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MODELOS DE ENSENANZA DESARROLLADOS
SOBRE LA IMPRONTA DE LO SOCIAL Y EL
PREDOMINIO DE LA COMUNIDAD (II) -22 parte-

TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA*

Una vez que se incorporé al andlisis de los fendmenos humanos la
dimensién productiva, social y estructural, no ha cesado la indagacion de
otros factores que van moldeando la naturaleza del hombre hasta
convertirla en una realidad concreta y personal. Porque los seres
humanos carecen de mecanismos endégenos rigidos, precisos, que
orienten toda su actividad. Son capaces de ofrecer respuestas diversas,
casi infinitas en ndmero, a las mismas demandas, sean internas o
externas. Toda la historia y toda la inmensa variedad de experiencias
ensayadas y realizadas por toda la superficie de la tierra son, inicamente,
una pequeiia parte de las posibilidades que todavia tiene el hombre. La
imaginacién va mis all4 de cualquier logro en cualquier momento. Es
decir, el hombre dispone de una naturaleza abierta, nunca terminada y
completa. Es una naturaleza siempre a medio hacer. Y una realidad de
esta indole esti, por sus propias caracteristicas, expuesta a ser
permanentemente intervenida. De hecho, estd siempre intervenida. ;Qué
factores son los que toman parte en los asuntos humanos? ;Cudl es el
papel de la escuela? ;Qué situaciones ejercen una mayor influencia?
(Hasta qué punto se convierten en elementos paradigmaticos susceptibles
de ser transformados en modelos que marcan las pautas de la vida y
deciden los limites de las acciones y de la conducta? Son, éstas, parte de
las preguntas que deberdn ser reiteradas sin cesar, porque sin cesar
cambian las condiciones en las que nos podemos encontrar.

* 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.
Esta es la segunda parte del segundo articulo sobre los modelos de ensefianza y sus

principios bdsicos.
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Algunas descripciones del momento en el que actualmente se
encuentran los habitantes del planeta, especialmente los habitantes
urbanos, obligan a revisar la mayoria de los fenémenos sobre los que se
desarrolla la existencia a fin de poder fijar lo que todavia queda de si
mismo y de las posibilidades de un comportamiento individual. Las
amonestaciones de Musil han obstaculizado la contemplacién de un sujeto
autonomo, digno de ser entendido como responsable de los
acontecimientos y sucesos en los que participa. En nuestro mundo, los
acontecimientos vividos se han vuelto independientes del hombre que los
vive. Lo que sucede parece que acontece sin que haya nadie al que eso
le ocurre y sin que, por lo tanto, exista ningin responsable. «En otros
tiempos, escribe, se podia ser una persona con mejor conciencia que hoy.
Los hombres se asemejaban a cafias en la mies. Dios, el granizo, los
incendios, la peste, les atacaba probablemente con mas violencia que
ahora, pero como conjunto, en lo que respecta a ciudad y campo; lo que
quedaba a cada cafia de movilidad personal estaba controlado y bajo
responsabilidad. Actualmente, la responsabilidad tiene un punto de
gravedad, no ya en el hombre, sino en la concatenacion de las cosas.
/No es cierto que las experiencias se han independizado del hombre?
Han pasado al teatro, a los libros, a los informes de excavaciones y a
viajes de investigacion, a las comunidades religiosas que cultivan ciertas
experiencias a costa de otros, como en un experimento social; y si las
experiencias no se encuentran precisamente en el trabajo, estin
suspendidas en el aire, ;jquién puede asegurar hoy dia que su enojo es
enojo de sf mismo cuando intervienen tantos en €l que lo comprenden
mejor que él? Ha surgido un mundo de atributos sin hombre, de
experiencias sin uno que las viva, como si el hombre ideal no pudiera
vivir privadamente, como si el peso de la responsabilidad personal se
disolviera en un sistema de formulas de posibles significados» (MUSIL:
Vol. I, 1981, 183).

Existe un caudal de experiencias, de acontecimientos, de hechos que
circulan entre las manos de expertos, analistas, productores de
noticiarios, agentes de la vida cotidiana, estrategas de relaciones
colectivas, que han sido despojadas de sus referencias subjetivas,
personales. Han dejado de pertenecer a los individuos que las sufren, las
realizan o las suefian. Son materiales desalojados de una conciencia, de
un ser en el que han dejado de habitar. Flotan en el aire, se desvanecen
o se acumulan sin que haya nadie al que puedan corresponder. Aparecen
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sujetos sin ningdn contenido, vacios de si mismos porque no hay nada
que pueda ser pensado como propio.

Estas situaciones, esta manera de mirar y comprender lo que estd
ocurriendo, lo que al individuo y a la conciencia le restan de s{ mismos,
de exclusivo y tnico, nos devuelve permanentemente a los factores del
desarrollo de la historia y de la individualidad. ;Qué es lo que influye y
decide en el hecho de ser uno mismo, de ser un sujeto individual y
activo, de ser una persona que participa en el mundo y en la vida?

La educacion deberia tener estos interrogantes resueltos. Porque la
educacion es el empefio miximo por devolver al hombre a si mismo, a
la dignidad suprema del ser humano. Y todo aquello que, de una forma
u otra, lo arrastra, condiciona, promueve o destroza, deberia ser
conocido para que la accion que se pretende ejercer tenga todavia algin
sentido positivo.

Gran parte de los viejos relatos que orientaban la actividad humana
han perdido eficacia. Han quedado desprovistos de toda aureola. Los
héroes de la historia, los héroes del presente, o del futuro, las naciones,
los imperios, las patrias, las fuerzas que empujaban las identidades
pretéritas, carecen hoy del poder de cohesion que tuvieron en otro
tiempo. En su lugar han ido surgiendo otras redes y nudos menos
perceptibles, mis difusos y expansivos, pero, quizd, de una mayor
capacidad de penetracion sobre las naturalezas intimas de los sujetos. En
cualquier parte del mundo, ancianos y jévenes estin hoy atravesados por
conductores de comunicacién pertinaces y sofisticados que bloquean, con
descargas de una intensidad cada vez mayor, todas las salidas personales.
Y las opciones que restan se rigen, como indicaba Lyotard, por procesos
paraldgicos e imprevistos. El si mismo, lo uno mismo, sufre, de este
modo, embestidas que amurallan la mayor parte de las alternativas. As{
pueden provocarse reacciones que arrinconan a los individuos contra
ellos mismos, contra uha mismidad en la que, por otra parte, ya no hay
nada. Son seres llevados de un lado para otro sin ningin control propio,
avidos de identidad, apoyados sobre una estructura tan fragil que siempre
estd a punto de estallar. La escuela recibe esta masa errética, sin ningin
domicilio seguro, bajo el mandato de recomponer las personalidades y
facilitarles la capacidad de decisi6n. Pero la escuela no es un mundo
neutral y puro, fuera de toda contaminacién. Su organizacién
institucional sufre el mismo deterioro que todas las grandes
organizaciones de antafio. La escuela no es impermeable a los poderes
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externos que la circundan. Por eso, los soci6logos, antropélogos,
filésofos y pedagogos se preguntan una y otra vez por las condiciones
materiales de existencia que la recorren e influyen, que coartan o dirigen
toda su realidad, sus mecanismos mdas ocultos. Marx y Durkheim
propusieron sistemas relacionales objetivos y la conciencia social como
referencia dltima del devenir educativo y cultural. Pero estas conexiones
ya no son capaces de recoger todas las experiencias actuales. Por eso, ha
sido inevitable buscar nuevos elementos que soporten y gobiernen la
conducta, las formas de interacci6n, las manifestaciones vitales del
hombre y el conjunto de instituciones a través de las cuales llega a
expresarse y realizarse. La educacién y las modalidades que adopten
estardn prefijadas por el tipo de realidades previas de las que surge.

Las formas de dominacién y las practicas escolares

Max Weber (1864-1920) es uno de los maestros a los que hoy todavia
se tiene en cuenta y al que se recurre para descifrar la situacion
moderna. Muchas de las cuestiones sociolégicas que contindan
discutiéndose no se pueden entender sin hacer referencia a sus doctrinas
(MITZMAN: 1976). Sus anilisis, aunque no directamente aplicados a la
ensefianza, han renovado gran parte de los conceptos educativos.

Las formas de produccién econémica y las clases sociales expresan
una de las fuerzas de la historia. Los grupos de estatus, los partidos, los
tipos de dominacion, los valores, las creencias, las normas morales, los
procesos de racionalizacién, son otros factores que intervienen
directamente en los sistemas y cierran las ofertas educativas bajo modelos
que desbordan las unidades del materialismo y del holismo social.

El pensamiento weberiano abarca una multitud de aspectos politicos,
éticos, religiosos y econémicos que hacen muy dificil una sintesis. Pero,
en relacién con los modelos de ensefianza, tienen especial importancia y
significado su interpretacién de las formas de dominacion, pues la
escuela estd directamente relacionada con ellas.

La dominacién se extiende por multitud de asociaciones, por casi
todos los entresijos de la interaccién. La dominacién del hombre sobre
la mujer, o de la mujer sobre el hombre; la del padre sobre el hijo, o del
hijo sobre el padre; la de la empresa sobre los empleados, o la de los
empleados sobre sus empleadores; la del profesor sobre sus alumnos, 0
la de los alumnos sobre el profesor, etc., expresan, s6lo, ciertas maneras
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de ejercer la dominaci6n. Si se la mira con detenimiento aparece como
una fuerza, oculta o patente, que recorre todas las relaciones humanas.
Incluso las relaciones del hombre con el mundo fisico pueden verse bajo
la categoria de la dominacién. Porque la situacion del ser humano en la
naturaleza es la de un ser en constante forcejeo con el medio. Pero si
queremos concretar mas, la dominaci6n, en el &mbito del sistema social,
se refiere a la capacidad que unos individuos tienen para imponer o
simplemente influir sobre los otros de tal forma que consigan de ellos
acatamiento y obediencia. Y, dentro de la sociedad civil, el Estado es la
organizacién mis visible y definida de la dominacién. El Estado es el
que ostenta el "monopolio de la violencia fisica legitima". La dominacion
es su medio especifico, su accién més propia.

«El Estado, como todas las asociaciones politicas que histéricamente
lo han precedido, es una relacion de dominacién de hombres sobre
hombres, que se sostiene por medio de la violencia legitima (es decir, de
la que es vista como tal). Para subsistir necesita, por tanto, que los
dominados acaten la autoridad que pretenden tener quienes en ese
momento dominan» (WEBER: 1992, 84-85; Vid. 1964, 1056).

Tres notas son importantes en la concepcion del Estado formulada
por Weber:

1.- El Estado tiene las caracteristicas de "una comunidad humana”, esto
es, una relacion social cuya actitud frente a la accion se inspira-en un
sentimiento subjetivo mediante el que los participes se integran y
"constituyen un todo" (1964, 33).

2.- El Estado reclama para si, con éxito, el monopolio de la violencia
y la coaccién fisica legitima. «En el pasado las més diversas
asociaciones, comenzando por la asociacién familiar (Sippe), han
utilizado la violencia como un medio enteramente normal. Hoy, por el
contrario, tendremos que decir que Estado es aquella comunidad humana
que, dentro de un determinado territorio (el “"territorio” es elemento
distintivo), reclama (con éxito) para si el monopolio de la violencia fisica
legitima. Lo especifico de nuestro tiempo es que a todas las demds
asociaciones e individuos s6lo se les concede el derecho a la violencia
fisica en la medida en que el Estado lo permite. El Estado es la tinica
fuente de "derecho a la violencia"s (WEBER: 1992, 83-84).

3.- La tercera nota, que esti presente en todas las definiciones del
Estado, es la delimitacin territorial. El Estado ejerce la coaccion y la
violencia "dentro de un determinado territorio”. Esta delimitacién
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geogrifica es esencial para entender el papel del Estado. Cuando esta
concrecién se rompe el Estado adquiere una figura distinta.

La experiencia historica nos demuestra que la dominacion violenta,
aplicada por s misma, no es suficiente ni para imponer un derecho, ni
para consolidar un poder determinado, ni para establecer un orden social
concreto. La violencia por la violencia sdlo genera violencia. En general,
la dominacién, para que sea humanamente efectiva, tiene que ir
acompafiada por la aceptabilidad de los sujetos. Y para lograr esta
disposici6n, se requiere, en primer lugar, una legitimacion fundada y, en
segundo lugar, la colaboracion de todas las asociaciones de dominacion
simboélica y conformacién psiquica. El poder politico, el poder del
Estado necesita siempre de un poder simbdlico paralelo, una coaccion
hierocratica y espiritual. Las asociaciones hierocraticas son asociaciones,
por lo tanto, especializadas, y desempefian esa funcion. Las Iglesias
deben entenderse dentro de esta actividad. Se practica, en este caso, la
dominacién «cuando y en la medida en que aplica para la garantia de su
orden la coaccién psiquica, concediendo y rehusando bienes de salvacion
(coaccién hierocratica)» (WEBER: 1964, 44). La escuela participa en los
mecanismos de dominacién administrando bienes culturales. En este
sentido, es un instrumento de poder simbdlico (WEBER: 1964, 172).

La dominacién va mucho mis alld de la simple imposicién de un
mandato. Llega a convertirse en forma de vida cuando los individuos
interpretan las 6rdenes como normas que proceden del interior de si
mismos. La dominacidn es, entonces, «un estado de cosas por el cual una
voluntad manifiesta ("mandato”) del "dominador" o de los
"dominadores" influye sobre los actos de otros (del "dominado" o de los
"dominados"), de tal suerte que en un grado socialmente relevante estos
actos tienen lugar como si los dominados hubieran adoptado por si
mismos y como méxima de su obrar el contenido del mandato» (WEBER:
1964, 699).

Esta forma de entender la dominacidn no se reduce a las relaciones
econdmicas, ni a las relaciones de produccion. Intervienen en ella no
s6lo intereses materiales, sino también motivos relacionales e incluso
afectivos de acuerdo con sistemas de valores (WEBER: 1964, 170).

Ahora bien, tanto el Estado como las asociaciones hierocraticas y las
instituciones simbdlicas adquieren formas distintas determinadas por las
formas de dominacion, que resultan, a su vez, configuradas por los
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"tipos" fundamentales de legitimacion, pues es en la legitimacién donde
todas las instancias concurren y desde donde adquieren unidad.

Si queremos conocer los modelos tipicos de ensefianza, los tipos
sociales y morales, los tipos de dominacién y de Estado, tendremos que
recurrir a los tipos de legitimacion en los que se asienten y desde los que
se imponen. No se trata de tipos "reales”. En la realidad nunca se
producen en estado puro. Son "tipos ideales" que orientan la accién y
dan sentido a la realidad. En consecuencia, s6lo desde ellos se podrd
comprender lo que, de facto, estd ocurriendo y la direccién en la que las
cosas se mueven.

Existen tres tipos puros de dominacion legitima, de acuerdo con el
fundamento primario de legitimidad:

1.- Dominacion legitima de cardcter tradicional: <Debe entenderse que
una dominacién es tradicional cuando su legitimidad descansa en la
santidad de ordenaciones y poderes de mando heredados de tiempos
lejanos, "desde tiempo inmemorial", creyéndose en ella en méritos de esa
santidad. El sefior o los sefiores estin determinados en virtud de reglas
tradicionalmente recibidas. La "asociacién de dominacién", en el caso
mas sencillo, es primariamente "una asociacién de piedad" determinada
por una comunidad de educacién. El soberano no es un "superior"”, sino
un sefior personal, su cuadro administrativo no esti constituido por
"funcionarios" sino por "servidores", los dominados no son "miembros”
de la asociaci6n sino: 1) "compaiieros tradicionales”, o 2) "Subditos".
Las relaciones del cuadro administrativo para con el soberano no se
determinan por el poder objetivo del cargo sino por la fidelidad personal
del servidor» (WEBER: 1964, 180).

Los mandatos de las personas que ejercen la dominacidn tradicional
tienen su fuerza y sus limites cuando la tradicion sefiala inequivocamente
el contenido de los ordenamientos, su amplitud y sentido. También
descansan en el libre arbitrio del sefior cuando la tradicion le demarca el
ambito correspondiente de realizacién. En este ultimo caso, el sefior
puede dispensar su "favor" libremente, guidndose para ello de sus
"inclinaciones o antipatias personales"”, o por decisiones subjetivas.

A una dominacién tradicionalista corresponde una escuela también
tradicionalista y un tipo de ensefianza tradicionalista. En general, una
escuela de este tipo no busca una formacién profesional racional como
calificacion fundamental (WEBER: 1964, 183). Una cualificacién asi es
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siempre una limitacion "estamental" del poder imperante. La forma de
escuela mas afin es la que se desarrolla bajo las clases de una educacion
humanistica. En este caso, el objetivo fundamental es facilitar a los
individuos un ethos de casta, un estilo de vida, con el auxilio de
procedimientos pedagdgicos precisos que permitan mantener una cultura
determinada y acorde con la dominaci6n.

