios misticos"
del padre Arbiol y un largo etcétera.

En suma, Fernindez de Lizardi entiende la importancia de la
educacién moral en la juventud, como la entendieron en su siglo, entre
otros, Kant (1724-1804), cuando sefiala la relevancia del
perfeccionamiento moral del hombre; Pestalozzi (1746-1827), haciendo
hincapié en que la educacién no puede separarse de la ética; o Hervas y
Panduro (1735-1809) cuando escribe que "si la ferocidad de las bestias
se vence con actos continuos de domesticacién; con actos de educacion
moral y civil se vencerd también la inclinacion maligna de la juventud
racional. El hombre en lo moral obra segin la naturaleza o la
educacion; y segiin ésta no puede obrar fdcilmente si no tiene habito en
ejercitar sus mdximas, el cual le sea como una nueva naturaleza" (ref.
GALINO, 1968, 789).

3. El ¢jemplo

Pero no soélo las reflexiones, las indicaciones, los sermones o las
palabras; sobre todo el ejemplo es para Lizardi el modo mis eficaz de
conseguir la recta actitud, el bien obrar o cualquier logro educativo. Lo

dice el mismo Periquillo con unas palabras harto elocuentes:
“El buen ejemplo mueve mds que los consejos, las insinuaciones, los sermones y
los libros. Todo esto es bueno, pero, por fin, son palabras, que casi siempre se las
lleva el viento. La doctrina que entra por los ojos se imprime mejor que la que
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entra por los ofdos. Los brutos no hablan, y, sin embargo, ensefian a sus hijos, y
aun a los racionales, con su ejemplo. Tanta es su fuerza" (pag. 113).

No cabe mayor claridad: el modelado sirve mds que ningtn otro
medio para el aprendizaje de las buenas costumbres y para la educacion
en general. Y asi lo repite una y otra vez Lizardi a lo largo de la novela.
En cierta medida, la obra es un crisol de buenos y malos ejemplos; y
gran parte de las desventuras y desgracias del protagonista vienen dadas
por la imitacién de los ejemplos perniciosos, haciendo caso omiso de los
buenos modelos, que también aparecen en la novela. El propio Periquillo

asf lo confiesa en méis de una ocasién. Porque, efectivamente:
“El buen ejemplo es la pauta sobre que los nifios dirigen sus acciones casi
siempre... Los nifios son los monos de los viejos, pero unos monos muy vivos;
cuanto ven hacer a sus mayores, lo imitan al momento, y por desgracia imitan
mejor y més pronto lo malo que lo bueno” (pag. 27).

No algo muy distinto dice por esa época el cardenal leonés
Lorenzana, muerto en 1804, que, curiosamente, fue arzobispo de Méjico:
"Un nifio es como una cera en que se imprime la buena o la mala
imagen... Es el eco de la voz de sus padres, pdrrocos o maestros; repite
lo que oye, sea el nombre de Jesiis o el del diablo; imita, como el mono,
todas las acciones que ve hacer. Si oye a su padre jurar, jura; si oye
bendecir a Dios, lo bendice" (ref. DAMSEAUX-SOLANA, 1967, 337).

El mismo padre Sarmiento (1695-1772), una relevante figura de la
Ilustracién y de la pedagogia espaiiola del siglo XVIII, sefiala que
"también es buena sefial que los nifios sean monos y remedones de todo
cuanto ven y oyen. Y por eso conviene que delante de ellos no se haga
cosa mala ni torpe, por reverencia al nifio y a su honesta crianza" (ref.
GALINO, 1968, 695).

4. La familia y la educacién

Y, entre otros aspectos, este ejemplo ha de tener su primer asiento
en la familia, en el padre y en la madre. Asf, Lizardi, por boca del
protagonista y siguiendo a Juan Martinez de la Parra, segln expresa en
la novela, reduce a tres las principales obligaciones de la buena

educacién de los hijos:
"A saber: a ensefiarles lo que deben saber, a corregirles lo mal que hacen y a
darles buen ejemplo. Tres cosas muy faciles al decirse, pero muy dificiles al
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practicarse, atendiendo a la multitud de hijos malcriados y llenos de vicios que
notamos" (pags. 111-112),

Y es que Lizardi considera especialmente importante la actitud de
los padres en la educacién de los hijos. La familia serd, desde el
nacimiento del nifio, el pilar que sostenga la buena crianza. Por ello
critica, por boca del protagonista de la obra, los errores comunes en los
que suelen incurrir los padres de su tiempo respecto de la educacién de
sus hijos: contentarse con darles, por medio de ayos y maestros, una
instruccién superficial; relegar exclusivamente a la madre la correccién
de los vicios; y no ser generalmente ambos ejemplos y modelos de vida.

La significacién, pues, de la familia es grande a lo largo de toda la
novela. Constantemente se reitera por parte del narrador que la obra la
escribe para la educacién e instruccién de sus hijos, que son lo que mas
le importa. De ahi que ya en la "Advertencia general a los lectores" se
diga que no sélo pretende "contar su vida, sino instruir cuanto pudiera
a sus hijos" (pag. 7); porque, como indica también desde el prdlogo:

"Mucho menos que no escribo para todos, sino sélo para mis hijos, que son los
que mis me interesan, y a quienes tengo obligacién de ensefiar”. (pag. 5)

Y esta educacion familiar se trata desde el primer momento de la
narracion, al hilo de la vida del protagonista, que critica el hecho de que,
desde sus primeros dias, se le diera una nodriza, algo que en si mismo

es desnaturalizado:

"Porque es una cosa que escandaliza a la naturaleza que una madre racional haga
lo que no hace una burra, una gata, una perra, ni ninguna hembra puramente
animal y destituida de razon.

(Cudl de éstas fia el cuidado de sus hijos a otro bruto, ni aun al hombre mismo?
Y el hombre dotado de razén ha de atropellar las leyes de la naturaleza, y
abandonar a sus hijos en los brazos alquilados de cualquier india, negra o blanca,
sana o enferma, de buenas o depravadas costumbres, puesto que en teniendo leche
de nada mds se informan los padres, con escdndalo de la perra y de todas las
madres irracionales?" (pdgs. 13-14).

Suena en estas palabras un indudable eco rousseauniano de los
primeros capitulos del "Emilio". Como vuelven a sonar cuando Rousseau
(1712-1778) critica el que se obedezca a los caprichos y a la tirania de
los nifios: ";Sabéis cudl es el medio mds seguro de hacer miserable a
vuestro hijo? Acostumbrarle a conseguir todo, porque, como aumentan
sin cesar sus deseos por la facilidad de complacerle, tarde o temprano
os obligard, al no poder satisfacerle, a negdrselos, y esta negativa
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inhabitual le apesadumbrard mds que la privacion de lo que desea"
(ROUSSEAU, 1973, 128). Kant, por su parte, escribe: "No se preste
atencién a los lloros de los nifios, ni se acceda a sus deseos cuando
quieran alcanzar algo por sus gritos” (KANT, 1983, 55).

No en balde uno de los mayores reproches que Periquillo hace a su
madre es justamente éste: el de acceder constantemente a sus caprichos

y el dejarse dominar su voluntad:

"Bastaba que yo manifestara deseo de alguna cosa, para que mi madre hiciera por
ponérmela en las manos, aunque fuera injustamente. Supongamos: querfa yo un
rosario, el dedal con que cosfa, un dulcecito que otro nifio de casa tuviera en la
mano, o cosa semejante, se me habia de dar al instante, y cuenta como se me
negara, porque aturdia yo el barrio a gritos; y como me ensefiaron a darme cuanto
gusto querfa, porque no llorara, yo lloraba porque se me antojaba para que se me
diera pronto" (pag. 15).

Reiteradas veces a lo largo de la narracién de su vida, el
protagonista menciona la débil actitud de su madre en la formacién de
su cardcter como una de las causas mas sefialadas en los tropiezos y
desdichas vividos. No sélo ello, también, como veremos mas adelante,
la oposicién de su madre a que aprendiera oficio mecénico alguno, por
no manchar su ascendencia hidalga.

Periquillo censura también el hébito, por otra parte tan hispano, de
meterle miedo con "cocos, viejos y macacos” para que obedeciera a sus

padres cuando era nifio:
"Esta corruptela me formé un espiritu cobarde y afeminado, de manera que ain
ya de ocho o diez afios, yo no podia oir un ruidito a media noche sin espantarme,
ni ver un bulto que no distinguiera, ni un entierro, ni entrar en un cuarto oscuro,
porque todo me llenaba de pavor" (pdgs. 15-16).

Otro aspecto importante que se menciona en diversas ocasiones a lo
largo de la novela es el referente a la inclinacién o vocacién de los hijos
respecto de los estudios o la profesién. Se censura que los padres fuercen
la voluntad de sus hijos para que estudien algo para lo que no tienen ni
inclinacién ni posiblemente aptitudes. En este sentido son bien elocuentes
las palabras del padre de Periquillo que, por su valor, transcribimos a

pesar de su extension:
"Es la mayor simpleza de muchos padres pretender tener a pura fuerza un hijo
letrado o eclesidstico, aun cuando no sea de su vocacion tal carrera ni tenga talento
a propésito para las letras; causa funesta, cuyos perniciosos efectos se lloran
diariamente en tantos abogados firmones, médicos asesinos y eclesidsticos
ignorantes y relajados como advertimos.
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Todavia para dar oficio a los niflos es menester consultar
su genio y constitucién fisica, porque el que es bueno para sastre o pintor, no lo
serd para herrero o carpintero, oficios que piden, a mas de inclinacién, disposicién
de cuerpo y unas robustas fuerzas.

No todos los hombres han nacido tiles para todo. Unos son buenos para las letras,
y no generalmente, pues el que es bueno para tedlogo, no lo serd para médico; y
el que serd un excelente fisico, acaso serd un abogado de a docena, si no se le
examina el genio; y asi todos los letrados. Otros son buenos para las armas e
ineptos para el comercio. Otros excelentes para el comercio y topos para las letras.
Otros, por ultimo, aptisimos para las artes liberales y negados para las mecénicas,
y asi de cuantos hombres hay" (pag. 31).

Estas ideas se reiteran frecuentemente en la novela, como ya hemos
sefialado, y se ejemplifican trigicamente, ademds, en la historia de la
hermana del trapiento, que fue forzada por su padre a hacerse monja y,
a causa de ello, murié de unas fiebres debidas a la agitaciéon de su
espiritu. Antes de morir, no obstante, escribe a su progenitor una carta

que comienza con estos términos:
"Padre y sefior: la muerte va a cerrar mis ojos. A usted debo el morir en lo mas
florido de mis afios. Por obediencia ... no, por miedo a las amenazas de usted
abracé un estado para el que no era llamada de Dios". (pag. 271)

No parece sino que el ejemplo, del que el autor refiere que ha
sucedido realmente mas de una vez, y cita para aseverarlo la obra
"Gritos del infierno", del doctor Boneta, sirviera también a las palabras
de un ilustre pedagogo espafiol del siglo XVIII, Baldiri Rexach (1703-
1781): "Los padres suelen cometer un gran error, y es que, por algunos
intereses que tienen, hacen tomar el estudio de las letras a los hijos que
desean emplearse en el trabajo de la tierra o de otras cosas mecdnicas
y, al contrario, hacen trabajar y privan de las letras a los hijos que
anhelan y desean el estudio. Y a veces es tanta la pasion ciega de los
padres que obligan a los hijos que desean casarse a que sean
eclesidsticos, y al contrario, hacen casar al hijo que desea ser
eclesidstico. Los padres que tan ciegamente proceden cometen muchos
gravisimos errores" (ref. GALINO, 1968, 720).

En suma, basten aqui estas ideas para comprender la relevancia que
Lizardi concede a la familia en la educacién e instruccién de los hijos;
aunque volveremos a referirnos a ello al tratar otros importantes aspectos
educativos de la novela de "Periquillo”, cuyo padre, con un espiritu
plenamente dieciochesco y reformador llega a decir:
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"No; yo bien sé que lo que importa es que los hijos no se queden flojos y
haraganes, que se dediquen a ser Gtiles a si y al Estado, sin sobrecargar la sociedad
contdndose entre los vagos" (pig. 66).

Lizardi, pues, estima, de singular importancia el papel que los
padres han de tener en todo el proceso de la formacién de sus hijos; al
igual que otros ilustres pedagogos contempordneos o cercanos en el
tiempo al escritor mejicano: Pestalozzi -si bien el autor de "Periquillo”
no considera que la més pura educadora sea la madre, como hemos visto,
aunque Pestalozzi, en la obra en que por excelencia se ensalza a la
madre, "Cartas sobre educacién infantil", también advierte: "Serd
forzoso convencer a alguna madre amorosa de que lo que se tiene por
bueno no siempre lo es efectivamente, procurando hacerle caer en la
cuenta del siguiente hecho: un modo de proceder suyo que, si se quiere,
sea fruto de moviles muy bien intencionados, pero que no se ha sometido
al control de un juicio maduro, puede acarrear a sus hijos todos los
desastres que tan vivamente deseaba evitarles" (PESTALOZZI, 1982,
57)-; Rousseau -con quien Lizardi también coincide en que el verdadero
preceptor de sus hijos debe ser el padre-; Baldiri Rexach - que, como el
narrador mejicano, considera que la los padres no deben relegar la
educacidn exclusivamente a la escuela-, etc.

5. La educacién en la infancia. Salud y educacién fisica

De parte de todo lo visto anteriormente, se desprenden y observan
ya bastantes aspectos de la educacion infantil y de la significativa
consideracién que Lizardi concede a esta formacion del nifio; del que se
descubre su especificidad justamente en el siglo XVIII, al ver que la
infancia tiene sus propias maneras de actuar y unas cualidades
caracteristicas segin la edad. De ahi el valor que la infancia y su
educacion merecen para todos los pedagogos e ilustrados de este
momento.

Y para Lizardi es también esta primera edad la base de la educacion
y de la formacién, el germen de lo que después llegara a ser el hombre
como tal y en la sociedad. Por eso Periquillo reflexiona en los siguientes

términos:
"En la edad pueril aprenden los nifios 1o bueno y lo malo con la mayor tenacidad,
y en la adulta tal vez no bastan ni los libros ni los sabios para desimpresionarlos
de aquellos primeros errores con que se nutrid su espiritu” (pag.16).
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Y por eso mismo, un poco mds adelante, se queja de la educacion

recibida en la nifiez:
"Mis venganzas, mis glotonerias, mis necedades y todas mis boberias pasaban por
gracias propias de la edad, como si la edad primera no fuera la mds propia para
imprimirnos las ideas de la virtud y del honor" (pag. 16).

Reiteradamente se advierte de la importancia de la educacién
temprana, "desde pequefios, antes que sean troncos” (pdg. 113). Y no
s6lo en la moral o en la instruccién, también en lo que se refiere a la
salud, la formacion del cuerpo y la educacién fisica; haciendo buena la
definicién que del término educacién da la "Enciclopedia": "es el
cuidado que se toma de alimentar, educar e instruir a los nifios; asi,
pues, la educacion tiene por objeto, 1° la salud 'y la correcta formacion
del cuerpo; 2° aquello que se refiere a la rectitud y la instruccién del
espiritu; 3° las buenas costumbres, es decir, la conducta en la vida y las
cualidades sociales" (ref. JUNQY, 1979, 39-40).

De todos estos aspectos educativos trata Lizardi en su novela; pero,
en lo que respecta a la infancia, merece una especial atencion la vertiente
fisica, dado que el autor hace singular hincapié en ella en los primeros
capitulos del libro. Asi, al criticar el régimen de comidas que llevaba

Periquillo:
"Me daban de comer cuanto queria, indistintamente a todas horas, sin orden ni
regla en la cantidad y calidad de los alimentos, y con tan bonito método lograron
verme dentro de pocos meses cursiento, barrigén y descolorido” (pag. 15).

O los vestidos, o el régimen de suefio, o los excesivos cuidados, 0

el dejarle jugar poco y tomar poco el aire de la calle:
"Yo, a més de esto, dormia hasta las quinientas, y cuando me despertaban me
vestian y envolvian como un tamal de pies a cabeza; de manera que, segiin me
contaron, yo jamés me levantaba de la cama sin zapatos, ni salfa del jonuco sin la
cabeza entrapajada...; y yo no era duefio de salir al corredor o al balcén sino por
un raro accidente” (pag. 15).

Y, a renglén seguido, tras la critica, Lizardi, por boca del narrador,
expone cuil es el régimen de vida que deben llevar los nifios, que
constituye todo un breve tratado para la salud y la educacion fisica en la
infancia, de acuerdo con las siguientes normas que refiere Periquillo:

- No hacerles comer mucho, y darles alimentos de facil y buena

digestion.

- Hacer que les dé el aire.
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- Levantarlos a una hora regular.

- Llevar la cabeza descubierta y vestirlos con ropas holgadas.
- Dejarles jugar, travesear, cuanto quieran Yy al aire libre.

- Banarlos con frecuencia en agua fria o templada.

No muy distintas son las normas que dicta Hervds y Panduro para
criar un nifio robusto, cuando escribe que "no se le sujete demasiado a
las horas de comer, sino entre ellas désele, siempre que lo pida, pan,
que le nutre y no excita demasiado su apetito ..., duerma nueve y hasta
diez horas. Ldvensele los pies y piernas con agua fria y lleve de
ordinario la cabeza descubierta y el pelo corto. Use vestidos holgados
y tenga natural expansion en sus juegos" (ref. DAMSEAUX-SOLANA,
1967, 339). O el padre Sarmiento, que concede especial valor a los
juegos infantiles cuando resalta que "otra tirania padecen los nifios en
la prohibicién que se les hace de sus diversiones, juegos inocentes y
enredos pueriles, y de retozar, saltar y bailar con otros de su edad...
Eso lo pide la edad” (ref. GALINO, 1968, 703).

La importancia del juego en la educacion del nifio queda sefialada
en la época por la publicacién de Vicente Naharro de una obra cuyo
titulo es ya muy significativo: "Descripciones de los juegos de la
infancia, los més propios a desenvolver sus facultades fisicas y morales
y para servir de abecedario gimnaéstico”; libro del que, por curiosidad,
mencionamos su contenido: "un tratadito de gimnasia... y un sumario de
Juegos, tales como el salto del carnero, la honda, la lucha, las gochas,
el balén, los lobos, la peonza, la cometa, el aro, los zancos, el
columpio, los patines, la rayuela, la gallina ciega, el volante, la pelota,
etc.” (DAMSEAUX-SOLANA, 1967, 343). El mismo Kant, en su
"Pedagogia", resalta también el valor del juego y da una relacion de los
mds populares y beneficiosos para el nifio.

En relacién con el vestido no es necesario destacar su valor en la
época respecto de la imagen y formacién fisica del nifio. Baste recordar
las palabras de Debesse y Mialaret: "Una forma de vestir a los nifios es
mucho mds que una nueva moda: es una forma de comprender a la
infancia. A lo largo de todo el siglo XVII los nifios vistieron como las
persona mayores, y esta costumbre los contuvo, los encerré y los
coaccioné... Los bebés eran envueltos en pafiales o en fajas. Nifios y
nifias llevaban un corpifio..., usaban unos gorros extremadamente
complicados, sabios tinglados que les condenaban casi a la inmovilidad.
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En el siglo XVIII el vestido del nifio se diferenciard del de las
personas mayores: el vestido a la marinera... dejando al nifio la libertad
de sus movimientos, lo incita a correr, a gesticular, a seguir sus propios
ritmos...

Se atribuye a Rousseau el mérito de haber restituido a la infancia
esta preciosa libertad. Se da al nifio un vestido ligero y agradable
porque se tiene confianza en que se formard al no encontrar trabas para
sus gestos, y al verle de este modo gracioso y dgil, resulta amable y, por
lo tanto, inspira mds confianza" (DEBESSE-MIALARET, 1974, 28).

Referente a la salud, importa también destacar cémo Lizardi concede
gran valor a la disposicion e higiene de los espacios en que se ha de
impartir la ensefianza a los nifios. Asi, Periquillo se asombra, al entrar

en una nueva escuela:
"{Cudl fue mi sorpresa cuando vi lo que no esperaba ni estaba acostumbrado a ver!
Era una sala muy espaciada, y aseada, llena de luz y ventilacién... No parece sino
que mi maestro habia leido al sabio Blanchard en su Escuela de las costumbres y
que pretendié realizar los proyectos que apunta dicho sabio en esta parte, porque
la sala de la ensefianza rebosaba luz, limpieza, curiosidad y alegria" (pag. 25).

Algo similar considera, asimismo, Jovellanos (1744-1811) cuando,
en sus "Memorias Pedagébgicas”, al hablar de los edificios-residencia de
los estudiantes, sostiene que el sitio "ha de ser muy ventilado, para lo
que contribuird que no se sitien en el centro de los pueblos, logrdndose
ast la ventaja que para los paseos diarios esté inmediato el campo. Y en
lo mds ventilado los dormitorios y el comedor, huyendo de toda
humedad, y seria muy bueno tuviese una ventanita cada alcoba"
(JOVELLANOS, 1956, 300).

No queremos dejar de resaltar, por ultimo, un aspecto curioso y de
gran modernidad que, aunque no tenga que ver especificamente con la
infancia, si lo resalta Lizardi en la novela en lo que toca a la salud: el

tabaco. Escribe Lizardi en una nota del Pensador:
"El fumar no es malo; es un vicio de los tolerables, y aunque él por si es muchas
veces pernicioso a la salud y gravoso a la bolsa, ya la costumbre lo tiene
favorecido” (pag. 117).

6. Las primeras letras. Leer y escribir
Parte del capitulo II del primer tomo de la novela lo dedica Lizardi

a ensalzar la especial relevancia que tiene en la educacién y en la
instruccién del hombre el saber leer y escribir bien.
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Respecto de la escritura, critica cémo muchas personas no saben
leer bien y expresa claramente como saber leer no consiste en leer
deprisa, ni en leer con afectacién o con monotonia, manteniendo siempre
el mismo tono, ni en leer de igual modo cualquier texto, sea historia o
teatro, sin entender, con frecuencia, aquello que se lee:

"Hay muchos modos de leer, segin los estilos de las escrituras. No se han de leer
las oraciones de Cicerén como los anales de Técito, ni el panegirico de Plinio
como las comedias de Moreto. Quiero decir que el que lee debe saber distinguir
los estilos en que se escribe, para animar con su tono la lectura, y entonces
manifestard que entiende lo que lee y que sabe leer" (pig. 19).

En relacion con la escritura, Lizardi realza la importancia de una
buena caligrafia y de una correcta ortografia, concediendo un gran valor
a saber utilizar bien los signos de puntuacién. Asimismo, critica las
frecuentes faltas de ortografia que pululaban por los letreros de las
tiendas de Méjico capital; lo que supone abogar por la defensa del idioma
y, a la vez, achacar las deficiencias culturales del pueblo a la mala

instruccién recibida. Asi, Periquillo expresa indignado:
" ;Qué juicio tan mezquino formaré un extranjero de nuestra ilustracién cuando vea
semejantes despilfarros escritos y consentidos puiblicamente, no ya en un pueblo,
sino nada menos que en México...? ;Qué ha de decir ni que concepto ha de
formar sino que el comun del pueblo (y eso si piensa con equidad) es de lo més
vulgar e ignorante, y que est enteramente desatendido el cuidado de su ilustracion
por aquellos a quienes estd confiada?" (pag. 20).

Pero no s6lo es defecto de la gente poco ilustrada:
"Se extiende a muchas personas de fina educacion..., de manera que no es muy
raro ofr un bello discurso a un orador, y notar en este mismo discurso escrito por
su mano sesenta mil defectos ortograficos" (pag. 20).

De ahi la importancia de aprender a escribir y a leer bien; ensefianza
en la que los padres estin también implicados, sin dejarla exclusivamente
en manos de los maestros. Por ello, en la isla utdpica, a la que Periquillo

llega tras naufragar el barco que le traia de Filipinas
"todos los padres estan obligados, bajo graves penas, a ensefiar a leer y escribir a
sus hijos, y presentarlos instruidos a los jueces territoriales antes que cumplan diez
afios de su edad" (pag. 372).
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7. La formacion de los maestros

Y para aprender a leer y a escribir bien, para una buena educacion,
para una buena instruccién, sin que los padres se inhiban, no obstante,
de atender la formacién de sus hijos, es necesario también un buen
maestro.

Lizardi critica ferozmente, por boca de Periquillo, a los malos
maestros por el dafio que hacen a sus alumnos y a la sociedad; a la vez
que, de un buen maestro, manifiesta la alta dignidad y nobleza de su
persona, y la enorme importancia de su también alta y noble tarea, de la
que se han de beneficiar tanto el nifio como la sociedad misma.

Mal podrd, dice Lizardi, ensefiar bien un maestro si no tiene
aptitudes para la ensefianza, si no tiene habilidad para ella y si no tiene
los conocimientos adecuados; entre ellos saber leer y escribir bien. Es
decir, conocimientos suficientes y capacidad de transmitirlos del modo

mds conveniente. Por eso se queja Periquillo de su primer maestro:
"Por otra parte, mi maestro carecia de toda la habilidad que se requiere para
desempefiar este titulo. Sabia leer y escribir, cuando mds, para entender y darse
a entender, pero no para ensefiar’ (pig. 19).

Y aun escribir, medianamente mal. Es graciosa la anécdota que
cuenta de dicho profesor por carecer de conocimientos para el buen uso
de los signos de puntuacién. Ello le lleva a transformar el poema que

debia decir:
"Pues del Padre celestial
fue Maria la hija querida.
(No habrifa de ser concebida
sin pecado original?"

en este otro:
";Pues del Padre celestial
fue Marfa la hija querida?
No, habia de ser concebida
sin pecado original" (pag. 20).

No es extrafio que se recalque en la obra la importancia de que el
maestro sepa leer y escribir. En la Real Provisién dada en 1771 por
Carlos III, respecto de las condiciones exigidas a los maestros, aparte de
diversos documentos y vida de buenas costumbres, se puede leer en los
apartados III y IV: "IIl. Uno o dos Comisarios del Ayuntamiento, con
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asistencia de dos Examinadores o Veedores, le examinardn, por ante
Escribano sobre la pericia del arte de leer escribir y contar, haciéndole
escribir a su presencia muestras de las diferentes letras, y extender
ejemplares de las cinco cuentas, como estd prevenido. IV. Con
testimonios en breve relacion de haberle hallado hdbil los Examinadores,
y de haberse cumplido las demds diligencias (quedando los originales en
el Archivo del Ayuntamiento) se ocurrird con el citado testimonio, y con
la muestra del escrito 'y cuentas, a la Hermandad de San Casiano de esta
Corte, para que aprobando éstas y presentdndose todo en el Consejo, se
despache el titulo correspondiente” JUNOY, 1979, 417-418).

Pero no s6lo habilidad y conocimientos, también es indispensable la
vocacion, el deseo de dedicarse a la ensefianza. Lizardi fustiga a los
maestros que ejercen s6lo para poder vivir, para poder mantener a su
familia, no por verdadera inclinacién a los nifios y a la ensefianza. Asi,

Periquillo recuerda de su primer maestro cmo:

"Una vez le of decir platicando...: Sélo la maldita pobreza puede haber metido a
escuelero; ya que no tengo vida con tanto muchacho condenado; jqué traviesos son
y qué tontos! Por mds que hago no puedo ver un muchacho aprovechado. [Ah,
fucha en el oficio tan maldito! ;Sobre que ser maestro de escuela es la vltima
droga que nos puede hacer el diablo... Asi se producia mi buen maestro, y por sus
palabras conoceréis el candor de su corazdn, su poco talento y el concepto tan vil
que tenia tomado de un ejercicio tan noble y recomendable por si mismo" (péag.
18).

El maestro ha de tener también caracter y energia; sin dejar de ser
bondadoso, no ser demasiado indulgente con sus alumnos (mds adelante
trataremos del castigo). Asimismo, ha de saber qué es lo realmente
valioso en los conocimientos que han de tener sus alumnos, qué es lo que
en verdad importa; por ello, Periquillo se queja de su primer maestro de

latin en estos términos:
"Nos enseriaba mucha gramdtica y poca latinidad. Ordinariamente se contentan los
maestros con ensefiar a sus alumnos una multitud de reglas que llaman palitos, con
que hagan unas cuantas oracioncillas... Tal sali yo, y no podia salir mejor. Saqué
la cabeza llena de reglitas, adivinanzas, frases y equivoquillos latinos; pero en esto
de la pureza y propiedad del idioma, ni palabra” (pag. 35).

Es decir, el buen maestro ha de tener aptitud y actitud,
conocimientos, método, habilidad, vocacidon, entrega y personalidad. O,
como expresa en la novela un clérigo instruido, un buen corazén y una
buena conducta
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"no bastan para ser buenos padres, buenos ayos, ni buenos maestros de la
juventud. Son necesarios requisitos, para desempefiar estos titulos: ciencia,
prudencia, virtud y disposicion” (pag. 23).

Ademds, un buen maestro queda siempre en el corazdén y en el
recuerdo de los nifios. Como otro que si tuvo en suerte Periquillo, hasta

el punto de decir de él:
"Siempre lo quise y veneré entrafiablemente, y por lo mismo le obedecfa con
gusto" (pag. 27).

La importancia concedida por Lizardi a la formacion y eleccién del
maestro es también preocupacion relevante de los pedagogos espafioles
del momento. Béstenos recordar unos pasajes del padre Sarmiento y de
Baldiri Rexach, que coinciden en todos los aspectos con lo que expresa
Lizardi en su novela. Escribe fray Martin Sarmiento: "Pero que el que
no sabe ensefiar se meta a este oficio para comer, no es obra de
misericordia, sino de injusticia y de una charlataneria satisfecha...
;Maestro de nifios? Es en mi sentir el empleo mds dificil o de los mds
dificiles de la republica... Para ser maestro de nifios no alcanza saber
lo que les ha de enseriar si no sabe el peculiarisimo modo que debe usar
para la ensefianza” (ref. GALINO, 1968, 707). Por su parte, Baldiri
Rexach, hablando sobre la preparacién y cualidades del maestro, se
expresa en estos términos: "Ocurre que en las aldeas toman por
maestros sujetos que no saben sino leer y escribir y con mucha
imperfeccion, de lo que se sigue que no ensefian ni pueden ensefiar a sus
discipulos mds que leer y escribir... Y es viva ldstima que un nifio de la
edad de doce o trece afios todavia no sepa cémo debe leer con provecho
para su espiritu y el de aquellos que le oyen... Hace falta un gran fondo
de ciencia y de virtud en los maestros, porque se deben acomodar y
proporcionar a cosas pueriles, lo que no puede ser sin tener mucha
ciencia y virtud" (ref. GALINO, 1968, 723).

8. Disciplina y castigo

Sefialamos en el apartado anterior cdmo, segun Lizardi, una de las
condiciones del maestro es tener caricter y energia, personalidad, saber
mantener la disciplina para que aproveche la instruccidn. Por ello,

Periquillo critica de su primer maestro que:
"Tenfa un corazén muy sensible, le era repugnante el afligir a nadie, y este suave
carcter le hacfa ser demasiado indulgente con sus discipulos. Rara vez les refiia
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con aspereza, y mas rara los castigaba. La palmeta y disciplina tenfan poco que
hacer con su dictamen; con esto los muchachos estaban en sus glorias, y yo entre
ellos, porque haciamos lo que se nos antojaba impunemente" (pag. 18).

Pero, asi como critica la blandura de éste, Lizardi, por medio del
protagonista de su novela, censura, asimismo, la severidad de los
castigos que imponia otro profesor, su crueldad y disciplina inflexible,
hasta atemorizar a los alumnos. Dice Periquillo:

"Era de aquellos que llevan como infalible el cruel y vulgar axioma de que la letra
con sangre entra, y bajo este sistema era muy raro el dia que no nos atormentaba.
La disciplina, la palmeta, las orejas de burro y todos los instrumentos punitorios
estaban en continuo movimiento sobre nosotros...

Es un error muy grosero pensar que el temor puede hacernos adelantar en la nifiez,
si es excesivo. Con razén decia Plinio que el temor es un maestro muy infiel... A
mi me sucedia, que cuando iba o me llevaban a la escuela, ya estaba ocupado de
un temor imponderable... Todo lo erraba, no por falta de aplicacion, sino por
sobra de miedo. A mis yerros seguian los azotes, a los azotes mds miedo, y a més
miedo mds torpeza en mi mano y en mi lengua, la que me granjeaba més castigos”
(pag. 24).

Entre uno y otro caso estima Lizardi que debe estar la disposicién
del profesor respecto de la relacién con sus alumnos, €l mantenimiento
de la disciplina, y la obediencia y el respeto debidos. Y asi se expresa

claramente en la novela:

"Pues asf como no se debe andar todo el dfa sobre los nifios con el azote en la
mano como comitre de presidio, asi tampoco se debe levantar del todo. Bueno es
que el castigo sea de tarde en tarde, que sea moderado, que no tenga visos de
venganza, que sea proporcionado al delito, y siempre después de haber probado
todos los medios de la suavidad y la dulzura para la enmienda; pero si éstos no
valen, es muy bueno usar el rigor segin la edad, la malicia y condicién del nifio.
No digo que los padres y maestros sean unos tiranos, pero tampoco unos apoyos
o consentidores de sus hijos o encargados" (pigs. 18-19).

Y ésta es la disposicion del tercer maestro de Periquillo; es decir,
en la novela se ejemplifican los tres modelos. Este tltimo maestro critica
ampliamente los castigos y los instrumentos de disciplina, y aboga por

la comprensién y la benevolencia, pero advierte asi a sus alumnos:
"Y no creo ni espero que jamds me pongdis en el duro caso de usar tan
repugnantes castigos” (pag. 26).

El castigo, incluso fisico, que hoy nos parece repugnante, como al
tercer maestro de Periquillo, no lo era tanto en la época en la que se
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enmarca la obra de Lizardi. Y éste, ya hemos visto su postura, considera
especialmente, la moderacién, la bondad, la comprension, Ila
benevolencia y la paciencia; pero no rehiye aplicarlo cuando sea
menester, si bien no con excesiva dureza.

En parecidos términos piensan otros educadores y pedagogos de su
época respecto del control, la disciplina y los castigos. Asi, Hervés y
Pandurc comenta: "No alejes del nifio el castigo, pues no morird porque
le castiguen... Tenle sujeto en la juventud y castigalo en la infancia, no
ddndole tiempo para que se haga indémito, y no obedeciéndote, después
te ocasione motivos de continua afliccion" (ref. DAMSEAUX-SOLANA,
1967, 340-341). Por su parte, Baldiri Rexach llega a escribir: "Serd
licito y cosa muy conveniente que el maestro tenga presentes los azotes
en la escuela para que a la vista de ellos se mantengan a raya los
discipulos menos temerosos y respetuosos” (ref. GALINO, 1968, 734).
Si bien Sarmiento: "En cuanto a la disciplina escolar aboga porque sea
suave, abandonando todo tipo de castigo corporal que, lejos de resolver
algo, solo consigue torcer el conveniente desarrollo de las
personalidades” (MORENO, 1971, 306). Algo similar considera
Jovellanos, que escribe: "Por ningiin pretexto se impondrdn las manos
a los seminaristas, no soélo con la vil y sucia pena de los azotes, sino con
ninguna otra de palmeta o golpe, pues ademds que la experiencia ensefia
el ningin fruto de estos castigos, causan gran dafio... y son causa que
los nifios pierdan la mds preciosa de todas las prendas, que es el
pudor”. Sin embargo, unas lineas més abajo, aboga por otro tipo de
castigo, peor incluso que el fisico de los azotes, el castigo psiquico o
moral. Dice Jovellanos: "Para los remisos y flojos habrd un banco en la
clase, separado enteramente de los otros que con letras abultadas
exprese: Banco de los Desidiosos, u otra expresion parecida que agravie
a los que por su culpa le ocupen, donde siendo mirados con cierta
especie de desdén (aunque no con desprecio) del preceptor y de los
condiscipulos, les haga que le eviten con cuidado” (JOVELLANOS,
1956, 308).

Asimismo, Kant, en su "Pedagogia"”, concede especial importancia
a la disciplina, parte negativa de la educacién porque sirve para despojar
al hombre de su brutalidad; frente a la positiva, que es la instruccion.
Considera Kant que la disciplina sirve para que el hombre se sujete a las
leyes de la humanidad, y por eso ha de ocurrir tempranamente. Respecto
de los castigos, entre otras cosas, dice Kant: "Toda infraccion por un
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nifio de lo mandado es una falta de obediencia, que lleva consigo un
castigo,; tampoco estd demds en la infraccion de una orden cuando es
por descuido. Este castigo es, o bien fisico, o bien moral. Se castiga
moralmente cuando se contraria la inclinacion a ser respetados y
queridos, cuando, por ejemplo, se avergiienza al nifio, recibiéndole con
tono frio y seco... El castigo fisico consiste en no acceder a sus deseos,
o en la aplicacion de una pena. El primer modo de castigar es semejante
al moral y, ademds negativo. Los demds castigos tienen que usarse con
prudencia para no producir ‘indoles servilis" (KANT, 1983, 74). El
mismo Pestalozzi, exponente de la pedagogia del amor, confiesa en
1799, en sus "Cartas sobre su estada en Stanz": "El principio pedagdgico
que establece que debemos ganar el corazon'y la mente de los nifios sélo
con palabras, sin recurrir a los castigos corporales, es, por cierto,
bueno y aplicable en condiciones y circunstancias favorables,; pero con
nifios de edades tan diferentes como los mios... una cierta proporcion de
castigos corporales era inevitable, especialmente porque yo estaba
ansioso de llegar, con seguridad y rapidez, y por los medios mds
simples, a ganar influencia sobre ellos, a fin de ponerlos a todos en el
camino recto"” (ref. MAYER 1966, 279).

Si hemos sido tan prolijos en las referencias, se debe a la
singularidad del motivo tratado y al deseo de hacer constar c6mo
Lizardi, también en este punto se aparta muy poco o comulga con los
principios pedagigicos de los mis ilustres educadores de su tiempo.

9. Los oficios mecanicos

Si en la novela de "El Periquillo Sarniento" hay un aspecto
educativo que se trate con especial relevancia, vehemencia, reiteracion
y consideracion, creemos que no es otro que el del aprendizaje de los
oficios manuales. El servirse a si mismo y al Estado, sin ser una carga
social y procurando beneficio a la comunidad, es, para Lizardi, una de
las premisas esenciales en la formacién y dignidad del hombre. Y ello se
puede conseguir, no de forma exclusiva, pero si esencial, mediante el
adecuado aprendizaje de un oficio. Es més, se critica frecuentemente en
la novela que los intelectuales y letrados no tengan la menor idea de
trabajar con las manos, incluso en aquellas cosas més simples y qtiles en
la vida. En este sentido, Lizardi coincide plenamente con Pestalozzi, que
consideraba el trabajo manual tan importante como el intelectual, y
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necesario para todos, independientemente de su clase social; hasta el
punto de que, en "Veladas de un solitario” (1780), subordina la
formacién profesional a la instruccién general del hombre. El mismo
Rousseau dice: "Entre todas las ocupaciones que pueden proporcionar
al hombre su subsistencia, la que mds le acerca al estado de la
naturaleza es el trabajo manual, y, entre todas las condiciones, la del
artesano es la mds independiente de la fortuna de los hombres"
(ROUSSEAU, 1973, 190).

Esta ultima idea subyace también en toda la novela. Ya sefialamos
en otro momento cdmo la madre de Periquillo, a lo que su marido, que
en todo la consiente, accede, se niega en redondo a que su hijo aprenda
un oficio manual; algo impensable por el linaje de su ascendencia,
aunque ella y su esposo vivieran con ciertas privaciones y alguna

pobreza. As{ replica a su marido la madre de Periquillo:
"No sefior; si usted quiere dar a Pedro algin oficio mecénico, atropellando con su
nacimiento, yo no, pues, aunque pobre, me acuerdo que por mis venas y por las
de mi hijo corre la ilustre sangre de los Ponces, Tagles, Pintos, Velascos,
Zumalacarreguis y Bundiburis" (pag. 28).

Sin embargo, Lizardi, que ridiculiza a la madre del protagonista, se
sitda al lado del valor de dignidad, utilidad y necesidad que los ilustrados
espafioles conceden a los oficios. Como escribe Escolano Benito: "Los
criterios de utilidad, emanados de la instancia econdmica que inspira los
programas y actitudes de los ilustrados espafioles, ejercen una poderosa
influencia en la revisién de las valoraciones sociales tradicionales,
segun las cuales el desemperio de los oficios mecdnicos -denominados ...
bajos y viles- inhabilitaban para obtener el privilegio de la hidalguia o
nobleza, aspiracion que constituia el norte en el ’cursus honorum* de la
Espafia moderna y que nuestros ilustrados criticaron como simbolo de
la ociosidady esterilidad social, contrarias obviamente a la regeneracion
y al trabajo que ellos exaltaron.

En esta linea los ilustrados emprenden una politica pedagdgico-
social, dirigida a vincular el honor con el trabajo, que afectard a todos
los estamentos. En primer lugar, extirpando los topicos que
estigmatizaban el ejercicio de las artes titiles y reivindicando el honor
menestral, como muestran las disposiciones que declaraban compatibles
el trabajo mecdnico -y su aprendizaje- con la condicion de noble y el
acceso a los cargos municipales” (ESCOLANO, 1983, 69).
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En esta linea también, Lizardi hace en su novela encendidas loas de
los oficios mecinicos, vituperando el concepto tradicional y peyorativo
que se tenia de los mismos. Asi, Periquillo, a la muerte de su madre, y
recordando el error cometido por hacerle caso y no aprender un oficio,
dice, entre otras cosas, las siguientes palabras, que aun hoy suenan a
verdad:

"El saber hacer alguna cosa til con las manos... jamds es vituperable, ni se opone
a los principios nobles, ni a los estudios ni carreras ilustres que éstos proporcionan;
antes suele haber ocasiones donde no vale al hombre ni la nobleza més ilustre, ni
el haber tenido muchas riquezas, y entonces le aprovechan infinito las habilidades
que sabe ejercitar por si mismo.

La deshonra, dice un autor que escribid casi a fines del siglo pasado - se refiere
a Francisco Javier Pefiaranda en su obra Sistema econdmico y politico mds
conveniente a Espania -, la deshonra ha de nacer de la ociosidad o de los delitos,
no de las profesiones...

Esta es una verdad, pero por desgracia el abuso que contra ella se comete es casi
general en los ricos y en los que se tienen por de la sangre azul.

Dije casi y dije una boberifa: sin casi. Es abuso generalisimo, y tanto, que estd
apadrinado por la vieja y grosera preocupacion de que los oficios envilecen al que
los ejercita, y de este error se sigue otro més maldito, y es aquel desprecio con que
se ve y se trata a los pobres oficiales mecénicos...

No hay oficio vil como el hombre no lo sea; ni hay riqueza ni distincién alguna
que descargue de las notas de necio o vicioso a quien las tiene...

No son, hijos mios, los oficios los que envilecen al hombre (no me cansaré de
repetir esta verdad); el hombre es el que se envilece con sus malos procederes”
(pags. 118 a 120).

Esta alabanza de las artes mecdnicas o manuales queda también de
manifiesto en los acontecimientos que le ocurren a Periquillo en la isla
utépica; donde el jefe (el tutin), noble él mismo, se ric de que un
hombre de linaje no pueda ejercer un trabajo con sus manos; donde todos
sus habitantes han de ser ftiles a la sociedad ejerciendo algun oficio que
han aprendido; donde se desprecia a los inutiles y pardsitos; donde los
de cada oficio se distinguen por el color de una divisa, y pueden ser
examinados en cualquier momento por jueces y maestros; y donde, en

palabras de Limahotén, el hermano del tutin:
"No hay mendigos, aunque hay pobres, porque aun de los que lo son, muchos
tienen oficio; y si no, son forzados a aprenderlo por €l gobierno” (pag. 273).

Y es justamente el aprendizaje de los oficios, la formacién en las

artes mecanicas lo que Lizardi pone también en evidencia; incluso
mediante el humor. Como en el caso de Andrés, aprendiz de barbero y
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amigo de Periquillo, cuando dice que, en mas de dos afios que lleva con

el maestro:
"Todo el dia se me va en hacer mandados aqui y en casa de dona Tulitas, la hija
de mi maestro; y alli pior, porque me hacen cargar el nifo, lavar los panales, ir
a la peluquerfa, fregar toditos los trastos y aguantar cuantas calillas quieren, y con
esto, ;qué he aprender del oficio? Apenas sé llevar la bacia y el escalfador cuando
me lleva consigo mi amo, digo mi maestro” (pag. 225).

Con el maestro Marianito, el sastre, algo similar le ocurre al

hermano de Andrés, Policarpo:

"Que se llevo los tres afos de aprendiz en hacer mandados como ora yo, y en el
cuarto izque queria el maestro enseflarle el oficio de a tiro, y mi hermano no lo
podia aprender, y al maestro se lo llevaba el diablo, y le echaba cuarta al probe
de mi hermano a manta de Dios, hasta que el probe se aburrid y se juyd y esta es
la hora que no hemos vuelto a saber dé/, y tan bueno que era el probe, pero ;c6mo
habia de salir sastre en un afo, y eso haciendo mandados y con tantfsimo dia de
fiesta, sefior, como tiene el afio?" (pag. 226).

Es més, en una nota del Pensador, Lizardi expone el modo, no

novelado, en que se debfa aprender un oficio:
"El maestro se obligaba a enseiiar al aprendiz su oficio sin ocultarle nada, dentro
de un tiempo determinado, que regularmente eran cuatro afios, pudiendo a este
efecto castigarle con prudencia y moderacion sin herirlo ni lastimarlo gravemente;
a darle alimentos, ropa limpia y cama; a que si no estuvo hébil en el dicho tiempo
pagar a otro maestro de la misma profesién o arte el trabajo de ensefiarlo; y si esto
no querfa, a tener en su casa al aprendiz en clase de oficial, pagdndole salario de
tal todos los dias. El otorgante padre, pariente, etc., del aprendiz se obligaba a que
éste habfa de servir dicho tiempo no sélo en lo concerniente al oficio, sino en lo
que se le ofreciera a su maestro, siendo cosa decente y no impidiéndole el tiempo
de aprender. Estas y otras condiciones igualmente justas pueden verse en el
Febrero ilustrado por don Marcos Gutiérrez, parte 1, t. 2, cap. XXVI" (pag. 226).

Aboga, pues, Lizardi, por un buen aprendizaje, aunque sea gremial,
de los oficios mecdnicos; en la linea de ilustres espafioles, como
Campomanes (1723-1802), que requiere también la creacion de escuelas:
"Columela reparaba que la agricultura carecia de escuela, y lo mismo
debe decirse de los oficios. Siglos han pasado desde entonces sin que
nadie creyese que tales industrias necesitaban solida ensefianza y
auxilios no vulgares. Toda la atencién se la ha llevado el estudio de las
especulaciones abstractas” (ref. GALINO, 1968, 753).

Y no sélo aboga Lizardi por una mejor enseflanza de los oficios y
de las artes técnicas, también por su utilidad social, por lo que supone
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en la mejora de un pais y de un pueblo, en la linea mis moderna de las
ideas ilustradas; tal y como escribe Escolano Benito, sefialando, ademis,
la relaci6n en este aspecto de los dos lados del Atlantico: "La Ilustracion
espaniola, al vincular los programas de instruccién con las exigencias de
la economia, constituye la primera iniciativa moderna plenamente
pedagdgica... Por otra parte, muchas de las ideas y reformas se
difundieron en nuestras colonias americanas, con lo que Espafia
desemperio el papel de puente cultural entre los paises de ambas orillas
del Atldntico, dentro de su drea de influencia” (ESCOLANO, 1983, 68).

De ahi a las primeras escuelas técnicas, un paso. Curiosamente, la
primera de Méjico, la escuela de minerfa, fue creada en vida de Lizardi
por un decreto de Carlos III de 1783. La misma llegé a tener influencia
internacional y contd entre sus maestros y discipulos con "eminentes
hombres de ciencia, como Fausto de Elhityar, descubridor del tungsteno,
y Andrés del Rio, descubridor del vanadio” (LARROYO, 1969, 456). Y
la mineria, en lo que respecta a los minerales nobles, oro y plata, es lo
tinico que, por boca del coronel, se critica en la novela; sobre todo por

la codicia, el enriquecimiento facil y el mal uso de las riquezas:
"No consisten las riquezas en la plata, sino en las producciones de la tierra, en la
industria y en el trabajo de sus habitantes; y tengo por una imprudencia el empefio
con que buscamos las riquezas entre las entrafias de la tierra, desdefidndolas de
recogerlas de su superficie con que tan liberal nos brinda" (pag. 337).

Lizardi, pues, en lo que respecta al trabajo, a la industria y a la
formaciéon de los oficios mecdnicos y las artes técnicas, como
Campomanes, y también en la linea de Jovellanos y Sarmiento, expresa
en la novela sus ideas sobre su utilidad y su valor social y econémico,
sobre la necesidad de mejorar su enseflanza y, en definitiva, sobre la
formacién del hombre y su aportacién a la comunidad de la que forma
parte.

Por tltimo, ejemplificando un poco todo lo anterior, no deja de ser
significativa en la novela, aparte de la propia vida de Periquillo, la
historia del trapiento, que, procedente de una familia con recursos,
desheredado de la fortuna por causa del mayorazgo -otro de los aspectos
sociales que critica Lizardi-, echado de la casa paterna por su hermano

mayor, se queja amargamente en estos términos:
"Como, por razén de ser hijo de rico, mi padre no me dedic6 a ningén oficio ni
ejercicio con que pudiera adquirir mi subsistencia, me hallé en una triste viviendita
con madre a quien mantener, y sin tener para ello otro arbitrio que los cortos y
dilatados socorros del mayorazgo" (pag. 273).
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10. La educacién superior

En el apartado anterior, sefialibamos como Campomanes decfa que
toda la atencién educativa se la habia llevado "el estudio de las
especulaciones abstractas”; y, ciertamente, la novela de Lizardi viene a
corroborar estas palabras en gran medida.

Periquillo entra en el colegio de San Ildefonso de Méjico - en el
que estudio el propio Lizardi - para realizar el curso de Artes (Filosofia,
Légica, Fisica, Metafisica y Etica). La diatriba irnica que hace de estos
estudios respecto del contenido, los métodos y el profesorado es
absoluta. Recogemos algunos fragmentos de la narracién y reflexion del
protagonista, todos ellos sin desperdicio alguno, para darnos cuenta de
su tremenda ironfa y censura a la tradicional y caduca educacion superior

de su pafs. Los pasajes se comentan por si solos:
"Aln no se acostumbraba, digo, ensefiar la filosofia moderna en todas partes;
todavia resonaban en sus aulas los ergos de Aristételes... Atln la fisica
experimental no se mentaba en aquellos recintos, y los grandes nombres de
Cartesio, Newton, Muschembreck y otros eran poco conocidos... En fin, ain no
se abandonaba enteramente el sistemna peripatético que por tantos siglos ensefiored
los entendimientos més sublimes de Europa...
A pesar de este prudente método, todavia aprendimos bastantes despropésitos de
aquellos que se han ensefiado por costumbre, y los que convenia quitar, segtin la
razén y hace ver el ilustrisimo Feijéo, en los discursos X, XI' y XII del tomo
séptimo de su Teatro critico.
... asi también, en el estudio de las simulas, aprend{ luego mil sofismas ridiculos,
de los que hacfa mucho alarde con los discipulos més candidos...
{Pues qué tal seria yo de tenaz y tonto después que aprendi las reducciones,
reduplicaciones, equipolencias, y otras baratijas...
Antes supe oscurecer la verdad que indagarla; efecto natural de las preocupaciones
de las escuelas y de la pedanterfa de los muchachos.
En medio de tanta barahinda de voces y terminajos exdticos, supe qué cosa eran
silogismos, entimemas, sorites y dilema...
Para no cansaros..., yo quedé tan légico como sastre; pero eso si, muy contento
y satisfecho de que seria capaz de concluir con el ergo al mismo Estagirita...
No corri mejor suerte en la fisica, Poco me entretuve en distinguir la particular de
la universal... Tampoco averigiié qué cosa era fisica experimental o tedrica..., ni
me detuve a saber qué cosa era mecénica; cudles las leyes del movimiento; que
significaban las voces fuerza, virtud..., menos supe qué era fuerza centripeta,
centrifuga...; pero en cambio disfruté fervorosamente sobre si la esencia de la
materia estaba conocida o no..., sobre la divisibilidad en infinito y otras alharacas
de este tamafio, de cuya ciencia o ignorancia maldito €] dafio o provecho que nos
resulta...; y sin embargo, decia, al concluir este curso, que era fisico, y no era
mAs que un ignorante patarato; pues... temo que me mochen si hubiera sabido
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explicar en qué consiste que el chocolate dé espuma, mediante el movimiento del
molinillo...

Lo mismo, y no de mejor modo, decia yo que sabfa metafisica y ética, y por poco
aseguraba que era un nuevo Salomoén después que concluf, o concluyé conmigo el
curso de artes” (pags. 38 a 40).

Y Periquillo termina su larga digresion con las siguientes palabras,

igual de significativas:

"Es verdad..., ya nosotros no disputdbamos sobre el ente de la razon, cualidades
ocultas..., y todo aquel enjambre de voces insignificantes con que los aristotélicos
pretendfan explicar todo aquello que se escapaba a su penetracion. Es verdad
(diremos con Juan Buchardo Mecknio) que no se oyen ya en nuestras aulas estas
cuestiones con la frecuencia que en tiempos pasados; pero... ;jestdn enteramente
limpias las universidades de las heces de la barbarie? Me temo que dura todavia
en algunas la tenacidad de las antiguas preocupaciones, si no del todo, quizd
arraigada en cosas que bastan para detener los progresos de la verdadera
sabiduria. Ciertamente que la declamacién de este critico tiene mucho lugar en
nuestro México" (pag. 40).

Las razones de Periquillo y pensamientos de Lizardi se bastan por
si mismos. También en Méjico, en el fondo, como vemos, y en palabras
de Damseaux y Solana, el autor advierte, con beneficio atin para la
primera, "el choque entre dos filosofias, la tradicional escoldstica, de
cufio tomista, profesada en las Universidades espafiolas del siglo XVII,
y una filosofia racionalista al estilo cartesiano o sensualista como en
Condiliac, Locke, Malebranche. Es la lucha entre una formacion de tipo
teérico, especulativo, sutil y abstracto, y otra positiva, prdctica y
manual. La inevitable colisién entre dialéctica y deduccion, frente a
deduccién y experimento, que se nos ofrece como el signo de la
modernidad” (DAMSEAUX-SOLANA, 1967, 325).

Lizardi menciona a Feijéo (1676-1764), y efectivamente se hace eco
de él. En su "Dictado de las aulas”, por ejemplo, critica Feijoo los
estudios tradicionales cuando, entre otras cosas, dice: "Duélome del
tiempo que se pierde en la lectura de las materias tanto filoséficas como
teolégicas... ;Qué quiero decir? ;Que la lectura como tal es inutil?
Nada menos... Culpo los accidentes, no la substancia; no la entidad,
sino el modo... La prolijidad en tratar las cuestiones es la que acuso...
Es cierto que la esfera del discurso humano en orden a las evidencias es
muy angosta, pero ... en orden a las cavilaciones sofisticas, infinita.
Pensar, pues, en alguna controversia, donde hay probabilidad por ambas
partes... no es otra cosa que pretender poner limites al espacio
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imaginario... Otro principio hay de hacer las cuestiones prolijas..., que
es la introduccion de muchas formas escoldsticas en ella. Es cierto, que
las pruebas, argumentos y respuestas, que extendidas en forma
escoldstica ocupan dos pliegos, reducidos a materia limpia y clara no
llenarian ni aun dos planas... ;No es ldstima emplear tanto tiempo y
papel initilmente? ;Quién hay capaz de saber algo que, ddndole la
doctrina de la solucién, no acierte a acomodarla a todas las
proposiciones  del argumento con el ’concedo’, el ’nego‘ y el
"distinguo ‘" (ref. JUNQY, 1979, 60 a 64).

Por contra, Feijéo -y el propio Lizardi, como se desprende del largo
texto transcrito de la novela- critica el simple memorismo y aboga por
la experiencia para encontrar la verdad; propugnando el método intuitivo
en la ensefianza y alabando la delicadeza de ingenio y la perspicacia del
experimento: "Lo primero que a la consideracion se ofrece es el poco o
ningiin progreso que en el examen de las cosas naturales hizo la razon
desasistida de la experiencia por el largo espacio de tantos siglos. Tan
ignorada es hoy la naturaleza en las aulas de las escuelas, como lo fue
en la Academia de Platén y en el Liceo de Aristételes" (ref. GALINO,
1968, 655).

Ideas similares son también expresadas claramente por Jovellanos en
sus "Memorias Pedagdgicas": "No hablaré aqui de los vicios de esta
misma ensefianza ... En la renovacion de los estudios, el mundo literario
fue peripatético, y el método escoldstico, su hijo mal nacido, fijo en él
la ensefianza. Mds o menos tarde fueron las naciones sacudiendo este
yugo; v si la nuestra le siente todavia no es porque no esté ya dispuesta
a entrar en el buen sendero. Pero si hablaré de aquel funesto error, que
ha sido origen de tantos males: del menosprecio o del olvido que en este
plan de ensefianza fueron tratadas las ciencias itiles : las dos mds
grandes ramas de la filosofia especulativa y prdctica, las ciencias
exactas y las naturales, fueron de todo punto descuidadas 'y olvidadas en
él. Si en alguna universidad se estableciéo la ensefianza de las
matemdticas, la predileccion de otros estudios y el predominio del
escolasticismo las hizo luego caer en desprecio” (JOVELLANOS, 1956,
295-296). '

También en Méjico, parece ser, se cumplia en aquel entonces, segiin
comenta Larroyo, la idea de Jovellanos de entrar en el buen sendero, "se
busca un entendimiento entre Descartes y la escoldstica. En dos centros
culturales se opera, no sin cautela, dicho contacto: en Coérdoba
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(Argentina) y en Nueva Espafia -Méjico-. Aqui sobre todo, como lo
exhibe la obra de Francisco Javier Alegre, S.I. (muerto en 1778),
natural de Veracruz, refinado humanista, el mds decidido conciliador de
la metafisica tradicional con los principios de la nueva ciencia
experimental; profesa seguir en teorias particulares fisicas a Descartes
y Malebranche... De la misma tendencia son los jesuitas mexicanos
Rafael Campoy (muerto en 1777), Francisco Clavijero (muerto en 1787)
y Diego Abad (muerto en 1779), que, en Sus respectivos CUrsos,
introducen el atomismo fisico y reflejan conocimiento y estima de
Descartes” (LARROYO, 1969, 454).

En estos aspectos, pues, en el progreso y modernizacion de los
estudios, Lizardi, como en otros tantos, coincide también con nuestros
dos més grandes ilustrados, Feijéo y Jovellanos; y se sitda también junto
a los ilustres mejicanos citados por Larroyo. Lizardi considera, para la
modernizacién de la ensefianza y de su pais, la necesidad de una
formacién menos especulativa, menos teérica y més fisico-experimental.
Hasta tal punto es asi que, al principio del capitulo VII de la primera
parte, se hace toda una relacién de obras cientificas asi como de
naturalistas y fisicos contemporaneos: Para, Nollet, Almeida, Brisson,
Pluche, conde de Buffon. Y, a continuacién, por boca de un vicario

ilustrado, se alaban grandemente los estudios naturales:
"Estos estudios, amiguito (Periquillo), son utiles, amenos y divertidos, porque el
entendimiento no encuentra en ellos lo abstracto de la teologifa, la incertidumbre
de 1a medicina, ni lo escabroso de las matemadticas. Todo llena, todo deleita, todo
embelesa y todo ensefla, asi en la fisica como en la historia natural. Es estudio que
no fatiga y ocupacién que no cansa" (pag. 50).

Sin embargo, a pesar de estas excelencias del padre vicario y de la
modernizacién de la que nos habla Larroyo, Lizardi reconoce, en

palabras de Periquillo, que en América ain
"faltan proporcién, estimulos y premios para dedicarse a las ciencias” (pag. 56).

Y parece ser que no sélo el estudio de las ciencias y la filosofia
dejaban que desear para Lizardi. La formacién de sacerdotes, escribanos,
abogados y médicos se refleja también de forma critica en la novela.

Lizardi manifiesta la pobre formacién intelectual de muchos

sacerdotes mejicanos. A pesar de que la Iglesia
"siempre ha deseado que los ministros del altar estén plenamente dotados de
ciencia y virtud" (pag. 70).
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Periquillo se indigna porque:

"cudn tranquilos y satisfechos se introducen al Sancta Sanctorum muchos jovencitos
con cuatro manotadas que le han dado a Nebrija y otras tantas al padre Lérraga.
Si vemos que algunos, apenas se ordenan de presbiteros, cuando se despiden no
s6lo de estos pobres libros, sino quizd y sin quizd hasta del Breviario. Y, por
ultimo, si damos un paso fuera de la capital y ciudades donde residen los
diocesanos y cabildos, y vemos por esos pueblos de Dios lances de ignorancia
escandalosos y aun increibles, y si escuchamos en esos pulpitos sandeces y
majaderfas que no estdn escritas, ¢qué juicios nos hemos de formar de estos
ministros?" (pag. 71).

Ello, a pesar de que el cardenal Lorenzana (muerto en 1804), siendo
arzobispo de Méjico, celebrd "el IV Concilio mejicano, en el que tomo
tan importantes disposiciones para la educacion y moralizacion de los
indios y para la formacion mds concienzuda de los curas de aquel
arzobispado” (DAMSEAUX-SOLANA, 1967, 337).

La formacién de los escribanos no queda mejor parada. Asi, un
abogado serio critica duramente a un escribano, amo de Periquillo y tan

sinvergiienza y embaucador como éste, con estas palabra:
" Conque usted se persuade que el escribano no necesita saber leyes, y que esto
s6lo compete a los abogados? Pues no, sefor; los escribanos deben también
estudiarlas para desempefar su oficio en conciencia” (pag. 217).

Y qué decir de la formacién de muchos médicos, como
"un pobre viejo buen cristiano, pero mal médico y sistemdtico, y no adherido a
Hipdcerates, Galeno y Averroes, sino a su capricho. Crefa que toda enfermedad no
podia provenir sino de la abundancia de humor pecante; y asi pensaba que con
evacuar este humor se quitaba la causa de la enfermedad. Pudiera haberse
desengafiado a costa de algunas victimas que sacrificé en las aras de su ignorancia”

(pag. 231).

En el fondo, Lizardi no critica sino lo que Feij6o en su "Dictado de
las aulas": "La facultad médica es la que padece con especialidad esta
desgracia, o por mejor decir, quien la padece no es ella, sino el publico.
Es cierto que no hay ciencia o arte que requiera mds ingenio, mds
penetracion, mds claridad de entendimiento, mds sélido juicio que la
medicina. Con todo, se ve que cuantos se ponen a estudiarla, arriban a
practicarla. ;Cémo es posible que deje de haber entre ellos muchos
extremadamente rudos? Y mds cuando se sabe que algunos, que
habiendo tentado la teologia o la jurisprudencia, no pudieron dar un
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paso ni en una ni en otra ciencia, se acogen después a la sagrada
dncora de la medicina” (ref. JUNQY, 1979, 64).

Bien sabe Lizardi cudl tendria que ser la formacion adecuada para
ser médico, y asi lo expresa en la novela en palabras de un cura; éste sf,

docto:
"Sé que el buen médico debe ser buen fisico, buen quimico, buen botinico y
anatémico; y no que yo veo que hay infinidad de médicos en el mundo que ignoran
coémo se hace y qué cosa es, por ejemplo, el sulfato de sosa, y lo ordenen como
especifico de algunas enfermedades en que precisamente es pernicioso; que ignoran
cudles son y cémo las partes del cuerpo humano, la virtud o veneno de muchos
simples, y el modo como se descomponen o simplifican muchas cosas. Sé también
que no puede ser buen médico el que no sea hombre de bien, el que no esté
penetrado de los més vivos sentimientos de humanidad o de amor a sus semejantes”

(pdg. 55).

Y no es de extrafiar la mala formacién médica, como expresan
Feij6o y Lizardi. Este expone claramente cémo se realiza en Méjico:

"El que quiere se mete a serlo (médico), aunque no tenga las circunstancias
precisas; sé que en cumpliendo los cursos prescritos por la Universidad, aunque
no haya aprobado las lecciones de los catedraticos, y en cumpliendo el tiempo de
la préctica, ganando tal vez una certificacién injusta del maestro, se reciben a
examen, y como tengan los examinadores a su favor o la fortuna..., se les da su
carta de examen, y con ello la licencia de matar a todo el mundo impunemente.
Esto sé, y sé también que muchos médicos no son como deben ser, esto es, no
estudian con tesdén, no practican con eficacia..., no observan con escrupulosidad,
como debieran, la naturaleza; se olvidan de que la academia del médico y su mejor
biblioteca estd en la cama del enfermo mas bien que en los dorados estantes...; y
mucho menos en la ridicula pedanteria con que ensartan textos, autoridades y
latines delante de los que no los entienden" (pag. 255).

No sera la tnica vez que Lizardi sefiale la mala formacién de los
médicos, mas adelante volvera a hacer otra tremenda sitira. No en balde
Periquillo, en cierta ocasion, con el gran conocimiento de haber tenido
un amo médico y otro farmacéutico, suplanté en un pueblo la profesion
médica, y no sin cierto éxito en algunos momentos; aunque también llevé
a la tumba a més de un pobre infeliz.

Tampoco los militares salen bien parados de la pluma de Lizardi. La
formacién intelectual, no castrense, de los oficiales deja también mucho
que desear. Asi, el coronel, con acento cervantino, le explica a Periquillo

que no estdn refiidas las armas con las letras; y le dice:
"Algunos oficiales he conocido que, aplicados tinicamente a sus ordenanzas y a su
Colén, no sélo no se han dedicado a ninguna clase de estudio ni de lectura, sino
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que han visto los demés libros con cierto aire de indiferencia que parece desprecio,
creyendo, y mal, que un militar no debe entender més que de su profesion, ni tiene
necesidad de saber otra cosa... Si td, Pedro, llegares alguna vez a ser oficial,
procura ilustrar tu entendimiento con los libros, y aplicate a ignorar cuanto menos
puedas” (pag. 329).

No queremos dejar pasar en este apartado de la educacién superior
cémo Lizardi critica la concesion del aprobado y de los titulos
universitarios conseguidos con la sola asistencia a clase; y aun faltando
con regularidad, segin las palabras de un amigo poco recomendable de

Periquillo:
"Bien saben y sabemos que a lo que vamos los mis estudiantes a la Universidad
no es aprender nada, sino a cuajar un rato unos con otros; pero lo cierto, es que
el que no tiene su certificacién de haber cursado el tiempo predefinido por estatuto,
no se graduard, aunque sea mas tedlogo que Santo Tomds, y si la tiene, €l serd
bachiller, aunque no sepa quién es Dios por el padre Ripalda; pero ello es que asi
la vamos pasando, y asi la pasaremos ti y yo con mas descanso. Yo apenas falto
de la Universidad tal cual vez; pero del colegio si me deserto con frecuencia. Los
domingos, jueves y fiestas de guardar no tenemos clase por el colegio; y yo salo
(falto) uno o dos dias a la semana; ya veras qué poco me mortifico” (pags. 75-76).

Y esto no, es sélo en la ficcion de la novela. La realidad del tiempo
la corrobora una Real Cédula dada en Villaviciosa el 22 de noviembre
de 1758 "para que los catedriticos de la mexicana certifiquen los cursos
previa presentacion de la materia oida". Reza asi en su parte inicial: "El
rey.- Por cuanto por parte del doctor don Antonio Chaves y Lizardi,
Rector de la Real y Pontificia Universidad de México, se me ha
representado el modo y forma con que han probado siempre sus cursos
los estudiantes que frecuentan aquella Escuela, lo que ha sido 'y es con
la deposicion de dos testigos sus comparieros y condiscipulos que afirman
haber asistido el tiempo establecido por los estatutos a la cdtedra
correspondiente, y en su consecuencia el catedrdtico de aquella facultad
da certificacion de que don fulano ha cursado su cdtedra desde el dia de
tantos de tal mes y afio hasta tantos de tal mes y afio, y habiéndose
algunos catedrdticos desviado de esta prdctica, las dan tunicamente de
que los papeles que ha presentado el estudiante son de la materia que el
catedrdtico certificante ha escrito aquel afio, reduciéndose toda la
prueba de la asistencia del curso a la deposicion de los dos testigos sus
condiscipulos, las mds de las veces tan desaplicados como el que
pretende probar el curso, resultando conseguir el estudiante su
certificacién aunque no haya asistido ni un dia , pues en presentando al
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catedrdtico un traslado de la materia que ha leido logra su intento”
(AJO, 1960, 379).

Asimismo, se critica también la facilidad de probar y aprobar, la
facilidad del examen con que nuestro protagonista recibié el grado de
bachiller en Artes, su oposicion a toda gramética. Recuerda

graciosamente Periquillo:
"Como los réplicas no pretendian lucir, sino hacer lucir a los muchachos, no se
empefiaban en sus argumentos, sino que a dos por tres se daban por muy
satisfechos con la solucién menos nerviosa, y nosotros quedidbamos més anchos que
verdolaga en huerta de indio, creyendo que no tenfan instancia que oponernos”

(pag. 40).

No deja de ser curioso, por dltimo, que la novela de Lizardi sirva
incluso para conocer cémo eran los actos académicos en aquel tiempo;

algunos solemnes, as{ la graduacién de bachiller:
"Cuando yo hice el juramento de instituto, cuando, colocado frente a la citedra en
medio de dos sefiores bedeles con mazas al hombro, me of llamar bachiller en
concurso pleno, dentro de aquel] soberbio general, y nada menos que por un sefior
doctor, con su capelo y borla de limpia y vistosa seda en la cabeza, pensé
morirme, o a lo menos volverme loco de gusto" (pag. 40).

Otros de tribunales de examen, como el visto anteriormente, o €l
que nos cuenta Periquillo replicando a un cura que intuye la verdad de
que no era médico en absoluto. Responde el suplantador de Hipdcrates,

nuestro protagonista:
"Yo no soy de ésos; yo sé mi obligacién y estoy examinado y aprobado nemine
discrepante (con todos los votos), por el Real Protomedicato de México" (pag.
256).