Esta escuela tradicionalista estd fuertemente ligada a la dominacién
estamental, en cuanto forma de dominacin tradicional. Y se expresa
siempre como una alternativa entre otros tipos de escuela, sobre todo
como una forma alternativa entre los polos de la escuela carismética y la
especializada. La educaci6n estamental adquiere el rango de una
educacién humanista, que se rige por "una pedagogia de la cultura". A
través de ella se pretende conseguir un hombre con «un determinado
estilo de vida interior y exterior, cuyos tipos difieren segin el ideal
cultural del estado dominante». Ocurre de esta manera sea cual sea el
estrato. Lo que cambian son los objetivos. «Si el estamento dominante
es un estrato de guerreros estamentalmente segregados, como en Japdn,
la educaci6n intentari obtener un caballero, cortesanamente estilizado,
que desprecia a los hombres de letras, tal como lo hacia el samurai
japonés, y por lo demis, de muy diferente condicion segin los casos
particulares; si se trata de un estrato de sacerdotes, intentard hacer del
educando un escriba, o un intelectual, aunque también de muy distinto
cufio» (WEBER: 1984, 334).

La cultura estamental, de caricter humanistico, tradicional, ha
experimentado multitud de variantes y modalidades. En la realidad, se
mezcla con otros tipos de escuela. Pero su forma "pura" se puede
distinguir ficilmente. Intenta educar siempre en el seno de una cultura
clasica que facilita a los educando el acceso al estamento de los
“cultivados" y posibilita el ingreso en las administraciones piblicas y en
los cargos acreditados de los grupos superiores. Una funcion semejante
la desempefiaron, por ejemplo, los exdmenes chinos. Estos, comenta
Weber, «no acreditaban una cualificacion especializada, como los
exdmenes modernos, burocriticamente racionales, de nuestros juristas,
médicos, técnicos, etc. Pero tampoco acreditaban la posesion de un
carisma, como las pruebas tipicas de los magos y de las ligas
masculinas... Los exidmenes comprobaban si se poseia un cultivo
literario, y el modo de pensar de él derivado, adecuado al hombre de
élite. Y esto en un grado mucho mis especifico que en los gimnasios

10
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humanistas alemanes, cuya finalidad suele hoy justificarse en la prictica
con el modelo de la educacién formal en la antigiiedad cldsica» (WEBER:
1984, 335).

Este humanista estamental de corte bisicamente literario aumentaba
o disminufa la exigencia de acuerdo con la saturacién o la demanda del
estamento. No buscaba una técnica operativa, o destrezas técnicas, ni
siquiera una cualificacién administrativa; sino una forma de vida, un
temple psicol6gico, un tipo de alma. Tenfa en la antigua China una
funci6n parecida a la que se la asignard en el Renacimiento Occidental.
Lo que diferencia esta clase de educacion en China, al contrario de lo
que ocurrird en otras épocas y en otros paises, es su caricter puramente
mundano y laico.

Las materias curriculares bisicas se centraban en la caligrafia, la
estilistica y el dominio de los autores cldsicos. En algunos centros se
ensefiaba, ademas, el conocimiento de los ritos, la literatura, el arte de
la danza y de las armas. Todo ello estaba encaminado a la conquista de
una mentalidad que situaba a los aprendices por encima del modo de ser
ordinario, por encima del mundo cotidiano y por encima de si mismos.
Cualquier otra habilidad era fcil de alcanzar cuando estos mencanismos
habian sido conseguidos.

DOMINACION TRADICIONAL
(LEGITIMACION)

ESCUELA
TRADICIONAL-HUMANISTA

ELEMENTOS DE COHESION:
Santidad de las tradiciones. Pautas y
hormas sacralizadas, garantizadas o
confirmadas por un pasado remoto.

FINES:
Fomentar un ethos cultural y un estilo
de vida de validez arcaica.

FORMAS DE AUTORIDAD:
Patriarcalismo originario.
Patriarcalismo estamental.
Feudalismo. Monarquia.
Gerontocracia.

TECNICAS:

Rituales de aceptacion.

Contacto y contagio personales.
Ejercicios examinadores que patenticen
el dominio de un estilo.

CUADRO ADMINISTRATIVO:
Funcionarios domésticos, vasallos,
linajes, favoritos, etc.

LEGITIMIDAD:
Fe en las costumbres cotidianas en
cuanto costumbres inveteradas.

MATERIALES:
Leyendas de los grupos superiores.
Cultivo de los cldsicos.
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2.- Dominacion legitima de cardcter carismdtico y escuela carismdtica:
Se fundamenta esta dominacién en la entrega extraordinaria a la santidad,
al heroismo o a la ejemplaridad de una persona y a los mandatos por ella
creados y revelados. «Debe entenderse por "carisma" la cualidad, que
pasa por extraordinaria (condicionada migicamente en su origen, lo
mismo si se trata de profetas que de hechiceros, arbitros, jefes de cacerfa
o caudillos militares), de una personalidad, por cuya virtud se la
considera en posesion de fuerzas sobrenaturales o sobrehumanas -o por
lo menos especificamente extracotidianas y no asequibles a cualquier
otro-, o como enviado del dios, o como ejemplar y, en consecuencia,
como jefe, caudillo, guia o lider. El modo como habria de valorarse
"objetivamente” la cualidad en cuestién, sea desde un punto de vista
ético, estético u otro cualquiera, es cosa del todo indiferente en lo que
atafie a nuestro concepto, pues lo importante es como se valora "por los
dominados" carismdticos, por los "adeptos"» (WEBER: 1964, 193).

La dominacién carismética, por su caricter fuera de lo comin y
extraordinario, se opone tanto a la dominacién racional, burocritica,
como a la tradicional. Es siempre aquella una dominacién extrafia a toda
regla. La dominacion carismética subvierte el pasado. Se mantiene en la
medida en que el carisma personal encuentra reconocimiento y en cuanto
los hombres de confianza, los discipulos o el séquito, tienen menester de
su fuerza, de su grandeza y de su conservacion.

A una dominacién carismatica corresponde, naturalmente, una
escuela carismatica. El fin que persigue una educacién desarrollada bajo
este paradigma es despertar en el individuo singular las fuerzas
extraordinarias y excelsas que en él habitan. Las pricticas didicticas
tenderdn a colocar a los sujetos en situaciones extremas que favorezcan
la emergencia de cualidades poco comunes, que los transformen en
guerreros, santos, lideres o miembros dignos de la comunidad
carisméitica. Muchos ritos tienen cardcter migico. Van encaminados a
desvelar los dones ocultos que habitan en la persona o a provocar una
"conversién", o un renacimiento. Sin duda, los héroes guerreros, los
magos, los grandes jefes, necesitan conocimientos especializados, saberes
muy concretos y, a veces, de no ficil acceso. Pero la meta que se
persigue no es la simple adquisicion de unas destrezas operativas,
técnicas, sino la consolidacién de un alma nueva y realmente superior.
«La disciplina carismitica de la antigua ascesis migica y las pruebas
heroicas que hechiceros y héroes guerreros emprendian con los
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muchachos, tenian como objetivo ayudar al novicio en la adquisicion de
una "nueva alma" en sentido animista, es decir, a un renacimiento o
reencarnacion. En nuestro lenguaje, esto significa despertar y probar una
facultad que se tenia como don gracioso puramente personal. Pues un
carisma no puede ni ensefiarse ni inculcarse. Su germen estd ahi, o se
infunde a través de un milagro de renacimiento migico, pero si no, es
inalcanzable» (WEBER: 1984, 334).

Muchas culturas primitivas mantuvieron este tipo de aprendizaje e
iniciacién. Los nifios se separaban de la familia a una determinada edad,
se les sometfa a pricticas migicas hasta que eran consagrados
adolescentes e ingresaban en la casa de los varones. Los androceos y sus
noviciados tenia este sentido. Pero todavia hoy, en las escuelas y en los
internados, se conservan rasgos y conductas carisméticas. La disciplina,
las dificultades intercaladas en los aprendizajes cientificos o técnicos, la
presentacion de arcanos indescifrables, las pruebas que someten a los
alumnos a un gran esfuerzo y que magnifican la tension, estin,
ocultamente, intercaladas con elementos de indudables trazos
carismaticos.

DOMINACION CARISMATICA ESCUELA CARISMATICA

(LEGITIMACION)

ELEMENTOS DE COHESION:
Heroismo y ejemplaridad extraordinaria
de una persona.

FINES:

Despertar el carisma, los dones
inherentes a una persona, 0 provocar
una "conversién".

FORMAS DE AUTORIDAD:
Jefes, caudillos, guias y lideres.

TECNICAS:

Situaciones limite. Noviciados.
Experiencias y pruebas de gran
dificultad.

CUADRO ADMINISTRATIVO:
Hombres de confianza.

LEGITIMIDAD:
Valoracién objetiva de cualidades poco

Discipulos. comunes.

Séquitos. Subversién del pasado.
Animismo.
MATERIALES:

Hechos, situaciones y pruebas heroicas.

Rituales mégicos.

13
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3.- Dominacién racional, legal, y escuela especializada, burocritica:
Esta dominacion descansa en la visién de un orden racional, en la
defensa y promulgacién de un conjunto de leyes justas y eficaces, en el
desarrollo de un cuadro administrativo regido por funcionarios
competentes, rigurosamente jerarquizados y con dmbitos claramente
definidos. La dominacién legal, bajo su forma mdés pura, es una
dominaci6n burocritica, que mantiene, con relacioén a los administrados,
una vinculaci6n impersonal. La colectividad conserva su confianza en
funcién de la validez, objetividad y racionalidad que atribuye a las
normas comunes, adecuadamente promulgadas y formalmente orientadas
a un fin determinado. Es un tipo de dominacién que ha encontrado su
campo més apropiado en la cultura occidental y en los sistemas de
produccién que en ella se han desarrollado.

«Con la victoria del racionalismo juridico formalista, aparecié en
Occidente, junto a los tipos tradicionales de dominacion, el tipo legal,
cuya especie mds pura, si bien no la tnica, ha sido y es la dominacion
burocratica. El tipo mis importante de esta estructura de dominacion lo
representa la condicién de los modernos funcionarios estatales vy
comunales, de los modernos sacerdotes y capellanes catdlicos, de los
funcionarios y empleados de los bancos y grandes empresas capitalistas
de nuestros dias. La caracteristica decisiva para nuestra terminologia ha
de ser lo que ya antes hemos mencionado: no se trata de un sometimiento
en virtud de la fe y la entrega a personas agraciadas con el carisma,
profetas y héroes; y tampoco del sometimiento, en virtud de una
tradicién sagrada y de la piedad, a sefiores personales determinados por
el orden tradicional, y, eventualmente, a los detentadores de cargos
probendarios o feudales, legitimados como derecho propio por el
privilegio y el otorgamiento; sino de una vinculacion impersonal a un
"deber oficial", funcional, descrito de modo general, la cual, igual que
el derecho de dominacién que le corresponde, la "competencia®, esti
fijada por normas (leyes, decretos, reglamentos) racionalmente
articuladas, de tal modo que la legitimidad de la dominacion se concreta
en la legalidad de la regla, establecida con cardcter general, y
correctamente articulada y promulgada desde un punto de vista formal»
(WEBER: 1984, 220).

El conjunto de ideas sobre las que descansa la dominacién racional
son, resumidas, las siguientes:
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1.- El derecho, ya sea pactado u "otorgado”, se establece de un modo
racional, tanto si se trata de una racionalidad con arreglo a fines, como
si se trata de una racionalidad con arreglo a valores.
2.- El derecho se configura como un universo de reglas abstractas,
intencionalmente formuladas, y aplicadas a los casos concretos por la
judicatura, por el poder judicial.
3.- El soberano legal tipico, la persona puesta al mando de la
comunidad, en cuanto ordena y regula, lo hace obedeciendo al orden
impersonal por el que debe orientar sus disposiciones.
4.- Sé6lo se debe obediencia al derecho, no a las personas que lo
ostentan.
5.- Las competencias estdn fijadas dentro de un dmbito de deberes y
servicios objetivamente limitado en virtud de una distribucion de
funciones. Disponen de los poderes necesarios para su realizacién y de
los medios coactivos correspondientes.
6.- Esta dominaci6n se rige por el principio de jerarquia administrativa.
Las reglas segin las que se procede exigen para su aplicacion, a fin de
que se logre la racionalidad, una formaci6én profesional. En este marco
s6lo participa en el cuadro administrativo la persona calificada mediante
las pruebas correspondientes.
7.- Los funcionarios, empleados y trabajadores al servicio de una
administracién no son propietarios de los medios materiales de
"administracién y produccién” ni sus cargos son propiedad privada...
Rige el principio de atenerse al expediente, de modo que las
declaraciones orales pierden validez.
8.- Laestructura mas pura del cuadro administrativo de esta dominacion
es la burocracia, constituida, en su ordenacién tipica, por: a)
funcionarios individuales ("monocracia"), b) personalmente libres -"se
deben s6lo a los deberes objetivos de su cargo”-, c¢) sometidos a una
rigurosa jerarquia administrativa, d) admitidos en virtud de contrato, es
decir, sobre la base de la libre seleccién segin una calificacion
profesional que "fundamenta su nombramiento”, €) estdn retribuidos con
sueldos fijos, graduados en relacién con el rango, la responsabilidad y
de acuerdo "con el decoro estamental”, f) ejercen el cargo "como unica
o principal profesién", etc. (vid. WEBER: 1964, 173 y ss.).

La burocracia se extiende a todas las formas modernas de asociacion
en todos los terrenos y campos: estado, iglesia, ejército, partido,
empresa, etc. Su aparicién y desarrollo se identifica con la aparicion y
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desarrollo del estado moderno occidental. Invade y repercute esta
organizacién en todos los aspectos de nuestros comportamientos y
relaciones interpersonales.

«Toda nuestra vida cotidiana, escribe Weber, estd tejida dentro de
este marco. Pues si la administracion burocritica es en general -caeteris
paribus- 1a mas racional desde el punto de vista técnico formal, hoy es
ademads, sencillamente inseparable de las necesidades de la administracion
de masas (personales o materiales). Se tiene que elegir entre la
burocratizaciéon y el diletantismo de la administracion, y el gran
instrumento de la superioridad de la administracion burocratica es éste:
el saber profesional especializado, cuyo caricter imprescindible estd
condicionado por los caracteres de la técnica y economia modernas de la
produccion de bienes, siendo completamente indiferente que tal
produccion sea en la forma capitalista o en la socialista. (Esta tltima, de
querer alcanzar iguales resultados técnicos, daria lugar a un
extraordinario incremento de la burocracia profesional). Y lo mismo que
los dominados sélo pueden defenderse normalmente de una dominacion
burocritica existente mediante la creacion de una contraorganizacion
propia, igualmente sometida a la burocratizacidn, asi también el aparato
burocritico mismo estd ligado a la continuidad de su propio
funcionamiento por intereses compulsivos tanto materiales como
objetivos, es decir, ideales. Sin ese aparato, en una sociedad que separa
a los funcionarios, empleados y trabajadores de los medios
administrativos, y que requiere de modo indispensable la disciplina y la
formacion profesional, cesaria toda posibilidad de existencia para todos
con excepcion de los que todavia estin en posesion de los medios de
abastecimiento (campesinos)» (WEBER: 1964, 178).

Esta enorme malla, tupida y espesa, filtra toda la actividad
interpersonal y crea un sistema de ordenamiento que produce y
selecciona la realidad. Genera incluso un saber gracias al cual la
dominacién se acrecienta y garantiza. Es el saber de la especialidad que
se afianza en si mismo por un saber de servicio. Es decir, existe un
conocimiento afiadido y que, por lo tanto, aumenta el que procede de la
especializacion en la medida en la que controla la informacion que
procede de los hechos y acontecimientos depositados en el expediente,
almacén general de los datos por los cuales el propio servicio se presta
a los individuos en su conjunto. S6lo queda relativamente inmune «el
interesado privado de una actividad lucrativa». Todos los demas, dentro

16



1994 - AULA ABIERTA N° 63

de la asociacién de masas, «estd irremisiblemente sometidos al imperio
burocritico, en igual forma que la produccion en masa lo estd al dominio
de las maquinas de precision» (WEBER: 1964, 179).

Algunas de las tendencias que subyacen en esta dominacion han
terminado siendo el talon de aquiles de una sociedad irremediablemente
organizada de semejante manera. Los criterios de la eficacia, la
racionalidad, la legalidad, sofocan tendencias que acaban circulando,
amenazadoras, por los mirgenes de lo permitido. Porque los requisitos
de la nivelacion de todos los miembros, la plutocracia que lleva consigo
la especializacion y el caricter impersonal que exige la formalidad de
tratar a todos igual en igualdad de circunstancias y situaciones,
contradice los fuertes impulsos hacia la individualidad y la privatizacion.
La respuesta burocritica trata de legitimar su actuacion realizando sus
tareas en funcién de los intereses utilitario-materiales de los
administrados, "hechos felices de esta suerte”. Pero, atn asi, la
dominacién burocritica nunca estard exenta de tensiones.