11. Educacién para la vida. Una educacién practica

Vamos a referirnos, por ltimo, a cémo en esta novela Lizardi
pretende también en el fondo mostrar una enseflanza prictica, una
ensefianza para que, de acuerdo sin duda con la propia experiencia del
autor, el hombre ande por la vida, que no es llano y ficil camino.
Aparte, obviamente, de todo lo sefialado en péginas anteriores, son
frecuentes en la novela los consejos ttiles, las sentencias practicas, las
recomendaciones valiosas sobre diversos aspectos de la actuacién del
hombre. Asi se pueden leer en "El Periquillo Sarniento" pasajes como
los siguientes, que son sélo una pequefia muestra de los muchos que
aparecen, y que nos invitan a:
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- No hablar de lo que no se sabe:
"Saber callar es un principio de aprender, y el silencio es una buena tapadera de

la poca instruccién" (pig. 49).

- Escarmentar en cabeza ajena, como mantiene el dicho popular:
"iFeliz quien escarmienta en los primeros peligros!, pero mds feliz el que
escarmienta en los peligros ajenos” (pag. 60).

- Saber conocer a las personas, recelar del primero que aparece y
de lo primero que nos dice:
"No os llevéis de las primeras ideas que os inspire cualquiera. El creer lo primero
que nos cuentan sin examinar su posibilidad, ni si es veraz o no el mensajero que
nos trae la noticia, arguye una ligereza imperdonable, que debe graduarse de
necedad, y necedad que puede ser y ha sido muchas veces causa de unos dafios
irreparables” (pag. 62).

- No descubrir facilmente los secretos:
"No ser faciles en descubrir vuestros secretos a cualquiera que se os venda por
amigo" (pag. 62).

- Reconocer nuestras propias carencias:
"El saber confesar nuestros defectos nosotros mismos es una virtud que trae luego
la ventaja de ahorrarnos el bochorno de que otros nos los refrieguen en la cara”

(phg. 122).

- Prevenirnos contra los males del juego:
"En caso de que juguéis alguna vez, sea poco, sea lo vuestro, sea sin droga; pues
menos malo serd que os tengan por tontos, que no que paséis por plaza de
ladrones, que no son otra cosa los fulleros" (pag. 142).

- Cuidar a los amigos o cuidarse de ellos:
"El amigo bueno se debe conservar, y del malo se debe huir luego que se conoce,
porque mds vale andar solo, etc." (pag. 157).

- No vivir por encima de nuestras posibilidades.(No podemos por
menos de resaltar la enorme modernidad, actualidad y vigencia de estas
palabras):

"El querer pasar los hombres rapidamente de un estado a otro, o a lo menos querer
aparentar que han pasado, es causa de las ruinas de las familias y aun de los
estados enteros” (pdg. 280).

- No casarse tempranamente, sobre todo la mujer:
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"Las mujeres que se casan muy nifias regularmente estdn a disposicién de ser lo
que los maridos quieren que sean” (pag. 297).

- No considerar que el dinero y los caudales dan la felicidad:
"La abundancia de oro y plata esté tan lejos de hacer la felicidad de los mortales,
que antes ella misma puede ser causa de la ruina moral" (pag. 339).

- No juzgar a la ligera a nuestros semejantes:
"Debemos examinar las circunstancias en que los hombres hacen sus acciones, sean
las que fueren, para juzgar con justicia de su mérito o demérito” (pag. 444).

Kokok skokk skkok

La novela de Lizardi, en suma, aparte también de sus méritos y
deméritos literarios, sin duda més inclinada la balanza hacia los
primeros, nos descubre a un hombre preocupado por el hombre; a un
hombre comprometido en la mejora de un pueblo que estaba a punto de
conseguir su independencia de Espaiia; a un hombre moderno que cifra
el progreso en el trabajo, en el estudio, en la ciencia; que lucha contra
la ignorancia y la supersticién -tema que reitera también varias veces en
la novela; por ejemplo, al criticar los amuletos que las viejas le ponen a
Periquillo cuando nace, al hablar de los eclipses, etc.-; que sabe, en
definitiva, que tanto la superacién de la ignorancia como el progreso no
tienen otra palanca que la educacién de un pueblo.

Por eso su novela aborda la instruccion y la formacién del hombre
como uno de los elementos mdas relevantes de la historia que narra.
Siempre dentro del espiritu de su tiempo y, a pesar de la distancia y del
Atlantico, conociendo, coincidiendo o comulgando, como hemos visto,
con las ideas espafiolas y europeas més avanzadas de una época que
sirvio para sentar definitivamente las bases de la educacion moderna; de
una época que comprendid, quizds por vez primera en la historia del
hombre, que éste sélo es verdaderamente hombre cuando es hombre
educado.

Novelista, escritor y periodista, no pedagogo ni profesor, Lizardi no
duda en servirse de la pluma para servir al hombre y a la sociedad; sin
duda en uno momentos dificiles para él y también para el devenir de su
tierra. Por ello, quizds, adn tiene mas mérito ejercer como verdadero
intelectual y 4nimo libre en pro del bien de todos.
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Hay quien le critica el sesgo didéctico y educativo de la novela; pero
para un educador, para un profesor, para un pedagogo, esta obra de
Lizardi, independientemente de sus valores literarios en muchos
momentos de la narracién, tiene también un gran valor pedagdgico por
ser reflejo de la educacién de unos momentos histéricos precisos en
tierras hispanoamericanas; por las propuestas y las ideas que se reflejan;
porque se tratan, como hemos visto, temas, motivos y aspectos
educativos de toda indole; y porque, en dltimo término, subyace en la
obra el optimismo del progreso del hombre y de un pueblo si los vientos
soplan a favor de su formacién moral, cientifica, humanista y mecanico-
manual. De ahi también su modernidad y su valor de siempre.

NOTA

1. Las referencias a las paginas de la novela se hacen de acuerdo
con la edicion de Porrda, México, 1987.
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TAXONOMIA DE CAPACIDADES APLICADAS A LAS
CIENCIAS SOCIALES, GEOGRAFIA E HISTORIA

JUAN REIBELO MARTIN"

INTRODUCCION

Una taxonomia de capacidades es un intento de agrupar de manera
16gica las reacciones del individuo en sus diversos dmbitos de actuacion;
0 sea, una clasificacion de los diversos tipos de acciones cognoscitivas,
psicomotrices y afectivas; sin entrar en la problemética de cuales son las
mas adecuadas para un determinado estado de desarrollo.

Si no se interpreta correctamente, pueden surgir una serie de
inconvenientes; ya que no se le pueden pedir ayudas que no estin
previstas en su disefio.

Debemos advertir también que analizar el comportamiento humano
a través de una taxonomia de capacidades resulta artificial ya que, como
es obvio, el comportamiento humano no puede dividirse de forma tan
clara en conocimientos, destrezas, procedimientos, valoraciones,
actitudes, etc. Es decir, no se realizan de forma individualizada e
inconexa las funciones de memorizar, comprender, aplicar, analizar, etc.
Seria como pensar que la mano de un cirujano opera por su cuenta fuera
del control del cerebro y del corazdn.

La complejidad del pensamiento y de la actividad humana producen
un solapamiento de las diversas categorias de tal modo que se interfluyen
¢ interrelacionan a causa del estrecho vinculo que existe entre las
mismas.

Pero precisamente por esto, es obligado realizar un estudio de las
propiedades diferentes de cada una de ellas. El alumno memoriza,
comprende y aplica contenidos simultineamente; sin embargo, no lo hace
de la misma forma, por lo que no seria adecuado ensefiar de la misma

* JUAN REIBELO MARTIN es Profesor de Geografia e Historia del 1.E.S. de
Cabuefes (Gijon).
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manera a memorizar, comprender y aplicar. La distincion de estas
categorias es un recurso metodologico necesario para entender la
diversidad de los aprendizajes y asi poder seleccionar las estrategias de
ensefianza y evaluacion adecuadas con cierta coherencia y garantia.

Esta taxonomia, como otras, no debe tomarse como la dnica clave
a la hora de seleccionar objetivos de aprendizaje, ni tampoco como un
modelo rigido, sino como una fuente de inspiracion para seleccionar las
capacidades cognoscitivas, psicomotrices y afectivas de los objetivos, 1o
suficientemente flexibles para poder reducirlas o ampliarlas en funcién
del desarrollo evolutivo de los alumnos, de la propia experiencia del
profesor o de nuevas ideas de otras investigaciones.

Las capacidades se pueden clasificar segiin varios criterios: las de
ambito cognoscitivo, por ejemplo, en pensamiento Declarativo -saber
qué- y Procedimental -saber cémo- propuestas por Ryle (1949), segin las
Jerarquias de Aprendizaje de Gagné (1979) o segun la Taxonomia de
Bloom (1956), todas ellas equivalentes.

La Taxonomia que aqui presentamos puede ayudar al estudio de las
Ciencias Sociales a partir de los planteamientos bésicos y generales
elaborados por Bloom y su equipo (Bloom, 1956; Krathwohl, 1964); asi
como las aportaciones y adaptaciones propuestas por otros expertos en
el estudio de esta disciplina que siempre serdn beneficiosas para la
ensefianza de las Ciencias Sociales.

Cuanto menos riqueza didictica tenga un método, mds posibilidades
habra de adoctrinamiento. Para que la planificacion tenga una funcion
critica y constructiva, debe apoyarse en una taxonomia que maneje
diestramente el medio de desarrollar actividades adecuadas para tratar
con rigor la fundamentacion de hechos historicos, geograficos y sociales
empleando procedimientos, métodos, clasificaciones, teorias, anilisis y
valoraciones que mejoren la calidad del curriculum.

Con esta taxonomia pretendemos que el conocimiento historico,
social y geogrifico sea tratado desde la perspectiva de la ciencia, desde
la perspectiva del profesor y la del alumno. Este tratamiento supone un
compromiso constructivista y una bisqueda de apoyos en los estudios
psicolégicos y epistemolégicos, ya que el desarrollo de las capacidades
que pretendemos estdn relacionadas con el estudio de la naturaleza del
conocimiento.

Se cae por tierra la teorfa mantenida hasta ahora por algunos
colectivos de profesores de Geografia, Historia y en general de las
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Ciencias Sociales que basaban toda su parafernalia metodolégica en
facilitar al alumno una informacién superficial con una explicacion
inteligente y bien elaborada para que luego el alumno, a base de un gran
trabajo memoristico, repitiese los contenidos de la explicacion.
Intentamos con esta taxonomia superar esas deficiencias.

Es frecuente en esferas docentes y familiares la firme creencia de lo
facil que es asimilar los conocimientos histéricos, geogréficos y sociales,
cuando en realidad es todo lo contrario; los contenidos historicos y
sociales no son particularmente asequibles, como lo demuestran diversas
investigaciones y los contactos personales mantenidos con los alumnos.

Otro aspecto a tener en cuenta a la hora de aplicar una taxonomia
al estudio de las Ciencias Sociales es buscar un equilibrio entre la
historia narrativa, superficial y personalizada (valora mds la figura de un
rey que la institucién mondrquica, o valora mis la figura de Lenin que
los sistemas politicos en que se apoya) y la historia estructural,
materialista, econémica y politica. Lograr el equilibrio entre los
personajes histéricos y los problemas estructurales que afectan a la
sociedad es uno de los retos més dificiles que debe resolver el profesor.

Los alumnos de ensefianzas medias, que se encuentran en el estadio
operativo formal, presentan dificultades de asimilacién de conceptos y de
razonamiento 16gico con més de tres variables como pueden ser verificar
hipGtesis, emitir juicios valorativos o utilizar convenciones geograficas
o histéricas. Esto sélo se puede superar si se dispone de una taxonomia
orientativa de enfoque gradual, sin saltos en el vacio, para desarrollar
capacidades. Aun asf, el proceso de aprendizaje de conceptos y
procedimientos sufre un retraso en relacion a un proceso cognitivo mas
general.

Esta taxonomia estructura el drea de Ciencias Sociales siguiendo los
principios cientificos de la jerarquizacién del campo cognoscitivo, aunque
en este drea tenemos menos posibilidades que otros cientificos de
establecer una causalidad y repetirla cuantas veces sea preciso para
efectuar su comprobacién. En los estudios sociales analizamos el tiempo,
el cambio y la permanencia de los fenémenos y de los hechos,
estudiando por qué unas cosas permanecen y otras se transforman, y
estudiando por qué las transformaciones siguen ritmos diferentes en
problemas sociales aparentemente iguales. Es el estudio de los sucesos
ocurridos en el tiempo y su ritmo lo que nos permitird explicar a los
alumnos los conceptos de estructura temporal y establecer las relaciones
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inherentes a su estudio. S6lo podemos intentar que desde el presente
comprenda mejor €l pasado.

Esto conlleva que cada una de las capacidades aqui propuestas
suponga la adquisicion de las anteriores.

A. CONTENIDOS CONCEPTUALES
1. RECONOCIMIENTO (Memorizacién)

La capacidad de reconocimiento consiste en poner a disposiciéon de
la mente los contenidos necesarios en cada momento de una manera
ordenada y estructurada.

Comprende el recuerdo de datos especificos, términos, conceptos,
métodos, procesos, normas, principios, convenciones, clasificaciones,
etc., que son propios del campo de las Ciencias Sociales y se hallan
almacenados y archivados en la memoria y que exigen una actividad
mental simple y un nivel de abstraccion bajo, ya que aqui el alumno
deberd enunciar, describir, definir, nombrar, etc., sin mayores
complicaciones. Esta informacion puede aislarse sin que por ello pierda
significacion. Por otro lado, son tan bdsicos que, aunque se olviden
pronto, resulta fundamental haberlos memorizado en algin momento para
poder desarrollar capacidades mis complejas.

La conducta que se espera del alumno es similar a la que ejercitd
durante el aprendizaje; es decir, durante el proceso de aprendizaje
almacen6 en su mente determinada informacion de una manera
significativa y se le pide que reproduzca posteriormente esa misma
informacion.

Aunque es cierto que los objetivos de memoria estin en descenso
frente a los de comprension u otras capacidades mis complejas, en todo
curriculum se encuentra la memorizacién de conceptos, términos,
hechos, principios, procesos que constituyen una parte béisica del
programa.

Los conocimientos susceptibles de memorizacién son innumerables
debido a la terminologia del 4rea y a la ingente cantidad de hechos
especificos existentes, asi como procesos, clasificaciones y principios de
la Historia y de la Geograffa. La seleccion de los hechos, datos, normas,
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etc., es uno de los principales problemas que el profesor de Geografia
e Historia tiene al enfrentarse a la programacion.

Analizaremos los contenidos a memorizar agrupindolos en tres
grandes apartados: Datos, Métodos y Generalizaciones, que a su vez se
subdividen en otros.

1.1. DATOS

Son los elementos mis simples que hay que usar, tanto al intentar
entender y organizar el contenido del drea como al tratar de comunicarlo
a otros.

Se suelen presentar al alumno sin apenas modificaciones. El alumno
debe conocer estos elementos basicos para dominar el campo de estudio
de la Historia o la Geografia y asi poder resolver posteriormente los
problemas relacionados con dicha area.

Como acabamos de advertir, su nivel de abstraccién es reducido,
pero su nimero es tan enorme que se impone realizar una seleccion a la
hora de planificar su programacion.

La razén del saber histdrico y geogrifico estriba en poder formular
libremente preguntas y buscar en los datos del pasado respuesta a tales
preguntas. Para que las preguntas que se formulen en la Historia y
Geograffa sean auténticamente libres, no deben estar sometidas a la
tirania de ninguna disciplina, sino en armonfa con las mismas.

Es cierto que la Historia no debe ocuparse tan s6lo de los reyes y
de las élites directivas de la sociedad, de los acontecimientos politicos y
de los diplomiticos, pero tampoco puede prescindir de ellos.

No se admite una historia s0lo narrativa, hecha de linajes y de
batallas pero tampoco debemos admitir la Historia que sélo estudia
variaciones sociales y coyunturas econdmicas. Lo mismo ocurre con la
Geografia y el resto de conocimientos del drea. Las Ciencias Sociales
aspiran a un saber total y, aunque no lo consigan, la afirmacion de este
objetivo es condicion indispensable para el propio planteamiento de este
marco y su posterior desarrollo.

Distinguimos dos tipos de datos: Términos y Hechos.
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1.1.1. Términos

Consiste en la definicidén y uso correcto de términos y conceptos que
el alumno debe conocer para la posterior comprensién, analisis y
organizaci6n de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia.

Esto es fundamental porque los conceptos y términos utilizados en
el drea incorporan en su significado gran parte del pasado y son los que
proporcionan un contenido concreto sobre el origen, la evolucion, lo que
es o lo que fueron determinados sucesos y hechos historicos y
geograficos relevantes, y que estin determinando nuestra vida actual e
incluso futura. La memorizacién comprensiva de los conceptos es un
objetivo bésico antes de abordar el andlisis de los hechos geogrificos,
histéricos y sociales en general.

No es discutible la necesidad de los conceptos en cualquier
programacién, ya que son instrumentos bdsicos organizativos y
referenciales con que dotar al alumno frente a la ingente multitud de
datos y de términos que el drea tiene. Aunque hay discrepancias
interpretativas y el caricter de las Ciencias Sociales estd cargado de
relativismo, debe dérsele a conocer al alumno la relacion de conceptos
necesaria para comprender el tema objeto de estudio.

El especialista en la materia debe sin embargo seleccionar la lista de
minimos necesarios para su comprension; esta relacién debe ser lo més
justa, formativa y contrastada posible. Cualquier otro tratamiento es una
forma de empobrecer el estudio de los problemas sociales.

Aunque los términos y conceptos se pueden definir de forma
atemporal, debe procurarse que los alumnos los definan en relacion al
contexto histérico.

Ejemplos:

- Memorizar los términos habituales que aparecen en los periddicos,
revistas y otros medios de comunicacion (TV, radio, video, cine...)
referentes a la Geografia e Historia y Ciencias Sociales (sociedad,
economia, arte, politica, cultura...).

- Definir términos tales como Absolutismo, Mercantilismo,
Nacionalismo, Estado, Constitucion, Falla, Glaciar, Meridiano, Presion,
PIB, etc.
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1.1.2. Hechos

Es el conocimiento de fechas, personas, lugares, acontecimientos,
fuentes de informacién que se considera el alumno debe conocer para
realizar el estudio del tema o unidad didéctica.

El problema que presenta este apartado, de manera semejante al
anterior, es la cantidad de hechos. Al ser tantos, el profesor debe realizar
una seleccion significativa de los mds importantes adecudndolos al nivel
del alumno y decidiendo cémo debe aprender la informacién con
exactitud, de forma aproximada, etc...

En el drea de Ciencias Sociales, Geografia e Historia, se supone la
memorizacién de hechos muy especificos como los acontecimientos més
importantes de la Historia Contempordnea, Universal o de Espafia y
también los acontecimientos culturales mis significativos de la vida
humana a nivel mundial, nacional o local y referidos a la influencia sobre
la vida del hombre; aunque no debe abusarse de ellos.

No se deben confundir los hechos con la terminologia, ya que ésta
representa acuerdos y los hechos son los hallazgos que pueden ser
comprobados mediante otros métodos que no son el acuerdo de los
especialistas.

El conocimiento de hechos en conclusién se reduce a recordar fechas
precisas o periodos aproximados de un suceso. Debe tenerse en cuenta
que los hechos a recordar sean elementos unitarios, y que puedan ser
separados de los demds sin perder significacion. Son hechos que conoce
el especialista y que suponen hallazgos importantes, libros, escritos,
fuentes de informacion, etc.; y que el profesor debe clasificar y
seleccionar en funcion de su importancia para el principiante.

El hecho histérico surge inicialmente del campo de las ciencias
naturales y posteriormente se referencia a los fendmenos historicos que
pueden ser designados por este término; es decir, hay acontecimientos
que son hechos histéricos, pero no necesariamente todos los
acontecimientos cotidianos son hechos histéricos. Por ejemplo, el
descubrimiento de América es un hecho historico, porque es un
acontecimiento de destacada importancia para determinadas 4reas
geograficas.

También hay procesos que manifiestan unos rasgos tan definidos y
persistentes que pueden ser considerados hechos histéricos. Por ejemplo,
el debilitamiento y la lenta sustitucién de las monarquias absolutas del
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Antiguo Régimen. Otros hechos, considerados histéricos, son
determinados tratados y convenios internacionales, promulgacion de leyes
o constituciones, la construccién de monumentos, la creacion de obras
de arte, el invento de miquinas herramientas o naves espaciales, etc. Es
decir, toda manifestacién de la vida social del hombre puede ser un
hecho histérico, aunque necesariamente no lo sea.

Como vemos, el hecho histérico es un acontecimiento pretérito, algo
que ocurrié en el pasado, pero teniendo en cuenta que el citado hecho
tenga importancia para el proceso histérico, es decir, que pueda
convertirse (0 ya se ha convertido) en objeto de la ciencia histérica. En
conclusion, todo acontecimiento pretérito no es automdticamente un
hecho histdrico.

El hecho histérico se manifiesta y destaca en un sistema de
referencia, en un contexto determinado que convierte a una cosa
ordinaria en un fenémeno calificado hasta el punto de ser denominado
«hecho histdrico».

Pero, ;como deben calificarse las manifestaciones de la vida para
que se le asigne el nombre de hecho histdrico a unas y se niegue a otras
que forman parte del mismo grupo tipologico? (Cuéndo una
manifestacién de vida se hace en realidad hecho histdrico?

Lo primero que debemos tener en cuenta es el contexto que se da
al acontecimiento, ya que el contexto histérico, la causalidad, la
finalidad, las consecuencias nos dicen que unos hechos son relevantes y
otros son insignificantes, ya que no produjeron efectos importantes o no
son antecedentes de otros acontecimientos importantes.

Por lo tanto, los hechos historicos son las manifestaciones de la vida
de los individuos y de las sociedades que se seleccionan por sus nexos
de causa a efecto y por su accion en el contexto.

Los hechos historicos pueden ser discutibles pero no discutidos ni
puestos en duda su necesaria utilizacion en las Ciencias Sociales.

En definitiva, aqui se consideran los hechos histéricos: fechas,
personas, autores, lugares, acontecimientos, etc., que el alumno debe
aprender ya sea de manera exacta o aproximada.

Ejemplos:

- Las leyes mds importantes que regulan la vida de los ciudadanos

de un palts.
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- Los recursos naturales del Planeta, los medios de explotacion, las
instituciones politicas y sociales, los sistemas de gobierno actuales, el
régimen politico, los sistemas. de comunicacion, etc.

- Los problemas mds agudos que padece una comunidad local o
nacional: paro, marginacion, racismo, crisis economica, etc.

- Los problemas no sélo a nivel local y nacional, sino también a
nivel mundial: analfabetismo, degradacion del medio ambiente, carencia
de libertades, etc.

1.2. METODOS

Son los procedimientos, formas, modos, criterios, etc., que utilizan
los especialistas del 4rea para estructurar, sistematizar, organizar,
analizar, clasificar, expresar, juzgar, estudiar, criticar y valorar, los
conocimientos bisicos y las ideas elementales del drea de Ciencias
Sociales.

Nos referimos especialmente a los modos y los medios para tratar
los datos, es decir, procesos, operaciones, acuerdos, reflexiones, sobre
cémo enfrentarse a los problemas de las Ciencias Sociales. Se trata mas
bien de organizar secuencias cronoldgicas, métodos y técnicas de
investigacién, asi como el conocimiento de los criterios 0 normas
utilizados para evaluar un material. Aquf se trata de conocer la existencia
y posibles usos, ya que su utilizacién es objeto de capacidades mas
complejas.

Nuestro conocimiento de los hechos histéricos no va més alla de lo
que se ha establecido cientificamente sobre ellos. El historiador, cuando
sustenta una afirmacidn, la confronta con el conocimiento que tiene sobre
esa materia y, si parece que contradice o difiere del conocimiento que
tiene y carece de razones para modificarlo, suele rechazar el hecho
histérico en cuestién. Para ello, el historiador utiliza métodos para
enfrentarse al conocimiento histérico; de lo cual deducimos que la
utilizacién de la metodologia no es indiferente al 4rea que tratamos.
Aunque no entramos en la discusion de las ramas, dreas, tareas que trata
normalmente una metodologia.

En este caso, el nivel de abstraccién frente a las categorias
anteriores, es superior ya que se necesita realizar relaciones vy
ordenamientos de los hechos histéricos y geogréificos. La metodologia
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ocupa un nivel de abstraccién medio entre el conocimiento de los datos
y los conceptos universales.

La metodologia a veces no resulta ficil al alumno, debido a que
requiere un cierto grado de abstraccion. El profesor, al ser especialista
en la materia, las utiliza habitualmente como herramientas y técnicas de
trabajo, sin caer en la cuenta de la dificultad que suponen para el
discente tiene que enfrentarse por primera vez con ellas.

Destacamos los siguientes métodos.

1.2.1. Convenciones y normas

Se trata de los modos convencionales y formas caracteristicas de
presentar las ideas y fendmenos a través de signos, simbolos,
documentos, graficos, pirimides, mapas, y cartografia que, aunque
arbitrarios, se aceptan en el campo de las Ciencias Sociales.

Los convencionalismos son utilizados para escribir y presentar
informes y trabajos, mediante la aplicacibn de normas y reglas
estipuladas que los especialistas han descubierto que se adaptan mejor a
su trabajo; por lo que constituyen un uso habitual y un modo
caracteristico de trabajar cada materia en Ciencias Sociales.

Estos convencionalismos estin ya reglados y contrastados por afios
de experiencia, pero también es cierto que no obedecen a ninguna
definicion ni imposicién general, por lo cual el profesor puede y debe
establecer aquellos convencionalismos que su experiencia y observacién
diaria en el aula demuestran razonablemente que facilitan el estudio de
cada tema.

En Ciencias Sociales algunos de los convencionalismos utilizados
pueden ser:

- Los signos convencionales usados en los diferentes tipos de mapas:
temdticos, topogrdficos, etc.

- Las proyecciones cartogrdficas, Mercator, Lambert, etc.,
utilizadas en las representaciones geogrdficas.

- Las escalas utilizadas en las representaciones geogrdficas.

- Los sistemas de representacion cartogrdfica, climdtica, urbana,
etc.

- Simbolos y convenciones usados en la confeccion de los
diccionarios geogrdficos e historicos.
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- Las siglas usadas internacionalmente para designar instituciones
y organismos: ONU, FAO, GATT, etc.

1.2.2. Tendencias y secuencias

Son los procesos, cambios, direcciones, movimientos y la dindmica
de los fenémenos y hechos de las Ciencias Sociales, Geografia e
Historia, a través y en relacion con el tiempo.

El alumno deberd conocer la tendencia de los hechos sociales,
politicos, culturales, ideolégicos, econdmicos y religiosos que generan
un impulso manifestado a lo largo del tiempo provocando cambios en la
sociedad.

Engloba las representaciones de aquellos procesos que implican el
transcurso del tiempo y la existencia de interrelaciones causales dentro
de una serie de hechos especificos que los especialistas en Ciencias
Sociales, Geografia e Historia sefialan como tendencia o secuencia.

A veces es dificil de determinar y comunicar una tendencia o
secuencia ya que implican acciones, procesos y movimientos de tipo
politico, social, econ6mico o cultural altamente dinimicos dificiles de
captar en una sinopsis o estudio elemental.

A lo largo de la planificacién de los temas histéricos o geogrificos,
se puede percibir sutilmente una direccién y un proceso en su desarrollo
que ponen de manifiesto los acontecimientos especificos separados en
bloques y en correlacion con el tiempo.

Es el tiempo, la clave que engloba las interrelaciones de los hechos
geograficos e histéricos y nos conduce a la deduccién de una tendencia
que tiene lugar en un determinado periodo.

Son dificiles de comunicar al alumno ya que suponen realizar el
analisis de procesos histéricos dindmicos casi imposibles de plasmar
completamente mediante formas estéticas.

Aungque siempre resultara dificil aprender las tendencias, serin mas
asequibles si se apoyan en los hechos historicos especificos.

Ejemplos:

- Los efectos de los movimientos migratorios sobre las diversas
regiones del planeta, asi como tipos de trabajo, produccion, conflictos
y cambios sociales y culturales producidos.
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- Los factores y las ideas que impulsan a los pueblos a buscar
sistemas econémicos, a crear organismos internacionales, etc., como la
CE, el GATT, etc.

- Las tendencias politicas de un pais, region, etc., durante un
periodo histérico, asi como los cambios sociales producidos.

- Las etapas del desarrollo de diversas culturas, civilizaciones o
instituciones y sus efectos; por ejemplo, el efecto de la Ilustracion en el
mundo actual.

1.2.3. Clasificaciones

La clasificacién es un método que ayuda a diferenciar aspectos
histéricos y geograficos (simplificacion, division, ordenamiento, sintesis,
etc.) que de otra forma se presentarfan velados por el volumen de
informacidén existente.

El proceso de clasificaciéon en la Geografia y la Historia es
fundamental para establecer un orden en los tipos de espacios geograficos
o en las divisiones y rasgos de la Historia. Si se realiza adecuadamente,
permite estructurar, sistematizar y simplificar los datos disponibles en el
area de Ciencias Sociales.

Al especialista, las clasificaciones y categorias le parecen eficaces
e incluso fundamentales, ya que dan sentido a una disciplina, aparte de
que, cuando un campo como el histérico, geogrifico o econdmico
alcanza un alto grado de desarrollo, las clasificaciones ayudan a
estructurarlo y sistematizarlo. Sin embargo, pueden parecer artificiales
a los alumnos; por eso, su aprendizaje resultard poco motivante, si no se
les hace ver su necesidad como un esquema de orden que facilita la
interrelacion de los fendmenos histéricos y los hechos geogréficos.
Ejemplos:

- Las clasificaciones de eras geologicas, tipos de suelos, climas.

- Las caracteristicas topogrdficas de una zona.

- Clases de industrias, de cultivos, de pesca, de energias.

- La divisién politica del mundo, de Espafia, de las Autonomias.

- Las clasificaciones mds usuales en el ordenamiento de documentos,
fichas y diverso material empleado de los estudios historicos y
geogrdficos.

- Las clases de organizaciones internacionales y los organismos que
las componen.
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1.2.4. Criterios

Cuando el especialista debe efectuar una comprobaciéon de un
determinado aspecto histérico o geogrifico, utiliza siempre algin criterio
(interno o externo) para valorar los datos, hechos y procesos que estd
estudiando. Esto, que es obvio para el profesor, no lo es tanto para el
alumno, que suele ver los criterios como bastante complejos y dificiles;
solo cuando se utilizan en casos concretos, es cuando descubre su
significado. Teniendo en cuenta todo lo anterior, debemos insistir en que
el alumno conozca algin tipo de pautas o criterios para comprobar,
juzgar y valorar los hechos, las teorfas, los principios y los
comportamientos que tienen lugar en el drea de Ciencias Sociales.
Ejemplos:

- Criterios para valorar la calidad y autenticidad de las
informaciones y de los materiales bibliogrdficos utilizados en el estudio
y realizacion de tratados geogrdficos e historicos.

- Los criterios que han de tenerse en cuenta para realizar un
comentario de textos (orden a seguir, secuencias, etc.).

- Las normas que deben seguirse para la realizacion y andlisis de
un mapa topogrdfico, de las tablas estadisticas, climogramas, pirdmides,
mapas temdticos, mapas historicos, textos, etc.

1.2.5. Procedimientos

Para ampliar y traspasar los limites de los conocimientos geograficos
e histéricos, es necesario realizar una investigacion mediante el uso de
técnicas, métodos, algoritmos y, en general, procedimientos cientificos,
herramientas que tienen el valor de posibilitar la comprension y el
analisis del pasado.

Las Ciencias Sociales contribuyen a la adquisicién y mejora de una
serie de procesos cognitivos en los cuales participan varias disciplinas;
para ello es necesario utilizar métodos tipicos y propios de esta area.

Creemos que el alumno debe conocer los métodos, técnicas,
algoritmos y procedimientos cientificos mas fundamentales utilizados en
el campo de la investigacién histérica y geogréfica, asi como los
empleados en el anilisis de los problemas o fendmenos caracteristicos del
4drea, y tiene que conocer sus mecanismos y etapas, sabiendo en qué
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consiste y como fue aplicado en situaciones similares, con el fin de que
pueda usarlo posteriormente.

El estudio de las Ciencias Sociales no consiste solamente en el
estudio de conceptos y relaciones, sino también hay que tener muy en
cuenta una serie de procedimientos metodologicos que usa el experto en
Ciencias Sociales. Si se le facilitan al alumno (debidamente graduados a
la edad) favorecen el aprendizaje critico, ya que apoyan el cambio que
debe realizar el alumno sobre el conocimiento historico y social, con el
fin de comprender y reconstruir el proceso social y cultural, asi como la
confrontacion entre posiciones sociales distintas.

Es importante que se le ensefien métodos que le permitan acceder a
gran variedad de fuentes (encuestas, iconogratias, fotografias, estadistica,
monumentos, materiales...), asi como la posibilidad de aprender los
rudimentos bésicos para el anilisis y emision de juicios. Si no se dota al
alumno de métodos adecuados y rigurosos, no podrd elaborar sintesis
interpretativas sobre aquello que se le mande investigar y, por lo tanto,
la informacién recogida no servird para desarrollar su capacidad critica
y analitica. Se quedari en un curriculum de datos inconexos sin valor de
relacién ni causalidad.

Aunque inicialmente al alumno le resulten poco interesantes, ya que
se limita a estudiar las fases y etapas de un método y observar su
aplicacion en situaciones y problemas, es imprescindible ensefidrselas,
para que pueda utilizarlas posteriormente en la etapa de aplicacion.
Ejemplos:

- Las técnicas de cuestionarios, entrevistas, etc., para la recogida
de datos.

- Los pasos de un método de investigacion para la comprobacion de
una hipotesis.

- Decisiones en general que debe seguir un alumno para obtener
datos sobre un espacio geogrdfico o un proceso historico concreto.

1.3. GENERALIZACIONES Y TEORIAS
Facilitan la organizacién, proceso y relaciones de los hechos

historicos, geogrificos, sociales, etc., de 1a forma més clara posible para
poder organizar y sintetizar las ideas y estructuras de los fenomenos
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sociales, hechos histéricos y procesos geograficos. Poseen un nivel de
abstraccion y complejidad elevado.

1.3.1. Generalizaciones y Principios

Incluye la adquisicion y recuerdo de principios, leyes y
generalizaciones que constituyen la sintesis de nuestras observaciones, y
sirven para explicar y predecir nuevos fendmenos.

El principio describe una verdad fundamental, o una muy aceptada,
dentro de una teoria. La generalizacién, por su parte, es una afirmacién
que sintetiza una informacion y que puede ser aplicada a nuevas
situaciones.

Hay que adecuar el nivel de abstraccion de los principios y
generalizaciones al nivel de desarrollo evolutivo y cognoscitivo del
alumno. Se trata de que el alumno recuerde significativamente la
formulacién correcta de las generalizaciones y principios, ya que su
aplicacion pertenece a otra capacidad.

Si el proceso seguido en la adquisicién de conocimientos se apoyd
en hechos histéricos y en conceptos que dan sentido a los hechos, las
generalizaciones y principios que le exigimos al alumno son una
conclusién derivada del uso de los conceptos al analizar los hechos y
procesos sociales.

La memorizacion de principios no sera tanto atiborrar con teorias la
mente del alumno, cuanto enriquecer la estructura cognitiva del alumno
para estimular la produccion de ideas.

Ejemplos:

- La revolucion industrial ha cambiado la produccion y distribucion
de bienes y servicios y ha creado nuevas oportunidades y problemas para
la sociedad humana.

- El hombre ha tendido siempre a sobrevivir a su ambiente natural.

- La alteracién del medio natural crea problemas a la sociedad.

- Los gobiernos democrdticos con separacion de poderes constituyen
una garantia para el cumplimiento de los derechos humanos.

1.3.2. Teorias y Estructuras

Es el conocimiento de un conjunto de principios y generalizaciones
y de sus interrelaciones, que sirven para presentar una vision clara,
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completa y sistemdtica de los diversos hechos, problemas y procesos de
las Ciencias Sociales, la Geografia y la Historia.

Las teorias son las estructuras que surgen de los conceptos,
principios y generalizaciones, son un entramado de los conceptos y
generalizaciones que puede ser alterado por las teorfas permitiendo una
mayor y mejor comprension de los problemas sociales, ya que
proporciona una vision teérica del proceso total o parcialmente.

Los hechos histéricos, conceptos y generalizaciones quedarian
inconexos y fragmentados si no hubiese una estructura tedrica que los
relacionase.

Se trata de que el alumno no aprenda una simple coleccion de
nombres y fechas, sino que entienda que en el desarrollo de los procesos
sociales hay aspectos comunes y semejantes que se dan a lo largo de la
Historia de acuerdo con unas leyes y teorias. Aunque siempre surgen
polémicas, actualmente hay un acuerdo sobre la existencia de
regularidades que permiten elaborar teorias y modelos generales
aplicables a situaciones distintas en el tiempo.

Las teorfas, con sus principios y generalizaciones, suponen que el
alumno debe conocer las ideas abstractas y sus relaciones para explicar,
describir y tener una visién clara, completa y sistematizada de hechos,
procesos y fenémenos histéricos, sociales o geogrificos objeto de
estudio.

Ejemplos:

- La estructura y organizacion de un régimen politico a diversos
niveles.

- La estructura y organizacion de instituciones a nivel mundial
(ONU), nacional (Hacienda) o local (Ayuntamientos).

- Las teorias que subyacen en diversos aspectos historicos y
culturales, como la evolucion cultural de una region mundial, la
incidencia del medio en la economia mundial, los sistemas democrdticos,
los sistemas economicos, rasgos geopoliticos en la ubicacion de las
ciudades, la teoria de la evolucion, teorias que explican el surgimiento
y desaparicion de imperios, teorias que explican el proceso de
colonizacion cultural a lo largo de la Historia.
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2. COMPRENSION

Es una de las capacidades mis usadas en la ensefianza de la Historia,
de la Geografia y, en general, de las Ciencias Sociales. Se espera que los
alumnos entiendan lo que se les comunica de forma oral, escrita, grifica,
etc., para que luego sean capaces de poner ejemplos, interpretar,
trasladar, o explicarlo.

La comprension representa el nivel mds bajo del entendimiento, pero
es una capacidad bésica, ya que si no se desarrolla, el alumno tendra
serias dificultades para entender la causalidad y el cambio en Ciencias
Sociales, debido fundamentalmente a que los hechos histdricos y sociales
que estudia no son tan claros como a veces pretenden los docentes.
Como siempre, lo que esté claro para el profesor, no lo suele estar tanto
para el alumno.

En la Historia, ademis de dominar las nociones propias de cada
tema, es especialmente importante el dominio conceptual del tiempo. El
hecho de que pueda comprender y situar diferentes acontecimientos en
distintas eras y civilizaciones es la base que garantiza la comprension de
los problemas sociales y la utilizacién de elementos temporales més
proximos o més alejados al momento presente.

Ademis del tiempo, deben comprenderse las nociones de cambio,
estructura, desarrollo, etc., que son habituales e imprescindibles para la
explicacion de los procesos sociales, aunque resulten dificiles para el
alumno, ya que son nociones complejas, con una base tedrica y de
interrelacion problemética. Sin embargo, como en clase suelen manejarse
visiones muy simples y superficiales de estos términos, los cambios
sociales, las revoluciones o las monarquias no son captadas en toda su
dimensiéon. También les cuesta distinguir entre nacién, nacionalidad,
pueblo y estado, conceptos abstractos surgidos recientemente, como lo
demuestra la experiencia diaria en el aula.

Otro grupo de nociones, cuya comprension resulta vital para el
estudio de los problemas sociales, son las convenciones cronoldgicas, las
nociones de causa, el proceso de cambio, los términos conceptuales, todo
aquello que en un posterior momento permita al alumno realizar
interpretaciones de los hechos y problemas sociales estudiados.

Una estrategia sencilla y real para ayudar a los alumnos en la
comprension de estos conceptos abstractos es utilizar un continuo ir y
venir de lo abstracto a lo concreto y viceversa, con multiples y diversos
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ejemplos, para que se vayan aproximando a la representacion del campo
social abstracto.

Como ejemplo de la explicacién de los conceptos anteriores, puede
citarse Asturias: En qué circunstancia Asturias conseguiria ser nacion,
por qué se definiria la nacionalidad asturiana, cudndo seria un Estado,
etc., luego se pasaria la explicacion a nivel de Espafia y luego a nivel
mundial. No es seguro que todos lo vean claro, pero seguro que la
mayorfa llega a satisfacer sus dudas iniciales entre tanto concepto
abstracto.

Si la ensefianza de las Ciencias Sociales, no sirve para que el
alumno comprenda el proceso de cambio social, habrd que dudar de su
valor y, aunque los procesos de cambio social son de comprension
compleja, no debe impedirnos iniciar al alumno en su estudio, bien
aportindole casos individuales, bien profundizando en el tratamiento de
algunos temas aunque sea a costa de reducir el programa.

Hay que reconocer que la comprensién de problemas historicos y
sociales por parte del alumno es una realidad que preocupa a los
docentes, pero también la experiencia demuestra que las nociones de
cronologia, causalidad, cambio, conceptualizaciones, etc., mejoran sin
lugar a dudas cuando los temas van acompafiados de un desarrollo
estructurado y relacionado con la capacidad del alumno, siguiendo un
proceso de aprendizaje adecuado a su desarrollo cognitivo. Primero se
proporcionan datos, luego hechos, procesos, teorias de aplicacion,
anilisis y, por tltimo, sintesis, valoraciones, etc.

Se distinguen tres niveles de comprensién: Traduccién o
transferencia, interpretacién y extrapolacion.

2.1. TRADUCCION

La traduccion personal es el primer grado de comprension, que
consiste en reconocer el significado de las distintas partes de una
comunicacién por separado y, por consiguiente, de presentar de una
forma nueva los hechos, conceptos, teorfas o principios,
transformandolos de un lenguaje a otro sin alterar el significado original
del comunicado, y manteniendo el rigor y la exactitud. Existen varios
tipos de traduccidon:

a) De un nivel de abstraccién a otro: Identificar un principio, teoria
o generalizacién en ejemplos concretos y representativos.
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b) De una forma simbdlica a otra: Dados unos mapas, tablas,
diagramas, gréficos, obras de arte, planos, fotos, etc., traducirlos a una
forma verbal (descriptiva), o viceversa.

¢) De una forma verbal a otra: Dados unos textos historicos, datos
geogrificos o problemas sociales, plantearlos en términos mas concretos
y con un vocabulario adecuado a su nivel de desarrollo; es decir,
explicar con otras palabras la terminologia de un texto historico.

2.2. INTERPRETACION

El alumno, al recibir una informacién oral, escrita o grafica, debe
percatarse de que la comunicacion que esti recibiendo es la expresién de
una idea, y que necesita reestructurarla personalmente, para almacenarla
en su mente relacionandola con sus ideas previas.

El alumno tiene que distinguir lo principal de lo secundario,
relacionar las partes, reordenarlas y disponerlas de distinta manera para
obtener una vision total del contenido de la comunicacién y relacionarlo
con sus propias ideas y experiencias. La interpretacién no supone ain
analizar la estructura del mensaje, ni su aplicacién, ni tampoco la
formulacién de juicios de valor personales.

Para alcanzar esta capacidad, es fundamental que el alumno haya
comprendido de forma aislada las partes importantes de la comunicacion
recibida (términos, conceptos, teorfas, hechos, procesos...); esto le
pondré en buena disposicion para entender las relaciones y agrupar las
ideas, adquiriendo con ello una vision integradora del proceso geografico
o histdrico expuestos.

Ademds de captar las ideas bisicas y generales, es necesario
mantener un equilibrio para evitar posturas personalistas, sin excederse
de los limites del discurso, ni caer en repeticiones y parafraseos vacios.
Ejemplos:

- Interpretar datos expuestos cuantitativamente en un grdfico.

- Interpretar el sentido ideologico politico de los regimenes
democrdticos y no democrdticos.

- Interpretar la informacién sintetizada en cuadros y datos
estadisticos.

- Extraer conclusiones de informes socioeconémicos presentados en
forma de datos numéricos, porcentajes, grdficos, etc.
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- Interpretar y extraer conclusiones de textos referidos a problemas
politicos, sociales, historicos, culturales, religiosos, econdmicos,
geogrdficos...

2.3. EXTRAPOLACION

Es el grado miximo de comprension. Va méis alli de Ia
comunicacién literal y trata de deducir consecuencias y sacar
conclusiones. De una comunicacién se sacan conclusiones que muchas
veces estdn implicitas. Se trata de que el alumno pueda hacer un uso
completo de los textos, discursos, etc., y extenderlo més alld de los
limites explicitados en los mismos u otras fuentes de informacion.

El alumno, ¢ incluso el profesor, nunca tendran la certeza de lo que
va a suceder (o es muy dificil que ocurra y siempre de forma
excepcional) pero, si estdn atentos a la comunicacion y la comprenden
en profundidad (hechos, ideas...), podran ir mis alla de los limites del
mensaje y formular estimaciones, consecuencias, efectos que, no estando
explicitados en la comunicacion, pueden deducirse con un cierto grado
de probabilidad.

La extrapolacion lleva al profesor de Historia y Geogratia a que
ayude al alumno a reconstruir el dinamismo de los procesos que originan
los conceptos del tema para que, a continuacion, utilice las tendencias
hist6ricas o geograficas como avance de futuro, por extrapolacion.
Ejemplos:

- Predecir las tendencias politicas mds probables de los proximos
afios a nivel mundial.

- Predecir las consecuencias razonables de un grupo social
estudiando las variables significativas del mismo (migracion, rentas,
PIB, medicina, etc.).

- Predecir el desarrollo de una zona analizando los factores que
pueden favorecer las medidas conducentes a su progreso.

- Estudiar espacios geogrdficos fijdndose en una estructura urbana,
rural o industrial y, viendo su evolucion en el tiempo, averiguar su
tendencia en el futuro.

- Predecir c¢émo evoluciona una variable o indice economico
teniendo en cuenta la coyuntura del momento.
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B. CONTENIDOS PROCEDIMENTALES

3. APLICACION

La aplicacién es una capacidad importante que nos permite utilizar
conceptos y establecer relaciones. Es interesante que el alumno, a la hora
de desarrollar su capacidad de aplicacion, aprenda a reconstruir diversas
interpretaciones y comprenda las limitaciones que imponen el momento
histérico y la cultura, ya que de esta forma, confrontando diversas
aplicaciones tedricas, verd cémo los procedimientos y métodos influyen
en la visién y posicionamiento del gedgrafo, o del historiador ante los
problemas sociales.

La aplicacién supone, en un primer momento, buscar sentido a la
comunicacién recibida con respecto a las teorfas, principios,
generalizaciones, circunstancias y hechos estudiados anteriormente; para
luego aplicar estos conocimientos histéricos, econémicos, geogréficos,
etc., y explicar las nuevas situaciones que se le propongan.

En la ensefianza, no siempre ha habido correlacion entre teoria y
prictica, por lo que debemos esforzarnos para que el alumno aplique los
conceptos, principios, teorias, leyes y normas que va estudiando a lo
largo de los temas.

Cuando a través del proceso de ensefianza ponemos al alumno ante
gjercicios y cuestiones que reflejan una situacién problemitica, le
estamos obligando a que indague, compare, busque posibles soluciones
a la nueva situacion, para lo cual deberd manejar variables abstractas que
superan la capacidad de comprension. Recordemos que la capacidad de
comprensién no implica ser capaz de aplicar y resolver un problema
planteado.

Al enfrentar al alumno a situaciones dinimicas de aprendizaje
concretas (dibujar un mapa, construir graficos, leer tasas e indices...),
tiene que recordar, seleccionar y aplicar los conceptos, hechos, reglas,
principios, teorfas y métodos aprehendidos con anterioridad, demostrando
que los comprende para luego seleccionar aquéllos que son correctas para
resolver el nuevo problema planteado.

El desarrollo de esta capacidad es importante, ya que la mayorfa de
lo que aprenden los alumnos se hace con la intencién de que puedan
usarlo y aplicarlo en la vida real y, si un curriculum educativo no

127



1994 - AULA ABIERTA N° 64

consigue que los alumnos apliquen sus conocimientos a circunstancias
distintas del aula, la validez del programa es discutible.

Solamente cuando, ante una nueva situacion propuesta, es capaz de
usar las ideas adquiridas, demuestra que ha captado plenamente la
comunicacién y decimos que domina el tema propuesto. La aplicacion es,
de alguna manera, el grado miximo de comprension.

Una vez consolidada esta capacidad, la permanencia en la mente y
resistencia al olvido de lo aprendido son muy altas, ademas de producir
la independencia intelectual del alumno en relacion al profesor y reforzar
su capacidad para la solucién de problemas nuevos simulados o reales.
Ejemplos:

- Deducir qué ocurrird si la poblacion tiende a multiplicarse mds
deprisa que sus medios de subsistencia.

- Relacionar principios y hechos estudiados con situaciones nuevas
que exigen aplicar lo estudiado anteriormente.

- Aplicar conocimientos historicos, geogrdficos y econdmicos a
problemas de sociedades, espacios o aspectos econémicos de una
determinada region geopolitica.

- Resolver problemas de Historia, Geografia, Economia, etc.,
seleccionando la hipdtesis mds conveniente y posible para la solucion del
problema a la vez que se diseiia el método mds aconsejable a seguir.

- Resolver problemas de un espacio geogrdfico a través de un
determinado fenémeno o el grado de concentracion/dispersion de un
hecho geogrdfico o la variacion de un hecho a lo largo del tiempo, como
el empleo industrial en una ciudad, provincia, region, Autonomia o pais,
en un periodo determinado aplicando una expresion grdfica como la
curva de Lorenzg.

4. ANALISIS CRITICO

El anilisis consiste en la descomposicion de los diversos y variados
documentos histéricos y geograficos (fichas, textos, graficos, cartografia,
mapas, monografias, tasas, indices estadisticos, diagramas de sectores,
coronas circulares, series cronoldgicas, piramides, redes, mapas
tematicos, planos, etc.) en sus componentes o partes importantes, de
manera que la jerarquia relativa de sus ideas, que pueden estar
implicitas, se haga mas clara y las relaciones sean méis explicitas.
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Para ello serd preciso, entre otras cosas, fragmentar los textos o
mensajes propuestos, separar los elementos fundamentales constitutivos
de cada comunicacion, establezcer con claridad la jerarquia de ideas que
contiene el mensaje, relacionar las ideas, distinguir los hechos de las
hipétesis, las causas de los efectos y un argumento de lo que no lo es.
Asimismo, habrd que indagar la autenticidad de los documentos
histéricos, fijaindose en la fuente de donde procede y concluyendo la
veracidad o no de lo interpretado segin los conocimientos de que se
disponga o recabando las ayudas pertinentes.

El objetivo es dar una mayor claridad al conocimientos historico y
geogrifico, y poner de manifiesto como se hallan estructuradas las
sociedades y los espacios geograficos para poder explicar la interrelacion
y modos de organizacién de los diversos grupos sociales, a partir de lo
cual el alumno estard en mejores condiciones de explicar el origen, las
consecuencias y la estructura de un mensaje. Busca fundamentalmente el
estudio de la forma, estructura y sentido logico de la informacion.

Por tanto, debemos lograr que el alumno no s6lo comprenda y
aplique, sino que analice las relaciones entre acontecimientos historicos
y elementos geogrificos de una manera constructiva. Entramos asi en el
desarrollo de una de las capacidades mis significativas de este drea. No
es facil lograrlo sin antes haber alcanzado la comprension y la aplicacion,
pero tampoco es el final del proceso de ensefianza-aprendizaje sino un
paso mis hacia otras capacidades més creativas y criticas. De todas
maneras, esta capacidad exige operaciones mentales nada faciles, por lo
cual debe utilizarse en los dltimos cursos de las ensefianza medias.

Debemos reconocer que la mayoria de los temas que se tratan en el
campo de la Geografia y la Historia y en general de las Ciencias Sociales
son controvertidos y requieren la mayoria de las veces un andlisis critico.
Esto nos obliga a elegir unos y dejar otros en beneficio de la
globalizacion, explicacion causal, explicacién intencional, nociones de
cambio y continuidad, etc.; todo ello para ganar profundidad en el
tratamiento de los problemas. Debe iniciarse su estudio con textos
sencillos para luego progresivamente trabajar con textos y documentos
mas complejos que requieran un mayor esfuerzo y un mayor desarrollo
de esta capacidad.

El profesor debe esforzarse por dar entrada en las tareas de
aprendizaje a esta capacidad de anlisis, que aunque resulta dificil tanto
para el docente como para el discente, es una de las herramientas bésicas
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que debemos proporcionar al alumno para desarrollarse en una sociedad
donde los problemas, las ideas, los procesos cambian con excesiva
rapidez y s6lo el desarrollo de esta capacidad les permitird explorar la
base de los cambios y distinguir el cambio real, complejo y profundo,
del cambio superficial y anecdético.

Ademis de lo anterior, diversas experiencias han demostrado que
cuando un alumno adquiere esta capacidad en el campo de las Ciencias
Sociales, luego estd mas capacitado para estudiar otros problemas de
manera mas creativa, a la vez que el conocimiento es mucho més
duradero.

Para comprobar con cierta garantia que el alumno ha adquirido esta
capacidad debemos situarlo ante textos y documentos nuevos pero
asequibles, no usados en la instruccin, y comparar su anilisis con el de
un experto en el tema.

Ejemplos:
- Analizar la forma y el esquema pictdrico de una obra artistica
como medio para llegar a la comprension de su significado.

- Analizar en una obra de arte la relacion de los materiales y
medios de produccion con los «elementos» y con la organizacion de
éstos.

- Del andlisis de una obra o de una parte de la misma, identificar
las ideas contenidas y establecer una interrelacion.

- Comprobar la coherencia entre la hipotesis de una obra y los
datos aportados por su autor.

- Distinguir en una obra las afirmaciones subjetivas y objetivas.

- Identificar por medio del andlisis los motivos que a lo largo de la
Historia han impulsado a los pueblos a lograr su independencia y
autodeterminacion (Este objetivo desarrollaria fundamentalmente el
analisis de elementos que implica apreciar las partes para luego
comprender el todo).

- Analizar documentos histéricos y geogrdficos a partir de los cuales
el alumno establezca conclusiones sobre el interés del documentos
resefiando los elementos mds significativos (corresponde al andlisis de
elementos).

- Captar y reconocer a través de los textos y documentos (diversas
fuentes) las causas que impulsaron a un pueblo a una revolucion, un
cambio social, una guerra, una crisis, etc. (corresponde a la capacidad
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para analizar las relaciones subyacentes de una comunicacién
distinguiendo causa-efecto).

- Capacidad para reconacer la postura de personas y empresas en
su actuaciéon ante hechos geogrdficos o historicos, descubriendo la
técnica utilizada en la argumentacion de las personas, empresas o
grupos (Desarrolla la capacidad de analizar principios).

5. SINTESIS

Hacer una sintesis supone agrupar, ordenar o combinar los
elementos de un mensaje o informacién, de manera que del proceso
desarrollado surja una estructura nueva que antes no existia con tal
claridad. El desarrollo de esta capacidad de sintesis conlleva la formacion
de una conducta creadora y productiva, no con la total libertad que se
podia pensar, sino dentro de unos limites que la estructura de la materia
y el objetivo propuesto requieran. En todo caso, hay que extraer y
manejar informacién procedente de muchas fuentes y organizarla de
modo personal de forma que el resultado no sea sdlo la suma de hechos,
datos, conceptos o elementos individualizados y dispersos.

En definitiva, se trata de que el alumno desarrolle en su mente una
nueva forma de organizar materiales y de desarrollar ideas para
responder, con un alto grado de libertad y abundantes ideas y
sentimientos, a los problemas planteados y asi lograr soluciones nuevas.

Aungque se dice con fecuencia que ya proponenmos hacer sintesis a
nuestros alumnos, no siempre que éstos redactan una composicién se
puede hablar realmente de sintesis, debido a que la mayoria de las veces
se reduce a una mera expresion de ideas memorizadas, con una cierta
dosis de traduccion e interpretacion.

A veces no se desarrolla la capacidad de sintesis en las aulas porque
el autoritarismo educativo y la estructura de los programas, unidos a una
metodologia basada en el memorismo vacio, impiden y coartan el
desarrollo de este tipo de actividad.

La complejidad del proceso hace que se puedan distinguir diferentes
grados segtn la finalidad educativa y los materiales utilizados.

El alumno puede realizar una sintesis donde comunique sus ideas,
experiencias, actitudes y sentimientos a los demds; se tratard de un
trabajo de sintesis muy personal, que fluye directamente del alumno y
s6lo debe atender a las condiciones formales de una exposicion o
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discurso por via oral, escrita, grifica, etc. Dentro de estos méirgenes, la
capacidad a desarrollar deja bastante libertad.

También puede el alumno poner en prictica su capacidad de sintesis
utilizando el siguiente proceso: Hipdtesis-Investigacion del problema-
Sintesis final.

Este procedimiento implica que el alumno debe elaborar un plan o
conjunto de operaciones con anterioridad al tema que desarrolle, lo cual
le lleva a proponer toda una serie de normas, requisitos, condiciones
para conseguir lo que se propone; en definitiva, el plan no tiene ni debe
ejecutarse ya que este tipo de trabajos sélo consiste en disefiar el
procedimiento que se utilizarfa para resolver el problema planteado.

En un desarrollo mas avanzado, el alumno estableceria relaciones
abstractas a través de hipétesis y explicaciones racionales sobre un
hechos, problema o cuestién académica planteada. A diferencia de otros
desarrollos, en este proceso se le pide al alumno que, ademds de las
explicaciones necesarias, elabore una teorfa y un esquema conceptual que
pueda deducirse del problema estudiado. La respuesta debe estar dentro
de las posibilidades 16gicas del hecho estudiado, asi como las relaciones
abstractas deben servir para explicar lo ocurrido.

Pensamos que debe proponerse a los alumnos mds dotados
intelectualmente y en los dltimos cursos, ya que es un proceso terminal
donde el alumno desarrolla ideas, planes e hipdtesis sin ayuda inmediata
de nadie, situacién en la cual se encontrard al final de su formacion
académica.

Uno de los inconvenientes es que no se puede fijar previamente la
respuesta que debe dar el alumno, debido a que se basa en el
pensamiento divergente (en oposicién al pensamiento convergente propio
de la comprension, aplicacion y anélisis), con el objetivo de que cada
alumno elabore y produzca una respuesta original e inédita dentro del
marco educativo en que nos movemos. Por tanto, para poder evaluar esta
capacidad nos apoyaremos de la calidad del informe y la validez de las
pruebas y argumentos presentados por el alumno, asi como si el
tratamiento y la precisién con que fue hecha la tarea se adecua al
objetivo perseguido.

Ejemplos:

- Pronunciar una conferencia ante los compafieros durante unos
minutos. (Cualquier tema puede ser vélido ya que desde el punto de vista
social todos tienen utilidad).
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- Escribir un articulo para la revista del centro o periddico local.
(Desarrolla la capacidad de producir informes).

- Hacer un informe sobre una visita cultural o la vida en su barrio.
(Desarrolla la capacidad de producir una comunicacion).

- Proyectar o planificar en la realidad o en un juego de simulacion
un plan de trabajo relacionado con algunos de los temas del curriculum.
(Desarrolla la capacidad para confeccionar un plan y unas operaciones
determinadas).

- Formular teortas que expliquen algun hecho geogrdfico o historico
(erosién de los suelos, prejuicios sociales, resoluciones historicas,
ideologias, intercambios comerciales, movimientos migratorios,
marginacion), o bien formular hipétesis provisionales en base a los datos
obtenidos. (Desarrolla la capacidad de relacién abstracta).

- Participar en los debates que se organicen en el aula, actuando
de moderador cuando se le indigue, para observar cémo coordina
diferentes propuestas, sugiere soluciones o logra sintetizar propuestas
comunes al grupo.

6. VALORAfJI()N CRITICA. (CRITERIOS DE APRECIACION
Y EMISION DE JUICIOS DE VALOR)

En los estudios de los problemas geograficos, histéricos y sociales
en general hay reconocida una influencia de los valores y las actitudes
que operan como elementos de resistencia al cambio, tal como nos
proporcionan los datos de la psicologia social.

Por eso, aunque sabemos que el cambio es dificil, y que no resulta
facil reestructurar la mentalidad y el enfoque sobre hechos sociales, el
profesor debe elaborar una informacién lo més objetiva posible para
desde su imparcialidad promover los cambios.

Para lograrlo, aparte de una historia y una geografia rigurosa y
selectiva, debemos desarrollar en los alumnos esta capacidad de
valoracién critica que, aunque resulta dificil de alcanzar, es
imprescindible intentarlo.

Antes de llegar al desarrollo de esta capacidad debemos asegurarnos
que las capacidades cognitivas precedentes (comprender, analizar y
sintetizar), asi como las afectivas (actitudes, valores, etc.) estin
consolidadas puesto que la valoracion es el fruto combinado y complejo
de todas ellas. Una vez que el alumno las adquirid, estd en condiciones
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de poder formular sus ideas o sus criterios de apreciacion sobre algunos
de los muchos problemas, hechos, teorias, métodos, etc., utilizados a lo
largo del proceso de ensefianza-aprendizaje de las Ciencias Sociales.

El alumno est4 ubicado en una sociedad de la cual no puede librarse
y por ello debemos facilitar el desarrollo de esta capacidad porque ante
las nuevas opciones que se le presentan tiene que decidir y hay que evitar
que rechace lo nuevo sin razén aparente ni que lo acepte porque es
moda.

Ante este problema, el alumno y futuro ciudadano tiene que armarse
de juicios validos que serdn la consecuencia de una buena informacion
y formacién (comprender, aplicar y analizar).

La valoracion se puede basar en criterios internos o criterios
externos.

Se valora con criterios internos cuando se utiliza la logica y la
consistencia de la tarea analizada (equilibrio, coherencia, inexistencia de
errores, rigurosidad de los hechos, fuentes idoneas, terminologia precisa,
ideas y deducciones coherentes, etc.). Se reconocerd que los detalles y
partes del hecho estudiado encajan dentro de los conceptos de orden,
jerarquizacion, epistemologfa, consistencia, etc., quedando claro que hay
una buena relacion entre las partes. Con esta capacidad el alumno tiene
que demostrar que los rasgos particulares y los detalles especificos del
fen6meno estudiado tienen una l6gica interna.

Para valorar con criterios externos, el alumno debe empezar por
demostrar su capacidad para seleccionar los criterios adecuados de entre
los que ha estudiado propuestos por los especialistas de la materia. Cada
trabajo geogrifico o historico requieren criterios especificos. Esto
permite comparar la valoracién del alumno con la valoracién de otros
trabajos clasificados dentro del mismo campo y que le sirven de modelo.

La validez y fiabilidad de la utilizacién de estos criterios externos
estdn en base al juicio valorativo que el alumno hace de una obra
siempre utilizando criterios dados (relacién con textos y hechos
estudiados anteriormente) y wusando también criterios propios,
demostrando razonadamente la relacién sigrificativa de los juicios
emitidos.

La evaluacion de esta capacidad, dificil con métodos tradicionales,
debe hacerse por comparacién entre la consistencia y razones de la
valoracion hecha por el alumno sobre un tema dificil y complejo, pero
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real y distinto del tratado en clase para que no sea un ejercicio de
memoria, y la de algin experto.

Por ser tan importante para el desarrollo del alumno en el mundo
actual, debemos incluir en nuestras programaciones la valoracion de
obras de arte, de hechos politicos, sociales, econdmicos, religiosos,
naturales, de las decisiones de los gobiernos, el medio ambiente, los
conflictos bélicos, el problema del espacio urbano, etc.

Ejemplos:

- Aplicar criterios determinados (normas internas del drea) para
emitir una valoracion justa de un trabgjo.

- Reconocer fallos, contradicciones, redundancias, etc., en un
conjunto de afirmaciones, postulados y enunciados de tipo social,
geogrdfico o historico.

- En un debate, seleccionar los argumentos, razonesy conclusiones,
vdlidas en relacién a la epistemologia del tema tratado.

- En una serie de grdficas sobre aspectos geogrdficos (poblacion,
turismo, pesca, exportaciones, etc.), o histéricos (produccion,
desarrollo, etc.), reconocer qué representaciones son mds adecuadas a
los datos y cudles no.

- Valorar las decisiones del gobierno central o autondmico en
términos de su coherencia con el programa, niveles de proteccion,
estimulo cultural, promocion educativa y deportiva, etc.

CONCLUSION

Con la taxonomia propuesta se puede y debe lograr que el alumno,
después de haber puesto en prictica sus conocimientos y desarrollado las
capacidades a las que hemos hecho referencia, tenga una mirada mas
despejada y una capacidad de sintesis acompafiada de una inicial
valoracién reflexiva para poder comprender el pasado. Asi es como
deben llevarse a cabo los estudios de Geografia e Historia y, en general,
de las Ciencias Sociales. No importa que los caminos y los horizontes
sean diversos, como diversa es la humanidad; lo que importa es que los
rasgos comunes sobre contenidos, procedimientos, formas y métodos
conduzcan al logro de una nueva y buena sociedad, enriquecedora del
mundo actual.
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Una vez que se han desarrollado las capacidades de comprension,
aplicacion, andlisis, sintesis y valoracion, el alumno debe llegar a pensar
por si mismo, con lo cual la visién de la sociedad seria més completa.

Otro de los problemas que intentamos resolver con esta taxonomia
es que el alumno pueda relacionar los hechos historicos y geograficos
entre si y a lo largo del tiempo, lo que equivale a ensefiarle el andlisis
sincrénico y diacrénico en Historia y Ciencias Sociales.

El proceso de aprendizaje de las Ciencias Sociales comporta una
serie de tareas que van desde la seleccién de una red conceptual hasta el
desarrollo de la capacidad por medio de procedimientos, habilidades y
técnicas que desarrollen el pensamiento y permitan asimilar la
informacién que el profesor desea que adquiera el alumno en €l proceso
de ensefianza-aprendizaje.
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TRATAMIENTO DE LOS CONTENIDOS

JUAN JESUS BASTERO MONSERRAT"

INTRODUCCION

Todo el que se dedica a la docencia sabe que lo que est4 haciendo en
el aula es intentar que sus alumnos vayan enriqueciendo su saber, vayan
progresando en su desarrollo como personas, vayan incorporando una
serie de contenidos de distintas 4reas, de forma significativa. Asi, el
proceso de aprendizaje o, mejor todavia, el proceso de ensefianza-
aprendizaje tiene como fin principal contribuir al desarrollo integral de
la persona.

En una situacién de Reconversion de la Ensefianza, como la que
estamos viviendo los educadores en estos afios, conviene adoptar una
postura semejante a la de aquél que se somete a una gimnasia correctiva:
éste se vera obligado a realizar conscientemente algunos movimientos que
venia haciendo de forma automética y espontdnea, y es asi como podré
ir corrigiendo vicios contraidos tiempo atrds; conseguird mejorar su
modo de caminar, correr o sentarse y adquirird nuevos hébitos que le
permitirin moverse de forma maés idénea y, ademds, con espontaneidad.
Observemos, de paso, que todo esto lo va haciendo sin interrumpir su
vida ordinaria.

En nuestro caso, llevamos a nuestras espaldas afios de docencia vy,
quizds, resultados suficientemente satisfactorios. Pero, junto a este
hecho, estd el problema general del todavia excesivo fracaso escolar y,
por otro lado, la préxima ampliacién de la Escuela Comiprensiva hasta
los 16 afios. La respuesta a estos retos no deberia ser bajar todavia mds
el listén, pues asi se produciria una poblacién cada vez més inculta, mas
llena de «titulados ignorantes», con grave deterioro de la sociedad. Mds
bien se necesita un cambio de enfoque del proceso' de ensefianza-
aprendizaje.

* JUAN JESUS BASTERO MONSERRAT es Ldo. en Ciencias Bioldgicas y Profesor
del Colegio Jestis Marfa - El Salvador (Zaragoza).
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Para este cambio de enfoque es preciso analizar minuciosamente
todos los movimientos diddcticos que, como habitos contraidos hace
tiempo, venimos realizando de forma automatica en nuestras aulas. Se
trata, pues, de ver una y otra vez a cimara lenta la jugada del proceso
docente para percibir detalles que se nos escapan a velocidad ordinaria
y, asi, mejorar el estilo. Como bien sabemos, todo esto lo hemos de
hacer sin bajarnos del tren, ya que no es posible cerrar un Centro para
volver a abrirlo completamente reformado un par de afios después. El
esfuerzo de reconvertir la enseflanza sin interrumpir la vida ordinaria
supone sacrificio, y éste s6lo lo hacemos a gusto fundados en la
esperanza de una sensible mejora, individual y corporativa, del
profesorado. De este modo resultara enriquecido el proceso educativo de
los alumnos y llegaremos a hacer de forma habitual y espontdnea lo que
al principio nos resultaba una gimnasia molesta.

NUESTRO CAMPO

Toda la compleja realidad que abarca la Reforma de la Ensefianza
puede agruparse en tres campos fundamentales: Contenidos, Metodologia
y Evaluacion. Estos son también los 4mbitos del proceso de ensefianza-
aprendizaje, y los tres necesitan revision.

Como se ha indicado en el titulo de este articulo, intentaremos hacer
una diseccién del primero de esos tres ingredientes del proceso docente.

NOCION PRIMARIA DE «CONTENIDO»'

Una de las dificultades que presentan los trabajos de revision de
tareas habituales es que el objeto de su andlisis suelen ser términos muy
desgastados por el uso diario. Asf sucede en nuestro caso. Hablamos de
contenido de una lata de conservas, contenido del editorial de un

! Es interesante constatar el cambio a este respecto en las dltimas ediciones del
Diccionario de la Real Academia. La 20? edicién (1984) dice asi: «contenido, da. p.p. de
contener». «Que se conduce con moderacion o templanza». «Lo que se contiene dentro de
una cosa». «Significado de un signo lingiiistico o de un enunciado». Curiosamente, la 21?
edicién (1992) afade: «Tabla de materias, a modo de indice». Aunque esta acepcion y la
Gltima de la edicién anterior son las ruds cercanas a nuestro tema, en la diseccion que
estamos haciendo del proceso docente nos vemos obligados a introducir algunos matices.
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periddico, contenido de una clase de Historia, contenido de un mitin de
campaifia electoral, etc.

Si prescindimos del sentido puramente material y fisico y buscamos
un significado comiin a los demis ejemplos, podriamos decir que
contenido es la informacion que se transmite en un acto de
comunicacion, de tal manera que si una comunicacién carece de
contenido, deja de serlo. De ahi la expresioén: «habla mucho pero no dice
nada».

Refiriéndonos ya a la tarea docente, contenido, en sentido amplio, es
todo lo que el alumno recibe en el dmbito del Centro educativo y que,
en principio, le permite incrementar su saber y desarrollar sus
capacidades personales. Esta definicién nos recuerda que es mucho lo
que el alumno aprende dentro del Colegio pero fuera del aula: los
distintos estilos de convivencia, de exigencia de disciplina, de valores
fomentados, etc., son otros tantos contenidos que forman parte de la
intervencién educativa general, aunque ésta no se realice de forma
sistemdtica. Vale la pena que nos preguntemos si eso que alguien ha
denominado «el curriculum oculto» contribuye a un desarrollo integral
satisfactorio de nuestros alumnos.