La dominacién burocritica, deciamos, implica una escuela
burocritica y unos modelos de ensefianza burocriticos. La educacion
adecuada para esta situacién es, en primer término, una educacion
especializada, con recursos y medios racionales e internamente
burocritica. El fin es crear un alumno que «resulte pricticamente util
para fines administrativos: para que lleve una oficina, una contabilidad,
un taller, un laboratorio cientifico o industrial, un ejército disciplinado,
etc.» (WEBER: 1984, 334). En segundo lugar, la ensefianza incorpora una
mentalidad formal, que repercute en todo el disefio curricular y en toda
la instrumentacién pedagdgica. La instruccién cientifica encaminada hacia
una profesionalizacién estd regida por reglas y leyes objetivas. Son
procesos sometidos a una racionalizaciéon cuyo fundamento es la
experimentacién y las posibilidades técnicas de transformar la realidad.
Esta orientacion crea una cultura dirigida hacia la especializacién basada
en la acumulacién de conocimientos cientificos y profesionales
diferenciados. Y ha encontrado en Occidente su principal exponente. «<En
China y en el Islam ha habido escuelas superiores de todo linaje, incluso
con la mixima semejanza a nuestras Universidades y Academias. Pero
el cultivo sistematizado y racional de las especialidades cientificas, la
formacion del "especialista” como elemento dominante de la cultura, es
algo que s6lo en Occidente ha sido conocido. Producto Occidental es
también el funcionario especializado, piedra angular del Estado moderno
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y de la moderna economia europea; fuera de Occidente, el funcionario
especializado no ha tenido jamés una tan fundamental importancia para
el orden social. Es claro que el "funcionario”, incluso el funcionario
especializado es un producto antiquisimo de las més diversas culturas.
Pero ningin pafs ni ninguna época se ha visto tan inexorablemente
condenado como el Occidente a encasillar toda nuestra existencia, todos
los supuestos bésicos de orden politico, econdmico y técnico de nuestra
vida en los estrechos moldes de una organizacién de funcionarios
especializados, de los funcionarios estatales, técnicos, comerciales y
especialmente juridicos, como titulares de las funciones mis importantes
de la vida social» (WEBER: 1985, 7-8).

En el seno de esta cultura, la ensefianza esti regulada por el
predominio de una racionalidad cientifica, una racionalidad formal, que
preside la estructura psiquica de los sujetos lo mismo que los sistemas
completos de la produccién. El problema no consiste inicamente en que
aparezca una estructura de dominacioén u otra, sino en que la dominacion
lleva consigo una forma de racionalidad, de ordenamiento de la vida en
general que sefiala a los individuos el camino que deben seguir, las
cualidades que estd permitido desarrollar y las que se ven obligados a
inhibir, las destrezas que es necesario alcanzar y las modalidades de
actividad que pueden ejercer. Ninguna escuela puede escapar a este
control, porque la escuela es un instrumento necesario de todo el
proceso, es el aparato interno de la propia organizacion social. Weber,
a la vez que describe con toda precisién el implacable ascenso de la
burocratizacion y critica el rudo imperio de la razén formal, deja abierto
el camino para algunos de los planteamientos mds criticos de la
actualidad. Es cierto que reclama para el individuo el derecho a ser el
juez ultimo de sus decisiones, que reivindica para el cientifico y el
profesor la neutralidad axiol6gica, la independencia del pensamiento y
de la ensefianza, pero toda su obra es un andlisis de los factores que
constrifien el pensamiento y promueven la actividad. El resultado es que
el ideal de la ensefianza y de la razén estdn situados en una nueva
posicion dialéctica. La razén progresa a medida que supera y transciende
las obras que ella misma produce. En consecuencia, el conocimiento de
los limites y situaciones en que se encuentra es una condicion del propio
desarrollo, al tiempo que es una justificacion de sus pricticas y
operaciones.
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La interpretaciéon de Weber se mueve en dos dimensiones claramente
definidas. El salto de una a otra ha conducido a algunos estudiosos de su
obra a destacar las contradicciones que encierra, o a situarlo s6lo en uno
de los campos. La estructura burocrética, por ejemplo, constituye uno de
los elementos basicos de su comprension de las sociedades desarrolladas.
Es una mirada entre ilusionada y desesperanzada sobre el mundo actual.
La burocracia ha contribuido al desarrollo y a la construccién del
capitalismo y del Estado moderno. Pero, al mismo tiempo, ha creado una
prisién férrea sobre los espiritus. En cualquier caso, se trata de la
realidad en la que nos encontramos. La escuela contemporanea se mueve
necesariamente en el marco de esa mentalidad. Sin embargo, Weber
intenta abrir una brecha dialéctica en ese circulo. Su defensa de la
autonomia académica, apoyada en la autonomfa de la ciencia, en la
autonomia de la materia con la que trabaja, separada y aislada de la
controversia politica, tiene este sentido. El marco constrifie la realidad,
pero la realidad debe regirse por leyes propias que le permitan romper
los limites en los que se encuentra. No es posible una neutralidad
ingenua, porque la ingenuidad es ignorancia, pero si es posible una
neutralidad polémica. Cuando en el invierno de 1919 pronunci6 sus
famosas conferencias invitado por la Asociacién Libre de Estudiantes de
Munich, adopté una postura que hoy conviene recordar: «Ciertamente,
dijo, no cabe demostrarle a nadie cientificamente de antemano cudl es su
deber como profesor. Lo tnico que se puede exigir es que tenga la
probidad intelectual necesaria para comprender que existen dos tipos de
problemas perfectamente heterogéneos: de una parte la construccion de
los hechos, la determinaci6n de contenidos 16gicos 0 mateméticos o de
la estructura interna de fenOmenos culturales; de la otra, la respuesta a
la pregunta por el valor de la cultura y de sus contenidos concretos y,
dentro de ella, de cuil debe ser el comportamiento del hombre en la
comunidad cultural y en las asociaciones politicas. Si alguien pregunta
por qué no se pueden tratar en el aula los problemas de este segundo
género hay que responderle que por la simple razén de que no estd en las
aulas el puesto del demagogo o del profeta... Me parece de una absoluta
falta de responsabilidad que el profesor aproveche estas circunstancias
para marcar a los estudiantes con sus propias opiniones politicas, en
lugar de limitarse a cumplir su mision especifica, que es el de serles util
con sus conocimientos y con su experiencia cientifica» (WEBER: 1992,
212213). Este es el significado de la obra de Weber. De una parte, la
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escuela no es ningin paraiso, ni ningin lugar aislado del mundo. La
cautividad de la "estructura interna de la cultura" estd ahi. Pero de otra,
el contenido de sus propias disciplinas le permite separarse de dmbitos
que la entorpecen, aunque permanezca prisionera de la opcion cientifista
bajo cuyo reino fundamenta su independencia politica, ética o religiosa.
Pues la opcion es, a su vez, una opcion cultural gracias a la cual ha sido
posible el advenimiento de la mentalidad con la que se instituye y se
proclama auténoma. Delimitar racionalmente las competencias es una
manera de salvaguardarse y, por tanto, de autoconstituirse.

DOMINACION RACIONAL, LEGAL ESCUELA
(LEGITIMACION) RACIONAL, LEGAL

ELEMENTOS DE COHESION: FINES:

Convencimiento racional de la validez Formacién de profesionales, expertos y

de la justicia y la objetividad de las técnicos cientificamente cualificados.

normas.

FORMAS DE AUTORIDAD: TECNICAS:

Presidentes y gobernantes libremente Instruccién mediante conocimientos

elegidos, representantes parlamentarios cientificos objetivos y auténomos.

de la colectividad. Competencias de la Especializacién y credencialismo

especializacién. educativo.

CUADRO ADMINISTRATIVO: LEGITIMIDAD:

Jerarquia burocrética, impersonal, Aceptacién del valor técnico e

especializada. Funcionarios estatales, instrumental de la razén.

técnicos, comerciales y juridicos como

titulares de la vida social y separados

de los medios administrativos.
MATERIALES y PRACTICAS:
Saberes objetivamente garantizados.
Exdmenes burocriticamente racionales
que acreditan la cualificacién
especializada.

El asedio a la escuela
Los circulos que estrechan la escuela, que reducen las mentes

personales e individuales, no han sido todavia totalmente descifrados.
Tampoco se han sefialado todas las fuentes de la educacion, ni todos los
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sujetos de la misma. Marx, Durkheim, Weber, han emprendido rutas que
todavia son vias de exploracién. Pero otras nuevas han ido apareciendo.
En este largo proceso es necesario mencionar a Thorstein Veblen
(1857-1929) y su teoria de la clase ociosa, por lo que representa a la hora
de hablar de la distribucion social del saber y, en consecuencia, del papel
que la educacién desempeiia.

En un estudio de Adorno sobre la concepcién que Veblen tiene de
la cultura y de los elementos que en ella intervienen, de la orientacién
que la clase ociosa ejerce sobre ella, indica que al producirse un
colectivo de personas que adoptan como forma de vida el alejamiento de
la actividad productiva, la superacién de la vida prictica, comienza a
surgir la lucha por el prestigio, la determinacién de una jerarquia social
y el establecimiento de un poder que se presenta como una forma de
emancipacion. Al desprenderse, en este caso, la cultura de su utilidad
inmediata, se pone al servicio de otra utilidad mediata, y se dota de unas
caracteristicas que se van a definir por su contraposicion y su sistematica
diferenciacién de aquella. Asi surge una cultura que queda marcada "por
la mentira vital" (ADORNO: 1973, 42). El signo de este engafio penetra en
la savia de la actividad educativa, porque se introduce en el interior de
las mentes y de los materiales con los que va a trabajar.

En la sociedad actual -pese a sus origenes remotos- se ha producido
una clase ociosa que surge gracias a la "comunidad industrial" y a su
desarrollo, aunque sus relaciones con la industria son de caricter
pecuniario, no productivo. Es decir, la pertenencia se realiza por el logro
de aptitudes adquisitivas, no por la posesion de aptitudes utiles o por la
conquista de destrezas operativas. La adscripcion a esta clase implica,
entonces, una criba selectiva de cualidades y disposiciones que llegan a
operar como un esquema general de vida y como un tipo de mentalidad.
En la consecuciéon de tales cualidades intervienen las leyes de la
evolucién general y los instrumentos educativos, que son quienes
realmente moldean todo el material humano (VEBLEN: 1971, 252).

La presencia de la clase ociosa, cuyas raices se extienden hasta la
funcién "devota de la comunidad” y que se desarrolla en las culturas
depredadoras primitivas, introduce un dualismo en el sistema social que
se traduce por contraposiciones permanentes. Por una parte estin las
cosas y los hébitos superiores, nobles, dignos, que corresponden a las
mentes y a los espiritus més altos; por otra, se encuentran las inferiores,
vulgares, que pertenecen a las gentes inferiores, o a las clases ordinarias.
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Este dualismo se traslada inmediatamente al sistema de ensefianza y a la
aplicacién de una cultura diferencial. El hecho de que haya ensefianzas
superiores expresa ya una realidad dicotomica. Y serd en esas ensefianzas
superiores donde mejor se aprecian las peculiaridades educativas
derivadas del caracter hegemdnico de la clase ociosa (VEBLEN: 1971, 369).
El resultado no se obtiene por simple contagio. Es, més bien, fruto
de una organizacion estructural, de una distribucion y division en érdenes
que terminan en formas heterogéneas de vida. La separacion se hace con
el desarrollo del saber. «A medida que aumenté el cuerpo de
conocimientos sistematizados, fue surgiendo una distincion, cuyo origen
en la historia de la educacién es muy antiguo, entre el conocimiento
esotérico y el exotérico; el primero -en la medida en la que hay una
diferencia sustancial entre los dos- comprende aquel conocimiento que no
tiene relacion primordial con la economia o la industria, y el segundo
abarca principalmente el conocimiento de los procesos industriales y de
los fenémenos naturales utilizados de modo habitual para los fines
materiales de la vida. Esta linea de demarcacién se ha convertido con el
tiempo, al menos en el concepto popular, en la linea normal de
separacion entre el saber superior y el inferior» (VEBLEN: 1971, 372-373).
La divisién de los conocimientos afecta a todo el disefio curricular.
Llega incluso a la totalidad de las précticas escolares y a toda la
didictica. La "buena educacién”, el valor del aprendizaje erudito, se
tejen con un conjunto de formas, gradaciones, ceremonias, ritos, gestos,
modales, conductas, gustos, simbolos, actitudes frente al empleo del
tiempo y al valor que se le otorga, que ahondan la separacién y la
diferencia. Hay que tener en cuenta que el calificativo de "ociosa" que
se atribuye a la clase social superior, no quiere decir indolencia o
inactividad. El empleo no productivo de la vida y la concepcion del
trabajo como actividad indigna no significan desentendimiento de las
cosas, sino la exaltacién de "capacidades pecuniarias" que faciliten la
posesion de riquezas; gracias a las cuales es posible el "derroche del
tiempo”, la ostentacién, el "consumo conspicuo”, el disfrute de bienes
"inmateriales”, la posesion de saberes ocultos, inescrutables, el dominio
de las lenguas cldsicas, la ortografia, la sintaxis, la prosodia, los estilos
literarios, las obras de arte, la musica, el deporte, etc. Todos estos
signos y pricticas requieren para su posesion esfuerzo, dedicacion y
gastos no accesibles a las personas que tienen necesidad de luchar para
sobrevivir y cuyos conocimientos han de ser empleados para obtener
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bienes y objetos imprescindibles para mantener y conservar la propia
existencia. Productividad y no productividad se convierten, de esta
manera, en formas de vida, en modelos de asignacién de los
conocimientos, en mecanismos de distribucion del saber. La persistencia
de varias generaciones educadas bajo tales principios terminan
conformando personalidades distintas, visibles y aparatosamente
estructuradas, tanto en sus conductas como en sus hébitos y necesidades
(VEBLEN: 1971, 57).

La cultura no es el simple resultado de los conocimientos objetivos
y del progreso de la humanidad. Es el campo de batalla de intereses
contrapuestos y de relaciones sociales que la ponen en funcionamiento y
que a través de ella se perpetdan. La cultura es un principio dindmico
que interviene activamente en la construccién de los mismos sujetos que
la establecen. La educacion no es otra cosa que el resorte de su
actualizacién. Es, por tanto, una actividad subsidiaria y dependiente.

Ideologias, grupos, poderes y cédigos

Existen otros factores del desarrollo humano que todavia no han sido
considerados. El desenvolvimiento del hombre estd sometido a infinitas
influencias y, cuando hablamos de educacién, no nos estamos refiriendo
a actividades simples y unidimensionales. Karl Mannheim (1833-1947), en
este orden de cosas, mereceria una larga atencién. Algunas obras suyas:
Ideologia y utopia (1936), Libertad, poder y planificacion democrdtica
(1950), Diagndstico de nuestro tiempo (1943), Mensch und Gesellschaft im
Zeitalter des Umbaus (1935), forman parte del material imprescindible
para un andlisis sociolégico de nuestro tiempo. Desde sus primeros
trabajos dirigidos a fundamentar una sociologia del conocimiento, frente
a los supuestos del idealismo y del materialismo, hasta sus dltimos
estudios orientados hacia una planificacién politica general que intenta
proponer un camino medio entre el totalitarismo y el laissez-faire, ha ido
formulando una doctrina extensa que interpreta las propiedades de la
personalidad, la posicién del individuo en el mundo y el papel de la
educacion para la que llega a proponer un nuevo disefio curricular y unas
nuevas practicas did4cticas. Desde esta perspectiva, son especialmente
significativas su concepcién de las ideologias y su interpretacion de los
grupos sociales. Todas las estrategias de intervencion, practicas docentes,
deben tener en cuenta los mecanismos ideol6gicos y grupales en funcion

23



1994 - AULA ABIERTA N° 63

de los cuales se generan pautas y normas desde las que el pensamiento
propio se desarrolla. No existe un pensamiento en si, independiente y
autébnomo, que se produzca como pensamiento puro. "No son los
hombres en general quienes piensan o, precisamente los individuos
aislados quienes realizan el pensar, sino los hombres en grupos
determinados... Cada individuo est4 predeterminado en un doble sentido,
por el hecho de crecer en una sociedad: por una parte, encuentra una
situacién ya dispuesta, y, por otra, halla en esa situacion modelos
preformados de pensamiento y de conducta. Los hombres que viven en
grupos... actian unos con y contra otros en grupos diversamente
organizados, y mientras lo hacen asi, piensan unos con y contra otros»
(MANNHEIM: 1973, 5-6).