Ciiiéndonos més al sentido ordinario del término en el entorno
escolar, contenido se refiere a todo aquello que constituye lo especifico
de la intervencion educativa en el aula de modo que el alumno, si no le
entregamos contenidos, no aprende ni progresa. Este significado es el
que tomamos como punto de partida para el andlisis que vamos a
exponer.

DOS FAMILIAS DE CONTENIDOS

Adoptando esa acepcién de contenido, todavia general pero
restringida ya al ambito del aula, es necesario distinguir dos tipos de
contenidos, es decir, dos tipos de informacion que el alumno recibe y
procesa en el aula: contenidos cientificos y contenidos de ensefianza.
Esta distincién es necesaria, y por no tenerla en cuenta pueden
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producirse confusiones y equivocos importantes a la hora de interpretar
el DCB.!

Los contenidos cientificos son la materia propia de cada asignatura
o 4rea, y constituyen el sustrato sobre €l cual se asienta y se despliega
el proceso de aprendizaje. Asf, hablaremos de contenidos cientificos de
Historia, Filosofia, Quimica, etc., pues cualquier disciplina tiene caricter
cientifico en cuanto que busca estructurar y sistematizar un saber fundado
en datos objetivos y verificables. La Revolucion Francesa, el
pensamiento de Hegel, la obra de Shakespeare, los plasticos, la célula,
la fuerza de la gravedad, el Concilio de Jerusalén, los verbos irregulares,
las Rocas Sedimentarias, etc. son contenidos cientificos de Historia,
Filosofia, Literatura, Quimica, Biologia, Fisica, Religién, Inglés y
Geologia, respectivamente. Cuantos mds contenidos cientificos
conozcamos de una materia, mayor informacion tenemos sobre la misma.

Observamos dos cosas: por una parte, esta familia de contenidos se
clasifica en datos, métodos, y conceptos, y segin la naturaleza de cada
drea debera organizarse a manera de un arbol conceptual; por otra, el
numero de contenidos cientificos aumenta al ritmo con que lo hace la
investigacion de cada disciplina, y sufre las correcciones y
actualizaciones propias de todo saber en continua revision.

Los contenidos de enseiianza, en cambio, son las operaciones que
le ensefiamos a hacer al alumno para que aprenda, y haciéndolas ejercita
y desarrolla sus capacidades personales. Asi, ensefiarle a hacer una
interpretacién, o un andlisis, es ensefiarle un contenido de ensefianza,
prescindiendo de lo que interprete o analice. Como es obvio, mediante
esas operaciones el alumno estd desarrollando su capacidad de
interpretacién y de andlisis.

Debemos hacer aqui varias observaciones. En primer lugar, estos
contenidos se clasifican en conceptuales, procedimentales y
actitudinales, segin sea su indole. Ademds, estos contenidos de
ensefianza no pueden existir en vacio. No se puede «analizar» o
«interpretar» 0 «reconocer» sin mas: hace falta un objeto de anilisis, de
interpretacion o de reconocimiento; lo realmente posible serd analizar un
texto, interpretar un mapa, reconocer unos minerales, etc., de lo cual se

U En el listado de los Blogues de Contenido del DCB, donde dice Conceptos,
Procedimientos, Actitudes mas bien deberia decir contenidos conceptuales, procedimentales,
actitudinales.
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deducen dos cosas: 1) el objeto que hace posible realizar y aprender los
contenidos de ensefianza son precisamente los contenidos cientificos; 2)
los contenidos de ensefianza, concretizados, coinciden en la prdctica con
los objetivos de aprendizaje. Por tltimo hay que notar que el nimero de
contenidos de enseflanza no aumenta con el progreso de las distintas
ramas del saber, ya que depende de la diversidad de las capacidades
personales.

Tanto los contenidos cientificos como los de ensefianza son el
material informativo y formativo con que contamos para alentar el
proceso de aprendizaje en el alumno. Con ellos hemos de organizar
nuestra Programacion de Aula. Para hacerla con acierto es necesario un
tratamiento previo de ambos tipos de contenidos, a fin de evitar lagunas,
hipertrofias o programaciones cadticas.

EL QUE Y EL PORQUE DEL TRATAMIENTO

Podria darse el caso de que el profesorado de un Centro, a partir de
los Bloques de Contenido del DCB, formulase y articulase una serie de
Objetivos de aprendizaje que cubriesen ampliamente la totalidad del
curriculo escolar, adaptindolo al caricter sociocultural de su alumnado
y sin perder de vista la atencién a la diversidad. Sin embargo, de
ordinario esto no es asi, y resulta muy dificil no caer en visiones
parciales e incompletas. Haria falta ser poco menos que un portento
como profesional de la enseflanza para elaborar con s6lo ese material una
Programacion de Aula completa y equilibrada, en la que hubiera un
desarrollo arménico de los contenidos de ensefianza utilizando todos los
contenidos cientificos del 4rea, de modo que se fomentase un aprendizaje
significativo en el alumnado.

Por eso, por lo dificil que resultaria alcanzar esa meta, nosotros
proponemos un itinerario mis pormenorizado que facilite la tarea. Este
itinerario es lo que denominamos «Tratamiento de los Contenidos».

Se trata, primero, de un examen de los Contenidos cientificos que
integran el Curriculo de Educacién Primaria o Secundaria a fin de
estructurarlos con vistas a una Programacién de Aula y, ségundo, de un
andlisis de los Contenidos de ensefianza, con el fin de organizarlos de
modo que permitan desarrollar todas las Capacidades del alumno.

La clave de este método estd, simplemente, en remontar el vuelo
desde los Bloques de Contenido para tener una visién de conjunto de los
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mismos. Luego, en resumen, los pasos principales son los siguientes:
descomponer los Bloques en Temas bien formulados y que abarquen
todos los contenidos cientificos del drea. A continuacion, repartir esos
Temas por cursos o Ciclos, sin secuenciarlos todavia. Después,
desarrollar esos Temas segin los tres tipos de Contenidos de ensefanza,
para lo cual nos ayudard mucho considerar las distintas capacidades
personales. Asi, aplicando las distintas capacidades a los contenidos
cientificos de cada Tema nacerdn los Objetivos de aprendizaje que,
después de este largo «vuelo», permitirdn ya tomar tierra.

El resultado de este itinerario sera:

— Una coleccién de Temas, asignados a un curso o Ciclo determinado.

— Una coleccién de Objetivos de aprendizaje de cada Tema, con los
cuales se ejercita el mayor nimero posible de Capacidades personales
del alumno.

Con este material ya serd posible acometer la elaboracion de
Unidades didicticas en lo que se refiere a su ingrediente de Contenidos
(cientificos y de ensefianza). Luego, habrd que afiadir la Metodologia y
la Evaluacién, teniendo en cuenta la indole sociocultural del alumnado,
sus ideas previas, etc.

En cuanto al porqué de la conveniencia, o incluso necesidad, de
realizar este tratamiento apuntamos lo siguiente:

— Porque el conjunto de los contenidos (tanto cientificos como de
ensefianza) del DCB es diferente de los actuales programas,
especialmente de 7° de EGB a 2° de BUP.

— Porque cambia la orientacién didactica de los mismos al insistir en
lo procedimental y actitudinal.

— Porque la Reforma no pretende simplemente afiadir o recortar, sino
conseguir un cambio en el proceso de ensefianza-aprendizaje, lo cual
repercute en la forma de tratar los contenidos.

- Porque es tan fuerte la inercia que tememos, de insistir casi
exclusivamente en el aprendizaje memoristico, que necesitamos
proponernos un paradigma completo de las capacidades personales
de modo que fomentemos un desarrollo arménico de la persona.
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Nos permitimos indicar estas sugerencias para quienes han de hacer

este trabajo:

Adoptar la actitud de quien se somete a un proceso de aprendizaje
significativo: los profesores hemos de ser alumnos durante este
tiempo.

Examinar los Bloques de contenido del DCB teniendo en cuenta su
cardcter atemporal: todos, en principio, son para todos los cursos,
y su ordenacidén no significa secuenciacion didéctica.

Deseo de globalidad e integracion: que las hojas no nos oculten el
bosque.

Trabajar en equipo: contrastando y complementando pareceres.
Procurar distanciarse de la circunstancia cotidiana concreta y de la
tentacién de inmediatismo, con el fin de evitar decisiones
precipitadas.

Serenidad y... sentido del humor: es una labor cuyo fruto se vera a
largo plazo.

MAS SOBRE CONTENIDOS

La Tabla de la pagina siguiente permite ver con mayor claridad la

relacién que existe entre Capacidades personales, Contenidos de
Ensefianza y Contenidos Cientificos. La taxonomia de capacidades es la
de Bloom, ligeramente adaptada'. Los diferentes tipos de letra indican:

Capacidades personales
CONTENIDOS DE ENSENANZA
CONTENIDOS CIENTIFICOS

! Para una explicacién mds amplia de esta Tabla, puede consultarse: BASTERO, J.J.

y AYALA, 1. (1994) Marco de Referencia para un Proyecto Curricular de Ciencias de
la Naturaleza, Madrid, CONEDSI, pdgs. 28-33.
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CAPACIDADES PERSONALES

Cognoscitivas Psicomotrices Afectivas
1. MEMORIZAR y
RECONOCER
* DATOS
+ Terminologia
+ Hechos (est. y din.)
* METODOLOGIA
- Convencionalismos
CONT. - Clasificaciones
DE - Criterios
ENSEN. - Métodos o
CONCEP, procedimientos
* CONCLUSIONES
CIENTIFICAS
- Conceptos
- Principios
- Teorias
2. COMPRENDER
- Traducir
- Interpretar
- Extrapolar e
interpolar
7. MANIPULAR
CONT. 3. APLICAR SIGUIENDO
DE 4. ANALIZAR INSTRUCCIONES
ENSER. 5. SINTETIZAR 8. IMITAR MODELOS
PROCED. | 6. VALORAR 9. ADQUIRIR
AUTOMATISMOS
CONT. 10. ATENDER
DE 11. INTERESARSE
ENSEN. 12. SENTIR
ACTIT. SATISFACCION

En los Contenidos cientificos hemos incluido Hechos estdticos y
dindmicos. Con hechos dindmicos queremos aludir no sélo a lo que
ocurre en la naturaleza (p. ej., circulacién de la sangre...) sino a otras
realidades dindmicas del proceder humano que, partiendo de un estado
inicial y a través de pasos concatenados, evolucionan hacia un estado
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final. Tales son, por ejemplo, las transformaciones lingiiisticas ocurridas
a través de los siglos.

Las Conclusiones cientificas pueden ser de cualquier disciplina y no
sOlo de las asignaturas de ciencias.

Como se puede observar, los Contenidos de ensefianza integran las
operaciones de memorizar, reconocer, comprender, manipular, etc., y
esas mismas operaciones desarrollan las capacidades cognoscitivas,
psicomotrices, etc. Por lo tanto, llegamos a la conclusién de que el
aprendizaje de los Contenidos de enseiianza es el ejercicio y desarrollo
de las Capacidades personales.

Por su parte, los Contenidos cientificos son las parcelas del saber que
hacen posible la existencia concreta de los Contenidos de ensefianza. Ya
dijimos que no se puede «analizar» o «valorar» en vacio, sin un objeto de
andlisis o de valoracidn, y este objeto son los contenidos cientificos.

Al mismo tiempo, hay que afirmar también: los Contenidos
cientificos son la pista de aterrizaje para las Capacidades personales, y
esa aplicacion de las Capacidades sobre los Contenidos cientificos son
precisamente los Objetivos de aprendizaje.

Por consiguiente, Contenidos de ensefianza y Capacidades personales
son inseparables, porque son dos visiones de una misma realidad desde
4ngulos distintos. Los unos y las otras no pueden realizarse mis que
apoyandose en la concrecién de los Contenidos cientificos. Esta
concrecién, formulada de modo preciso, no es otra cosa que un Objetivo
de aprendizaje.

LOS PASOS DEL TRATAMIENTO

Establecida ya una base conceptual de este mundo de los contenidos,
vamos ya a sugerir algunos pasos o etapas que permitan al profesorado
organizar su Programacién de Aula sélo en lo referente a Contenidos.

Suponemos un profesorado distribuido en equipos de trabajo,
agrupado en los distintos Seminarios de dreas o Departamentos. Tienen
ante sf la tarea de elaborar las correspondientes Programaciones de Aula.
Cuentan con su propia experiencia docente y educativa. Conocen ademas
la documentacién oficial y desean acomodar el DCB a sus necesidades
didacticas.
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Primer paso: formular Temas

La palabra Tema apenas aparece en la Documentacion relativa a la
Reforma, salvo en los asi llamados «Temas transversales». Por otra
parte, cada uno de los Bloques de Contenido del DCB esté integrado por
elementos de muy diversa indole y extensién. Asi, por razones pricticas,
usamos ese término para designar cada agrupacién de Contenidos
cientificos que, englobados bajo un titulo (nombre del Tema), posee
unidad suficiente para ser objeto de un desarrollo didactico posterior.

Se trata pues de desgranar o cristalizar, cada uno de los Bloques de
Contenido, en Temas, formulando para cada uno un titulo que tenga
sentido claro y no resulte ambiguo ni impreciso sino que, por si mismo,
nos sugiera un «racimo» bien trabado de conocimientos.

El resultado de este trabajo ha de ser un listado que cubra
ampliamente todos los Contenidos cientificos del drea de que se trate.
Puede servir de ayuda elaborar redes conceptuales con los Temas de un
mismo Blogue, o bien con los Bloques entre si. Serd necesario repasar
una y otra vez el listado para evitar olvidos y omisiones importantes.

Cuando se haya concluido este paso, ya no serd necesario recurrir
con frecuencia a los Bloques de Contenido pues, si el trabajo ha sido
bien hecho, todos ellos estardn incluidos en el conjunto de Temas. Es
decir, a partir de ahora, el listado de Temas serd el material de
referencia que utilizar el Departamento para seguir elaborando su
Programacion de Aula.

Segundo paso: Planificacién de Temas

Una vez terminado y revisado el paso anterior, conviene hacer un
primer reparto de todos los Temas formulados, por ejemplo en los cuatro
afios de la ESO, o, por lo menos, hacer una distribucion en tres grupos,
que correspondan al primer Ciclo, al curso tercero y al cuarto, teniendo
presente que algunas dreas tienen caricter optativo, en este ltimo afio.

Hay que recordar que este reparto es «atemporal», lo cual significa
que no es una secuenciacién de Temas. Lo Unico que se hace ahora es
asignar Temas a cada curso, prescindiendo del orden en que se trataran
a lo largo del afio académico. Con otras palabras: se trata de decidir qué
Temas seran fundamentales en cada periodo lectivo.
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Tercer paso: desarrollar cada Tema

Cada uno de los Temas tiene que desarrollarse hasta llegar a la
formulacién de los Objetivos de aprendizaje que hardn posible su
aplicacién en el aula. Para ello, conviene analizar el Tema con un doble
criterio:

— Qué contenidos cientificos pertenecen a este Tema. Esta
enumeracion conviene que sea amplia, y no importa que algunos
de estos contenidos aparezcan mencionados en varios Temas.

— Qué operaciones puede hacer el alumno con esos contenidos para
desarrollar sus capacidades personales; o con otras palabras:
cémo puede el alumno desarrollar sus capacidades personales
mediante el aprendizaje significativo de esos contenidos
cientificos.

La Tabla de Contenidos y Capacidades que hemos presentado puede
servir como plantilla. Habrd Temas que, por su propia naturaleza, no
permitan desarrollar todas las capacidades personales, pero el conjunto
de los Temas si que debe hacerlo.

La formulacién de los Objetivos de aprendizaje tiene un comienzo
comun: «El alumno serd capaz de...» Sigue un infinitivo, que indicara
la Capacidad que se va a ejercitar. A continuacién se expresa el
Contenido cientifico sobre el que se aplica la Capacidad, puntualizando
si es necesario las circunstancias (téngase en cuenta que todo Objetivo
tiene que ser evaluable). Todo este conjunto constituye el Contenido de
Ensefianza.

Examinemos el siguiente ejemplo del 4drea de Ciencias de la
Naturaleza: «El alumno serd capaz de analizar los factores que
intervienen en la desigual duracion del dia 'y de la noche, segin latitudes
y épocas del afio».

— El alumno serd capaz de: expresa la meta propuesta. El que
llegue, o no, a ser capaz de... serd un criterio de evaluacion del
proceso de ensefianza-aprendizaje, tanto para el alumno como
para el educador.

— Analizar: es la Capacidad personal que el alumno va a ejercitar,
en este caso de tipo cognoscitivo, y dard lugar a un Contenido
de ensefianza de indole procedimental.
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— factores que intervienen en la desigual duracion del dia y de la
noche: es el Contenido cientifico sobre el cual el alumno debe
aplicar su capacidad de analizar. Hay que distinguir en él dos
componentes: la desigual duracion y los factores que intervienen.
La desigual duracion es el Contenido cientifico basico, que
tiene rango de dato porque es un hecho. Pero, con este hecho,
el alumno no se limita a memorizarlo significativamente y a
reconocerlo, ni siquiera a demostrar que lo ha entendido
(comprension), explicando sus causas fundamentales (forma de
la Tierra y posicion de su eje respecto al plano de su drbita en
torno al Sol). Va a dar un paso mas: va a analizar los factores
que intervienen en la diversidad de ese hecho, va a encontrar
relaciones causales entre distintos elementos.

—  segiin latitudes y épocas del afio: con esta expresion, se le acota
al alumno el dmbito de su andlisis. No se le deja ante un
horizonte ilimitado, sino que se le da una pista para su trabajo.

Nétese que cada Capacidad, dentro de un mismo tipo (cognoscitivo,
psicomotriz, etc.) supone las de rango menor: uno no es capaz de
analizar si no ha comprendido, y no puede comprender si no ha
memorizado y reconocido significativamente.

Cuando se haya terminado esta etapa, que necesariamente ha de ser
la més larga y laboriosa, no deberd extraflar que algunos Objetivos de
aprendizaje se repitan en distintos Temas. Esto no significa que los
Temas hayan sido mal definidos o los Objetivos mal formulados. Mas
bien se debera al caracter interdisciplinar de esos Temas.

Llegados aqui, constatamos que un equipo de profesores que haya
realizado todo el Tratamiento de los Contenidos contara con el siguiente
material de Departamento:

— Una conjunto de Temas, que cubre ampliamente lo exigido por
el DCB, distribuidos en la etapa correspondiente o al menos en
sus Ciclos.

— Una variada coleccién de Objetivos de aprendizaje especificos de
cada Tema y que permiten el desarrollo del mayor nimero
posible de Capacidades personales.

Si el trabajo se ha hecho con esmero, el profesorado del
Departamento podrd prescindir de los materiales que utilizo en los
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comienzos de este proceso y que le sirvieron de andaderas o andamiaje.
Si los Objetivos de aprendizaje estdn bien formulados y son de amplio
espectro en cuanto a Capacidades, no hay que preocuparse por consultar
los cuadros de Contenidos de ensefianza y Contenidos cientificos, pues
todos los que permita la indole del Tema estardn incluidos.

Los pasos que siguen en la Programacién de Aula resultardn mis
ficiles, y aunque no son materia de este articulo, los enunciamos
brevemente:

— Secuenciacién de Temas dentro de cada curso: orden cronoldgico

en que se trataran esos Temas en el Aula.

— Confeccién de las Unidades didacticas: cada Tema debe
transformarse ahora en una Unidad did4ctica. Esto significa, 1)
secuenciar los Objetivos de aprendizaje de ese Tema segun el
orden pedagdgico como se irdn abordando en el aula, 2) preparar
las estrategias metodolégicas y 3) elaborar las de evaluacién.

DESARROLLO DESIGUAL DE LAS CAPACIDADES

A manera de ensayo, queremos decir también una palabra sobre las
posibilidades de desarrollo de las distintas Capacidades personales en los
alumnos. Por nuestra parte, hemos de intentar desarrollar en los alumnos
todas sus capacidades, de modo que el proceso de aprendizaje les lleve
a un crecimiento integral. A esto apunta sin duda el espiritu de la
Reforma. Por parte de los alumnos, sabemos que hay gran diversidad de
aptitudes: no todos tienen la misma predisposicién para desarrollar todos
los tipos de capacidades, como tampoco todos los educadores.

De esta diversidad tenemos muchos ejemplos: muchachos
especialmente dotados para la dimensién psicomotriz, que adquieren gran
destreza en juegos de ordenador o que tienen gran habilidad como
montadores de aparatos electrénicos o mecédnicos y que, sin embargo, se
pierden ante un discurso abstracto o cuando se les pide una explicitacion
del proceso 16gico que han seguido de forma intuitiva. Muchos nifios o
adolescentes sabian resolver en menos de un minuto el Cubo de Rubik
pero no eran capaces de ensefidrselo a otro.

En cuanto a las capacidades afectivas habria mucho que decir. En
general, suelen ser el terreno més conflictivo e inestable en las edades
correspondientes a la ESO, y no faltan casos en los que esas capacidades
estan insatisfechas. Por desgracia, en el ambito académico es bajo el
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grado de atencién, interés y satisfaccion por el trabajo. Ademés, es
frecuente que el desarrollo de lo psicomotriz y lo afectivo se realice con
realidades bien distintas del estudio y aprendizaje, lo cual produce
quiebros y desplazamientos en el eje de desarrollo personal.

A modo de sugerencia, expresamos graficamente los distintos perfiles
que quieren indicar la predisposiciéon a desarrollar uno u otro tipo de
capacidades. Este tipo de perfiles sirve también para esquematizar el
modo de «dar clase» por parte de los educadores y también para mostrar
el efecto que puede producir uno u otro tipo de ensefianza.

Partiendo de un perfil hipotético [1] en el que todas las Capacidades
se desarrollasen por igual, pasamos a otros que son més reales. En el [2]
tenemos el resultado de una ensefianza casi exclusivamente memoristica,
en la cual lo psicomotriz brilla por su ausencia y lo afectivo estd
desplazado a otras miras. Otro modelo seria el [3] que corresponderia al
alumno que no le atrae lo intelectual pero si lo psicomotriz y, al no
encontrar esta dimensién en el ambito académico, se vuelca con
entusiasmo a sus aficiones (deporte, manualidades, etc.).

[.Cap. Afectivas ]

B —

|-
I Cap. Afectivas]

=

| (Eap. Af;cfivafs:]

|”I’sicomotricm‘. | Iisic...j [ Psicomotrices |
i'Cognoscitivas ! | Cogndscitivas | |Coé|
(1] 2] [3]
El modelo [4]
r I S responderia a una
| Cap. Afectivas | [ Cap. Afectivas | -
: : - enseflanza poco
[Peicomotrices | Psic) conceptual, escasa en
: | - ‘| B Contenidos cientificos,
|Cog.| | Cognoscitivas | que puede lograr
[ [4] | 5| buenos niveles de

interés pero que priva
de un saber organizado.

Por ultimo, el [5] responderia a la situacién del intelectual tedrico,
infrecuente en nuestras aulas.
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Otros muchos perfiles son posibles. Podria ser un buen ejercicio
plasmar los que mds abundan en nuestro alumnado.

CONCLUSION: ;BAJAR EL LISTON»?

Es frecuente el comentario de que cada vez que se ha producido un
cambio en el plan de ensefianza, ha bajado el nivel de conocimientos del
alumnado: «si a los actuales alumnos de 8° EGB les pusieran el examen
de Revdlida de 4° de los afios cincuenta, suspenderian todos». Mereceria
un andlisis detallado este tema, pues tiene muchas implicaciones: mayor
difusién de la cultura al aumentar la obligatoriedad escolar, necesidad de
acomodar los niveles minimos al ampliarse la variedad de niveles
culturales en un mismo Centro, etc.

Aqui sélo queremos hacer alguna observacion al respecto. Es curioso
que la frase «han bajado el listén», pronunciada por profesionales de la
ensefianza, se refiere a que los alumnos cada vez saben menos
Contenidos cientificos («cada vez saben menos rios de Europa, menos
férmulas quimicas...») pero casi nunca reconocemos que el listén de los
Contenidos de enseiianza esta bajisimo desde hace afios.

El alumno medio gasta casi todas sus energias en el memorismo
servil, en visperas de los exdmenes, para olvidarse de todo al dia
siguiente; con lo cual es imposible que adquiera cultura ni, mucho menos
ain, que experimente alguna satisfaccién por aprender. Mas todavia:
sabe que, de ese modo, puede ir pasando los cursos, sin apenas esfuerzo
durante el afio, y disfrutar de un verano limpio de asignaturas pendientes.
El Centro escolar se convierte para €l en el lugar de convivencia, con sus
compafieros y algiin que otro educador. Prefiere soportar el aburrimiento
de una asistencia pasiva a clase que esforzarse en desarrollar sus
capacidades personales mediante un aprendizaje significativo: la sociedad
actual no se lo exige para admitirlo cuando sea adulto, y esto refuerza su
conducta. Existen excepciones a esta caricatura, pero reconozcamos que
hace falta una escala de valores distinta para comportarse de otra forma.

Sin abandonar un nivel adecuado de Contenidos cientificos, la
Reforma hace especial hincapié en que el proceso de aprendizaje conceda
mucho mds protagonismo a los Contenidos de ensefianza, es decir: que
el alumno aprenda a memorizar de forma significativa, aprenda a
interpretar, a analizar, a sintetizar, a manipular; que aprenda a integrar
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los nuevos conocimientos, a organizar su saber de modo que vaya
formando un todo coherente; en suma: que aprenda a aprender. Todo
ello no es sino ponerse como meta, por parte del profesorado, desarrollar
todo lo posible las Capacidades personales del alumno. Y para este reto
de la «reconversion de la ensefianza» puede ayudar la tarea que hemos
propuesto de este Tratamiento de los Contenidos.
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LA GEOGRAFIA URBANA EN LA ENSEﬁANZA
SECUNDARIA: NOTAS PARA LA ELABORACION DE
UNA UNIDAD DIDACTICA

JUAN ANTONIO FREIJE GAYO"

GEOGRAFIA Y SOCIEDAD

La geografia se configura, en la actualidad, como disciplina
generalista dentro de las ciencias sociales, pues su objeto, las estructuras
espaciales, hace confluir sobre el territorio los contenidos propios de
otras disciplinas sociales e, incluso, de algunas de las ciencias de la
naturaleza.

Dentro de la geografia, el estudio de lo urbano adquiere, en nuestros
dias, una decisiva importancia, pues es cada dia mayor el nimero de
personas que vive en dmbitos urbanos. Ademis, el hecho urbano moldea
hoy los diversos espacios geogrificos y se convierte en el principal
agente productor de paisaje.

Todo lo anterior convierte a la geografia en un eficaz instrumento
didictico, por lo cual su presencia en el Curriculo se hace defendible
més alld de los puros intereses de tipo corporativo, tanto por su caricter
generalista como, desde el punto de vista de la geografia urbana, por su
capacidad de estudiar sobre el entorno préximo una serie de fendmenos
fisicos y sociales que interactian sobre el territorio.

En relacién con ello, hemos planteado el disefio y desarrollo de la
unidad didictica que aqui tratamos, partiendo de la posibilidad de
capacitar a los alumnos para la lectura del espacio urbano.

* JUAN ANTONIO FREIE GAYO es Profesor de Geografia e Historia del LB.
"Bernaldo de Quirds" de Mieres (Asturias).
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LECTURA DE LA CIUDAD Y APRENDIZAJE

Si aceptamos que el objeto, o uno de los objetos, de la geografia
radica en el estudio de los paisajes, y si enfocamos dicho objeto desde
una perspectiva pedagdgico-didictica, hemos de asimilar entonces el
hecho de que la mayoria de la poblacién mundial habita en ciudades o en
ambitos suburbanos dependientes de las mismas. Sin embargo, no existe
en general una comprensién de la ciudad como organismo por parte de
los ciudadanos medios. Para el que desconoce que la ciudad es resultado
de mecanismos que operan a escala del globo, eso si, matizados por las
peculiaridades concretas de cada porcion del territorio, el paisaje urbano
se presenta como un todo desordenado y carente de delicuescencia
conceptual, pues la ciudad, como afirma Fernando de TERAN!, "aparece
como un collage de elementos adheridos, ensamblados o superpuestos a
lo largo del tiempo".

Esti claro, no obstante, que el espacio urbaho se somete a leyes, a
normas de evolucion que pueden ser conceptualizadas desde muy
diferentes puntos de vista. Uno de ellos, muy didéctico, es el propuesto
por el gedgrafo francés BRUNET? que, tomando como punto de partida un
isomorfismo semiol6gico, concibe cualquier paisaje como un conjunto de
simbolos, que se presentan al observador como vasta agrupacién de
significantes, bajo los cuales pueden ser indagados los significados
pertinentes (Sistemas naturales de produccién, estructuras sociales);
ademds, pueden aparecer deformaciones como remanencias, es decir,
supervivencias de significados desaparecidos. Ello quiere decir que, bajo
la aparente diversidad de las estructuras superficiales, subyace una
estructura profunda, comin a todas ellas, por seguir el paradigma
propuesto por Noam CHOMSKY. Que esos significados o estructuras
profundas sean interpretados desde Opticas diferenciadas, como la que se
basa en el modo de produccion o la que se basa en la "racionalidad del
hombre econémico” es ya cuestion ideoldgica o epistemo-metodoldgica.
Mas todos podemos aceptar la idea del paisaje como resultado de la
proyeccién del sistema social sobre el territorio.

En relacion con lo anterior, hemos de admitir la necesidad de que
el individuo conceptualice el entorno que lo cobija, pudiendo establecerse
como axioma de partida que nuestras actuales sociedades necesitan que
sus miembros aprendan a leer el espacio que habitan, es decir, a leer el
espacio urbano. La tarea del profesor serd, cada vez més, la de ayudar
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a sus alumnos para que interpreten y ordenen el mundo que los rodea,
el cual, desde el punto de vista paisajistico, es, en la actualidad,
predominantemente urbano.

Por otra parte, en el mundo occidental contemporineo es tan
numerosa y densa la informacion recibida por el sujeto que los mass
media se convierten en un aventajadisimo competidor del aula respecto
a la produccion de estimulos y respecto a la creacion de estereotipos,
siendo esa informacion cadtica y desordenada la que de verdad "educa”
a los jovenes y adolescentes. Como consecuencia, el centro educativo
tiene que convertirse en elemento de negentropia frente a la entropia
generada por la desmesurada informacién.

Lo explicitado conecta con la nocion cognitiva del aprendizaje y con
el concepto de organizador previo propuesto por AUSUBEL, del que da
buena cuenta GARCIA MADRUGA? en un breve y conciso trabajo sobre el
asunto. Asi pues, siguiendo a AUSUBEL y GARCIA MADRUGA, para
conseguir un aprendizaje significativo, esto es, que relacione lo que se
va a aprender con lo ya conocido, es preciso dotar al alumno de
organizadores previos, materiales introductorios de mayor nivel de
generalidad que el nuevo material que se va a aprender.

Es, por consiguiente, necesario disponer de ese organizador para
leer la ciudad, comenzando por esa via deductiva y rechazando la mera
manipulacion heuristico-inductiva de materiales.

EL ORGANIZADOR PREVIO: LASETAPAS DEL CRECIMIENTO
URBANO

Concluida ya la necesidad de un organizador previo, digamos que
el mismo, en el caso de la ciudad, se circunscribe a la asimilacion
significativa de que existe una evolucion general del espacio urbano a lo
largo del proceso historico, evolucion que ya ha sido explicada en
diversos manuales y por distintos autores, siendo en Espafia un trabajo
clasico el del profesor Horacio CAPEL* titulado Capitalismo y Morfologia
Urbana en Espana, al que se podria afiadir, por su interesante sintesis y
su valor didactico el libro de José ESTABANEZ titulado Las Ciudades’. A
partir de ello, creemos que es bésico aclarar, en el citado organizador,
los siguientes puntos:

1.- Toda ciudad es fruto de la interaccion entre sistema social y
territorio.
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2.- Toda ciudad, que no sea de nueva creacion, alberga un casco
historico, que corresponde a su primitivo emplazamiento y a los
azares de su crecimiento preindustrial; dispone, asimismo, de un
ensanche, o 4rea residencial de clases acomodadas, y de barrios
periféricos, aunque no sea ya el esquema de las ciudades més
dindmicas.

3.- Toda ciudad desempefia una funcién dentro del sistema de ciudades
que la engloba, y tiene dentro de su espacio funciones diferentes que
dan lugar a una segregacion de los diferentes usos del suelo.
Respecto al primer punto, la estructura de cualquier sistema urbano

se configura como modificacion, por las propias y peculiares

caracteristicas fisicas y sociales, de un modo ideal: el modelo

concéntrico. En efecto, la localizacién de las distintas actividades y

funciones dentro de la ciudad es el resultado de dos fuerzas: Una,

centripeta, segin la cual cada entidad o individuo tiende a alcanzar la
mixima centralidad posible y la mejor accesibilidad a los distintos usos
del suelo, al comercio y a los servicios; otra, centrifuga, como
consecuencia de la dificultad que opone, a la primera fuerza, el valor del
suelo. Poniendo un ejemplo referido a la funcion residencial, cada
individuo tiende a buscar la localizacién mas favorable, que consigue en
la medida que se lo permiten sus posibilidades materiales. De este modo,
en un espacio ideal isotrépico en el que no hubiera variaciones de tipo
fisico (ambientales, topograficas...) ni de tipo social (preferencias
culturales o simbdlicas sobre determinados espacios), la ciudad tenderia

a constituirse como una sucesién de dreas concéntricas, en las que irfa

descendiendo progresivamente la calidad residencial desde el centro a los

bordes. Este modelo es modificado por las variaciones concretas de cada
cultura y lugar.

Veamos algunos ejemplos: En el caso de Gijén (Documento 1),
ciudad nacida sobre un accidente topografico que recibe el nombre de
Cerro de Santa Catalina, la disposicién ideal concéntrica se ve
modificada por el crecimiento en el frente de una linea de costa. Esta
circunstancia, unida a la posesion de una importante funcion industrial
y portuaria, conduce a una apertura del modelo en el sentido de una
disimetria este-oeste; mientras el sector oriental se convierte en irea de
ensanche y de residencia de calidad, y, con el tiempo, de los servicios
mads especializados, el 4drea occidental, "contaminada” por la industria y
el puerto, se especializa, junto con el sur y el suroeste, en zona de
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residencia obrera y de actividades de transporte, comercio mayorista y
transformaci6n; ambas zonas son separadas por vias ripidas de
comunicacion y por el crecimiento del CBD en forma de cufia.

En lo que se refiere a Oviedo, hay que partir de su funcion
principal, que no es otra que la de ser centro administrativo, comercial
y de servicios; se trata de un caso muy parecido al concéntrico de partida
(Documento 2), matizado por vicisitudes ambientales y topograficas:
mientras el norte es topogrificamente mas bajo y menos aireado, el sur
de la ciudad ocupa una mayor altitud y dispone de una mayor calidad
ambiental. Ello produce una deformacién del modelo en el sentido de
una disimetrfa norte-sur, extendiéndose por el primero (N-NE) la zona
de residencia de menor calidad.