Entre el sujeto humano y el mundo, entre el individuo y la sociedad
existe una realidad, el grupo, en cuyo interior se desarrolla el hombre y
se hace presente el mundo. Es aqui donde se fraguan las categorias con
las que después va a ser posible el ejercicio del pensamiento y, al mismo
tiempo, donde se concretan los sistemas de conocimiento. En la medida
en que se interprete el desarrollo a través de una unidad existencial que
preside todas las posiciones ulteriores, hasta un grado de determinacién
cuyos limites no se pueden interpretar al modo de una causalidad
mecédnica, sino producida, en términos de Mannheim, como
"Seinsverbundenheit des Wissens", en esos mismos supuestos estamos
recurriendo a unidades superiores al sujeto concreto a partir de las cuales
el propio sujeto se va constituyendo. De acuerdo con ello, ni el
pensamiento ni la personalidad se rigen por leyes inmanentes, ni
proceden de una naturaleza en si de las cosas tomadas al margen de
aquellas unidades (MANNHEIM: 1973, 270). Las unidades existenciales més
importantes son los grupos. Es decir, una estructuracion de las relaciones
interpersonales que pueden adoptar multitud de formas, pero que, en
cualquier caso, no se reducen a la figura de las clases sociales. Con esta
expresion se mencionan generaciones, profesiones, sectas, escuelas,
diferentes status, etc., todos aquellos conjuntos que mantienen creencias,
convicciones, reglas, normas y posiciones con respecto a los deméis
definidas y susceptibles de ser seperadas con claridad. Aqui es donde
cuajan los pensamientos gracias a los cuales va a ser posible cualquier
otra forma de pensamiento. Por eso, desde esta perspectiva, y
«estrictamente hablando, es incorrecto decir que el individuo singular
piensa» (MANNHEIM: 1973, 5).
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Una educacién y una escuela congruentemente organizada tendra que
apoyarse en los principios que gobiernan la personalidad y los
conocimientos. Los esquemas de un liberalismo a ultranza, apoyado
sobre la hipétesis de personalidades independientes, han conducido a
pricticas de ensefianza montadas en el vacio y ajenas a la realidad. Por
eso es necesario formular y tener presentes los fundamentos que son
capaces de devolver la escuela a la vida. Mannheim lo hace en unas
paginas memorables que resumen gran parte de su pensamiento
educativo:

1.- La educacién no moldea ni interviene en el hombre considerado en
abstracto, sino "dentro y para una determinada sociedad”, dentro de
situaciones concretas.

2.- "Launidad educativa dltima no es nunca el individuo, sino €l grupo,
el cual puede variar de tamafio, fines y funciones. Ahora bien, con éstos
han de variar al mismo tiempo los modelos predominantes de accion a
los que deben sujetarse los individuos en tales grupos.

3.- Los fines educativos de la sociedad, y es necesario considerar que
toda actividad humana se ordena teleologicamente, "no se pueden
comprender en forma adecuada mientras estén separados de las
situaciones a que en cada edad se ha de hacer frente y del orden social
para el cual se conciben”.

4.- Los codigos y las normas, las pautas, no son, desde el punto de
vista socioldgico, fines en si mismos. Expresan dnicamente "el juego
reciproco entre el individuo y el grupo". Por lo tanto, no pueden
imponerse y propagarse como algo absoluto e inconmovible, ni como
fruto de la experiencia singular de un individuo aislado. Hay que
interpretar su naturaleza como "formas de adpatacion colectiva”.

5.- Las técnicas educativas han de ser interpretadas "como una parte del
desarrollo general de las técnicas sociales”. Por eso, no influyen sobre
la conducta cuando se las considera exclusivamente en el recinto del
aula, o como derivadas sélo de los contenidos curriculares, o de las
caracteristicas psiquicas de los individuos. Est4n siempre en relacion con
las técnicas mas amplias del orden social y colectivo.

6.- La educacion es uno de los muchos modos de influir en la conducta.
Otras intervenciones escapan totalmente al control escolar. De ahi que «la
técnica educativa mds eficaz estd condenada al fracaso a menos que se la
ponga en relacién con las restantes formas del control social. Ningin
sistema educativo es capaz de mantener en la nueva generacion la

25



1994 - AULA ABIERTA N° 63

estabilidad afectiva y la integridad mental, a menos que esté unida en una
estrategia comin con las influencias sociales que actian fuera de la
escuela” (MANNHEIM: 1975, 104-105).

El ideal ilustrado de la educacién, tanto el construido sobre las
tendencias innatas de la naturaleza como el organizado sobre el
predominio del conocimiento cientifico en cuanto conocimiento con valor
en si mismo, o el que se atiene al imperio gnoseoldgico de la razdn pura,
estin sometidos a una profunda revisién. El hombre, se dice ahora, no
es simplemente un ser que vive, razona y piensa, sino que, antes de
nada, es una ser que vive con, convive con otros seres, y esta
convivencia constituye la experiencia radical a partir de la cual y dentro
de la cual desarrolla su existencia y el propio pensamiento.

La realidad educativa estd recorrida por fuerzas que tienen una gran
capacidad de conformacién, que interfieran y "cambian" la educacion
misma. Todos los trabajos de investigacion, tanto tedricos como
pricticos, desarrollados en torno a estas cuestiones, van conquistando sus
parcelas informativas y sus dominios de saber al paso que son capaces
de descubrir nuevas correlaciones, o reformular algunas o todas las
categorias desde las que se interpretan los hechos. Merecen destacarse,
al menos, desde la perspectiva escolar, aunque no hacemos otra cosa que
mencionarlos, ademis de las teorfas ya resefiadas, los siguientes
planteamientos:

1.- La critica de la pedagogia liberal y de la ensefianza tradicional
realizada por Antonio Gramsci (1891-1937). Vuelve a interpretar los
conceptos y relaciones marxistas de infraestructura y superestructura,
sociedad civil y sociedad politica, hegemonia y contrahegemonia,
ideologia y consenso social, etc. Sobre todo, Gramsci atribuye un nuevo
papel cultural a los intelectuales profesionales, ya sean tradicionales,
orgénicos, rurales, urbanos, o de nuevo cufio. La presencia dindmica de
este colectivo, debido a las funciones sociales que desempeiia, le obliga
a revisar todos los objetivos del sistema escolar y a proponer una
ensefianza democritica, universal y profesional, acorde con las demandas
de las clases ascendentes y la misién contrahegemonica que la cultura
deberia tener.

2.- Lateoria parsoniana de la escuela entendida como subsistema social,
dentro de una visién funcionalista de la educacién. Talcott Parsons
(1902-1979) recoge muchos de los planteamientos anteriores. Puede
observarse en sus andlisis la presencia de Durkheim y Weber, por
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ejemplo. Pero su concepcién de la escuela se inclina hacia una
interpretacién de las funciones sociales que le corresponden. Le atribuye
unos fines de complementariedad y de especializacion dependientes de la
estabilidad y del desarrollo social. En este sentido, pertenecen a la
escuela la homogeneizacién moral de los miembros de la colectividad y
la diferenciaci6n profesional de los mismos segin la division del trabajo
producida en todos los pueblos desarrollados. Asi se entenderd la
actividad educativa a partir de la escuela elemental, cuyas condiciones
fundamentales son: «1) una emancipacién del nifio respecto a su relacion
primaria emocional con la familia; 2) una interiorizacién de normas y de
valores sociales que se sitdan por encima de las que puede aprender
tinicamente por medio de su familia; 3) una diferenciacién de la clase
sobre la base tanto del logro real como de una evaluacion diferencial de
este logro, y 4) desde el punto de vista de la sociedad, una seleccion y
atribucion de sus recursos humanos respecto al sistema de roles adultos»
(PARSONS: 1976, 57).

Dentro de este marco general funcionalista se mueven: Edmund

Goblot -La barriére et le niveau (1925)-, W. Waller -The Sociology of
Teaching (1932)-, Florian Znaniecki -Los hombres y la civilizacion de
mafiana (1935)-. También se han propuesto diversos funcionalismos: el
funcionalismo tecnolégico, el funcionalismo econémico y la teoria del
capital humano, el funcionalismo meritocratico, el funcionalismo critico,
etc. (Vid. JEREZ MIR: 347 y ss.).
3.- Las nuevas corrientes y el impacto del control han ido descubriendo
otros elementos de intervencién. La teoria reproductivista de Pierre
Bourdieu y Jean-Claude Passeron, el sometimiento de la escuela a la
ideologia capitalista de Christian Baudelot y Roger Establet, la
genealogifa del poder y su capacidad de intervencion epistemoldgica de
Michel Foucault, los codigos lingiiisticos y la pedagogia invisible de
Basil Bernsten, la teoria de la correspondencia de Bowles y Gintis, el
estructuralismo de Althusser y el aparato ideoldgico del Estado, etc.,
todas estas corrientes han ido desenmascarando las servidumbres de la
escuela y desmenuzando los modelos por los que se rige, sobre los que
se fundamenta y gobierna.

Se acab6 la inocencia humanista y cientifista. La contundencia de
Bourdieu y Passeron todavia resuena en el interior de las aulas: «Toute
action pédagogique est objectivament une violence symbolique en tant
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qu’imposition, par un pouvoir arbitraire, d’un arbitraire culturel»
(BOURDIEU-PASSERON: 1970, 19).

La escuela no es el lugar del libre desarrollo de las facultades
humanas, ni del libre despliegue del pensamiento. Las relaciones de
produccién, las condiciones materiales de la existencia, la conciencia
social, la dominacion legitima, las clases imperantes, los grupos sociales,
la hegemonia, el poder, los cédigos del habla, etc., la recorren en toda
su extension y determinan lo que ha de hacerse, lo que debe ser
ensefiado y como tiene que llevarse a cabo. Los modelos a los que se
acoge no son construcciones técnicas de especialistas neutrales, ni
elaboraciones cientifficas axiol6gica y politicamente indiferentes. El
individuo mismo no es el resultado de opciones personalmente asumidas.
En consecuencia, a los principios que promulgaba el naturalismo, el
experiencialismo y la pedagogia institucionalista, se oponen ahora estos
otros, que complementan los ya establecidos por el materialismo y el
holismo sociol6gico:

1.- El individuo en si es una realidad abstracta.

2.- El verdadero sujeto de la educacion y la ensefianza es el grupo, no
los seres humanos concretos y singulares. Al cambiar los grupos,
deberdn variar los modelos predominantes de accién.

3.- Los contenidos escolares son fijados con independencia de las
instituciones en las que se imparten. Su aplicacién reproduce las
relaciones hegemonicas que los producen.

4.- Las formas de legitimacion de la dominacidon determinan el modelo
de escuela y fijan el tipo ideal de persona que se llegard a ser (Weber).
5.- El poder decide los epistemas que fundamentan el saber y crea las
técnicas objetivas con las que se forma el yo (Foucault).

6.- Los preceptos, mandatos y Ordenes que prescriben una conducta
nacen de dimensiones genéricas que operan a través de las conciencias
en cuanto han sido previamente interiorizados por los sujetos.

7.- Los esquemas mentales son, antes, esquemas materializados en la
cultura desde donde moldean el desarrollo del pensamiento.

No obstante, con estos principios no se ha llegado a formular todo
lo que sucede. Al afirmar que los modelos didicticos, los modelos de
ensefianza son modelos sociales o culturales que se rigen por leyes que
la propia sociedad o la propia cultura impone, quizd no se haya dicho
todo lo que interviene en 1a realizacidon dindmica del ser humano. ;Qué
sucede cuando la sociedad se encuentra en situaciones de cambio
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violento, o de cambio estructural, o de cambio tecnolégico, o de cambio
de poder? ;(No hay nada en la realidad, en el hombre, en el mundo que
no se reduzca a procesos sociales de interaccién, sean los que sean? A
medida que los supuestos y principios sobre los que ordenamos la
existencia se vayan sustituyendo por otros, se irdn formando modelos
nuevos y nuevas técnicas de aprendizaje. El hombre mismo transformaré
sus referencias y los criterios con los que se interpreta y realiza.
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LA IMAGEN SOCIAL DEL OFICIO DOCENTE

JUAN CARLOS ZUBIETA IRUN y
TERESA SUSINOS RADA*

RESUMEN

El articulo presenta algunos de los resultados de la investigacién
"Las satisfacciones e insatisfaccion de los ensefiantes" realizada con el
patrocinio del C.I.D.E. Se analizan una serie de resultados cuantitativos
y cualitativos sobre la imagen social de los docentes de los distintos
niveles educativos y tipos de ensefianza, procedentes de encuestas y
entrevistas a profesores, alumnos y poblacién general.

0. PRESENTACION

Tanto en los estudios realizados desde la Sociologia de las
Organizaciones y del trabajo (Martin-Moreno y de Miguel 1982; Lopez
Pintor, 1986; Tezanos, 1987, entre otros). Como en las investigaciones
sobre la satisfaccion del profesorado se ha puesto de manifiesto que "el
prestigio social" (o dicho en otros términos: el "reconocimiento social”,
la "imagen social de la profesion", etc.) es uno de los elementos
fundamentales que influyen en dicha satisfaccién.

Si nos detenemos en los trabajos que se han llevado a cabo en
Espafia sobre "el malestar docente", se constata que la mayor parte de
los estudios han destacado que los ensefiantes consideran que su prestigio
social ha disminuido en los ultimos afios, que dicho prestigio es menor
al merecido y que esta falta de consideracion social influye, de forma
importante, en la satisfaccion profesional. (Polaino-Lorente, 1982;
Elejabeitia, 1983; C.I1.S., 1984; Martinez, 1984; Gordillo, 1988; Vera,

* JUAN CARLOS ZUBIETA IRUN y TERESA SUSINOS RADA son Profesores del
I.C.E. de la Universidad de Cantabria.
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1988; Gonzilez y Lobato, 1988; Esteve, 1988; Ortega, 1990; entre
otros).

Pues bien, con motivo de la investigacion "Las satisfacciones e
insatisfacciones de los ensefiantes” (Zubieta-Susinos, 1990) dedicamos
atencién al estudio de la opinién de los distintos grupos de profesores
sobre el prestigio social de su oficio. Presentamos en este articulo, en
primer lugar, algunos de los resultados, de una encuesta a una muestra
de 1131 docentes de todos los niveles educativos (Preescolar, EGB, FP
y Universidad) y tipo de ensefianza (ptblica y privada). Asi como las
opiniones vertidas en el transcurso de diversas entrevistas en profundidad
y grupos de discusién. En segundo término, recogemos algunos de los
resultados de una encuesta a estudiantes y otra a la poblacién en la que
se investiga especificamente sobre la imagen social del oficio docente.

1. LA OPINION DE LOS PROFESORES DE CANTABRIA
SOBRE EL PRESTIGIO SOCIAL DE SU OFICIO

1.1. RESULTADOS CUANTITATIVOS

En el estudio sobre "Las satisfacciones e insatisfacciones de los
ensefiantes” se pregunt6 a los profesores sobre la evolucion del prestigio
de la profesion, la satisfaccion con respecto al reconocimiento social de
su oficio y, por dltimo, el prestigio de los ensenantes en comparacion
con el de otras profesiones de un nivel semejante. Los resultados
obtenidos son los siguientes:

1.1.1. Evolucién del prestigio de la profesién

La mayoria de los profesores, €l 66°2%, opina que en los ultimos
afios el prestigio de su profesién ha disminuido.

A pesar de que en todos los niveles de la ensenanza el profesorado
coincide en que su prestigio profesional ha disminuido, el grupo que se
muestra mas insatisfecho con la evolucién de dicho prestigio es el de
BUP. Por el contrario, los de EGB son los que se muestran menos
criticos.

La opinién de que el prestigio profesional del docente ha disminuido
es mas frecuente entre los profesores de la ensefianza publica. De todas
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formas, hay que insistir en que tanto en este grupo como en el de la
privada se opina que se ha perdido prestigio en los tltimos afios. (Tabla

1.
TABLA n° 1: Evolucién del prestigio de la profesién

(Escala: 1= ha empeorado; 2= esta igual; 3= ha mejorado)

PUBLICO | PRIVADO Analisis de varianza
EGB 1.45 1.57 Sig. F. segin nivel: .008
BUP 1.27 1.40 Sig. F. segun tipo: .019
FP 1.44 1.55 Sig. F. segun nivel
y tipo: .993
UNIV 1.36 -

1.1.2. Satisfaccién respecto al reconocimiento social del oficio
docente

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

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

Refiriéndonos a la satisfaccion con respecto al prestigio social se
puede apreciar, en la tabla 2, que los profesores de centros ptiblicos se
muestran mas satisfechos que los de la privada. También se observa que,
en general, los docentes de Ensefianzas Medias estin més insatisfechos
que los de EGB y Universidad.

TABLA n° 2: Nivel de satisfaccién con respecto a los siguientes elementos

(Escala: 1= muy insatisfecho; 5= muy satisfecho)

ANALISIS DE
VARIANZA

SIG. |SIG, |SIG
GENERAL [|[EGB-PU |EGB-PR|BUP-PU[BUP-PR|F.P-PU|F.P-PR{UNTVER|NIVEL [TIPO|NV/TP

[ Prestigio social 262l 2.55 | 2.88 | 2.20 | 2.58 | 2.26 | 2.67 | 2.69 |.000 [.000(.920

1.1.3. El prestigio de los docentes comparado con el de otras
profesiones

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

Como puede comprobarse en la tabla 3, la mayoria del profesorado
opina que el prestigio profesional de los docentes es menor que el de
otras profesiones de un nivel semejante.

TABLA n° 3: Porcentaje de profesores que opinan que el prestigio social de los
ensefiantes es mayor o menor que el de otro profesional de un nivel

semejante
"mucho "mucho
menor" y mayor"y
"menor” |"Igual” |"mayor"
Prestigio 66.3 22.5 11.2
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Cuando se confrontan las opiniones de los profesores de los distintos
niveles educativos se aprecia que, los universitarios constituyen el grupo
que en més ocasiones, subrayan que el prestigio social de su ejercicio
profesional es igual o mayor que las de otros colegas no docentes. Si se
comparan las opiniones obtenidas en centros piblicos con las de los
privados, se aprecia que los consultados en este Gltimo tipo de centros
destacan con mayor frecuencia que los centros privados que su prestigio
es menor que el de otros profesionales. (Tabla 4).

TABLA n° 4: Comparacién de la profesién docente con otra actividad de un de un
nivel de formacién semejante

(Escala: 1= mucho menor; 5= mucho mayor)

GENERAL  ||[EGB-PU|EGB-PR|BUP-PU|BUP-PR|F.P-PU|F.P-PR|UNIVER
| Prestigio profesional 2.28 215 2.34 | 2.01 243|213 | 236 | 3.03

1.2. RESULTADOS CUALITATIVOS

Con motivo de la investigacion citada (Zubieta, Susinos, 1990) se
mantuvo una serie de entrevistas en profundidad y se realizaron varios
grupos de discusion con ensefiantes en torno al siguiente interrogante
" Cémo se vive el oficio docente?". Tanto en las entrevistas como en los
grupos de discusion, la cuestién del reconocimiento social se convirtié
en uno de los ejes fundamentales de los discursos. En este sentido, se
confirmé la idea de que el prestigio o la imagen social del oficio influye
de forma muy importante en la satisfacciébn de los ensefiantes.
Destacamos a continuacién algunos de los resultados obtenidos.

a) Los enseiiantes de Preescolar

¢Qué opina la poblaciéon de la labor del profesor de Preescolar?;
(reconocen los padres de los alumnos el esfuerzo que realizan los
profesores?; ;como estdn considerados los docentes de Preescolar por los
que ejercen la enseflanza en otros niveles?. Estos son algunos de los
interrogantes que formulamos a los profesores entrevistados. En
definitiva, ;qué percepcién poseen los profesores de Preescolar de su
imagen social?.
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Una profesora opina que, en la actualidad, la dedicacién de los

profesores de Preescolar es reconocida.

"Me encuentro con gente que dice que el trabajo que estamos desempefiando no se
paga con nada... Yo creo que la mayoria de la gente reconoce nuestro trabajo. Antes,
ser profesor de Preescolar era como ser de un grado menos... me parece que €so ya
no existe y si hablas con profesores de niveles més altos te dicen: "oye yo creo que
trabajais mas que nosotros" ... Yo creo que ahora mismo si estamos reconocidos”.
"Los padres, en general, también reconocen la utilidad del Preescolar... saben que
los niffos juegan, pero al mismo tiempo estdn aprendiendo”.

Otra profesora, adn sin reconocerlo, afiora el prestigio social que

tenian, afios atrds, los maestros.

"El profesor estaba antes, a lo mejor, excesivamente considerado, no lo sé... pero
ahora est4 tan desprestigiado que no es nada. Antes lo decfa el profesor y poco menos
que eso era punto... ahora se dice: "jqué sabréd €ll".

Pero, a pesar del reconocimiento, se dice que los profesores son

unos privilegiados, porque tienen muchas vacaciones.

"La gente suele decir que vivimos muy bien. Eso se oye muchisimo. El que tenemos
vacaciones en Navidad, en Semana Santa y en Verano lo tienen en cuenta para
echartelo en cara”.

"Mucha gente dice que para lo que ganamos trabajamos muy poco... la gente habla
sin conocer el tema, los que conocen el mundo de la ensefianza nos valoran mas".

Junto al prestigio social de la profesion se encuentra la percepcion

que tiene el propio profesor de su labor. En una sociedad en la que los
individuos son valorados de acuerdo con su actividad en el mercado de
trabajo, todo profesional, de una u otra manera, necesita, para su
autoestima, estar convencido de la utilidad de su aportacion.

"Porque si no, después de tantos afios, menudo palo”.

La entrevistada opina que su tarea tiene una gran importancia porque

sirve para establecer los fundamentos del aprendizaje de los alumnos.
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De todas formas, los padres suelen acabar valorando la tarea del
profesor aunque en muchos casos tUnicamente pretendian, en un
principio, que el Centro cuidase de sus hijos.

"Posiblemente, en un principio, las familias llevan a sus hijos al Preescolar por
quitarselos de en medio; después son los nifios los que quieren ir al Colegio, entonces
los padres se dan cuenta de que aqui se estd haciendo algo positivo...".

En todos los subgrupos de profesores estudiados es una constante el
sentimiento de falta de reconocimiento social y administrativo. Los
docentes consideran que no se les valora adecuadamente su labor y que
ademis se les atribuye unas funciones secundarias y no deseadas:
custodia y clasificacién de los alumnos segtn su conocimiento eliminando
la funcién de "formadores”. La consecuencia de este estado de 4nimo es
la insatisfaccién y el abandono.

"Como no hay un reconocimiento social a esa labor tuya, que no se mide, que no se
contabiliza, ademds no se gratifica oficialmente... mucha gente estd abdicando... llega
un momento en que la gente est4 harta y eso es muy grave para la relacién con los
nifios".

En diversos momentos surge el sentimiento de que los docentes no
son valorados por la sociedad. Este aspecto es una constante en la mayor
parte de los subgrupos de profesores estudiados; Gnicamente los
ensefiantes de la Universidad perciben un reconocimiento social més
elevado. Los comentarios siguientes son bien expresivos.

"Estamos infravalorados”.

"Somos la escoria”.

"Si no llegan a lo que los padres creen que pueden llegar entonces es que los
profesores son fatales. Si llegan al nivel que ellos se han propuesto es que sus hijos
son muy inteligentes".

En un momento un profesor cree encontrar una explicacion a ese
desprestigio: la carrera de Magisterio se asocia a los que no valen para
estudiar otra cosa. Dicho en sus propios términos:

"Puede que en parte tengan razon... a Magisterio ha ido mucha gente rebotada de
otras carreras, fracasados de otras carreras y que han pasado aqui porque es una
carrera que se acaba pronto y por lo menos se tiene algo".
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Esta falta de reconocimiento profesional se puede contemplar
también en la funcién que, segiin los docentes, muchos padres atribuyen
a las escuelas:

"Yo creo que las escuelas son un poco guarderfas, llevan a los hijos ahi porque en
algiin sitio les tienen que dejar mientras ellos trabajan”.

b) Los enseiiantes de Ensefianzas Medias

El discurso grupal de los enseflantes de Ensefianzas Medias se
conforma en torno a la insatisfaccién que produce el ejercicio de una
profesién que saben que es valiosa y necesaria para la sociedad y que,
sin embargo, nadie (ni los alumnos, ni los padres, ni la Administracion)
reconoce su dificultad y su valor. Todos dicen saber qué y cdmo se debe
ensefiar, y todos culpan a los ensefiantes y a su falta de profesionalidad
del fracaso escolar, pero nadie les dice qué es lo que deben hacer y como
lo deben hacer, ni la sociedad les prepara de forma conveniente. Se trata
de una profesién dificil y exigente que, al propio tiempo, no esta reco-
nocida, ni prestigiada socialmente, ni bien remunerada econémicamente
y atin socavada por la critica de su autoridad ante los alumnos.

Si hay algo que retine las insatisfacciones méds generalizadas y los
sentimientos de angustia més profundos, en este nivel, es la falta de
reconocimiento social que resienten los docentes respecto a su trabajo.

Esta falta de reconocimiento es relacionada con el bajo nivel
salarial. En una sociedad como la que vivimos parece 16gico hacer esta
reconversion, pero sorprende en el caso de los profesores por cuanto
para ellos el reconocimiento se ha asentado no tanto en lo econémico
cuanto en el prestigio, en "ser maestro”.

"Te tragas todo lo habido y por haber. Junto a eso, el sueldo es a la altura de
cualquier obrero no cualificado...".

Una de las causas de la insatisfaccién de muchos profesores es la
falta de reconocimiento de su esfuerzo profesional. Las posibilidades de
promocién no existen. La Administracién educativa no tiene en cuenta
la calidad del trabajo del profesor y, en muchas ocasiones, los intentos
de innovar son obstaculizados y criticados. Los comentarios de un
profesor son muy expresivos:
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"La mayor insatisfaccién es la poca posibilidad de promocién que tienes dentro de
la ensefianza... de nada sirve trabajar mucho. Te gustarfa que la propia
Administracién te lo reconociese, o la sociedad... Hay determinados momentos en
que puedes rendir mucho més, de hecho los primeros afios lo haces, pero después ves
a tu alrededor que la gente no pega ni golpe y que al final cobran lo mismo y estdn
igual considerados que td. Entonces, en cierta manera, te vas hundiendo en la mise-

ria .

Los ensefiantes ya no tienen el prestigio social de antafio. Ya no
existe ese respeto al que posefa el conocimiento. En la actualidad el
docente es considerado un trabajador mas que tiene el privilegio de tener
muchas vacaciones. Esta es la percepcién que tienen los profesores
entrevistados.

"A nivel de la calle la relacién todavia es a veces de respeto pero esa consideracion
que hace unos afios existia, cada vez més se va a pique... lo de las vacaciones es algo
que no nos perdonan. La gente no nos perdona que podamos suspender a su hijo y
luego irnos dos meses de vacaciones... piensan que podiamos recuperar clases o por
lo menos ir a cursos de verano".

"La opini6n mds general es que somos una gente con mucha suerte, que trabajamos
muy poco, que ganamos bastante y que hacemos lo que queremos. Otros piensan que
si te esfuerzas es porque estards buscando algin cargo... y los que estin préximos
a ti, en la familia, y te ven esforzindote piensa que eres tonto o que estas loco
porque solo ganas problemas”.

¢) Los ensefiantes de Universidad

La Universidad tiene una buena imagen social. A pesar del
prestigio, no se reconoce adecuadamente la labor callada, pero
fundamental, de muchas de las investigaciones que se realizan en su
seno. En opinién de los profesores universitarios:

"La gente sigue teniendo un cierto respeto por la Universidad... decir que eres

Catedritico de la Universidad es algo que "viste"".

"Nuestra tarea tiene poco reconocimiento social, si se compara con el gran
reconocimiento que tiene algunas de las implicaciones dltimas del trabajo que
desarrollamos. Aquellos que controlan el producto final de un desarrollo cientifico
y tecnolégico de muchos afios son los que tienen el mayor reconocimiento y prestigio
social, mientras que los que trabajan en las escalas intermedias estdn practicamente
tachados del mapa de reconocimiento social. Eso ademis tiene implicaciones
econdmicas".
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Segtin los profesores, cuando la gente critica al docente porque tiene
muchas vacaciones y pocas horas de clase estd mostrando su ignorancia.
El mundo de la investigaci6n se vuelve incomprensible para la poblacion.

"La gente desconoce nuestro trabajo. Piensa que pricticamente la inica misién que
tenemos es dar clases y que para el pequefio nimero de horas de clase que damos
estamos suficientemente pagados y, ademds que tenemos unas vacaciones escandalo-
sas... Existe mucha ignorancia.

2. LA IMAGEN SOCIAL DEL OFICIO DOCENTE

En el apartado anterior nos hemos aproximado a la percepcion que
tienen los ensefiantes de la imagen social de su oficio. En éste, vamos a
detenernos en el juicio y las opiniones que tienen los alumnos y el
conjunto de la poblacién sobre la profesién de ensefiante. A continuacién
se recogen algunos resultados de una encuesta a los estudiantes de FP,
BUP y Universidad y otra a la poblacion.

2.1. LA IMAGEN DEL PROFESORADO SEGUN LOS ALUMNOS

2.1.1. Distribucién de la muestra obtenida

SEX0 N ESTUDIOS N TIPO DE CENTRO N
HOMBRE | 636 BUP-COU 695 PUBLICO 984
MUJER 581 FP 148 PRIVADO SEGLAR 38
TOTAL [1217 UNIVERSIDAD| 372 PRIVADO RELIGIOSO| 194

TOTAL 1215 TOTAL 1216
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2.1.2. Principales inconvenientes y ventajas de la actividad del
profesor

Las opiniones de los tres grupos de alumnos que hemos con-
siderando (BUP, FP y Universidad) varian significativamente a la hora
de indicar los inconvenientes y las ventajas de la actividad del profesor.

Con respecto a los inconvenientes de la profesién de ensefiante, los
estudiantes de EEMM sefialan, en muchas mis ocasiones que sus
compaiieros de la Universidad las "relaciones conflictivas con los
alumnos" y la "falta de sentido del esfuerzo". Por su parte, los
universitarios indican con més insistencia la "falta de recursos” y el
"poco sueldo". (Tabla 5).

TABLA N° 5: Principal inconveniente de la actividad del profesor. Segiin nivel de
estudios. (En porcentajes)

BUP-COU | F.P. | UNI |TOTAL

Poco sueldo 6.3 3.3 8.3 6.7
Relaciones alumnos 31.8 34.1 8.9 | 24.3
Relaciones compafieros 1.3 3.3 4.2 2.5
Relaciones direccion 1.3 = 2.9 1.7
Preparacién de la materia 11.7 12,1 | 13.4 |1 12.3
Horarios 3.6 2.2 8.6 5.2
Falta de recursos 23.4 |1 209|339 ] 2.7
Falta de sentido 12.1 17.6 9.3 | 11.7
Otras 8.4 6.6 | 10.5 9.0
TOTAL (522) (91) [(313) |[(926)

Sig.= .000; Coef. conting.= .292
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Cuando se refieren a las ventajas de la actividad docente, existe una
amplia coincidencia en destacar las vacaciones. Los estudiantes
universitarios mencionan sobre todo la autonomia de los profesores y la
importancia social de la actividad. (Tabla 6).

TABLA N° 6: Principal ventaja de la actividad del profesor. Segiin nivel de
estudios. (En porcentajes)

BUP-COU | F.P. | UNI |TOTAL
Las vacaciones 33.7 41.9 | 25.7 | 32.2
E1 sueldo 15.2 29.5 | 12.1 | 15.9
E1 dar clases 7.3 2.3 6.2 6.4
Relaciones con los alumnos 15.1 7.0 7.4 1 11.7
Relaciones con colegas 1.1 .8 - 7
E1 horario 2.3 - 7.7 3.7
La Tibertad 10.2 7.8 120.9] 13.3
La importancia de actividad| 11.7 85| 159 | 12.6
Otros 3.4 2.3 4.1 3.5

Sig.= .000; Coef. conting.= .290

2.1.3. Comparacién de la profesién docente con otra actividad

Cuando los estudiantes comparan la profesién docente con otras que
exigen un nivel de cualificacién semejante, sefialan que, en su opinién,
los profesores disfrutan de una mejor situacion en lo que se refiere a: las
vacaciones; las relaciones con la direccién y las relaciones con los
compafieros. La situacin es semejante, aunque ligeramente mejor en la
ensefianza, en lo referido a: satisfaccion en el trabajo; conflictividad y,
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necesidad de estar al dia (menos conflictividad y més necesidad de estar
al dia en la profesién). Opinan que los profesores sufren peores
condiciones de trabajo con respecto al sueldo, la posibilidad de ascenso,
los recursos materiales y el prestigio profesional. Las diferencias de
opinién entre los tres grupos de estudiantes puede observarse en la
tabla 7.

TABLA N° 7: Comparacién de la profesién docente con otra actividad

% de mejoresff Gl= | G=2| G=3 F |PROB.| TEST
condiciones || BUP | FP | UNI|TOTAL| RATIO| F |SCHEFFE
E1 sueldo de profesor 28'7 2.96|3,32(2.54| 2.88] 33.161(0.0 |G3/G2,G1
G2 / Gl
Prestigio profesional 27'4 2.80|2.94|3.01| 2.88| 5.271| .005|G3 / Gl
Condiciones materiales de trabajo 23'9 2.73(2.89|2.64| 2.72| 2.794] .061
Satisfaccion en el trabajo 330 3.19(3.19(2.97| 3,12 5.693| .003|G3 / Gl
Relaciones con 1a direccién 48'1 3.57(3.60{3.35| 3.51| 9.054| .000|G3/G1,G2
Relaciones con compaferos 392 3.49|3.40{3.32| 3.43] 5.125] .006|G3 / Gl
Vacaciones 86'5 4.36|4.35|4.46] 4.39] 1.561] .210
Necesidad de perfeccionamiento 31'3 3.15(2.93]3.27| 3.16| 5.677| .003|G3 / G2
Conflictos 23’5 2.89(2.94(3.09| 2.96| 5.63 | .003|G3 / Gl
Responsabilidad profesional 31'2 3.05/2.93]3.08| 3.05 .856| .425
Posibilidad de ascenso 11'3 2.2812.38(2.45| 2.34| 3.544| .029|G3 / Gl

Escala: 1= Muy peor; 5= Mucho mejor

2.1.4. La actividad docente

Los items sobre la actividad docente hacen referencia a las

exigencias de la profcsion, las satisfacciones y los reconocimientos
sociales. Las opiniones de los estudiantes se distribuyen del siguiente
modo:

- Exigencias: La mayor parte de los alumnos considera que la
actividad del profesor exige la actualizacién constante de
conocimientos. A pesar de esta opinién, el porcentaje de los que
opinan que la actividad del profesor conlleva un gran esfuerzo es
mucho mas reducido, alrededor de un 44%. Un porcentaje
ligeramente mayor considera que los docentes, ademds de ensefiar
su materia, deberia preocuparse de los problemas de los alumnos.
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- Satisfacciones: Los estudiantes consideran, mayoritariamente, que
la labor del profesor es socialmente Wtil. Asi mismo, existe un
amplio acuerdo en que los profesores disponen de gran libertad en
el desarrollo de su actividad. Por el contrario es mucho menor el
ntimero de alumnos que opina que el trabajo de profesor es una
actividad que produce muchas satisfacciones y que es una actividad
fundamentalmente creativa.