Por otra parte, cualquier ciudad es subidivisible en distintos
elementos morfoldgicos y estructurales:

- Casco histérico preindustrial: es el espacio de calles sinuosas y
estrechas que se cobijan dentro de los limites de la muralla existente
en los nicleos preindustriales.

- Ensanche: es un conjunto de calles en reticula, a la manera de plano
ortogonal, que supone el primer crecimiento de la ciudad a partir
del "casco" y que se conecta con el mismo por algin tipo de nueva
via y/o plaza que permite su continuidad con la ciudad anterior,
siendo habitual que ese eje se realice como operacion de renovacion
del espacio preindustrial, habitualmente, en el caso de Espaia,
mediante el fendmeno de 1a Gran Via, consistente en la renovacién
y ensanche de una arteria preexistente; es el caso de la Gran Via
madrilefia, de la Via Layetana de Barcelona, y de Rivoli en Paris.

- Barrios de extrarradio: crecen primero en "estrella”, siguiendo
carriles de comunicacién; mas tarde, con el desarrollo del
automdvil, se rellenan los intersticios vacios, dando lugar al llamdo
“crecimiento en mancha de aceite”. Con el tiempo, aparece un
segundo cinturén de residencia obrera, asi como zonas de ciudad
Jardin para clases acomodadas.

- Metropolizacion: se produce cuando, en torno a la ciudad
primigenia, se desarrollan nicleos satélites, dando lugar a un
conjunto que ya no es ni una ciudad rodeada de barrios alejados ni
varias ciudades complementarias, sino de un todo que recibe el
nombre de drea metropolitana y que, verbigracia, en el caso de
Madrid, esti constituida por la unién en una entidad unica de la
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ciudad tradicional y de las ciudades dormitorio que engloba la

conurbacion.

Todo lo anterior estd sujeto a una serie de matices, ligados a la
Juncion que la ciudad desempefia en el sistema de ciudades. Al mismo
tiempo existe una diferenciacién funcional interna lo que da lugar a
diferentes usos del suelo: Residencial, comercial, industrial, etc. Desde
este punto de vista, el centro urbano cobija al CBD, en el que se ubican
los servicios mis sofisticados y el comercio minorista de mas
especializacion, esto es, el sector terciario, que se va extendiendo
progresivamente a zonas del ensanche, a la vez que la morfologia se va
adaptando a la nueva funcionalidad.

Las lineas anteriores proponen un esquema paradigmadtico sobre la
base de un modelo deductivo como el Modelo Concéntrico. La tarea
fundamental, desde una perspectiva didictica, consistiria en adaptar ese
organizador a lo que previamente sabe el alumno, adecuéndolo,
asimismo, a los diferentes niveles y capacidades, es decir, traducirlo en
clave psicopedagdgica enmarcandolo dentro del curriculo.

LA UNIDAD DIDACTICA

Visto lo anterior, propondremos en las lineas sucesivas un esbozo
de Unidad Didéctica. Asi, elaborado el Organizador Previo en base a las
reflexiones explicitadas mas arriba, esa unidad se estructuraria como
sigue:

OBIJETIVOS

- Comprension de la ciudad como un modo de vida y como un todo
social y geogrifico dotado de 16gica interna y ligado a otros hechos
y fenémenos sociales.

- Elaboracion de un esquema conceptual de evolucidn histdrica de las
ciudades desde el punto de vista estructural, social y morfoldgico.

- Capacitacién para distinguir, mediante la observacion y andlisis de
un plano urbano, las principales vicisitudes de la evolucién
morfoldgica y estructural de esa ciudad.

- Comprension del Modelo Concéntrico como un método deductivo
para el estudio de lo urbano.
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- Acercamiento al uso de fuentes directas para el estudio de la ciudad.

- Capacitacion para la elaboracién de estadisticas y graficos con
sustrato cartografico, asi como para su posterior interpretacion
utilizando conceptos generales relacionados con la Geografia
Urbana.

- Entendimiento del proceso urbano como conjunto de fendmenos en
cuya explicacion subyace una causalidad mdltiple.

- Respeto al patrimonio general y arquitectonico de la ciudad.

CONCEPTOS

Definicién de ciudad segin distintos criterios: espacial, numérico y
funcional.

Evolucion histérica de las ciudades: morfologia y estructura.
Funcionalidad y Estructura interna: Modelo concéntrico.

La ciudad en el mundo.

PROCEDIMIENTOS

- Obtencién de informacion y su tratamiento numérico. Interpretacion
numérica de la misma.

- Elaboracién y andlisis de graficos y estadisticas.

- Acercamiento a la causalidad muiltiple.

ACTITUDES

Proponemos como actitud bisica a conseguir el respeto del
patrimonio arquitecténico y horizontal urbano a partir de la asimilacion
de conceptos relacionados con la evolucién historica de las ciudades.

MATERIALES DIDACTICOS

Como material fundamental, proponemos la utilizaciéon de las
pdginas amarillas telefénicas como ejemplo de fuente primaria facil de
conseguir. No considerando la posibilidad de utilizacién de fuentes de
dificil acceso (como las licencias fiscales o el padron de habitantes), las
péginas amarillas pueden convertirse en un instrumento util para llevar
a cabo un sencillo estudio de la funcionalidad urbana al mismo tiempo
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que el alumno se familiariza con el uso de fuentes en las Ciencias
Sociales y con su proceso de vaciado, tabulacién y explotacion sin tener
que recurrir a organismos publicos o a encuestas engorrosas. Para su
utilizacion basta con disponer de un cuadro de actividades economicas y
de una divisién del plano urbano en areas, para asi proceder a tratar la
informaci6n extraida:

Otros materiales: Datos sobre ciudades de un anuario (EI Pais, El
Mundo). Plano de la propia ciudad.

DESARROLLO DE LA UNIDAD

Tomamos como referencia el desarrollo de esta unidad tal y como
fue llevado a cabo por el que suscribe con alumnos de 2° de BUP del
Instituto Bernaldo de Quirés de Mieres, durante el dltimo trimestre del
curso 1992-93. A los alumnos les fue explicado el Organizador Previo
y lo relativo al modelo concéntrico. A continuacién, se distribuyé por
grupos el vaciado de paginas amarillas, correspondiendo a cada equipo
de trabajo una o més letras de la organizacién alfabética de las mismas.
Vaciada la fuente, los alumnos pusieron sus datos en comin colocando
puntos (uno por actividad) en un cuadro de doble entrada; en el mismo
las columnas se referian a catorce zonas en que fue dividido el plano
urbano de manera intuitiva y teniendo en cuenta cuestiones morfol6gicas
y viarias. Esta parte delimitadora puede hacerse con mayor profundidad
y rigor, pero, en este caso, teniendo en cuenta que el objetivo principal
se relacionaba con cuestiones conceptuales y de uso de fuentes, se
decidié hacerlo de la manera indicada. En las filas del cuadro, se
detallaba una clasificacion de once actividades econdémicas, que eran las
siguientes:

1. Minas y Canteras.
2. Industria.
3. Comercio Minorista:
3a. Alimentacion.
3b. Otros.
4. Comercio Mayorista.
4a. Alimentacion.
4b. Otros.
Servicios Profesionales.
6. Administraciones y Servicios Piblicos.

fd
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Servicios de reparacion y restauracién. Construccion y Reformas.
Sanidad.

. Ensefanza.

0. Hosteleria y servicios recreativos.

1. Otros servicios.

De este modo se llegé a la elaboracién de un cuadro estadistico por
zonas y actividades, quedando la fuente vaciada y tabulada. A
continuacién se procedi6 al cdlculo de porcentajes horizontales (peso en
cada zona de cada actividad) y verticales (actividades dominantes en cada
zona). Por ultimo, los alumnos comentaron los resultados, ponderando
las posibles especializaciones funcionales y relacionando funcionalidad
y morfologia, para pasar a elaborar grificos de sustrato cartografico,
consistentes en un diagrama circular para cada zona (utilizando los
porcentajes verticales) y en una trama de especializacién, usando, en este
caso, los porcentajes horizontales. A partir de todo ello, definieron y
delimitaron las deformaciones que, sobre el modelo ideal concéntrico,
imprimen las particulares condiciones de Mieres, dibujando sobre el
plano su distribucién real. En el anexo del presente trabajo incluimos
informacion sobre los resultados obtenidos afiadiendo algiin ejemplo del
trabajo de los alumnos, que de esta manera, ademds de asimilar
conceptos, desarrollaron pricticas metodoldgicas: Explotacion de fuentes,
uso de un modelo, aprendizaje de procedimientos de representacién
grifica de datos numéricos, valoracion cualitativa de datos cuantitativos.

La unidad, por otra parte, se desarrollo de la siguiente manera:
1. Explicacién del Organizador Previo (dos sesiones).
Aplicacién intuitiva del modelo concéntrico a la propia ciudad y
delimitacién de zonas de trabajo sobre el plano (1 sesion).
Vaciado de las Piginas Amarillas (2 sesiones).
Tabulado (2 sesiones).
Elaboracion de cuadros (2 sesiones).
Elaboracién de grificos (2 sesiones).
Comentario de cuadros y graficos (1 sesion).
Modelo concéntrico definitivo (1 sesion).
Actividad Final: Representacién de datos sobre "La Ciudad en el
Mundo" y comentario (2 sesiones).
10. Evaluacién: Prueba Objetiva (responder a 10 cuestiones), para
complementar la observacién sistemdtica practicada durante el
desarrollo de la Unidad.
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DOCUMENTOS

DOCUMENTO -1-

II1.

Iv.

Modelo Ideal Concéntrico

. Ciudad Preindustrial o Casco Histérico.
. Bspacios de Ensanche o de poblacién

acomodada en general.

Zonas de antiguo o reciente extrarradio:
dreas de residencia obrera o de clase
media baja.

Metropolizacién.
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DOCUMENTO -2-

Modelo Ideal Concéntrico

__ I. Ciudad Preindustrial o Casco Histérico.
i II. Espacios de Ensanche o de poblacién
i acomodada en general.

III. Zonas de antiguo o reciente extrarradio:
dreas de residencia obrera o de clase
media baja.

IV. Metropolizaci6n.

OVIEDO
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ANEXO CON ALGUNA MUESTRA DEL TRABAJO DE LOS ALUMNOS
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Aplicacion del modelo
concéntrico a Mieres

Debido a condiciones naturales
como son la montafia y el rio,
el modelo concéntrico en
Mieres se modifica en forma de
medias aureolas, la zona del
centro urbano y la zona
periférica. La zona del centro
urbano estarfa en el caso
preindustrial junto a la montafia
(Escuela de Capataces, Manuel
Llaneza, Doce de Octubre) y 1a
zona periférica todo alrededor
limitado por el rio.
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LOS ACCIDENTES DE TRAFICO: TIPOS Y
PRINCIPALES CAUSAS

FATIMA SANCHEZ GALINDO"

Presentaciéon de la Unidad Didactica

Esta Unidad Didéictica se enmarca dentro del Disefio Curricular
Base para la Etapa de Educacion Secundaria Obligatoria, en el Area de
Geografia, Historia y Ciencias Sociales. Conecta con el Apartado L.
Sociedad y Territorio, adaptada para el primer ciclo, abordando
conceptos basicos en relacién al bloque 2. Poblacién y espacio urbano,
centrandonos en el Apartado 2.2. El espacio urbano y analizando las
redes viales y los problemas de trafico.

Consideramos que es necesario llevar este tema hasta el aula para
reflexionar con nuestros alumnos como los accidentes de trifico son un
problema de gran magnitud que afectan de manera dramética a una parte
notable de la sociedad. Aunque si bien es verdad que la seguridad vial,
desde hace unos afios estd siendo objeto de estudio en nuestros planes de
estudio, no obstante el problema de los accidentes de trafico, estd
altimamente "golpeando” segiin las estadisticas a 1a poblaci6n juvenil. El
modelo social en el que estidn inmersos los jovenes y los problemas que
de él se desprenden optimizan el que ocurran dichos accidentes.

Educar el comportamiento vial en el sector adulto es quizis la tarea
mds dificil y compleja, al venir constituido por un colectivo de usuarios
que son menos receptivos, precisamente por su condicion de adultos.
Desde las instituciones educativas, se debe ensefiar a los alumnos a tener
un adecuado comportamiento vial, esto es, un correcto uso de las vias
publicas ya que es una parcela mis del comportamiento ciudadano que
exige su correspondiente forma educativa.

* FATIMA SANCHEZ GALINDO es Profesora Titular de E.U. Facultad de
Educacién de la Universidad de Murcia.
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Objetivos en el proceso de aprendizaje

Conceptos.

- Que el alumno conozca los distintos sistemas de redes viales.

- Que relacione las redes viales y sus caracteristicas con los
problemas de trifico.

- Que conozca los distintos tipos de accidentes, sus causas y
reflexione acerca de posibles medidas correctoras.

- Que el alumno reflexione que ain siendo lo mis importante la
pérdida de vidas humanas, en el caso de los jévenes la sociedad
pierde la inversion que ha hecho en ellos y se responsabiliza de las
secuelas.

Procedimientos:

- Tratamiento de informacién.

- Lectura e interpretacién de grificos que reflejen accidentes de
trafico segln la edad, sexo y segin se produzcan en carreteras o
en vias urbanas.

- Elaboraci6n de grificos basados en las estadisticas que publica la
Direccion General de Trafico. Reflexionar sobre ellos.

- Explicacién multicausal.

- Preparacion y realizacion de debates sobre los problemas que tiene
hoy dia la poblacién juvenil, expresando opiniones y juicios
fundamentados, € intentando buscar soluciones a los mismos.

Actitudes.

- Rigor critico y curiosidad cientifica.

- Toma de conciencia de la gravedad que suponen los accidentes de
trafico para la sociedad.

- Valoracién y conservacién del patrimonio.

- Responsabilidad y prudencia en el “so de las vias de
comunicacién, como peatén, conductor, viajero,...

- Potenciacion de los hibitos de ciudadano en el comportamiento de
usuario de las vias y el respeto a los demds usuarios.

- Tolerancia y solidaridad.

- Rechazo de conductas incivicas y de insolidaridad sociales que
conlleven a fomentar los accidentes de trafico.
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Los accidentes de trafico: su normativa legal

El conocimiento de la normativa legal que regula los accidentes de
trafico nos permite acercar a nuestros alumnos a un lenguaje y a una
serie de conceptos de interés para ellos y la mayoria de las veces
desconocidos.

Las estadisticas de los accidentes de circulacion comenzaron a
regularse por la Orden de Presidencia de Gobierno de 21/2/1962. Méis
adelante dicha Orden fue derogada pasando a regular dichos accidentes
la Orden de Presidencia de Gobierno de 13 de Mayo de 1.981. En la
actualidad y debido a las circunstancias que se especifican a continuacion
dicha Orden se ha visto moditicada.

Tales circunstancias son singularmente y en primer lugar, la
sucesiva publicacion de la Ley 12/1989, de 9 de Mayo de la Funcién
Publica y del Real Decreto Legislativo 339/1990, de 2 de Marzo, por el
que se aprueba el Texto Articulado de la Ley sobre Tréfico, Circulacién
de Vehiculos a motor y Seguridad Vial.

Por otro lado, 1a conveniencia de adaptar la definicion de estadistica
de muerto en accidente de circulacién a la propiciada por las Naciones
Unidas, aunque con cardcter provisional y en tanto se dispone de los
sistemas apropiados que garanticen plenamente el seguimiento real de los
heridos durante los treinta dias siguientes al accidente, la determinacién
del nimero de fallecidos en ese plazo, se efectuara utilizando el dato de
muertos dentro de las veinticuatro horas aplicando los factores de
correccion que le correspondan. Los accidentes de trifico son objeto por
parte de la Direccion General de Tréfico de un control estadistico, dicho
control se confecciona en base a unos cuestionarios que en el momento
del accidente realizan agentes encargados de la vigilancia y control del
Trafico, quienes tras la oportuna revision a fin de evitar errores, los
remiten a las Jefaturas Provinciales de Trafico correspondientes, dentro
de los cinco dias siguientes al accidente.

Tipos y causas de los accidentes de trafico

La sociedad debe comprender que los accidentes son un problema
de gran magnitud, que afecta de manera dramitica a una parte notable
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del conjunto de la misma y que debe ser toda la sociedad entera, la que
se conciencie ante ese problema y procure actuar con racionalidad.

Teniendo en cuenta que en los accidentes intervienen personas,
vehiculos y carreteras, encontramos una serie de factores en relacién con
los elementos citados, que influyen en dichos accidentes.

En relacién con los sujetos que conducen los vehiculos, suelen ser
los factores de orden psicofisico los que desencadenan los accidentes y
entre ellos destacan el conducir bajo los efectos del alcohol y el abusar
del tiempo de conduccién evitando paradas, con la consiguiente pérdida
de reflejos.

En cuanto a los accidentes que se originan por el estado de la red
viaria, hemos de apuntar en primer lugar, que si bien es necesario
mejorar las carreteras, también es necesario que los conductores cumplan
el Cddigo de la Circulacién, pues la mejora de las carreteras permite el
aumento de velocidad y adn existiendo una clara legislacién sobre
velocidades maximas, si esta se incumple y aumentan las velocidades
méximas, aumentan los accidentes.

Aclarado esto, observamos que la mayoria de los accidentes que se
producen en relacién con el tipo de carretera por la que se circula, suelen
producirse en las rectas e igualmente en las curvas peligrosas, por llevar
el vehiculo un exceso de velocidad para las condiciones de la via.

También un elevado nimero de ellos, ocurren por salirse los
vehiculos de la plataforma.

Desgraciadamente las frias estadisticas dicen lo siguiente:

- El 65% de los accidentes se producen por fallos humanos
exclusivamente, bien de un conductor, bien de un peatdn, bien de
ambos.

- Los factores humanos intervienen en el 95% de los accidentes.

- El vehiculo por si solo es causa del 2,5% de los accidentes y junto
con el factor humano intervienen en el 8% de los accidentes.

Datos estadisticos referidos a la poblacion juvenil (15-25 afios) de los
accidentes de circulacion del afio 1987-1991 en carreteras y vias
urbanas

A continuacién exponemos y analizamos los datos de los accidentes
ocurridos entre un periodo de tiempo de 5 afios, 1987-1991; en primer
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lugar se analizan los totales de los accidentes ocurridos en carretera y de
los accidentes ocurridos en zona urbana, igualmente se analizan los tipos
de vehiculos en que se ven implicados. La poblacién escogida para dicho
estudio ha sido la juvenil, comprendida entre 15 a 24 afios, ello se ha
debido al caricter didactico con que estd concebida esta publicacién, ya
que pensamos, que acercando a dicha poblacién las frias estadisticas les
ayudard a reflexionar acerca de este problema que en la actualidad y
como veremos mis adelante, debido al modelo social, incide de una
manera considerable.

Victimas de accidentes en carretera, segin edad y sexo

1.987 Totales Peatones
Edad Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 195 4.665 18 204
18 a 24 1.186 25.114 55 437
0a + de 74 4.873 83.385 647 2.967
1.988 Totales Peatones
Edad Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 225 4,951 23 194
18 a 24 1.255 25.705 53 391
Oa+ de74 5.224 88.644 655 2.885
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1.989 Totales Peatones
Edad Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 248 5.204 13 160
18 a 24 1.397 26.842 55 421
0a+ de74 5.940 90.975 745 2.700
1.990 Totales Peatones
Edad Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 241 4.607 15 150
18 a 24 1.359 23.645 56 321
0a + de 64 5.736 83.097 706 2.526
1.991 Totales Peatones
Edad Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 222 4.278 9 129
18 a 24 1.378 21.492 59 297
0a+ de74 5.650 77.831 615 2.412
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Conductores y Pasajeros de vehiculos de 2

ruedas
Bicicletas Ciclomotor Motocicleta
Edad
Muertos Heridos Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 2 184 30 3.355 14 1.166
18a24 1 226 22 4.727 59 5.107
Oa+ de74 25 1.181 88 11.537 113 | 10.032

1.988 Conductores y Pasajeros de vehiculos de 2 ruedas

Bicicletas Ciclomotor Motocicleta
Edad
Muertos Heridos Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 i 122 57 1.236 26 531
18 a 24 1 141 68 1.474 108 1.935
Oa + de 74 95 949 325 4,963 263 4.158

1.989 Conductores y Pasajeros de vehiculos de 2 ruedas

Bicicletas Ciclomotor Motocicleta
Edad
Muertos Heridos Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 5 112 57 1.342 45 643
18 a 24 7 134 85 1.601 176 2.390
Oa+ de 74 108 965 350 5.104 384 4914
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1.990 Conductores y Pasajeros de vehiculos de 2 ruedas

Bicicletas Ciclomotor Motocicleta
Edad
Muertos Heridos Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 5 132 58 1.280 34 589
18 a 24 5 169 84 1.570 185 2.350
0a + de 64 100 952 370 4.857 411 5.006

1.991 Conductores y Pasajeros de vehiculos de 2 ruedas

Bicicletas Ciclomotor Motocicleta
Edad
Muertos Heridos Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 9 99 51 1.152 36 554
18 a 24 11 124 72 1.390 246 2.402
Oa+ de 74 93 842 301 4.429 505 5.146
Turismos
1.987 1.988 1.989 1.990 1.991
Edad ) 3 ; . .
Muert. Herid. Muert. Herid. Muerl. Herid. Muerl. Herid. Muer, Herid.
15a17 101 2.661 99| 2.581 120 2.639 116 2.181 104 2.031
18a24 857| 19.397 934 | 19.668 988 | 20.206 933| 17.365 906 | 15.574
Oa+de64 | 3.041| 62.243| 3.336| 66.165| 3.770| 67.608 | 3.561| 60.572| 3.539| 56.033
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Victimas de accidentes en zona urbana, segiin edad y sexo

1.987 Totales Peatones
Edad Mauertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 61 6.283 6 681
18 a 24 209 21.404 22 1.367
0a + de 74 985 70.002 433 15.171
1.988 Totales Peatones
Edad Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 72 7.812 7 715
18 a 24 266 23.568 19 1.508
0a + de 74 1.124 76.305 465 15.713
1.989 Totales Peatones
Edad Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 100 8.457 19 730
18 a 24 279 24.414 21 1.425
0a + de 74 1.248 78.436 503 15.038
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1.990 Totales Peatones
Edad Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 80 7.915 7 628
18 a 24 309 22.382 21 1.268
0a + de 64 1.212 72.379 480 13.726
1.991 Totales Peatones
Edad Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 91 7.370 7 652
18 a 24 287 21.765 17 1.286
Oa+ de74 1.147 70.619 440 13.280

1.987 Conductores y Pasajeros de vehiculos de 2 ruedas

Bicicletas Ciclomotor Motocicleta
Edad
Muertos Heridos Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 2 184 30 3.355 14 866
18 a 24 1 226 22 4.727 59 5.107
0a + de 74 25 1.181 88 11.537 113 10.032
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1.988 Conductores y Pasajeros de vehiculos de 2 ruedas
Bicicletas Ciclomotor Motocicleta
Edad
Muertos Heridos Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 1 202 28 4.390 25 1.494
18 a 24 1 222 30 5.383 72 5.797
0a+ de 74 16 1.222 116 13.731 157 11.401
1.989 Conductores y Pasajeros de vehiculos de 2 ruedas
Bicicletas Ciclomotor Motocicleta
Edad
Muertos Heridos Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 5 219 36 4.874 24 1.727
18 a 24 - 219 50 6.007 78 6.038
0a+ de 74 31 1.337 153 15.119 178 12.546
1.990 Conductores y Pasajeros de vehiculos de 2 ruedas
Bicicletas Ciclomotor Motocicleta
Edad
Muertos Heridos Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 5 191 31 4.715 26 1.574
18 a 24 1 233 61 5.926 115 6.021
0a + de 64 23 1.137 155 14.762 198 12.636
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1.991 Conductores y Pasajeros de vehiculos de 2 ruedas

Bicicletas Ciclomotor Motocicleta
Edad
Muertos Heridos Muertos Heridos Muertos Heridos
15a 17 5 168 43 4.670 24 1.228
18 a 24 1 209 63 6.136 103 6.164
Oa+ de74 24 1.061 166 15.073 202 13.013
Turismos
1.987 1.988 1.989 1.990 1.991
Edad Muert. Herid. Muert. Herid. Muerl. Herid. Muert. Herid. Muert. Herid.
15a17 8 832 11 937 15 845 11 744 12 611
18 a24 97 9.410 127| 10.020 114 10.139 104 8.432 98 7.527
0a+ de 64 291 | 29.539 332 31.459 340 31.705 311| 27.512 290 | 25.862

En el afio 1.980 se inicié el Plan Nacional de Seguridad Vial y a
partir de esa fecha, comienza la tendencia decreciente de los accidentes
de tréafico, hasta el afio 1.983 que se quiebra y vuelve a registrarse un
incremento en todos los afios hasta 1.990, en que vuelve a disminuir
considerablemente continuando la tendencia en el afio 1.991 (Gréficos 1,
2y3).

Tanto en los accidentes que se producen en carreteras, como los que
se ocasionan en zona urbana, los mayores porcentajes se dan en
vehiculos de dos ruedas, ocupando el primer lugar los ocurridos en las
motos, rondando las estadisticas cifras de alrededor del 57%, le siguen
en importancia aquellos accidentes que se producen a bordo de los
ciclomotores con porcentajes de un 37°2%, a continuacién le siguen
aquellos que se producen en turismos, estando los porcentajes situados
en el 29°9% y en dltimo término los accidentes en bicicletas, que
aumentan de una manera alarmante ya que pasan del 3’1% de 1.987 al
26’4 % de 1.991 (Gréficos 4, S y 6).
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El ocio juvenil y su incidencia en los accidentes

Ante los datos estadisticos que hemos analizado, conviene hacer una
reflexion y preguntarnos acerca de los factores que inciden en los
accidentes de la poblacién juvenil.

Para poder llegar a ello, es necesario realizar un pequefio esbozo
sociologico de nuestros jovenes en relacion a su status, su mundo de
valores, jerarquia de los mismos, costumbres, etc...

Bien es verdad que el futuro personal de los jovenes de hoy dia es
incierto, y que existe una sensacion en la sociedad adulta, de que ha
habido una inversién valorativa en lo que tradicionalmente se ha
esperado de la juventud, considerada la esperanza, tanto de las familias
como de un pais. En los dltimos tiempos, sin embargo esta perspectiva
se ha ido nublando y solo se habla de problemas juveniles. Y lo que es
méis importante, la juventud como tal se considera "un problema” en si
misma. Al crecer el nivel de vida y el acercamiento a los paises ricos,
los jévenes se hacen inestables y no se integran bien en la sociedad,
siendo considerados cada vez més problemaiticos.

También es verdad que en los dltimos afios los jovenes, sin una
clara aceptacién del modelo social, si que han tenido una cierta
"acomodaci6n” al mismo.

Dentro de esa acomodacion, los jévenes alargan la adolescencia
durante mds tiempo y aunque influye la dificultad de encontrar un puesto
de trabajo en una sociedad en la que conviven el paro y la
supercompetitividad también influye la comodidad de habitar en la
vivienda de los padres dependiendo de ellos presupuestariamente; lo que
ha llevado a una permisividad por parte de las familias (horarios...) para
evitar conflictos. Otro factor que va a configurar la personalidad de los
j6venes de hoy, es la sobreproteccion de los chicos por los padres. No
existe la idea anglosajona del desarrollo individualista de la persona, por
lo menos de una manera destacada. En Espafa la posicion del joven es
la de su familia, que se esfuerza todo lo posible para que los hijos salgan
adelante; ese esfuerzo comporta una dependencia de la familia de origen
més alld de la adolescencia bioldgica y por parte de los padres, como
hemos comentado anteriormente, una actitud mis bien condescendiente
y muy benévola con los hijos.

Todos estos factores, alto presupuesto para gastar no acorde con su
edad, superproteccion, afectividad, chocan con la situacion "externa a la
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familia" y sobre todo en el plano del mundo laboral, con lo cual ademés
de todo esto, los jovenes tienen cantidad de tiempo libre en el que
proyectan muchas veces sus propias desilusiones, y en el que justifican
ese futuro incierto en un vivir al dia que se traduce en el uso que a veces
hacen de su ocio.

El uso del ocio en los jévenes

En los tiempos actuales, existe una verdadera mistica del tiempo
libre paralela a la adoraci6én por todo lo juvenil.

El ocio tiene sentido porque es un principio para todos. El ocio
literalmente significa: no hacer nada; en la sociedad tradicional habia
personas indolentes (nobles, hidalgos, eclesidsticos) y personas que
llevaban a cabo el trabajo. Nadie discutia eso que hoy nos parece una
injusta distincion.

Actualmente la distincién se ha borrado, y el ocio se concibe como
una conquista social, que debe existir en el tiempo de todas las personas
aunque una cosa bien diferente es el como se utiliza. Por regla general
en el modelo social en que vivimos, el ocio es activo y masivo, muy
lejos de la tradicional indolencia de las clases pudientes. Esta sociedad
no enseiia a disfrutar el tiempo ocioso.

En el caso de los jovenes, se convierten en verdaderos acaparadores
de ocio. En la juventud actual, el tiempo libre se utiliza prioritariamente
para dos actividades: relacionarse con los amigos del mismo y del otro
SeX0 y viajar.

Se han abandonado en gran parte ideales y utopias, y se buscan
conocimientos personales, realidades que se desconocen, aperturas a
novedades y actividades, lo que refleja el acomodo social, pragmatismo
y deseos de libertad.

El ofr la radio y leer libros tienen un cierto espacio en el ocio
juvenil. No es mucha la atraccién por hacer deporte, aunque se realiza
en funcién a muchos factores actuales (estar en forma, culto al cuerpo,..)
que incitan a ello.

Ademas de escuchar 1a radio los jovenes utilizan parte de su tiempo
viendo televisién. Pero el ir a bares y discotecas, es lo que ocupa la
mayor parte de su ocio, ya que les da la posibilidad de mantener
relaciones con los amigos.
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En sintesis, la juventud prefiere lo que entrafia relaciones humanas
y actividad viajera. Lo cultural no ocupa ni preocupa mucho, las
evasiones que conforman el panorama son bares y discotecas.

En este contexto nos encontramos que el vivir deprisa,
despreocupadamente y sin mayores compromisos van conformando la
norma fundamental de los jovenes de los 90. Igualmente las drogas estin
dejando de ser una costumbre privativa de los grupos marginales.

Lo que antes se consideraba marginalidad va avanzando hacia el
centro, hacia lo que se considera estadisticamente normal.

El coche como objeto social

En referencia a lo anterior, en los dltimos meses se han articulado
unas "rutas" llamadas "ruta del bakalao", nombre que deriva del tipo de
musica que se escucha en las discotecas y bares que se encuentran
ubicados en ellas. Rutas que estin generando una mortalidad entre la
poblacion juvenil alarmante, jévenes que viven deprisa, jovenes que
parecen ser felices y que se sienten poderosos por el mero hecho de
serlo, que buscan el placer en lo inmediato, y que cuando les traiciona
el cuerpo se toman una pastilla, o cualquier otro excitante para poder
seguir "la marcha”, estos jovenes gastan asi su energia y su dinero,
jugandose cada semana la vida en la carretera y algunos de ellos tienen
la mala suerte que la pierden.

Esta confianza, esta plenitud y esta capacidad, y en sintesis esta
"filosofia de la vida", va unida al consumo de un determinado tipo de
automovil que los jovenes utilizan como elemento de proyeccion social.

El coche puebla el universo de la representacién y de la accién de
nifios y jovenes. Es un objeto mds presente que cualquier otro dotado de
movilidad. Segin estudios llevados por la Direccion General de Trifico
a los cinco afios hay muchos nifios que diferencian mis marcas y
modelos de coches que tipos de plantas.

Un objeto que se usa a diario, cuyas caracteristicas y variedades se
han aprendido a distinguir desde los inicios del lenguaje, ofrece a los
anuncios un terreno configurado que puede ser explotado y optimizado
para atraer sobre todo a los jovenes. El coche y su posesion se relacionan
con la formacién de la propia identidad, con los sentimientos de
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autonomia y libertad; y estin contextualizados con el gozo, el éxito, el
afecto y la compaiiia.

La relacién joven-coche, es conformadora de actitudes y aptitudes
importantes para la socializacién. Cuando se publicita un coche se estin
reforzando unas sefias de identidad "adolescentes” y "juveniles" y se
estdin promoviendo unos valores sociales peculiares. Todo ello
transciende en la concepcidn del ocio, la rivalidad, la competitividad, ..

Caracteristicas del coche deseado

En general, en la medida en la que los coches se conciben como
medio de satisfacer necesidades del ego (concretamente la
autoafirmacién) y necesidades afectivas (concretamente de relaciones
erdticas y amistosas) los automéviles se representan con caracteristicas
y funciones que implican riesgo, competividad y ostentacion, asi el joven
piensa en el coche deportivo conducido por él, atractivo, atrevido, estas
aspiraciones profundas se manifiestan en la adolescencia en un periodo
caracterizado por las necesidades competitivas de la autoafirmacion de
los jovenes, son dificiles de erradicarlas ya que estos modelos
irracionales se proveen no solo de la publicidad sino también el mismo
contexto de programaciones televisivas, peliculas que muestran el uso
competitivo, agresivo, temerario y erético del automovil.

La juventud tiene el coche y la moto como objetos predilectos del
deseo, valoran la velocidad, la tecnologfa y la potencia de los coches,
prefieren los coches pequefios y les asignan funciones de relacion.
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Mortandad en Accidentes
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CIRUGIA ORAL Y MAXILOFACIAL. INFECCIONES
CERVICOFACIALES ODONTOGENICAS

JUAN CARLOS DE VICENTE RODRIGUEZ"

NIVEL: Especialidad de Estomatologia.

OBJETIVO: Estudiar las infecciones ubicadas en la cara y en el cuello,

12.

13.

describiendo sus: causas, manifestaciones clinicas, rutas
anatomicas de diseminaci6n, procedimientos diagndsticos
y alternativas terapéuticas.

Este objetivo global puede ser desglosado en varios
especificos. A modo de ejemplo citaremos algunos de
ellos:

Citar los microorganismos implicados en la génesis de las
infecciones odontogénicas maxilofaciales.

Describir las rutas de invasién microbiana a través de las cuales
los microorganismos pueden pasar de la cavidad oral a los tejidos
maxilofaciales.

. Describir los limites de los espacios aponeuréticos cervicofaciales,

sus puntos de interconexién y la relacién que establecen con los
diferentes 6rganos dentarios.

Identificar sobre esquemas de cortes anatémicos cervicofaciales
(sagitales, horizontales y frontales) los espacios anatomicos
contenidos en el programa de la presente unidad.

Clasificar el grado de "riesgo vital" para el paciente (alto, medio o
bajo) en funcion de los espacios celulares afectados en el curso de
las infecciones odontogénicas.