- Recompensas: Alrededor del 27% de los estudiantes considera que
la actividad profesor no estd bien pagada y no recibe la adecuada
consideracién social. Se pronuncia en sentido contrario, esto es
considerando que la recompensa obtenida por los docentes es la
adecuada, aproximadamente el 57%.

Las diferencias entre las opiniones de los alumnos de BUP, FP y
Universidad puede observarse en la tabla 8. Se comprobard que los
universitarios consideran, en mayor medida que sus compafieros, que los
ensefiantes no son recompensados adecuadamente. Por otra parte, los
estudiantes universitarios estin menos convencidos de las satisfacciones
que produce la docencia.

TABLA N° 8: La actividad docente

% de || G1= | G=2| G=3 F |PROB.| TEST
acuerdol| BUP | FP | UNI|TOTAL| RATIO| F |SCHEFFE
La actividad del profesor estd bien G3/G1,G2
pagada 56'6 || 3.64[4,01(3.26] 3.57| 29.690/0.0 |Gl / G2

La actividad del profesor tiene una
buena consideracién social 57'5 || 3.52|3.65(3.40( 3.50| 3.884| .020|G3 / G2

La actividad del profesor exige un
gran estuerzo 44'3 3.2003.29(3,10| 3.18] 1.623| .197

La actividad del profesor exige la ac-
tualizacién constante de conocimientos | 76'1 3.95/4.08|4.08| 4.00| 2.457| .086

La actividad del profesor es social-
mente atil 80'1 | 4.09/4.08|3.98] 4.06] 1.624| .197

E1 trabajo de profesor es una activi-
dad que produce muchas satisfacciones 31'4 3.18/3.36|3.12| 3.18| 1.208] .299

E1 trabajo de profesor es una activi-
dad fundamentalmente creativa 32’8 | 3.01/3.21)2.94| 3.01| 3.472| .031|G3 / G2

Los profesores disponen de gran 1iber-
tad en el desarrollo de su actividad 50'5 3.31|3.29|3.66| 3.42| 10.838| .000|G3/G2,G1

Los profesores ademds de ensefiar su

materia deben preocuparse de 10s pro-
blemas (personales, familiares, etc.)
de Tos alumnos 50°'1 3.3712.91|3.34| 3.31| 7.816| ,000|G2/G3.G1

Escala: 1= Muy en desacuerdo; 5= Muy de acuerdo
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2.1.5. La imagen de los profesores

Para aproximarnos al conocimiento de la opinién de los alumnos
sobre la actuacion de sus profesores se les pidié que indicasen su acuerdo
o desacuerdo con aspectos referidos a: 1) satisfaccion de los docentes con
su profesién; 2) esfuerzo de los ensefiantes por hacer bien su actividad;
3) relaciones con los alumnos.

- Satisfaccién: Alrededor del 48% de los alumnos opina que la mayor
parte de sus profesores esti satisfecho con su profesion. Sin
embargo, es significativo comprobar que el porcentaje de los que
opina que a sus profesores les gusta ensefiar es mucho maés
reducido.

- Esfuerzo: El porcentaje de estudiantes que considera que sus
profesores se esfuerzan por hacer cada vez mejor su trabajo es de
aproximadamente el 25%. Una proporcion algo mayor, pero en
ningin caso mayoritaria, sefiala que los docentes hacen esfuerzos
por estar al dia en conocimientos.

- Relaciones con los alumnos: Las opiniones de los alumnos con
respecto a si las relaciones que mantienen los profesores con los
alumnos son correctas se reparte en dos grupos pricticamente
iguales entre los que estin de acuerdo con la afirmaci6n y los que
estan en desacuerdo. Cuando se pregunta sobre si los profesores se
preocupan por los alumnos, mayoritariamente se obtiene una
respuesta negativa.

La tabla 9 muestra las diferencias obtenidas entre los tres grupos de
alumnos. Puede observarse que en todos los casos las opiniones de los
estudiantes de la Universidad son mds criticas que los alumnos de
EEMM.
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TABLA N° 9: La imagen de los profesores

% de || G1= | 6=2] G=3 F |PROB.| TEST
acuerdof BUP | FP | UNI|TOTAL| RATIO| F |SCHEFFE
La mayor parte de mis profesores hacen
esfuerzos por estar al dia en conoci-
mientos 34'5 || 3.13]3.10|2.67| 2.98| 22.343]| 0.0 |G3/G2,G1
La mayor parte de mis profesores, ade-
mas de impartir sus clases se preocupa
por la marcha académica y personal de
sus alumnos 24'7 || 2.90]|2.92|1.78] 2.55[134.813| 0.0 [G3/G2,G1

En general, mis profesores se esfuerzan
por hacer cada vez mejor su trabajo 29'2 3.1113.12|2.31| 2.87| 79.369| 0.0 |G3/G2,G1

Las relaciones que mantienen 1os_profe-
sores con los alumnos son cordiales y
amistosas 33'0 | 3.15|3.25|2.52| 2.97| 51.037| 0.0 |G3/G2,G1

A 1a mayor parte de mis profesores les
gusta ensefiar 35'1 3,2413.13|2.63| 3.04| 43.557| 0.0 |G3/G2,Gl

Creo que 1a mayor parte de mis profeso-
res estd satisfecho con su profesién 48'6 || 3.53/3.54(3.03| 3.38| 34.014] 0.0 |G3/62,G1

Escala: 1= Muy en desacuerdo; 5= Muy de acuerdo

2.2. LA IMAGEN DEL PROFESORADO SEGUN LA POBLACION

2.2.1. Distribucién de la muestra obtenida

SEXO N % EDAD N %

HOMBRE | 414 | 47.5 De 18 a 21 afios | 145 | 16.7
MUJER 453 | 52.0 De 25 a 34 afios | 165 | 19.0
TOTAL | 867 | 100 De 35 a 44 afios | 127 | 14.6

De 45 a 54 afios | 186 | 21.4

De 55 a 64 afios | 110 | 12.7
Mds de 65 afios 135 | 15.6
TOTAL 868 100
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2.2.2. La imagen de los profesores

2.2.2.1. Inconvenientes y ventajas de la profesion de educador

Un 32°3% de la poblacién considera que el principal inconveniente
o lo mis negativo de la profesién de educador es "la relacién con los
alumnos" dado que, con frecuencia, suele ser conflictiva. Un 18°6%
destaca la "falta de recursos para ejercer la docencia", mientras que el
14’2 % llama la atencién sobre los bajos sueldos de los profesores.

Para el 49°8% de los consultados, la principal ventaja de la
actividad del profesor es el amplio periodo de vacaciones de que disfruta.
Grupos mucho menos numerosos indican como lo mds positivo de la
profesién docente el sueldo (15°5%) y la relacién con los alumnos
9°7%).

2.2.2.2. Comparacién de la docencia con otras profesiones

Se ofrecen a continuacién los resultados sobre la opinién de la
poblacién en cuanto a las diversas caracteristicas de la profesion docente
en comparacién con otras profesiones de un nivel semejante.

Seglin un porcentaje mayoritario, (en torno al 50%) no hay dife-
rencias importantes con respecto a: "el prestigio profesional" (44’3 %);
"las condiciones de trabajo" (40°0%); "la satisfaccién del trabajo”
(44’4 %); "las relaciones con la direccion" (52%); "las relaciones con los
compafieros" (55’9%); "la necesidad de estar al dia (45°8%); "la
conflictividad de la profesién (53°8%); "la responsabilidad profesional”
(48’9%). Es decir, el prestigio profesional de un profesor de Quimica es,
en opinién de un 44’°3% de los consultados, €l mismo que el de un
Quimico que trabaja en una empresa.

Un grupo importante de los entrevistados opina que los docentes
tienen peores condiciones laborales que otros profesionales en lo que se
refiere a: "el sueldo" (36’1%); "las ‘condiciones materiales de trabajo
(34'2%); y, "la posibilidad de ascenso profesional” (49°1%). Por el
contrario, existe un gran acuerdo con que los profesores disfrutan de mas
vacaciones que la generalidad de los profesionales (81’7 %) (Tabla 10).
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TABLA N° 10: Comparacién de la profesién docente con otras profesiones de un
nivel semejante

% que afirman
que es mejor
que en otras
X profesiones

E1 sueldo 2.9 30°2
E1 prestigio profesional 2.9 267
Las condiciones materiales de trabajo 2.9 25’8
Las satisfacciones que produce el trabajo| 3.1 234
Las relaciones con Ta direccién 3.1 31'3
Las relaciones con los compafieros 3.2 32'5
Las vacaciones 4.1 817
La necesidad de estar al dia perfeccio-

nandose 3.2 36'3
La conflictividad de la profesidn 2.9 2077
La responsabilidad profesional 3.0 26°5
La posibilidad de ascenso profesional 2.5 12°2

Escala: 1= Mucho peor; 5= Mucho mejor

2.2.2.3. La actividad docente

La percepcién que los consultados poseen de la profesion docente
es muy positiva: la gran mayoria (el 88’9%) opina que "la labor del
profesor es socialmente Wtil". También una mayoria opina que "la
actividad del profesor tiene una buena consideracién social" (69°4%) y
que su actividad estd bien pagada (68’4 %). Porcentajes inferiores opinan
que el trabajo del profesor es "fundamentalmente creativo" (57°6%) y
que la docencia "produce muchas satisfacciones" (48°7%). \
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Por otro lado, la poblacién opina que el ejercicio de la docencia
exige la actualizacion constante de los conocimientos (76’6 %) y un gran
esfuerzo por parte del profesor (61°1%).

Por ultimo hay que sefialar que la opinién publica considera que los
profesores ademis de ensefiar su materia deben preocuparse de los
problemas personales, familiares, etc. de los alumnos (76°6%) (Tabla
11).

TABLA N° 11: La actividad docente

% de acuerdo
con la
afirmacién X

La actividad del profesor estd bien pagada 68.4 3.78
La actividad del profesor tiene una buena

consideracion social 69.4 3.75
La actividad del profesor exige un gran

esfuerzo 61.1 3.58
La actividad del profesor exige la actua-

lizacion constante de conocimientos 67.6 3.99
La labor del profesor es socialmente Util 88.9 4.25

E1 trabajo del profesor es una actividad
que produce muchas satisfacciones 48.7 3.46

E1 trabajo del profesor es una actividad
fundamentalmente creativa 57.6 3.52

Al profesor cada dfa se le exige mds y no
se le da nada a cambio 38.1 3.06

Los profesores ademds de ensefiar su mate-
ria deben preocuparse de los problemas
(personales, familiares, etc.) de los
alumnos 76.6 3.93

Escala: 1= Muy en desacuerdo; 5= Muy de acuerdo
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2.2.2.4. La imagen de los profesores

Cuando se compara la opini6én que la poblacién posee de la docencia
con los juicios que realiza sobre la actuacion concreta de los profesores
se aprecian diferencias sustanciales. Asi, como hemos visto
anteriormente, los encuestados consideran mayoritariamente que los
profesores ademés de ensefiar deben preocuparse de los problemas
personales y familiares de los alumnos, mientras que Ginicamente el 47 %
seflala que los profesores se preocupan por la marcha académica y
personal de los estudiantes.

Del mismo modo, la mayoria sostiene que la actividad del profesor
exige la actualizacin constante de conocimientos, pero el porcentaje de
consultados que indica que la mayor parte de los profesores hacen
esfuerzos por ponerse al dia es del 49°7%. Conviene indicar aqui que el
44’4 % de los consultados opina que la mayor parte de los profesores se
esfuerzan por hacer cada vez mejor su trabajo.

Asimismo, el 42°2% sostiene que a los profesores se les reconoce
el esfuerzo que hacen por mejorar la ensefianza, mientras que un 22°6 %
opina lo contrario.

Cuando se pregunta a la poblacién, de forma concreta, sobre la
satisfaccién de los profesores con su actividad se obtiene que un 48°3%
opina que "la mayor parte estd satisfecha con su profesién”, un 16°3%
rechaza la postura anterior y un 35°4% se sitila en una posicion
intermedia (Tabla 12). Ademas, el 47°5% mantiene que la mayor parte
de los que se dedican a la ensefianza lo hacen porque les gusta ese
trabajo y rechaza el supuesto de que son profesores porque han tenido
dificultades para acceder a otra actividad.
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TABLA N° 12: La imagen de los profesores

% de acuerdo
con la
afirmacién X

Los profesores disponen de gran Tibertad
en el desarrollo de su actividad 56.4 3.53

La mayor parte de los profesores hacen es-
fuerzos por ponerse al dia en conocimiento 49.7 3.31

La mayor parte de los profesores ademds de
impartir sus clases, se preocupan por la
marcha académica y personal de sus alumnos 47.0 3.29

La mayor parte de los profesores se esfuer
zan por hacer cada vez mejor su trabajo 44 .4 3.29

La mayor parte de los que se dedican a la
ensefianza lo hacen porque les gusta ese

trabajo y no porque hayan tenido dificul-
tades para acceder a otra actividad 47.5 3.38

La mayor parte de los profesores estdn
satisfechos con su profesidn 48.3 3.39

A Tos profesores se les reconoce el es-
fuerzo que hacen para mejorar la ensefianza 42 .2 3.24

Escala: 1= Muy en desacuerdo; 5= Muy de acuerdo

3. AMODO DE CONCLUSIONES

Desde el ambito de la Sociologia de las Organizaciones y de la
Sociologia del Trabajo se ha subrayado que el prestigio social constituye
uno de los elementos fundamentales de la satisfaccién profesional. Por
otra parte, las investigaciones llevadas a cabo sobre las satisfacciones e
insatisfacciones de los docentes han constatado que el deterioro de la
imagen social de los docentes constituye uno de los principales factores
del malestar docente. Pues bien, nuestro trabajo ha pretendido comparar
la percepcién que tienen los profesores de la imagen social de su oficio
con las opiniones de los alumnos y de la poblaciéon. Con este propésito
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se han presentado una serie de resultados procedentes de encuestas,
entrevistas y grupos de discusion.

Los resultados expuestos indican que, a pesar de que las situaciones
laborales de los distintos grupos de profesores son, asimismo, diferentes,
existe un acuerdo generalizado entre los docentes en que su oficio no
tiene el prestigio social de hace unos afios y que, en cualquier caso, el
reconocimiento social y administrativo (promocién, remuneracion
econdmica, etc.) también es escaso.

A pesar de que seria necesario desarrollar una investigacion
especifica sobre la percepcion que la sociedad posee del oficio docente
para poder presentar unas conclusiones debidamente fundamentadas, los
resultados de las encuestas realizadas a estudiantes y "poblacién general”
muestran, entre otros aspectos, lo siguiente:

La opini6n de estudiantes de Ensefianzas Medias y de Universidad
no es idéntica. Los diversos colectivos perciben -como ficilmente
podia esperarse- que el oficio docente no es el mismo en un nivel
que en otro. En este sentido, los alumnos de EE.MM. destacan
como principal inconveniente de la profesion de ensefiante las
relaciones conflictivas con los alumnos y la falta de sentido del
esfuerzo del profesor. Por el contrario, los estudiantes universitarios
destacan que los docentes cobran poco y que carecen de recursos
para su labor docente e investigadora.

Cuando se refieren a los aspectos positivos de la profesion de
ensefiante, los estudiantes coinciden en destacar las vacaciones;
también sefialan la general ausencia de conflictos con la direccion y
la autonomia profesional.

Asimismo, los estudiantes opinan que la actividad del profesor exige
la actualizacién constante de conocimientos y es socialmente ttil.
Alrededor del 50% de los alumnos entrevistados opina que la mayor
parte de sus profesores estd satisfecho con su profesion. Por otra
parte se comprueba que el porcentaje de los que opinan que a sus
profesores les gusta ensefiar es mucho mds reducido.

La opinién de la "poblacién general” coincide sustancialmente con
la de los alumnos. Se percibe que el oficio docente tiene buena
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consideracién social y estd bien remunerado (aspectos que son muy
criticados por los profesores). Ademds, se considera que exige la
actualizacién de los conocimientos. También existe un importante
acuerdo con respecto a que el profesor deberia preocuparse de los
problemas de los alumnos ademis de ensefiar su materia.

Entre la poblacién existe también una opinion generalizada en el
sentido de que la mayor parte de los ensefiantes estd satisfecho con
su profesion. Ademéds mayoritariamente se sostiene que la mayor
parte de los que se dedican a la ensefianza lo hacen porque les gusta
ese trabajo.

Por 1ltimo, parece confirmarse que la opinién publica reclama de
los ensefiantes una mayor implicacién en su actividad (actualizacion
en los conocimientos, esforzarse en la tarea, preocuparse de los
alumnos, etc.) al mismo tiempo que destacan sus buenas condiciones
de trabajo: disfrutan de muchas vacaciones y tienen gran libertad en
su actividad, etc.

. En cualquier caso, como hemos indicado anteriormente, seria
necesario la realizaciéon de una investigacion especifica sobre este
particular para poder establecer conclusiones més definitivas.
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PERCEPCIONES DEL CLIMA SOCIAL ESCOLAR:
DIFERENCIAS TIPOLOGICAS ENTRE COLEGIOS
PUBLICOS Y COLEGIOS PRIVADOS

FRANCISCO MARTIN DEL BUEY y
MARfA ANGEL CAMPO MON*

1. INTRODUCCION

El presente trabajo sigue la linea de investigacion iniciada por el
profesor Martin del Buey, sobre andlisis del aula, en sus multiples
dimensiones.

A partir de la fundamentacién teérica de Moos (1974), hemos
realizado este estudio, con el objeto de demostrar la existencia de
diferentes tipos de climas sociales en el aula. Hemos trabajado con una
poblacién diversificada en alumnos pertenecientes a centros publicos, y
alumnos pertenecientes a centros privados, lo que nos ha llevado a
plantearnos las posibles diferencias en la percepcion del clima del aula,
por parte de unos alumnos o de otros. Sin embargo, este estudio no
tendrfa mucho sentido si no estuviese englobado en otro mas amplio, con
el que se pretende ademés comprobar la incidencia positiva o negativa,
de la percepcién del clima de la clase, en los rendimientos académicos.

El hecho de que los individuos perciban distintos climas sirve de
punto de partida para analizar posteriormente la importancia que ésto
puede tener en el dmbito educativo, no s6lo a nivel de rendimiento
académico, sino también en el plano de las relaciones personales, de la
institucién, etc., lo cual nos deja el camino abierto para futuras
investigaciones.

*

FRANCISCO MARTIN DEL BUEY es Catedratico E.U. Departamento de
Psicologia de la Universidad de Oviedo y MARIA ANGEL CAMPO MON es Doctora en
Psicologia.
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2. MARCO TEORICO

2.1. EL CLIMA ORGANIZACIONAL

Para abordar el concepto de "clima social escolar", es preciso
situarnos antes en el 4mbito de la organizacién. Es en el campo de la
Psicologia Organizacional, donde aparece el término de “clima", por
primera vez, concretamente en 1960, introducido por Gellerman.

Desde los origenes del concepto, las definiciones han variado. El
clima organizacional puede ser considerado como una realidad objetiva,
o una entidad subjetiva fruto de las percepciones del sujeto. Teniendo en
cuenta ésto, James y Jones (1974, 1976) han identificado tres escuelas
diferentes, segin se valore el clima como entidad subjetiva u objetiva,
que son:

- Medida miltiple de los atributos organizacionales.

- Medida perceptiva de los atributos organizacionales.

- Medida perceptiva de los atributos individuales.

La medida miltiple de los atributos organizacionales considera el
clima como un conjunto de caracteristicas que describen una organizacion
y la distinguen de otras, son relativamente estables en el tiempo, €
influyen en el comportamiento de los individuos dentro de la
organizacién. El clima, por tanto, es sinénimo de ambiente
organizacional.

La medida perceptiva de los atributos individuales vincula la
percepcién del clima a los valores, actitudes u opiniones personales de
los empleados, considerando incluso, su grado de satisfaccion. Asi, el
individuo percibe el clima en funcién de las necesidades que la empresa
le puede satisfacer. Segin esto, la nocién de clima se identifica con
opinién personal.

La medida perceptiva de los atributos organizacionales postula,
inspirada en la teorfa de Lewin, la influencia conjunta de la personalidad
del sujeto y del entorno, en su comportamiento. La estructura de la
organizacion, los procesos, la personalidad del individuo interactiian para
originar las percepciones. Por tanto, la percepcion del clima
organizacional estd determinado por la interaccion entre las
caracteristicas del perceptor y las caracteristicas de la organizacion. Los
indices objetivos, también se tienen en cuenta.
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Las tres teorias expuestas, no tienen por qué ser excluyentes. Como
veremos mias tarde, la nocién de "clima social escolar” que vamos a
emplear, integra estas tres corrientes. Naylor (1979) elabora un concepto
integrador de "clima", donde la interaccion entre los atributos objetivos
de la organizacién, las caracteristicas percibidas organizativas y las
caracteristicas personales del que percibe, determinan la percepcion de
un tipo de clima u otro. (Cuadro I)

2.2. EL CLIMA SOCIAL ESCOLAR

Son varios los autores que han estudiado el tema del "clima social
en el aula”, sin que exista una definicién unificada del término. Moos
(1974) entiende el clima del aula como una de las muchas dimensiones
del ambiente. En la situacion de ensefianza-aprendizaje, el alumno estd
sometido a dos sistemas: el sistema ambiental y el sistema personal.

El sistema ambiental estd constituido por cuatro 4reas claramente
definidas:

- Escenario fisico

- Factores organizativos (tamafio, ratio profesor-alumno...)

- Grupo humano (edad, rendimiento, nivel socio-econémico...)

- Clima social

El sistema personal se refiere a caracteristicas individuales como la
edad, el sexo, etc., que determinan la percepcién del ambiente para cada
sujeto. Ambos sistemas, ambiental y personal, se influyen
reciprocamente, creando un proceso de evaluacién cognitiva o percepcion
ambiental que puede activar una respuesta, lo que lleva a arbitrar
determinados mecanismos de activacién, y como consecuencia, a cambiar
el sistema ambiental o personal.

La definici6n integradora de Naylor (1979) elaborada a partir de las
tres perspectivas teéricas, mencionadas anteriormente, coincide con el
concepto de "clima social escolar" de Moos. La percepcion del clima del
aula o de la organizaci6n por parte del sujeto, estd influenciada, tanto por
los indices objetivos del sistema, como por los atributos subjetivos,
sumado a las caracteristicas individuales del perceptor. Todos estos
elementos interactdan, determinando que el sujeto perciba un tipo de
clima u otro. Esto nos lleva a pensar en la existencia de diferentes tipos
de climas en el aula, segin la percepcion del alumno.
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3. ESTUDIO EMPIRICO
3.1. HIPOTESIS

Segiin la base tefrica expuesta anteriormente, pretendemos
identificar en dos muestras de poblacion escolar urbana de Asturias, una
perteneciente a colegios publicos, y otra perteneciente a colegios
privados, si existen distintas tipologias de "climas sociales en ¢l aula”,
a partir de las percepciones de los alumnos, y si hay diferencias entre los
centros publicos y los privados.

3.2. MUESTRA

La poblacién objeto de estudio comprende sujetos de ambos sexos,
con edades entre 13 y 14 afios, pertenecientes a un nivel de 8° de

E.G.B.

La muestra fue seleccionada teniendo en cuenta la zona geografica
central de Asturias, concretamente las tres poblaciones principales,
Avilés, Gijon y Oviedo.

Se eligieron dos modalidades de centros: colegios publicos y
colegios privados.

La muestra total recoge 575 sujetos, 200 pertenecen a colegios
puablicos y 375, pertenecen a colegios privados.

3.3. VARIABLES

En cuanto a las variables que inciden en el proceso, hemos
considerado como variables independientes aquellas evaluadas en la
Escala de Clima Social de Moos (CES), un total de 9 variables:
Implicaci6n, Afiliacién, Ayuda, Tarea, Competitividad, Organizacion,
Claridad, Control e Innovacién. (Cuadro II)

Como variables moduladoras, se han tenido en cuenta la pertenencia
por parte de los alumnos, a colegios publicos o privados.

3.4. INSTRUMENTOS

Para evaluar la percepcién del clima social en el aula, hemos
utilizado la Escala de Clima Social (CES), creada por R.H. Moos y
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colaboradores (Consulting Psycholoists Press, Palo Alto, California) y
adaptada por la seccion de estudios de TEA Ediciones, S.A. (1984).

La finalidad de la prueba reside en cuatro escalas independientes que
evalian las caracteristicas socio-ambientales y las relaciones personales
en centros escolares.

3.5. FASE DE APLICACION

La fase de aplicacion de la escala se realiz6 entre febrero y abril de
1991. En esta época del curso, consideramos que los alumnos ya estin
adaptados al grupo y al centro, y por tanto, son capaces de percibir un
tipo de clima.

Se informé al profesorado de cada colegio y al alumnado, de los
objetivos de la investigaci6n, pidiéndoles su colaboracion.

La recogida de datos se efectud en hojas protocolizadas (paginas
marcadas) para poder ser corregidas mediante lectora optica en el Centro
de Cilculo de la Universidad de Oviedo.

Para la correccién y puesta a punto del banco de datos, se han
utilizado los paquetes estadisticos del BMDP.

3.6. PROCESO ESTADISTICO

Para el proceso estadistico, hemos empleado el andlisis de
conglomerados, concretamente el Cluster K-Means, un tipo de analisis
de cluster no jerdrquico. Consideramos que es el mis pertinente para
nuestros propésitos puesto que nos permite establecer el mimero de
grupos homogéneos de individuos que queremos formar. Con este
método se divide un conjunto de individuos en conglomerados, de tal
forma que, al final del proceso, cada caso pertenece el cluster cuyo
centro estd mas cercano a él. El centro del cluster viene dado por la
media de los individuos que forman cada variable (Bisquerra, 1989).

En base a la muestra que tenemos, hemos optado por la eleccion de
cinco conglomerados en cada uno de los grupos.

Los resultados obtenidos nos han permitido elaborar los Cuadros III
y IV, pertenecientes a los clusters de los colegios privados y publicos
respectivamente, y V y VI, correspondientes a los clusters medios de
ambos tipos de centros.
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Para su interpretacion tomamos como referencia la puntuacién
obtenida en cada una de las variables, respecto al punto medio o 5.

3.7. ANALISIS DE RESULTADOS

En funcion de los datos estadisticos obtenidos, nos parece interesante
realizar un doble nivel de anilisis,

En primer lugar, estudiaremos las puntuaciones conseguidas en cada
una de las variables de los distintos conglomerados, y en segundo lugar,
analizaremos todos los clusters en su totalidad. Todo ello se realizard
teniendo en cuenta la diferenciacion de la muestra en centros piblicos y
privados.

3.7.1. Analisis de variables
A) COLEGIOS PRIVADOS (Tomamos como referencia el Cuadro I1T)

En la muestra de alumnos de colegios privados, observamos que el
factor IMPLICACION s6lo estd presente de forma marcada en uno de los
clusters. Un 22,9 % de los estudiantes se sienten interesados y participan
en las labores de clase. En el resto de los grupos extraidos, el
mencionado factor alcanza puntuaciones inferiores a 5, es decir, el 77,1
% de la poblacion analizada no percibe la colaboracion en el aula de
manera acusada.

La variable AFILIACION aparece en todos los conglomerados con
puntuaciones superiores a 5, existiendo un 22,9 % de los alumnos que
la perciben tan notoriamente que la califican casi con un 9. Las
puntuaciones del resto de la muestra se sitdan en torno a 6 mis o menos.
Por tanto, la totalidad de la poblacion se siente apoyada y comprendida,
tanto por sus profesores como por sus compafieros.

En cuanto a la variable AYUDA, un 60 % de los estudiantes perciben
de forma marcada la colaboracién del profesor en las tareas escolares.
El resto, no se sienten muy apoyados por su tutor, especialmente un 15
% de la muestra.

Respecto a la TAREA, tan s6lo un 15 % de los miembros, la
perciben como importante. El resto de los alumnos, puntta este factor
por debajo de 5. En general se observa que la mayoria de la muestra, no
sienten que sea primordial la correcta terminacidn de las labores de clase.
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La COMPETITIVIDAD se percibe en todos los grupos con igual
intensidad aproximadamente, con puntuaciones superiores a la media, en
torno a 6. Un 22,9 % de la poblacion percibiria la competencia entre los
compafieros de manera mas significativa.

Un 25 % de los estudiantes perciben la ORGANIZACION como muy
importante (2 clusters), y como bastante importante, un 22,9 %. Por
consiguiente, para casi la mitad de la muestra, el orden y las buenas
maneras se detectan como esenciales.

La variable CLARIDAD es percibida por la totalidad de los alumnos
de forma acusada. Las puntuaciones en este factor se sitdan en torno a
8, habiendo pocas diferencias entre un cluster y otro. Para los miembros
de colegios privados, el conocimiento y cumplimiento de las normas es
trascendental.

Respecto a la variable CONTROL, no existe la uniformidad del caso
anterior. Entre los 5 grupos aparecen marcadas diferencias. Un 37 % de
los alumnos valoran este factor por debajo de 5, lo que significa que no
perciben un ambiente rigido y severo en su clase. En cambio, el 15,24
% de la muestra obtiene puntuaciones proximas a 9, que reflejan un
sentimiento de opresion y exigencia en el aula. El resto puntdan en torno
a la media.

Un 15,24 % de la muestra puntia la variable INNOVACION con 2
puntos aproximadamente, es decir, no perciben la creatividad y la
novedad en su clase. En el resto de los conglomerados, las puntuaciones
obtenidas oscilan entre 3 y 6. En general, podemos concluir que la
innovacion es una variable que se percibe poco por la totalidad de los
integrantes de centros privados.

B) COLEGIOS PUBLICOS (Tomamos de referencia el Cuadro IV)

El 32 % de los estudiantes pertenecientes a colegios ptblicos (2
clusters) perciben la variable IMPLICACION en clase. En el resto de los
conglomerados, las puntuaciones obtenidas son inferiores a 5, existiendo
un 26,5 % de los alumnos que califican este factor en torno a 2, lo que
indica una percepcién minima de la participacion en el aula.

La variable AFILIACION puntia por encima de 5 en todos los grupos.
Un 60% de los miembros de esta muestra se sienten apoyados por el
profesor y por los compafieros; el 40 % restante, también perciben este
factor, pero en menor medida.
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Respecto a la AYUDA, el 26,5 % de la poblacion no percibe esta
variable como importante en su clase, no se sienten muy apoyados por
su profesor. El resto de los estudiantes detectan més acusadamente este
factor.

La importancia que se da a la terminacién de las TAREAS es
semejante en los 5 grupos, alrededor de la puntuacion media 5. Por lo
tanto, podemos concluir que en ningan cluster se percibe esta variable
como primordial.

La COMPETITIVIDAD alcanza valores superiores a la media en los 5
conglomerados. En general, los alumnos se sienten algo presionados para
conseguir mejores notas académicas que sus compafieros.

Frente a un 53,5 % de los estudiantes que perciben la
ORGANIZACION y el orden como poco importantes, el resto de la muestra
si siente la disciplina como algo esencial en la clase.

En cuanto a la CLARIDAD de NORMAS, la totalidad de los alumnos
de colegios piblicos perciben el cumplimiento de las normas y el
conocimiento de sus consecuencias como importante. En todos los grupos
se detecta este factor de forma significativa.

La variable CONTROL es percibida como poco importante para un 16
% de los alumnos, que no se sienten vigilados y presionados por el
profesor. El 43 % restante detecta un ambiente severo y rigido.

Las puntuaciones en el factor INNOVACION estdn proximas a la
media en los 5 conglomerados, oscilando entre 4 y 6, lo que significa
que los alumnos de centros publicos, no perciben el fomento de la
creatividad y la originalidad en la clase.

C) DIFERENCIAS ENTRE COLEGIOS PUBLICOS Y PRIVADOS

Para establecer estas diferenciaciones, tomamos como punto de
referencia los Cuadros V y VL

Si analizamos las diferencias entre los centros publicos y privados,
variable por variable, observamos que la AYUDA, es percibida de forma
mdas acusada por los alumnos de colegios privados. Esto tiene una
explicacion 16gica. Normalmente los centros privados se preocupan més
de una atencién individualizada al alumno, cuidando asi mas la imagen,
a efectos de continuidad entre otras cosas.

La variable TAREA también presenta diferencias. Los estudiantes de
colegios pidblicos perciben la terminacién de las labores y el
cumplimiento del temario, mis notablemente que los alumnos de centros
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privados. Sin embargo, son los centros privados los que suelen controlar
maés este tipo de cosas, vigilando al alumno todos los dias y exigiéndole
un trabajo diario.

En la ORGANIZACION aparece otra pequefia diferencia. Los
estudiantes de centros privados perciben el orden y las buenas maneras
en mayor medida que los miembros de colegios publicos, lo que resulta
explicable, ya que son los centros privados quienes deben luchar por
ganarse una reputacién que atraiga al alumnado.

Una tltima distincién corresponde al factor INNOVACION. Los
estudiantes de centros pablicos perciben una mayor tendencia a la
creatividad y a la apertura, que los estudiantes de centros privados, lo
que concuerda con lo anterior. Normalmente, los centros privados son
mas conservadores y mdis rigidos que los putblicos, de ahi que la
creatividad no se potencie mucho.