* JUAN CARLOS DE VICENTE RODRIGUEZ es Profesor Titular de Cirugfa Oral

y Maxilofacial de la Escuela de Estomatologia. Facultad de Medicina de la Universidad de
Oviedo.
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MOTIVACION Caso clinico con desenlace
catastrofico.
INTRODUCCION Organizador previo.
FORMAS
GUION AP e .
Primarias Secundarias
1. MICROBIOLOGIA N
- Flora normal VADS AG
- Seleccién bacteriana AG
- Quimioterapia antibacteriana AG
2. PATOLOGIA PERIAPICAL N
- Clasificacién AG
- Etiopatogenia AG P
- Patologia AG
- Clinica AG
- Diagnéstico AG
- Tratamiento AG
- Cirugia apical AG--AE,IG r,p,fb.AGE
- Cir. endodéntica de urgencia AG--AE,IG fv.AGE
3. ANATOMIA QUIRURGICA
- Fascias y espacios celulares
cervicofaciales N AG, IG r,a,rp,fb.AGE
- Ganglios linfiticos de cabeza y
cuello R AG I, Ip
4. CELULITIS
CERVICOFACIALES N
- Etiopatogenia AG
- Formas clinicas AG--AEs,IE fb.AGE
- Formas topograficas AG--AEs,IG 1,1p,fb.AGE
- Tratamiento: médico y
quirdrgico AG--AEs,IG r,fb.u
5. INFECCIONES
ESQUELETICAS N AG--ABs,IG
- Periostitis
- Osteitis fb.AGE
- Osteomielitis 1,p,rp,fb. AGE
- Osteorradionecrosis p,fb.AGE
6. INFECCIONES ANTRALES N AG--AE,IG
- Sinusitis maxilares odontégenas r,p,fb.AGE
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GRAFO:

GUIA DE CLASE
MOTIVACION (CASO CLINICO)

Varén de 36 afios de edad que refiere un cuadro de dolor en un
diente inferior derecho, iniciado el pasado domingo (12 de julio). Por tal
motivo, telefoned a su dentista, el cual le recomend$ acudir con caracter
urgente a otra clinica (ya que se encontrarfa viajando durante la siguiente
semana). El lunes, el dolor se agudizé, lo que indujo al paciente a llamar
a una clinica dental, siendo citado para la mafiana del martes.

14 de julio (martes), 9:00 a.m.: El paciente es visto en la clinica dental.

Motivo de consulta: dolor en el cuadrante dentario inferior derecho,
irradiado al cuello. El paciente refiri¢ dificultad para abrir la boca,
masticar y deglutir durante los dos dltimos dias.

No existian antecedentes patolégicos de interés en relacién con el
presente problema.

Exploracién clinica: Signos vitales: temp. 38,5°C, TA 135/90,
pulso 82, fcia. resp. 18.

Examen extraoral: discreta tumefaccién submaxilar derecha,
ganglios submaxilares sensibles.

Examen intraoral: el trismus impidi® hacer un examen oral
detallado. Se aprecié la existencia de una tumefaccion inflamatoria
vestibular en la regi6n premolo-molar inferior derecha. Los dos
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premolares inferiores derechos mostraban caries avanzadas. El volumen
lingual estaba incrementado.

Radiografias: no pudieron efectuarse radiografias intraorales, ni
tampoco una radiografia panordmica.

Diagnéstico: absceso inespecifico originado por un diente inferior
derecho posterior.

Tratamiento: penicilina oral (250 mg/6 horas). Revision 6 dias
después.

17 de julio (viernes), 3:00 p.m.: El paciente regresé a la clinica
acompafiado de su mujer, presentando una exacerbacién de su dolor, asi
como incapacidad para comer y beber agua desde el miércoles. La
disfagia habia impedido la ingesta del antibidtico prescrito por via oral.
El paciente se encontraba letirgico y solo era capaz de musitar palabras
dificilmente audibles.

Exploracion clinica: Signos vitales: temp. 39,7°C, TA 135/90,
pulso 84, fcia. resp. 20.

Signos generales: dificultad respiratoria, trismus, disfagia,
deshidratacion.

Examen extraoral: tumefaccién submaxilar derecha, extendida al
espacio submental y al submaxilar contralateral. No se detectd
fluctuacién. Adenomegalias sensibles cervicales bilaterales.

Diagnéstico: angina de Ludwig.

Tratamiento: traslado urgente al hospital mis préximo, donde fue
ingresado en el servicio de cirugia maxilofacial.

17 de julio (viernes), 4:00 p.m.: El paciente fue explorado clinica y
radiograficamente, aprecidndose la existencia de una periodontitis aguda
en torno al segundo premolar inferior derecho, asi como acumulacion de
fluido bajo el dngulo de mandibular y tumefaccion de la epiglotis, base
de la lengua y pared faringea, con obstruccion parcial de la via aérea. Se
decret6 su ingreso inmediato y se instaurd el siguiente tratamiento:
- Antibidticos y fluidos I.V. (2 millones de U de penicilina G cada 4
horas).
- Reposo en cama.
- Analgésicos 1.V.
- Control de signos vitales cada 4 horas.
- Programaci6n quirdrgica para incision y drenaje a la mafiana
siguiente.
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18 de julio (sibado), 9:00 a.m.: Cuando fueron a buscar al paciente
para trasladarlo al quiréfano, éste se encontraba en dectbito lateral
derecho, sin pulso ni indicios de respiracion.

Se instauraron: reanimacion cardiopulmonar inmediata, intubacién
y medidas de soporte vital, pero sin éxito.

La necropsia practicada tras la muerte del paciente mostrd la
existencia de:

1. Septicemia por gramnegativos (bacteroides sp.).

2. Celulitis cervical masiva y necrosis de los musculos supra e

infrahioideos.

3. Edema laringeo, con disminucién de la luz traqueal.

Causa de la muerte: arritmia cardiaca secundaria a obstruccién
respiratoria. Infeccion cervical y septicemia por gramnegativos originada
en una infeccion del segundo premolar inferior derecho.

INTRODUCCION (ORGANIZADOR)

Recordar la patologia pulpar, los procedimientos y técnicas
endoddnticos, los accidentes infecciosos vinculados con los dientes
retenidos, las técnicas de anestesia local y las técnicas basica de cirugia
oral (incisiones, colgajos, suturas, ostectomias, exéresis tisulares).

EXPLICACION

. BACTERIOLOGIA QUIRURGICA
1.1.  Flora normal de las vias aerodigestivas superiores.
1.2. Factores responsables de la seleccion de especies bacterianas en la cavidad
oral.
1.3.  Seleccibn de agentes antibacterianos en el tratamiento de infecciones
odontogénicas.
2. PATOLOGIA QUIRURGICA PULPOPERIAPICAL
2.1.  Clasificacion:
A) Dolorosa:
1. Periodontitis apical aguda incipiente.
2. Periodontitis apical aguda avanzada (a/ Absceso periapical agudo.
b/ Absceso recidivante. ¢/ Absceso periapical subagudo).
B) No dolorosa:
1. Osteoesclerosis pulpoperiapical.
2. Periodontitis apical cronica incipiente.
3. Periodontitis apical crénica avanzada (a/ Granuloma periapical. b/
Quiste radicular. ¢/ Absceso periapical cronico).
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2.2. Etiopatogenia, anatomia patolégica, clinica, diagndstico y tratamiento.

2.3. Cirugia apical: Indicaciones. Instrumental. Técnica: incisiones y colgajos,
ostectomia, legrado periapical, apicectomia, obturacién retrégrada.
Peculiaridades terapéuticas en funcién de los distintos morfotipos dentarios.

2.4. Cirugia endodéntica de urgencia: trepanacién apical, drenajes.

3. PATOLOGIA INFECCIOSA MAXILOFACIAL. ANATOMIA QUIRURGICA

3.1. Anatomia de las fascias y espacios celulares cérvicofaciales:

3.1.1. Espacios suprahioideos: 1/ Rebordes dentoalveolares. 2/ Espacios
relacionados con la rama horizontal mandibular y el suelo de la boca.
3/ Espacios de la regién centrofacial. 4/ Espacios de la region lateral
de la cara (espacio geniano, espacio masticador). 5/ Espacios
parafaringeos. 6/ Espacio peritonsilar.

3.1.2. Infrahioideos: 1/ Espacio cervical perivisceral. 2/ Espacio perivascular.
3/ Espacio supraesternal. 4/ Espacio supraclavicular.

3.1.3. Estudio de los ganglios linfdticos de la cabeza y el cuello.

4, INFECCIONES DE LOS ESPACIOS CELULARES CERVICOFACIALES

4.1. Etiopatogenia.

42. Formas clinico-evolutivas (agudas —comunes, malignas—, subagudas,
crénicas).

4.3. Formas topogréficas.

4.4, Tratamiento: tratamiento médico, incisiones y drenajes de colecciones
purulentas, tratamiento de las secuelas.

5. INFECCIONES DE LOS MAXILARES

5.1. Periostitis: etiologia, patologia, clinica, tratamiento.

5.2. Osteitis: alveolitis, abscesos periapicales y periodontales, osteitis condensante.
Patogenia, clinica, tratamiento.

5.3. Osteomielitis. Concepto, clasificacién, etiologia, clinica, diagnéstico y
tratamiento.

5.4. Osteorradionecrosis.

6. INFECCIONES DE LOS SENOS MAXILARES

6.1. Sinusitis maxilares odontégenas: concepto, etiologia, patogenia, clinica,

diagnéstico y tratamiento.

OBSERVACIONES

Con la explicacién en el aula del presente blogue temético se
pretende que los médicos que cursen la especialidad de Estomatologia
adquieran los conocimientos suficientes para identificar, sobre bases
racionales, los distintos procesos sépticos que pueden aparecer en la
cavidad oral, cara y cuello. De esta forma podrin diagnosticarlos,
conocer el riesgo prondstico vinculado con las diversas formas clinicas
y topogréficas y, finalmente, ante un caso concreto, tomar la decision de
tratarlo o remitirlo a un centro especializado.
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La exposicion se ha basado fundamentalmente en la formulacion de
generalizaciones (AG), complementada en algunos apartado con la
exposicion de ejemplos (AE), siguiendo en otros casos una secuencia
deductivista, acompafiada de preguntas sobre las generalizaciones y los
ejemplos referidos.

Las principales formas secundarias de exposicion utilizadas han sido
representaciones (r), prerrequisitos (p), feedback ampliando (fb.AGE) y
feedback aplicando (fb.u).

Es recomendable que los alumnos contrasten y complementen los
contenidos presentados por el profesor en el aula a lo largo de las seis
horas que dura la exposicion del presente bloque temdtico. Para ello,
deben revisar textos sobre la materia referida, recomendindoseles los
siguientes:
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ANEXOS

Durante las clases se presentan imdgenes esquemdticas (diapositivas) de
los diferentes espacios celulares cervicofaciales y de las distintas formas
topogréficas y clinicas de las infecciones estudiadas (fotografias clinicas).

A contimuacién, y a modo de ejemplo, presentamos dos esquemas de
anatomia quirdrgica, tomados de la obra de Hohl, Th.; Whitacre, R.J.;
Hooley, J.R.; Williams, B. (1983) A Self-Instructional Gmde Diagnosis and
Treatment of Odontogenic Infections. Seattle: Stoma Press, Inc.

DIBUJO -1-

Vias de diseminacién de las infecciones dentarias, desde sus lugares de origen hasta los tejidos
y espacios celulofaciales vecinos. Una vez infectado uno de estos espacios, si la infeccién no es
correctamente tratada, puede diseminarse al resto de los tejidos de la cabeza y el cuello,
alcanzando en ocasiones el mediastino.

DIBUJO -2-

Localizacién anatémica del espacio infratemporal.
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PROCES0S ALGORITMICOS EN QUiMIGA.
ESTRUCTURAS LEWIS Y GEOMETRIAS DE
MOLECULAS E IONES

VICTOR M. GARCIA FERNANDEZ y
ARGIMIRO DOMINGUEZ BOTRAN®

PROLOGO

En este trabajo se expone el modo de ensefiar ciertos tdpicos de la
asignatura de Quimica General, como son la estructura de Lewis y la
geometria molecular, utilizando la teoria did4ctica de la ensefianza de
procesos algoritmicos desarrollada por el ICE de la Universidad de
Oviedo.

Los procesos algoritmicos son una serie de operaciones elementales
que llevan, en un nimero finito de pasos, a la solucién del problema. La
utilizacién de un algoritmo suele convertirse en una rutina, pero su
aprendizaje generalmente conlleva un proceso de descubrimiento de la
existencia de relaciones y conexiones entre elementos aparentemente
dispares.

La técnica para ensefiar procesos algoritmicos requiere, basicamente,
dos etapas, ambas desarrolladas en esta comunicacién: estructurar la
materia a estudiar en forma algoritmica y transmitir adecuadamente a los
alumnos tal algoritmo.

La primera fase no siempre es posible en una asignatura como la
Quimica General, pero, cuando si lo es, resulta una ttil herramienta
didactica que consta de los siguientes apartados:

1.- Especificar los objetivos de aprendizaje: en nuestro caso, aprender

a escribir estructuras de Lewis aceptables para deducir la geometria

* VICTOR M. GARCIA FERNANDEZ y ARGIMIRO DOMINGUEZ BOTRAN son
Profesores de la Escuela Univ. de Ingenieria Técnica Industrial (Gijén) de la Universidad

de Oviedo.
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de las moléculas de tipo AXn dentro del marco de la Teoria de
Repulsiones de la Capa de Valencia.

2.- Analizar: un conjunto de ejemplos o prototipos representativos.

3.- Seralar: los puntos clave del proceso a ensefiar comprobando que
siguen un orden légico generalizable y clasificar cada punto clave
como operacién (O), decision (D) o proceso complejo
independiente. Utilizando un simil informatico, se trataria de
construir un programa en pseudocodigo.

4.- Simbolizar los puntos clave mencionados anteriormente usando el
convenio de los diagramas de flujo.

La etapa de transmisi6n del algoritmo, es decir, el contenido de la
clase tedrica, se organiza de la siguiente manera:

5.- Motivacién. En la que se anima al alumno a seguir la exposicion,
enfatizando la sencillez, organizacién, generalidad y, si lo hay,
aplicacion de las reglas que se suministraran.

6.- Presentacién. En la que el profesor realiza todo el algoritmo
aplicado a uno o varios casos, lo generaliza simbolizindolo, y los
alumnos lo practican progresivamente.

Nuestra experiencia con esta técnica, utilizada con los alumnos de

Jla EUITI de Gijén, nos indica un alto grado de aceptacién que puede

aprovecharse para la enseflanza de ciertos temas intrinsecamente dificiles

como son los relacionados con la estructura atémica y molecular.

1. OBJETIVOS

Conocida la férmula de una molécula o i6n del tipo AXn,
desarrollar su estructura de Lewis mas probable para que a partir de ella,
y utilizando la teoria de Repulsiones de Pares de Electrones de la Capa
de Valencia (TRPECV), se pronostique su forma geométrica.

2. PROTOTIPOS A ANALIZAR

Determinar la estructura de Lewis y la geometria mds probable de
las siguientes especies del tipo AXn como: Dicloruro de berilio,
trifluoruro de boro, dicloruro de estafio, tetracloruro de carbono,
amoniaco, agua, fluoruro de hidrégeno, pentafluoruro de fosforo,
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tetrafluoruro de azufre, trifluoruro de cloro, difluoruro de xenon,
hexafluoruro de azufre, pentafluoruro de iodo, tetrafluoruro de xenon,
didxido de carbono, ion carbonatado, ion sulfato, ion sulfito, didxido de
azufre, cianuro de hidrégeneo, triéxido de azufre, ion fosfato, ion
clorito. ..

3. PUNTOS CLAVE

PUNTOS CLAVE Orden/
Decisién

1.- Realizar el esquema inicial de AXn con enlaces

sencillos. 0
2.- Deducir la estructura Lewis sin enlaces multiples. 0]
3.- Crear enlaces multiples en la estructura. 0]
4.- Decidir la estructura Lewis mds correcta. D

5.- Tratar cada enlace multiple como un enlace
sencillo. D

6.- Contabilizar pares de electrones compartidos (n),
pares de electrones sin compartir (m) y pares de
electrones totales (TPE). (6)

7.- Aplicar las reglas de la TRPECV para asignar
geometria. D
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4. SIMBOLIZACION

a) Esquema general.

208

REALIZAR

el esquema Iniclal de AX,

l

DEDUCIR

la estructura Lewls

con enlaces sencillos

(estructura 1)

|

MOVER

electrones para crear

enlaces multiples

(estructura 2)

No

C.F.
minimas ?

Estructura correcta
la1

Si

Estructura correcta

la2

Hay enlaces

multiples 7

S

TRATARLOS como
enlaces sencillos

CONTABILIZAR n, m y TPE

para definir el tipo AXN
(N=un par solltarlo)

APLICAR reglas de TRPECV

para aslgnar geometria
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b) Deducir la estructura Lewis (estructura 1).

CALCULAR el nimero total de
electrones de valencia

v

COLOCAR los electrones
no utilizados

¥

ASIGNAR cargas formales

¥

REPRESENTAR
la estructura de Lewis

¢) Asignar geometria segiin TRPECV.
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5. MOTIVACION

Los antiguos métodos de ensefianza para la construccion de
estructuras de Lewis se acercaban més a la intuicién y al arte que al
seguimiento de unas reglas explicitas y sistemdticas. En este trabajo se
propone un método algoritmico de caricter muy general, para resolver
el problema. Hemos comprobado que la exposicién algoritmica de temas
de Quimica es muy motivadora para los alumnos, acostumbrados a
considerar la Quimica como una ciencia casuistica con muchas
excepciones. Una correcta estructura de Lewis permite abordar el estudio
de la resonancia, iniciar el estudio de la descripcién y reactividad de las
moléculas y, como veremos, predecir la forma geométrica de ellas.
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La racionalizacién de la forma geométrica de las moléculas sencillas
en el marco de la TRPECV es un magnifico ejemplo de c6mo teorias
muy simples desde el punto de vista conceptual proporcionan excelentes
resultados. El algoritmo de asignacién de geometrias es asequible y
atractivo para el alumno, mucho mas que el recurso de la hibridacién de
orbitales. Ademds, aparecen ejemplos paradoja que muestran que no es
la estequiometria la causante directa de la geometria, v.g., el didxido de
carbono es lineal y el di6xido de azufre, con su misma estequiometria,
es angular.

6. PRESENTACION

I. DETERMINAR LA ESTRUCTURA LEWIS Y LA GEOMETRIA
MAS PROBABLE DEL ION CARBONATO.

1. Realizar un esquema de la especie problema con los dtomos
conectados por enlaces sencillos:
0

0—&—0

2. Representar la estructura de Lewis sin considerar la presencia
de enlaces muiltiples.

2.1. Calcular el nimero de electrones de valencia totales.

C:1x4d4e = 4¢

0: 3x6e =18¢
carga adicional =_2 e
24 e

2.2. Colocar los e no consumidos en enlaces simples sobre los 4tomos
hasta completar el octete, empezando por los elementos mas
electronegativos.

24 ¢ (de valencia) - 6 e (de tres enlaces simples) = 18 e

Estos 18 ¢ se colocardn sobre los dtomos de O, ya que el O es
més electronegativo que el C. En los dtomos periféricos de la
molécula, pertenezcan o no al segundo periodo del Sistema
Periédico, debe verificarse la regla del octeto (8 € rodeando al
dtomo o sélo 2 si es H).

211



1994 - AULA ABIERTA N° 64

2.3. Asignar cargas formales a todos los dtomos.

n® de e~ de Valencia) . ( n de e” asignados )

Gatiga Gosmal (ER) S ( del &tomo libre al 4tomo en la especie

= (e- de valencia) - (e” no compartidos + 1/2 e~ compartidos)

CF(0) =6 - (6 +1/2.2) = -1
CF(C) =4 - (0 +1/2.6) = +1

2.4. Representar la estructura Lewis considerando las cargas formales
de cada atomo.

estructura 1

3. Crear enlaces miiltiples en la estructura, trasladando pares de
electrones solitarios, para eliminar cargar formales.

3.1. Con este movimiento de electrones se pretende completar el octete
de aquellos 4tomos centrales que pertenecen al segundo periodo
del Sistema Periddico.

En elementos de periodos superiores la regla del octete ya no es
de obligado cumplimiento debido a la presencia de orbitales d en
su capa de valencia.
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3.2. Recalcular las cargas formales de los 4tomos.

CF(0 izqda.) =6 - (4 +1/2.4) =0

CF(C) =4 - (0 + 1/2.6) = +1
CF(0) =6 - (6 + 1/2.2) = -1
o°

I .'@
10=C—0:

estructura 2

4. Elegir la estructura Lewis mas correcta.

Para ello se comprueba, si la estructura 2 aumenta el niimero de CF
con respecto a la estructura 1. En el caso afirmativo la estructura més
correcta serd la estructura 1.

En el ejemplo del i6n carbonato, la estructura 2 con un doble enlace
es la correcta ya que dispone de los CF (una sobre cada dtomo de O), a
diferencia de la estructura 1 con cuatro CF (una sobre cada uno de los
atomos del i6n).

La estructura Lewis correcta sera;

T3]
0:

e
0 =C — O

Una vez conocida la estructura Lewis correcta, los siguientes pasos
van encaminados a determinar la geometria del ion.

5. Tratar los enlaces miltiples como sencillos.

0—&—0
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6. Contabilizar pares de e compartidos (n), pares de e sin
compartir (m) y pares de ¢ totales (TPE = n + m).

=3

8 =

= Tipo AX;
3

—~
es]

P

7. Aplicar las reglas de la TRPECYV para asignar geometrias.

Regla 1: "Los pares de e, tanto de enlace como solitarios, se
disponen alrededor del dtomo central minimizando las repulsiones entre
ellos, es decir, lo mds alejados posible”.

Como resultado de la aplicacion de esta regla, la distribucién
espacial de los pares de e alrededor del dtomo central es:

2 pares € lineal

3 pares € plano-triangular

bipirdmide-trigonal (BPT)

-
-

4 pares & — tetraédrica
5 pares e —>
-

6 pares € octaédrica

Regla 2: "Los pares de e solitarios son mds voluminosos y se
repelen mds entre si'y con otros, que los pares de e enlace”.

En el ejemplo del carbonato, donde el C no dispone de € solitarios,
s6lo se requiere la Regla 1.

Con TPE = 3, la disposiciébn més alejada de 3 densidades
electrénicas es la correspondiente a un tridngulo equildtero con dngulos
de 120 grados:

@)
C En este caso la disposicién de las densidades
- N 0 electrénicas y la geometria nuclear coinciden:
o GEOMETRIA TRIANGULAR PLANA
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II. DESTACAR LAS OPERACIONES Y DECISIONES
REFLEJANDOLAS EN EL DIAGRAMA DE FLUJO QUE SE
LES PROPORCIONA A LOS ALUMNOS

III. RESOLVER ESTE SEGUNDO EJEMPLO:

Determinar las estructura Lewis y la geometria mds probable de la
molécula de trifluoruro de Cloro.

1. Realizar el esquema.
F
F— é] —F
2. Representar la estructura de Lewis con enlaces sencillos.

2.1. Calcular el mimero de electrones de valencia totales.

Cl: 1x 7
F: 3 X 1

/e
7e =21¢
28 e

e
e
e
2.2. Colocar los e no consumidos en enlaces simples.
28 ¢ (de valencia) - 6 e (de tres enlaces simples) = 22 €
Estos 22 ¢ se repartirin comenzando por los F (mis

electronegativos) con un maximo de 6 por cada F (para que F cumpla la
regla del octeto). Esto deja 22 - (6 x 3) = 4 ¢ para colocar en el Cl:

Obsérvese como el Cl, dtomo que no pertenece al 2° periodo, no
requiere obedecer la regla del octeto.
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2.3. Asignar cargas formales a todos los dtomos.

CF(F)

7-(6+1/2.2) =0
CF(C1) =0

7 - (4+1/2.6)

2.4. Representar la estructura Lewis considerando las cargas formales
de cada atomo.

Fe
F—0l— R

estructura 1

3. Crear enlaces muiltiples.

3.1. Movimiento de pares solitarios.

Fe Ft
(1] l (X ]
OB E=0-F

3.2. Recalcular cargas formales.

CF(F izqda.) =7 - (4 + 1/2.4) = +1
CF(C1) =7 - (4+1/2.8) = -1
CF(F) =7 - (6+1/2.2) =0

ere

[ ] [
® I@ . o
F =C| — ": Es evidente que otros movimientos de
e % o° oo

pares solitarios aumentarian el nimero de CF.
estructura 2
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4. Elegir la estructura Lewis mds correcta.

Tras la creacién de enlaces miltiples aumenta el nimero de CF (una
+ y otra - en la estructura 2), por tanto, la correcta es la estructura 1:

Fe
e | LX)
B —cl— F

5. Tratar los enlaces miiltiples como sencillos.

En este ejemplo no procede hacer esta simplificacion:
F

F—Cl— F

6. Contabilizar pares de e compartidos (n), sin compartir (m) y
totales (TPE).

PE

B.’:
I Mt

= Tipo AX;N,
5

—

7. Aplicar las reglas de la TRPECYV para asignar geometrias.

Al aplicar la Regla 1 (ver ejemplo I) resulta que, con TPE = 5, la
disposicion mds alejada de cinco densidades electrénicas se presenta en
la bipirdmide trigonal (BPT):

N

posiciones ecuatoriales i ~4 “posiciones axiales

/
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Para colocar en ella dos pares solitarios (m = 2) recurrimos a la
Regla 2. En el ejemplo dos pares solitarios estardn mds alejados si se
ubican en posiciones ecuatoriales, lo que deja las otras tres posiciones
para los tres pares de enlace.

“a
R4

11_9__-n
-

Aungque la disposicion de las densidades electronicas es una BPT, la
geometria de los niicleos se describe como: GEOMETRIA EN FORMA
DE T.

IV. PEDIR A LOS ALUMNOS QUE ANALICEN OTROS
EJEMPLOS, QUE PUEDEN SER LOS PROTOTIPOS DE ESTE
TRABAJO.
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LA EVALUACION EN LENGUA Y LITERATURA:
UN DEBATE ABIERTO'

PEDRO LUIS MENENDEZ FERNANDEZ"

Todos los docentes nos hacemos preguntas a nosotros mismos en
torno a cuestiones como éstas: ¢evalio por igual a todos mis alumnos?,
(todos mis alumnos se sienten evaluados de la misma forma?, ;valoro
sus trabajos?, {procuro mejorar mi sistema de evaluacion?, ;mi sistema
de evaluacién es justo?

Son cuestiones que nos preocupan, a veces nos inquietan, y desde
luego sus consecuencias ocupan gran parte de nuestro tiempo.

Esto, que es vilido para cualquier docente de cualquier 4rea, lo es
m4is atin en el Area de Lengua y Literatura porque el disefio de los
instrumentos de evaluacion mas adecuados a las caracteristicas de nuestra
area suele ser uno de los puntos mas débiles en casi todos los procesos
de programacion. Objetivar los datos, realizar una auténtica medicién y
no una aproximacion subjetiva resulta ser una tarea dificil y casi siempre
cuestionable.

Si a esto afiadimos que la propia complejidad del area permite con
frecuencia que no sélo constatemos nuestras diferencias en la eleccion de
instrumentos adecuados sino, lo que es peor, nuestras mis que notables
divergencias en la valoracion de los resultados, el panorama se complica
ain mis.

En la consideracion social de nuestras disciplinas y de otras afines
(las llamadas tradicionalmente de letras) no podemos evitar el comentario
mas o menos undnime de que en los resultados de una prueba influyen
de forma decisiva las opiniones, los gustos y, por qué no decirlo, los
caprichos del profesor o profesora que corrige dicha prueba.

(Los criterios de evaluacion tedricamente comunes de un Centro, de
un curso o de un mismo docente en distintas semanas lo son en realidad,
o los alumnos nos ven como francotiradores que pueden asomar en

* PEDRO LUIS MENENDEZ FERNANDEZ es profesor de Literatura en el Colegio
de la Inmaculada de Gijon.
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cualquier azotea o esquina, siempre de diverso modo? Por ejemplo, "el
de 1° esti obsesionado con la ortografia, al de 2° le da igual pero quiere
datos exactos, la de 3° pasa de los datos porque quiere alumnos
creativos, y la de Cou quiere que aprobemos Selectividad”.

(Cémo docentes cualificados y con aparentes criterios objetivos
podemos disentir de tal modo con respecto a cudles deben ser los
elementos principales en la evaluacién de nuestros alumnos y alumnas?
(Se trata sélo de que estamos mal coordinados, es fruto de nuestra
incompetencia, o es un defecto de origen de todo el proceso evaluador?

Sin tener la mis minima intencién de dramatizar una situacion
bastante compleja, si sentimos la necesidad de replantear el sistema de
evaluacién del drea desde unos presupuestos mias homogéneos que nos
ayuden a afianzar, y en algunos casos recuperar, una parte muy
importante de nuestra tarea diaria, mixime teniendo en cuenta que nos
encontramos con una dificultad afiadida, la situacién de transicion del
sistema educativo espafiol en estos afios, una situacién que modifica
substancialmente la estructura global del Area de Lengua y Literatura.

EL AREA EN SU TRANSICION

Una de las novedades que plantea la Reforma de nuestro sistema
educativo es la diferenciacién explicita de tres tipos de contenidos de
ensefianza -conceptos, procedimientos y actitudes-, atendiendo a su
relacién implicita con las distintas capacidades que pretendemos
desarrollar en nuestros alumnos.

El Disefio Curricular Base alude constantemente a esta distincion de
capacidades. Dejando ahora a un lado sus consecuencias para la
programacién de contenidos y técnicas didicticas -lo que nos apartaria
de nuestro tema-, vamos a centrarnos en cémo afecta este disefio al
sistema de evaluacion.

Asi, el DCB, con respecto al "qué evaluar" sefiala lo siguiente:
"...una evaluacion acorde con los principios del presente Disefio tiene
por objeto valorar capacidades. Estas capacidades, expresadas en los
Objetivos Generales, como de Areas, no son directamente, pero si
indirectamente evaluables. A través de los oportunos indicadores, sin
embargo, son las capacidades y no las conductas o los rendimientos, lo
que debe constituir objeto de la evaluacion” .
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Segun esto, en apariencia al menos, el DCB sefiala su firme
proposito de apartarse del modelo de ensefianza y evaluacion basado en
objetivos concretos, vigente hasta la Reforma.

En esta misma linea, indica ademis que "la finalidad de la
evaluacion es, principalmente, orientar a alumno y profesor sobre
determinados aspectos del proceso educativo, como metodologia,
recursos, adaptaciones curriculares, optatividad, diversificacion,
deteccion de necesidades educativas especiales. Todo lo cual es muy
distinto de la finalidad tradicional, encaminada, casi exclusivamente a
fines de promocion académica y de calificacion”.

Estos presupuestos llevan a los autores del DCB a afirmar que se
limitardn a ofrecer unas orientaciones para la evaluacion, en las que se
proporcionardn criterios para disefiar actividades de evaluacion tanto
inicial como formativa y sumativa, y nunca las mismas actividades.

Asi, por ejemplo, en el caso de la Educacidon Secundaria
Obligatoria, dentro del Area de Lengua y Literatura, se sefiala "la
necesidad de la evaluacion continua y formativa, ya que no se producen
adquisiciones de manera lineal y jerarquizada, sino en sentido espiral.

Este tipo de evaluacion cumplird las funciones necesarias para
diagnosticar la situacion de partida de cada alumnos, orientar sus
aprendizajes, facilitar la adaptacion de las actividades a sus
peculiaridades, necesidades e intereses, conocer las dificultades que
aparecen durante el aprendizaje, corregir el proceso emprendido (si es
necesario) y dar pautas al alumno para su futura, pero cercana, eleccion
de estudios o profesion”.

A este planteamiento tedrico ampliamente ambicioso siguen unas
orientaciones algo mas pricticas pero no menos ambiciosas. Para llevar
a cabo este modelo de evaluacién, que deberd estar incorporado
totalmente al proceso de ensefianza y aprendizaje, sefialan los autores la
importancia de "la revision y andlisis sistemdticos de los trabajos de
clase de los alumnos (individuales o de grupo), la observacion continua
de los diferentes aspectos evaluables de la lengua (oral y escrita), a
través de todo tipo de registros (anecdotarios, listas de control, escalas
de valoracion descriptiva, cuestionarios, escalas de autoevaluacion y
coevaluacion, pruebas sociométricas, registro personal del alumno, etc.),
las entrevistas, discusiones y debates, y las pruebas (orales y escritas).
De este modo, se garantizard en lo posible la objetividad y la validez de
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la evaluacion realizada, a la vez que se tienen presentes todos los puntos
bdsicos e interesantes para esa valoracion".

A primera vista, al menos, estas orientaciones para la evaluacion
pueden presentirsenos como inabarcables dado el nimero de alumnos o
simplemente el mimero de horas lectivas. Lo que ocurre es que como
todo postulado teérico, para ser llevado a la prictica, necesita ser
negociado con la realidad. Y asi, en los decretos correspondientes, estas
"orientaciones" se han concretado en los denominados Criterios de
Evaluacion, los indicadores que supuestamente servirdn a los profesores
para evaluar el desarrollo de las capacidades, segin el espiritu y la letra
de la ley.

Sin embargo, la ambigiiedad de la terminologia empleada aparece
en cuanto analizamos con un minimo de rigor estos Criterios. Ejemplos
como "Exponer oralmente el desarrollo de un tema de forma ordenada
y fluida ajustindose a un plan o guién previo...", "Producir textos
escritos de diferente tipo, adecuindolos a la situacién de
comunicacién...", "Identificar algunos rasgos lingiiisticos propios de
distintos usos sociales de la lengua...", nos indican que tras la
denominacién "Criterio" se esconden real y logicamente objetivos de
aprendizaje, es decir, capacidades mis contenidos: Expresar (cap.) +
tema (cont.), Producir (cap.) + textos escritos (cont.), Identificar (cap.)
+ rasgos lingiifsticos (cont.).

De este modo, lo que la ley esti provocando es una confusion
terminolégica, que a su vez puede provocar multiples y estériles
discusiones entre los docentes.

Si a esto afiadimos que, en las Ordenes ministeriales (noviembre
1992) sobre evaluacién, se afirma que "los profesores evaluardn los
aprendizajes de los alumnos en relacién con el logro de los objetivos
educativos establecidos en el curriculo, teniendo en cuenta los criterios
de evaluacion", o bien "los referentes de la evaluacion continua serdn
los Objetivos Generales de la Etapa y de cada una de las Areas, asi
como los criterios de evaluacion establecidos (...) adaptados al contexto
del Centro y a las caracteristicas del alumnado", apreciamos cOmo, para
realizar la evaluacion final del alumno, no se nos pide que Gnicamente
observemos el desarrollo de las capacidades (lo cual, por otra parte,
plantearia un modelo distinto de escuela), sino el logro de los objetivos
(generales o no): capacidades + contenidos.
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Estos aspectos, aparentemente terminolégicos, se convierten en
cuestiones més preocupantes de fondo si profundizamos algo mis y
analizamos la relacion de los Criterios de Evaluacién con los Objetivos
Generales y los Bloques de Contenido formulados en el DCB.

Tedricamente, los "Bloques” recogen los contenidos de ensefianza
minimos de cada una de las materias, por lo que deberian verse
reflejados en su totalidad en los Criterios de Evaluacion. Si consideramos
la insistencia de los legisladores en atender a la presencia de tres tipos
de contenidos de ensefianza -Conceptos, Procedimientos y Actitudes-, y
muy especialmente a la presencia "novedosa" de contenidos de ensefianza
actitudinales, podriamos suponer que los Criterios de Evaluacién nos
ofrecerian una apreciable ayuda a la hora de concretar el proceso, no
sOlo para la evaluacién de los contenidos de ensefianza conceptuales y
procedimentales, sino, sobre todo, actitudinales. Pues bien, lo més
sorprendente sin duda resulta comprobar cémo en estos Criterios no s6lo
no nos ofrecen ayudas para evaluar actitudes, sino que éstas
pricticamente desaparecen o tienen en algunos casos una presencia
puramente testimonial, convirtiéndose asi quizas en una de las mayores
contradicciones que oculta la Reforma de nuestro Sistema Educativo.

Ofrecemos a continuacidon, a manera de ejemplo, un estudio
comparativo que relaciona un Objetivo General con el Bloque de
Contenido y los Criterios de Evaluacién correspondientes, en el que se
puede observar claramente la desaparicion de las actitudes en los
Criterios de Evaluacion (cada profesor puede hacer lo propio con el resto
de los objetivos):
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OBJETIVO GENERAL

Interpretar y producir
textos literarios y de
intenci6n literaria,
orales y escritos, desde
posturas personales
criticas y creativas,
VALORANDO las obras
relevantes de la
tradicidn literaria como
muestras destacadas del
patrimonio cultural.

BLOQUE 4: LA
LITERATURA

Actitudes:

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

2. Interés y gusto por la
lectura de textos
literarios.

3. valoracién de las
diversas producciones
literarias en lengua
castellana y en las otras
lenguas de Espafia...

4. Interés y deseo por
expresar las propias
ideas, sentimientos y
fantasias mediante los
distintos géneros
literarios.

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

6. Sensibilidad y, en su
caso, actitud critica ante
el contenido ideolégico de
las obras literarias...

7. Valoracién critica ante
las determinaciones
sociales que condicionan
el consumo de textos
literarios.

CRITERIOS DE
EVALUACION

-Identificar el género al
que pertenece un texto
literario leido en su
totalidad, reconocer los
elementos estructurales
bdsicos (...) y emitir una
opinién personal sobre los
aspectos mds apreciados y
menos apreciados del
mismo.

-Utilizar las propias ideas
y experiencias para la
produccion de textos de
intencion literaria,
empleando
conscientemente
estructuras de género y
procedimientos retéricos
y recurriendo a modelos
de la tradicién literaria.
-Establecer relaciones
entre obras, autores y
movimientos que
constituyen un referente
clave en la historia de la
literatura y los elementos
més destacados del
contexto cultural, social e
histérico en que aparecen.
-Identificar, localizar y
describir los fenémenos
de contacto entre las
distintas lenguas y las
grandes variedades
dialectales de Espafia
sefialando algunas de sus
manifestaciones en el
ambito de la produccién
literaria.
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En definitiva, los denominados Criterios de Evaluacién en la Logse
se nos presentan como una propuesta inconclusa para un problema sin
resolver: la dificultad de evaluar procesos personales complejos -como
es el caso del desarrollo de las actitudes- que tedricamente deben figurar
en las programaciones y, por lo tanto, deben ser materia de evaluacion.

Esta complejidad aumenta aiin mis en un drea como la nuestra, en
que la diversificacién de los contenidos de ensefianza atiende a aspectos
esenciales del conocimiento humano, fundamentalmente la capacidad de
comunicacién a través del lenguaje, elemento clave de la socializacion
del alumno.

Con estas bases, y a pesar de los inconvenientes que no podemos
ocultar, vamos a intentar construir un modelo instrumental realista y
sencillo, que nos permita cuando menos acercarnos lo més posible a las
capacidades que nuestros alumnos y nuestras alumnas desarrollan a través
del Area de Lengua y Literatura.

INSTRUMENTOS DE EVALUACION DE APRENDIZAJES

Esta diversificacion de los contenidos de ensefianza a la que hace un
momento aludiamos es la caracteristica fundamental y clsica del Area
de Lengua y Literatura. Admitiendo la divisién en bloques que incorpora
la nueva ley, como docentes debemos atender a la comunicacion y
expresion oral y escrita, la reflexion gramatical, la literatura y los
sistemas de comunicacién lingiifsticos y no lingiiisticos. Y todo ello
teniendo en cuenta que sobre el desarrollo de las capacidades en nuestra
area se cimentari casi todo el resto de conocimientos, no sélo
académicos, de los alumnos.

Esta diversidad, tanto de contenidos como de capacidades que
pretendemos desarrollar, debe verse reflejada l6gicamente en las
programaciones del Area, en la variedad de técnicas didécticas utilizadas
y, en consecuencia, en la pluralidad de los instrumentos de evaluacion.
Dicho de otro modo, si la programacién debe atender a contenidos y
capacidades muy diversas, la metodologfa debe forzosamente adecuarse
a esa variedad, por lo que no parece logico pretender evaluar aspectos
tan plurales a través de un Unico instrumento de evaluacion, como
pueden ser las pruebas escritas tedricas o el comentario de textos.
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Esta caracteristica del drea, que comparte con la lengua extranjera,
hace que se convierta en la mis complicada de todas las 4reas a la hora
de construir una buena programacion, pero no tiene por qué serlo en el
momento de seleccionar las diversas técnicas didicticas o los diferentes
instrumentos de evaluacion.

La solucién a esta complejidad pasa por evitar una sobreabundancia
de objetivos que no podriamos de ninguna manera evaluar. Es preferible
para los alumnos y para nosotros mismos tener pocos objetivos, pero que
éstos sean muy claros, de forma que en nuestras programaciones sélo
aparezcan aquellos objetivos que en nuestras circunstancias concretas
(nimero de alumnos, mimero de horas lectivas, nimero de cursos que
impartimos, etc.) podamos realmente evaluar.

En el fondo se trata de tener muy claras las respuestas a cuestiones
como éstas o parecidas que, aplicadas a uno u otro aspecto, todos nos
hemos hecho alguna vez: ;leo los trabajos de mis alumnos?, ¢los
devuelvo corregidos?, ;para que los pido si no tengo tiempo de leerlos?,
(es 1til de todas formas que realicen trabajos escritos aun cuando yo no
los pueda realmente evaluar?

En definitiva, supuesta una programacion clara y realista, supuesta
también la eleccion de unas técnicas didicticas acordes con las
capacidades que pretendemos desarrollar, el tercer paso consistird, como
indicidbamos anteriormente, en la eleccién de los instrumentos de
evaluacién que, considerando nuestras circunstancias, mas se acerquen
a un tedrico modelo ideal.

En el Area de Lengua y Literatura, un 4rea que por definicién
requiere un proceso de aprendizaje absolutamente activo, el instrumento
inicial y bésico para la evaluacion deberia ser la Observacion
Estructurada del trabajo de los alumnos tanto dentro como fuera del
aula.

La Observacion Estructuradd@ es un instrumento indirecto con el
que se puede evaluar la adquisicién de conocimientos, el desarrollo de
procedimientos e incluso algunas actitudes sin interrumpir el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Frente a la observacion espontdnea en el aula, la
Observacion Estructurada pretende obtener informaciones més precisas,
con resultados méis objetivos y, por lo tanto, de mayor valor educativo.

En otras palabras, se trata de realizar informes de observacion
directa, con la ayuda de una plantilla previamente confeccionada. La
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Observacion Estructurada puede servirnos también para controlar el
cuaderno de trabajo, bien individual o bien de un grupo de alumnos.

El siguiente instrumento de evaluacién del drea, probablemente el
primero por la frecuencia de su uso, son las Pruebas Abiertas de
Respuesta Libre’. Es el examen clisico que con frecuencia defendemos
los docentes del drea como un instrumento especialmente ttil para poder
evaluar la capacidad de expresion escrita de los alumnos. Aunque no
vamos a negar aqui su utilidad, lo cierto es que nos permite medir
memorizacién y tal vez comprensién, y poco mds, al menos en los
niveles de la Educacioén Secundaria.

La expresion escrita es un problema en realidad aparte, que nos
llevaria a otro tema. Si en el aula no desarrollamos explicitamente
técnicas de expresion escrita, el hecho de que ésta se utilice en un
examen cldsico nunca nos serviria como un instrumento de evaluacion
formativa, porque dnicamente nos sefialarfa el nivel de expresion del
alumno y no su desarrollo. De cualquier modo, las Pruebas Abiertas
seguirdn siendo un instrumento ampliamente utilizado por la economia
de medios que supone su preparacién y su correccion.

Un tipo especial de Pruebas Abiertas en nuestra drea es el
Comentario de Texto. Todos conocemos propuestas muy distintas de
acercamiento a los textos a través de una técnica didictica que puede
servirnos también como instrumento de evaluacion. Si como técnica esta
suficientemente contrastada, como instrumento de evaluacion las cosas
no son tan sencillas porque las dificultades son considerables:

1) dificultad de establecer una gradacién de sus partes para lograr una
calificacion clara y justa;

2) dificultad de discernir lo que es expresion escrita de lo que es
comentario técnico;

3) 'y, sobre todo, dificultad de que el alumno aprecie objetividad en la
correccion y calificacion.

As{ las cosas, siendo como es el Comentario uno de los instrumentos
de trabajo mis importantes en nuestra irea, ain nos queda mucho
camino por recorrer en los términos de su evaluacion, camino que pasa
por fijar y concretar a los alumnos con la mayor claridad posible todos
y cada uno de los elementos que van a contribuir positiva y
negativamente a su calificacién. Si no lo hacemos asi, lo estaremos
falseando como instrumento de evaluacién, justificindonos con ideas
como su necesidad para evaluar capacidades de anilisis, sintesis y
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valoracion, cuando en la mayor parte de los casos lo mas que logra la
mayoria de nuestros alumnos es parafrasear los textos o repetir quizas
nuestros anilisis y nuestras valoraciones, convirtiendo asi una técnica
valiosa en un puro ejercicio de memorizacién aplicada (si estas
afirmaciones parecen exageradas, que piensen los profesores de Cou sus
dificultades para explicar a sus alumnos y alumnas los criterios de
correccién del comentario de Selectividad).

Otro instrumento menos habitual, pero también muy util, son los
Proyectos de Investigacion*. Sirve como estrategia de ensefianza-
aprendizaje y como evaluacién, especialmente de los objetivos de
capacidades complejas como el anélisis, la sintesis y la valoracion.

Los Proyectos de Investigacion bien guiados pueden ser una técnica
clave para conseguir una programacién realmente diversificada,
negociada con cada alumno o grupo de alumnos, tanto en literatura como
en lengua (investigacion de campo, précticas reales y no simuladas, etc.)
Con todo, su mayor inconvenient¢ radica en la cantidad de tiempo
necesaria para su revision, por lo que resulta aconsejable emplear
técnicas de coevaluacién profesor-alumno.

Por dltimo, un instrumento especialmente polémico en nuestra area
son las Pruebas Objetivas’. Habitualmente, los docentes de "letras”
sentimos una especial prevencin o un claro rechazo por todas aquellas
pruebas en las que el alumno no "redacta” sus respuestas. Y justificamos
esta prevencion o este rechazo basandonos en dos ideas:

1) el alumno no razona y se limita a "acertar” la respuesta;
2) el alumno no puede expresarse y esto es fundamental en nuestra
area.

En realidad, el primer inconveniente no es sino un problema de
construccion de la prueba, y el segundo inconveniente no siempre es tal:
si lo que nos interesa es un simple ejercicio de memorizacion y
comprensién éste puede ser controlado perfectamente a través de una
Prueba Objetiva. Dicho esto, y aceptando que las Pruebas Objetivas no
son el instrumento ideal de evaluacion en lengua y literatura, si debemos
reconocer su utilidad al menos como instrumento auxiliar en algunos
casos: repaso de datos en cursos como Cou, pruebas diagndstico de una
evaluacion inicial, repasos ortogréaficos, etc.

En definitiva, con estos cinco instrumentos -Observacion
Estructurada, Pruebas Abiertas, Comentario de Textos, Proyectos de
Investigacién y, en menor medida, Pruebas Objetivas- podemos construir

228



1994 - AULA ABIERTA N° 64

un modelo de evaluacién del 4rea realista y sencillo, lo suficientemente
diversificado para acercarnos lo mis posible, como deciamos antes, al
mayor nimero de capacidades que pretendemos que nuestros alumnos
desarrollen en el Area de Lengua y Literatura.

EVALUACIONDE ACTITUDES Y EVALUACION DIVERSIFICADA

Capitulo aparte merece el problema de la evaluacion de actitudes,
tan maltratado como vimos antes en el DCB. Dentro del proceso de
ensefianza-aprendizaje la creacion y el cambio de actitudes se realiza en
la interaccion profesor-alumno, lo que condiciona en gran medida la
diversidad de actitudes que cada uno de los alumnos adopta frente a la
propia escuela. En esta interaccién, como en toda relacién social, los
componentes afectivos poseen una enorme importancia en la aparicion,
desarrollo y transformacion de las actitudes personales.

Si la LOGSE propone como finalidad inicial del sistema educativo
el desarrollo armoénico y pleno del alumno, esto supone que el curriculo
escolar incluya forzosamente estos componentes afectivos en términos de
conducta observable o, lo que es lo mismo, concretados en términos de
capacidad.

Resulta evidente que el Area de Lengua y Literatura® se nos ofrece
como un 4rea especialmente vélida para la fusi6on de las distintas
capacidades que pretendemos desarrollar. Los componentes afectivos y
psicomotrices que en si mismos aparecen en el uso de la lengua y en
nuestras necesidades de comunicacién provocan que su inclusién como
objeto del proceso de ensefianza-aprendizaje se nos presente como algo
absolutamente natural, hasta tal punto que su posible no inclusion
desvirtuarfa por completo la propia naturaleza del area.

Esta afirmaci6n parece obvia por coherencia interna, sin necesidad
de atender siquiera a las disposiciones ministeriales que obligan a
considerar estos aspectos.

Atin mas evidentes deberian resultar estas cuestiones si nos ceflimos
a la ensefianza de la literatura. No parece comprensible un aprendizaje
de ésta limitado a los contenidos puramente conceptuales, pero ademds
no deberfa tampoco resultar 16gica, por las consideraciones antes
expuestas, una enseflanza literaria que se cifiera a los aspectos
cognoscitivos y no se acercara algo al menos al desarrollo de los aspectos
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afectivos, tan fundamentales en cualquier modo de acercamiento a las
obras literarias en si mismas.

En el aula de literatura la materia de la ensefianza, a fin de lograr
un aprendizaje significativo, debe conectar del mejor modo posible con
las inquietudes personales y sociales de los alumnos. En la medida en
que lo consigamos, esta conexién ayudari enormemente a favorecer la
participacion activa y motivada de los alumnos en su propio proceso de
aprendizaje.

Asi, la Ginica manera lgica y coherente de acercarnos a los textos
literarios serfa la de intentar algin grado de identificacién emocional, lo
que nos permitiria alcanzar objetivos especificos del ambito afectivo que
desarrollarian actitudes y valores, a partir de los cuales podriamos
proponer la relacién con los procedimientos y conceptos deseados. Este
camino, y no otro, es el que hemos seguido todos como lectores desde
nuestra infancia.

Por lo tanto, debemos utilizar técnicas didicticas que podamos
aprovechar también como instrumentos de evaluacion: estrategias de
descubrimiento, debates y todo tipo de actividades en las que se
provoque una identificacién emocional del alumno con la materia tratada,
lo que ayudara a despertar el interés personal y servird como motivacion
de los propios estudios literarios.

De este modo, si a los cinco instrumentos de evaluacién antes
propuestos afiadimos debates y estrategias de descubrimiento -como
técnicas y como instrumentos- lograremos construir un sistema de
pruebas lo suficientemente diversificado como para acercarnos lo mas
posible a la variedad de facetas de nuestra 4rea.

La dificultad principal, ya sefialada, seré sin duda la sobrecarga de
trabajo que esto supone ante el elevado nimero de alumnos y el excesivo
nimero de horas lectivas. La tnica solucién posible vuelve a estar en
disefiar una programacion que, unida a técnicas de diversificacion del
trabajo de los alumnos -grupos de trabajo, actividades guiadas en el aula,
etc.- provoque forzosamente la necesidad de un modelo de evaluacion
basado en una amplia variedad de instrumentos.
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EVALUACION DEL PROCESO Y COORDINACION DEL
DEPARTAMENTO

Este disefio de un modelo instrumental de evaluacion del alumno,
junto con la construccién de un sistema de evaluacién del propio
proceso, debe ser coordinado necesariamente a través del Departamento
o Seminario del 4rea.

Si queremos evitar, como sefialibamos anteriormente, la apreciacion
por parte del alumno de nuestra accién evaluadora como una accion
individual, aislada y en ocasiones muy diferente en los distintos
profesores, s6lo a través de un trabajo serio en el Departamento de
Lengua podremos eludir el riesgo de "dar palos de ciego" incluso en
nuestros mejores proyectos de innovacién y cambio.

Es en el Seminario 0 Departamento donde podemos concretar los
acuerdos sobre evaluacion que en su momento figurardn, junto con los
de los otros Departamentos, en el Proyecto de Centro. Este trabajo de
seminario debemos enmarcarlo en un proceso de toma de decisiones.

Tomar decisiones con respecto a la evaluacién supone llegar a
acuerdos concretos sobre el modelo, los instrumentos y las técnicas de
control de todo el proceso. En sintesis, supone responder a las siguientes
cuestiones:

1. (Cémo vamos a evaluar los Objetivos Generales de Area?

Para evaluar cada uno de los objetivos generales de drea conviene
determinar cuél es la manera més adecuada de hacerlo segin el objetivo
de que se trate, concretando el tipo de informacién que interesa recoger.
2. (Cémo vamos a evaluar los criterios de evaluacion?

Se trata de hacer un estudio de los criterios de evaluacion
establecidos por el MEC y compararlos con los objetivos generales de
4rea y los contenidos de ensefianza que hayamos establecido en nuestro
Centro:

a) en primer lugar, relacionamos nuestros objetivos generales de
drea y nuestros contenidos de ensefianza con los criterios de
evaluacion del MEC y hacemos un andlisis comparativo;

b) en segundo lugar, sefialamos los aspectos de nuestros objetivos
y contenidos que no tengan correspondencia con los criterios de
evaluaciéon del MEC,;
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¢) por ultimo, si es preciso, completamos los criterios de
evaluaciéon de modo que se refieran claramente a nuestros
objetivos y contenidos.
3. ;Cémo vamos a evaluar el proceso de aprendizaje de los alumnos?

Se trata de ponernos de acuerdo sobre la forma préctica de llevar a
cabo la evaluacién del proceso de ensefianza-aprendizaje y aqui, en
particular, sobre la forma especifica de evaluar el aprendizaje de los
alumnos y sobre el sistema de calificacion que deseamos adoptar.

Este es el momento para pronunciarnos también con respecto al
modo de obtener informacion sobre los alumnos y sobre los criterios que
aplicaremos para seleccionar o disefiar los instrumentos de evaluacion
que antes indicamos.

4. ;Cémo vamos a evaluar el proceso de ensefianza?

Al igual que en la cuesti6n anterior, se trata de tomar acuerdos
sobre la manera de evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje, pero
ahora referido no a los alumnos sino a nuestra propia tarea docente,
implic4ndonos desde su evaluacin en las modificaciones oportunas de
programaciones, técnicas didécticas e instrumentos de evaluacion.

Finalmente, hay que tener en cuenta que todas las decisiones que se
tomen, en funcién de su eficacia, han de ser lo suficientemente
adaptables a lo que la prictica educativa aconseje. Por ello, no nos
interesa planificar el proceso de una vez para siempre, sino prever
momentos de intercambio de experiencias y de adecuacion de las
decisiones tomadas a partir de la prictica docente.

CONCLUSIONES

En definitiva, para intentar evitar en lo posible que la evaluacion en
Lengua y Literatura se realice como una aproximacion subjetiva que
muestra de forma mis o menos aleatoria divergencias notables de
apreciacion, debemos replantear el sistema de evaluacion del Area desde
unos presupuestos mis coherentes, a pesar de las dificultades que la
reforma del sistema educativo espafiol afiade a una situacion de por si
compleja.

Para conseguirlo, intentaremos construir un modelo de instrumentos
de evaluacién realista y sencillo, pero lo suficientemente diversificado
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como para que nos permita acercarnos al mayor mimero posible de
capacidades que los alumnos desarrollan a través de nuestra drea.

Con cinco instrumentos basicos -Observacion Estructurada, Pruebas
Abiertas, Comentario de Textos, Proyecto de Investigacién y Pruebas
Objetivas- para evaluar bisicamente capacidades cognoscitivas, a los que
podemos afiadir Debates y Actividades de Descubrimiento para evaluar
actitudes desde las capacidades afectivas, disefiaremos un modelo
instrumental 1til, variado, que se acerca al menos a la diversidad de
facetas de nuestra drea.

Este disefio de un modelo instrumental de evaluacion del alumno
debe completarse forzosamente con la construccion de un sistema de
evaluacion del propio proceso, todo ello coordinado a través del
Seminario o Departamento, lo que permitirA que nuestra accién
evaluadora no se convierta en una accion individual o aislada sino que
aparezca inmersa en un proceso de toma de decisiones, estructurado de
modo que prevea la adecuacion de las decisiones tomadas a partir de la
prictica docente.

NOTAS

1.El presente articulo es una versién revisada de la ponencia "La Evaluacién en Lengua y
Literatura" presentada en los Cursos de otofio del Colegio de Doctores y Licenciados de
Asturias (septiembre 1994).

2.Sus pautas aparecen detalladas en AA.VV. (1993) Instrumentos de Evaluacion de
Aprendizajes, Aula Abierta (monografia 22), ICE Universidad de Oviedo, p. 95y ss.

3.Ibidem, p. 65y ss.

4.Ibidem, p. 86 y ss.

5.Ibidem, p. 7y ss.

6.Las ideas que aparecen resumidas en este apartado las hemos desarrollado con mayor
amplitud, incorporando ejemplos concretos, en "La educacién afectiva en la ensefianza de

valores: un ejemplo de aplicacion al aula de literatura" (1993), Aula Abierta, 61, ICE
Universidad de Oviedo.
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BIBLIOGRAFIA SOBRE
ENSENANZA/APRENDIZAJE DE INGLES
LENGUA EXTRANJERA

M* TERESA RODRIGUEZ SUAREZ"

PREAMBULO

En el curso 1989-90, esta misma revista me pidi6 elaborar una
seleccién bibliogrifica sobre metodologia del inglés, con el propdsito
fundamental de que su publicacién sirviese de referencia general a los
alumnos del CAP de este ICE que tuviesen que realizar trabajos sobre
Didictica especifica del Inglés lengua extranjera.

Apuntaba entonces -y sigo opinando igualmente- la dificultad que
encarna hacer una seleccion bibliografica, pues no sélo resulta dificil
tener acceso a todas las publicaciones que van surgiendo sobre diferentes
aspectos del proceso de ensefianza/aprendizaje de idiomas, sino que es
casi imposible disponer del tiempo suficiente para el estudio de cada una
de ellas. Ademés, una seleccién, sea de la indole que fuere, es siempre
algo personal y corre el riesgo de omitir materiales de utilidad y ofrecer
otros que ciertos lectores no consideren de especial interés. Es inevitable.
Cada uno de nosotros hemos bebido en diversas y, a veces, totalmente
distintas fuentes y tenemos formacién diferente. Ello conforma nuestro
concepto de ensefianza/aprendizaje y hace que prioricemos unos modelos
tedricos a otros y que nos inclinemos hacia aquellos autores que
presentan teorfas cercanas a nuestras propias creencias didacticas.

En definitiva, la seleccién que ofrezco aqui es una revision de la
anterior. De aquella, he omitido algunos titulos y afiadido otros que
vieron la luz a lo largo de estos cinco ultimos afios y los cuales, creo,
pueden ser de cierta utilidad para el profesor de idiomas o para el

* M* TERESA RODRIGUEZ SUAREZ es Profesora Asociada del Departamento de
Filologia Anglogerménica y Francesa de la Universidad de Oviedo y Asesora del CEP de
Oviedo.
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alumno del CAP. Dentro de los nuevos titulos incluidos -principalmente
son libros, pues s6lo en muy contados casos se trata de articulos- he
procurado que haya una muestra de lo surgido tltimamente en los
campos de la adquisicion de lenguas extranjeras, del disefio y concrecion
del curriculo en Primaria y Secundaria, del paradigma comunicativo y
de los materiales didcticos, pues, como es sabido, en los dltimos afios
la tecnologia ha prestado un gran apoyo a las didicticas de lenguas
extranjeras.

Las aportaciones a la didictica de las lenguas extranjeras desde el
comienzo de las primeras publicaciones sobre el Communicative
Approach han sido multiples y en casi todas ellas se respira la
importancia de la funcién del profesor. A éste, lejos de que sea un
trasmisor de conocimientos, se le pide ser un eficiente generador de los
mismos en el aprendiz. Por consiguiente, cada uno de nosotros,
profesores de aula de Inglés, debemos estar en constante adaptacion, en
constante proceso de aprendizaje. Tenemos que beber en distintas fuentes
curriculares (epistemolégica, psicolégica, pedagdgica,...) para ser
capaces de despertar el interés y la motivacion necesarios para generar
el aprendizaje de la lengua en el alumnado. No podemos transmitirsela
pero si ofrecerles via de aprendizaje. Asi lo formulaba Carl Rogers
hablando del aprendizaje en general: "I know I cannot teach anyone
anything. I can only provide an environment in which he can learn".

Con el fin de ayudar al profesorado en la seleccion de lecturas que
le aporten ese deseable estado de conocimiento para acometer su trabajo
diario, interrogar e interrogarse a cerca de la valia de los métodos o de
propuestas sobre aspectos didicticos mds o menos novedosos, he dividido
el material en tres apartados:

El apartado I, que denomino "Educational Pyschology, Educational
Linguistics and Foreign Language Acquisition”, conlleva una muestra de
titulos relacionados con las ciencias que actualmente conforman el marco
tedrico de la ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras, entre las que
cabe destacar la psicologia educativa, la psicolingiistica, Ia
sociolingiistica, la sociologia educativa y aspectos pedagdgicos globales.

El apartado II, "Foreign Language Methodology and Curriculum
Design", lo divido en 2 apartados:

El 2.1.- "Communicative Approach and Syllabus Design", recoge
diferentes aportaciones, principalmente tedricas, sobre los principios,
formulaciones y aspectos de la ensefianza comunicativa. Incluyo en €l
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también aquellas publicaciones que tratan el disefio curricular y la
programacién desde una perspectiva comunicativa.

Los subapartados 2.1.1, 2.1.2., 2.1.3. y 2.1.4. denominados,
respectivamente, como "Role-plays, Simulations and Scenarios"; "Tasks
and Project Work"; "Oral and Written Language Teaching Techniques";
y "Evaluation", recogen aspectos didicticos, ejemplos y experiencias
sobre el tema especifico que encabezan, desde los parametros didacticos
del gran paraguas que conforma el "Communicative Approach”.

El 2.2., que lleva por titulo "Other Foreign Language Teaching
Methods" da cuenta de algunas publicaciones metodoldgicas, que aunque
guardan algunas coincidencias con el "Communicative Approach”, tienen
una concepcién de la lengua y de su aprendizaje significativamente
distinta.

El apartado III: "Teaching materials and Teaching Aids" y el IV:
"Games", dan cuenta de una extensa bibliograffa sobre materiales,
ayudas didicticas y juegos que el profesor de inglés puede utilizar para
organizar y llevar a cabo el cotidiano proceso de accion de aula.

Finalmente, y dado que las variables que determinan el aprendizaje
en los nifios son distintas de las de los jovenes y adultos, el apartado V:
"Teaching English to children" intenta ofrecer una pequefia bibliografia
sobre la ensefianza del inglés en la Escuela Primaria.

I. EDUCATIONAL PSYCHOLOGY, EDUCATIONAL LINGUISTICS
AND FOREIGN LANGUAGE ACQUISITION

AUSUBEL et. al. (1978) Psicologia educativa: Un punto de vista cognoscitivo.
Mexico: Trillas.

COOK, V. (1991) Second Language Learning and Language Teaching.
London/New York: Edward Arnold.

COOK, V.(1993) Linguistics and Language Acquisition. London: MacMillan.

CORDER, P.S. (1982) Error Analysis and Interlanguage. Oxford: O.U.P.

DULAY, H. & BURT, M.K. (1974) A new perspective of the creative
construction process in child Second Language Acquisition, Language
Learning, V. 24, n° 2.

DULAY, H.; BURT, M. & KRASHEN, S. (1982) Language Two. Oxford:
0.U.P.

ELLIS, G. & SINCLAIR, B. (1989) Learning to Learn English: A Course in
Learner Training. Cambridge: C.U.P.
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CURSO DE FORMACION DOCENTE UNIVERSITARIA

Siguiendo con el Programa de Formacién Docente Universitaria para
el Profesorado de Ciencias de la Salud, organizado por el ICE de la
Universidad de Oviedo junto con la Escuela de Estomatologia de la
misma Universidad y que pretende analizar los elementos fundamentales
de un Ciclo de instruccién, se ha impartido el tercer Mddulo sobre
Programacién y Proyecto Docente en donde se estudiaron durante los
dias 5 a 9 de setiembre de 1994 los problemas relacionados con la
seleccion y secuenciacién de contenidos, asi como su formalizacién en
un Proyecto Docente. La imparticién del curso corrié a cargo de
profesores del ICE de la Universidad de Oviedo.

SEMINARIO DE EVALUACION DE APRENDIZAIJES

El pasado mes de junio finalizé un Seminario sobre Evaluacién de
Aprendizajes que se habfa iniciado en Octubre de 1992 con una duracién
de 150 horas. Bajo la direccién de Tedfilo R. Neira, Director del ICE
de la Universidad de Oviedo y con la participacion de 12 profesores que
representaban diversas materias (Lengua Espafiola, Matematicas,
Geografia e Historia, Filosofia y Fisica y Quimica) se estudiaron a partir
de la problemitica real sobre la evaluacion que se experimenta en la
mayoria de los Centros, tanto de Educacion Obligatoria como Ensefianza
Universitaria, las soluciones que se han ido proponiendo a lo largo de la
historia de la educacién para luego seleccionar aquellas que més se
acomodan a la situacién educativa actual. Fruto de este seminario han
sido dos publicaciones, una sobre la Evaluaciéon de Aprendizajes en
general (en prensa) y otra sobre los distintos Instrumentos disponibles
para realizar dicha evaluacién publicada con el nimero 22 en la serie de
Monografias de aula Abierta.

CURSO: AUGUSTO Y EL IMPERIO ROMANO. LA
ROMA CLASICA

Celebrado durante los meses de noviembre y diciembre de 1994,
tubo una duracién de 44 horas y fue impartido por Narciso Santos
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Yanguas (Director), Emilio Cartes Hernindez y Mercedes Garcia Martin.
Asistieron 23 participantes y tenia como objetivo estudiar la importancia
de Roma como imperio mediterraneo, cuyo ascenso institucional se halla
reflejado en los autores de la época.

CURSO: POSIBILIDADES DEL DISCURSO Y EL
COMENTARIO TEXTUAL

En colaboracidn con la Sociedad Asturiana de Filosofia y con una
duracién de 30 horas, se celebrd durante los meses de noviembre y
diciembre de 1994. Las ponencias corrieron a cargo de Santiago
Gonzilez Escudero (Director), Alberto Hidalgo Tufién, Vicente
Dominguez Garcia, Romén Garcia, José Ignacio Fernindez del Castro,
Enrique del Teso, Rafael Nufiez, Alberto Toyos, Gonzalo M. Peén y
Alberto Mortera. Asistieron 17 cursillistas y su objetivo era analizar la
diversidad de los discursos con los que nos enfrentamos en la vida diaria,
de acuerdo con la pluralidad de los medios que inciden sobre el receptor.
Para ello se enfocaron los problemas que afectan al texto, a la imagen y
al sonido, segun estas perspectivas, con el fin de enriquecer los recursos
analiticos y didécticos del profesorado.

REDINET

Es una Red de Bases de Datos sobre Investigaciones e Innovaciones
Educativas a la que pertenecen las distintas Comunidades Auténomas y
el Ministerio de Educacién y Ciencia, representado por el CIDE, y
distribuidas por el CPD del MEC y las Cabeceras de Zona de cada
Comunidad Auténoma. Hasta el momento recogia las investigaciones
realizadas en Espafia desde 1975 en materia educativa: tesis doctorales,
memorias de licenciatura, memorias de investigacion, etc. A partir de
ahora incluira también, los trabajos de Innovacién educativa: Proyectos
Educativos, Proyectos de Renovacién Pedagégica y Disefios Curricula-
res.

Asturias ostenta la Presidencia de 1a Red desde Febrero de este afio
1994.
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Las personas interesadas pueden acceder a esta Red de Bases de

Datos dirigiéndose a:

REDINET

Instituto de Ciencias de la Educacién
Universidad de Oviedo

Quintana, 30 - 1°

33009 OVIEDO

Ttnos: (98) 522.07.20; 522.74.79; 522.75.38

Coleccion monografica de AULA ABIERTA

[—y

X N oA woN

11.

12.
13.

Situacién y prospectiva de la Educacién Béasica en Asturias.
Mario de Miguel Diaz

Ciencias de la Educacién y Ensefianza de la Historia.

Julio Rodriguez Frutos

Psicologia Social y Educacion.
Anastasio Ovejero Bernal

La Educacién Especial en Asturias.
Mario de Miguel Diaz, Miguel A. Cadrecha Caparrés y Samuel Fernindez Femindez

Las Escuelas Universitarias de Magisterio: Andlisis y alternativa.
Fernando Albuerne Lépez, Gerardo Garcia Alvarez y Martin Rodriguez Rojo

El Ciclo Superior en la E.G.B.

Servicio de Orientacién Escolar y Vocacional de la Direccién Provincial del M.E.C.

Experiencia sobre la ensefianza del vocabulario.
Mariano Blazquez Fabi4n y colaboradores

Educacién permanente de Adultos. Anélisis de una Experiencia.
Nieves Tejon Hevia y Rafael Cuartas Rio

Oferta-Demanda de Empleo para Universitarios en Asturias durante
1985.

Investigaciones ICE

Estudio de la situacién ecolégica del rio Narcea.
M? Paz Fernindez Moro, Luis Jesis Maiia Vega y Jesis M® Molledo Cea

El acceso universitario para mayores de 25 afios en el distrito de
Oviedo (1970-1984).

Investigaciones ICE
Una aproximacidn a la didactica de la literatura en la E.G.B.
M? Rosa Cabo Martinez

El lenguaje oral en la escuela.
Carmen Ruiz Arias
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14.

15.
16.
17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.
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La Gramética Funcional. Introduccién y Metodologia.

Emilio Alarcos Llorach, José Antonio Martinez, Josefina Martinez Alvarez, Francisco Serrano Castilla, Celso
Martinez Ferndndez y Emilio Martinez Mata

Situacién Pedagdgica en la Universidad de Oviedo.

(AA.VV.)

La Imagen de la Universidad entre la poblacion asturiana.

(AA.VV.)

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, José Miguel Arias Blanco, M? Paz Arias Blanco.

La Literatura y su ensefianza.

Gonzalo Torrente Ballester, José M® Martinez Cachero, Francisco Rico, José Miguel Caso Gonzédlez y Emilio
Alarcos Llorach

DidActica del Lenguaje. Experiencias Educativas en el Centro Piloto
"Baudilio Arce". Cursos 1977-78 al 1986-87.

(AA.VV)
Encuentros Literarios en el Bachillerato con la poesia de Garcilaso

de la Vega.

Jesds Herndndez Garcia

Instrumentos de Evaluacién de aprendizajes.

Teéfilo R, Neira, Fernando Albuerne, Luis Alvarez Pérez, Miguel A. Cadrecha, Jests Herndndez, Miguel A.
Luengo, Juan ). Ordéfiez, Enrique Soler.

Banco de Pruebas. Tomo -1-. Fisica.

Armando Garcia-Mendoza Ortega y Enrique Soler Vizquez.

Banco de Pruebas. Tomo -2-. Quimica.

Miguel Angel Pereda Rodriguez y Enrique Soler Vizquez.