Con todo lo expuesto, cabe sefialar que las diferencias halladas entre
una y otra muestra son pequefias. Lo mis procedente es que hablemos
simplemente de tendencias, en lugar de diferencias.

3.7.2. Analisis de Cluster

A continuacién vamos a describir cada uno de los clusters obtenidos
en las 2 muestras analizadas. Es preciso sefialar que los conglomerados
extraidos no se caracterizan dnicamente por la dominancia de una
variable; en consecuencia, hemos clasificado los grupos en funcion de
més de un factor.

A) COLEGIOS PRIVADOS (Cuadro IIT)

A continuacién describiremos los clusters obtenidos, siguiendo el
orden de alumnos que los integran.

- Cluster 5: E126,4 % de la muestra percibe un clima "atectivo, no
participativo y abierto”, donde el apoyo del profesor y de los
compafieros es muy importante, al igual que las normas y la innovacion.
Sin embargo, la participacion en las actividades de clase es secundaria.

- Cluster 3: Podemos decir que este grupo, el 24,5 % de la
poblacién, percibe un tipo de clima "tradicional", donde lo mis
importante es el cumplimiento de las normas, la disciplina y el control,
ademis de la competitividad, por encima de las relaciones personales.
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- Cluster 2: E122,9% de los estudiantes perciben un tipo de clima
"afectivo y estructurado", destacando el apoyo y comprension del
profesor y de los compafieros, al igual que la implicacién en las
actividades de la clase. También perciben el esfuerzo, la creatividad y la
claridad de normas como importantes.

- Cluster 1: Un 15,2 % de la muestra percibe un tipo de clima que
calificamos de "autoritario”. El cumplimiento de las normas, el orden,
el control del profesor, el esfuerzo individual y la terminacién del
temario son las variables que el alumno percibe de forma més acusada.

- Cluster 4: La parte menor de la muestra, el 10,6 %, percibe un
clima "estructurado"”, orientado hacia la organizacién y las normas, que
priman sobre las relaciones personales.

La division de la muestra en 5 conglomerados requiere algunas
matizaciones. Cabe sefialar que entre el cluster 5 y el 2, existe bastante
semejanza. Lo mismo sucede con el cluster 3 y el 1. Teniendo en cuenta
esto, podriamos reducir las 5 tipologias de climas, a solamente 3. A
modo de conclusién, dominaria un clima "afectivo” en general, percibido
por casi la mitad de la poblacién, seguido de un clima "conservador y
autoritario" detectado por casi el 40 % de los estudiantes. Una porcion
pequefia de la muestra percibirian un clima "estructurado”.

B) COLEGIOS PUBLICOS (Cuadro 1V)

- Cluster 5: El clima mdis caracteristico de este grupo se puede
calificar de "afectivo, no participativo y abierto". Los estudiantes
perciben como esencial las relaciones personales, la creatividad y el
esfuerzo individual, pero no la implicacion en las labores de la clase.

- Cluster 3: El 26,5 % de la muestra percibe un clima "autoritario
y competitivo"”, caracterizado por el control, el esfuerzo y el
cumplimiento del temario, que prevalecen sobre las relaciones
interpersonales.

- Cluster 1: El 16 % de la muestra percibe un tipo de clima
"afectivo y estructurado”, donde son importantes las relaciones
personales, junto con la organizacién y mantenimiento del sistema.

- Cluster 4: También un 16 % de la poblacion percibe un clima
"afectivo y abierto”, donde las relaciones personales, el esfuerzo, la
apertura son muy importantes. Sin embargo, el control es poco detectado
por los estudiantes.
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- Cluster 2: La parte méds pequefia de la muestra percibe un tipo de
clima centrado en el "esfuerzo, organizacién y ayuda", poco inclinado
a la novedad y la apertura.

Al igual que en la muestra de colegios privados, la division en 5
conglomerados, resulta exhaustiva. El cluster 1 y el cluster 4 se
diferencian simplemente en la variable control, por lo que podriamos
hablar de un tnico grupo que percibe un tipo de clima calificado de
"afectivo”. En consecuencia, los estudiantes de centros publicos
perciben 4 tipologfas de climas: afectivo, afectivo y no participativo,
autoritario y centrado en el esfuerzo y la organizacion.

4. CONCLUSIONES

Si analizamos las variables que intervienen en la percepcién del
clima social escolar, observamos que existen diferencias entre colegios
publicos y privados, en lo que respecta a las variables de Ayuda, Tarea,
Organizacion e Innovacion. Sin embargo es preciso sefialar que estas
diferencias son pequefias y que es mas adecuado hablar de tendencias.

En relacién a las otras cinco variables, Afiliacién, Implicacion,
Competitividad, Claridad y Control, las diferencias entre una muestra y
otra son inexistentes.

A la hora de estudiar cada uno de los cluster, vamos a tener en
cuenta la reestructuracién realizada tanto en la muestra de colegios
piblicos como privados. En la muestra de colegios privados destacan 3
tipologias de climas:

- Un clima Afectivo percibido por un 50 % de la poblacion.

- Un clima Conservador y Autoritario percibido por casi un 40 %
de los estudiantes.

- Un clima Estructurado percibido por un 10 % aproximadamente.

En la muestra de alumnos pertenecientes a colegios publicos,
tendriamos 4 tipos de climas:

- Un clima Afectivo percibido por un 32 % de la poblacion.

- Un clima Afectivo y No Participativo, detectado por un 27 % de
los estudiantes.

- Un clima Autoritario percibido por un 26,5 % de la muestra.

- Un clima centrado en la Organizacién y el Esfuerzo percibido por
un 14,5 % de la poblacién.
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En ambas muestras, el clima percibido mayoritariamente es afectivo.
Los estudiantes se sienten apoyados y comprendidos tanto por el profesor
tutor como por sus compafieros. Las contestaciones a las preguntas del
cuestionario se han realizado refiriéndose a la figura del tutor, lo que
quizas explique la dominancia de este tipo de clima, ya que suele ser este
profesor el que genera més didlogo en la clase y esti mas en contacto
con sus alumnos.

Respecto al clima conservador y autoritario, también aparece en las
dos muestras. Sin embargo, son los alumnos de centros privados los que
lo perciben en mayor medida, un 40 %, frente al 26 % de estudiantes de
colegios piblicos. Los centros privados tienen fama de ser rigidos y de
controlar a sus discipulos, de forma mds acusada que los centros
publicos.

Una porcién pequefia de los centros privados percibe un clima
estructurado,centrado en el orden y buenas maneras, caracteristica que
suelen cuidar bastante este tipo de centros.

Hacia un 14 % de la muestra de colegios publicos, percibe un clima
orientado al esfuerzo y las normas, que no aparece en los centros
privados.

A modo de conclusién, sefialaremos que el hecho de que los
estudiantes de colegios piblicos o privados, perciban un determinado tipo
de clima, estd muy relacionado con la figura del profesor-tutor. El
funcionamiento de la clase depende de las caracteristicas de éste, que
aunque revelen los cdnones de la institucién, tienen una huella personal.
Para evaluar la percepcion del clima escolar, a las variables analizadas,
habria que afiadir la personalidad del profesor, lo que no descartamos
realizar en una posterior investigacion.
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(CONCEPCION INTEGRADORA SOBRE CLIMA ORGANIZACIONAL
Naylor, 1979

ATRBUTOS OBJETVAENTE | | ATRIBUTOS SUBJETNANENTE

PRESENTES EN LA ORGAN- | | PERTIBIDOS DE ESTA ORGAN-
ZACON ZACION

UALORACION DADA
POR EL IKDVDUO
DESDE SUS CARAC-
TERISTICAS PERSO-
NALES.

El cina orqanizacional parte de las caracteristicas obietmas
externas de la organizacion, pasa por los atributos subjeti-
vos de la nisna perchidos por el individuo y Baga hasta e cons-
tructo psicologico del cina globalizado y personalizado

CUADRO I
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DINENSIONES CLIMA SOCIAL SEGUN HOOS

DIMENSION DE RELACION
Implicacion : grado en que los estudiantes se centran en
la actividad de la clase y participan en discusiones
Afiliacion : nivel de conpanerisno
fyuda del Profesor o apoyo a los estudiantes

DIHENSION DE DESARROLLO PERSONAL U ORIENTACION
Orientacion a la tarea : inportancia de su terninacion
Conpeticion : grado de conpeticion por notas acadenicas

DIMENSION DE HANTENIMIENTO O CAHBIO DE SISTEMA
Orden y organizacian : inportancia que se le concede
Claridad de normas : sequiniento, conociniento de sus con-
secuencias y consistencia del profesor despecto a ellas
Control del Profesor : grado de exigencia y severidad del
€astigo
Innovacian : Participacion de estudiantes y diversidad
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NATURALEZA E IDENTIDAD DE LA PSICOLOGIA
DE LA EDUCACION COMO DISCIPLINA DE
CONOCIMIENTO

RAQUEL RODRIGUEZ GONZALEZ y
FERNANDO ALBUERNE LOPEZ*

Resumen

Partiendo de una revisidén sobre la conceptualizacién de la Psicologia de la
Educacién y los problemas que ello comporta, se establece una posicién segin la cual esta
disciplina se considera vertebrada en torno al proceso ensefianza-aprendizaje y conectada
con los procesos de desarrollo humano.

Palabras clave: Psicologia de la Educacién

Abstract

A revision on Educational Psychology conceptualization and the problems
involved is the starting point to stablish a position from wich this discipline vertebrates
around the teaching-learning process and links with the human development process.
Key words: Educational Psychology

1. Aproximacién general al tema

Delimitar conceptualmente la Psicologia de la Educacion es, sin
lugar a dudas, uno de las cuestiones mds problematicas que tiene
planteadas esta disciplina. Aunque nuestro punto de partida es
considerarla como una disciplina de conocimiento, actualmente estd ain
lejos de proporcionar un campo homogéneo y suficientemente
estructurado de conocimientos. Esta situaciéon obedece, segin Mayor
(1981), a una confusa situacién interdisciplinar -unos la consideran como
una rama de la psicologia, otros la ven como una disciplina

* RAQUEL RODRIGUEZ GONZALEZ y FERNANDO ALBUERNE LOPEZ son
Profesores del Departamento de Filosoffa y Psicologia de la Universidad de Oviedo.
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independiente-; a sus tensiones tedricas, consecuencia de su caricter
multiparadigmético; y, finalmente, al cardcter ambigiio de su objeto.

La problemitica que se enfrenta al tratar este tema se refiere, al
menos, a las siguientes cuestiones: el mismo contenido de la disciplina -
cualquier hecho con dimensién educativa vs. el estudio especifico del
aprendizaje verbal escolar; el sentido mismo de la investigacion -aplicar
el conocimiento psicolégico relevante al proceso educativo vs. ciencia
aplicada que debe desarrollar sus propios programas de investigacion; los
limites de la Psicologia de la Educacion y el significado del proceso
educativo -estudiar las variables instruccionales y de ejecucién en el
ambito escolar vs. incluir la escolaridad no-formal y en todos los niveles
cronolégicos- (cf. Mathis, 1977)

Genovard (1981), analizando diferentes definiciones reflejando
la pluralidad conceptual, sefiala una doble tendencia. Por un lado,
concibir la Psicologia de 1a Educacién como un conjunto de principios
y conocimientos psicoldgicos ttiles en el proceso educativo y, por otro,
centrarse en los principios y leyes psicolégicas obtenidas dentro del
contexto educativo, tendencia frecuentemente identificada con la
Psicologia de la Instruccion.

Es obvio que una forma de acercarse a una delimitacién
conceptual es recorrer los contenidos habituales de la disciplina en
cuestion. Por ello, enumeraremos algunos tépicos de la temdtica
prioritaria. Asi, encontramos, entre otras, las siguientes cuestiones: el
aprendiz y sus variables aptitudinales, motivacionales y personales; sus
caracteristicas socioeconémicas; el profesor, su eficacia y sus
expectativas sobre el alumno y la educacion; los métodos de ensefianza,
el establecimiento de los objetivos; las estrategias de procesamiento de
la informacién, medicion y evaluacion, etc. Esta muestra de topicos
patentizan también la heterogeneidad y complejidad de la Psicologia de
la Educacion, extremo este también reflejado en las publicaciones que
llevan dicho titulo o similar. Ello dificulta no s6lo llegar a un concepto
mas o menos uninime, sino también definir un ’corpus’ especifico de
contenidos. Pese a todo, una opcidén posible es la de tomar como eje
vertebrador el proceso de ensefianza-aprendizaje.

A titulo de ejemplo, Genovard (1981:9) la define como "aquella
rama de la Psicologia y la Pedagogia que tratard cientificamente los
procesos de ensefiar y aprender, asi como los problemas que, en el
contexto de los mismos, pueden presentarse”. Pensamos que se trata de
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un intento omnicomprensivo que, por ello, deja las cosas pricticamente
donde estaban, siendo de esta suerte una muestra mas de la dificultad
inherente a la conceptualizacion de esta materia.

Concluyendo, pues, este punto, puede decirse que las
confluencias conceptuales y teméticas son mas bien escasas, revelando
una heterogeneidad que con frecuencia dificulta la asignacién de unas
sefias de identidad suficientemente claras y diferenciadas a la Psicologfa
de la Educaci6n.

2. Aportaciones desde algunas perspectivas/modelos

Quizd una de los mayores inconvenientes surgidos en la
conceptualizacién de esta disciplina provenga de la complejidad de
integrar los dos micleos basicos que la componen: la ciencia psicolégica
y las ciencias de la educacién. De hecho, buena parte de las definiciones
enfatizan uno de estos polos, lo que nos llevard a delimitar con brevedad
y en lo posible ambos contornos.

Para Delval (1984:220-221), "la psicologia es una disciplina que
pretende ser cientifica y que, por tanto, se ocupa del ser, mientras que
la educacion es un arte y una técnica que trata del deber ser. Y este salto
no es mecinico, sino que supone una opcién que depende de los
objetivos que busquemos”. Para Mialaret (1974) la educacion tiene el
sentido de actuar sobre alguien con el fin de modificar su
comportamiento.

La psicologia tiene por objeto el estudio cientifico de la
conducta, posee un campo conceptual relativamente bien delimitado asi
como una metodologia y técnicas de investigacion especificas. Y de
manera consecuente con la idea resefiada de educacién como proceso,
corresponderia una Psicologia de la Educacion que estudie los
comportamientos y procesos psicoldgicos provocados o inducidos en los
alumnos a través de las intervenciones pedagdgicas ejercidas en una
situacién educativa (cf. Coll, 1980). En esta linea de planteamientos
aparecen diversas concepciones sobre la Psicologia de la Educacion. Asi,
el pionero Thorndike (1913) sostiene que cualquier método educativo
debe considerarse desde la perspectiva de la informacién proporcionada
por la psicologia. Este autor sefiala que esta disciplina es el resultado de
la simbiosis de dos ramas: la Psicologia general y la Pedagogia. Una
postura similar mantiene Kaur (172), quien considera que la Psicologia
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de 1a Educacién es una rama de la psicologia que trata del aprendizaje y
la ensefianza. Sin embargo estos planteamientos coexisten con aquellos
que la conciben como prictica educativa. En concreto Faure (1975) la
define como el estudio cientifico de la prictica educativa.

Como habra podido apreciarse en esta breve muestra, aparece
una cierta alternancia hacia uno de los polos, dependiendo en alguna
forma de la procedencia intelectual o académica de quienes las proponen.

Cabria, no obstante, hacer un recorrido por diferentes
perspectivas y/o modelos en el campo de la psicologia, puesto que ello
comporta posicionamientos diferenciales ante el tema al derivar de ellos
determinados enfoques y pautas educativo-intruccionales. No obstante,
seria prolijo en este momento y, por tanto, nos limitaremos casi a un
mero enunciado de algunos de ellos. Los criterios organizativos a
emplear se refieren a los grandes paradigmas de la psicologia actual -
conductismo y cognitivismo-, que inciden como modelos representativos
en las situaciones escolares y educativas, dando también cabida a
planteamientos menos etiquetables como, por ejemplo, el de la psicologia
soviética.

En primer lugar, el modelo experimental de la conducta ha
propiciado estudios cientificos de aprendizaje en Psicologia de la
Educacién. A partir de los supuestos basicos en que se sustenta, podria
decirse que aporta a la Psicologia de la Educacion algunas pautas
especificas de actuacion. Desde el conductismo, pues, conceptos como
’elaboracién’, ’codificacién’, ’almacenamiento’, etc. admiten una
redefinicién en términos de relacién funcional entre las contingencias
ambientales y las respuestas del organismo que aprende y a partir de las
cuales se infiere su presencia (cf. Skinner, 1964).

En segundo lugar, el modelo cognitivo pretende devolver a la
psicologia 4reas de investigacion bastante olvidadas. Las modernas
teorfas, al igual que los procedimientos de instruccién, se formulan en
términos cognitivos. Vega (1986: XX) indica que "esta situacion nos
podria hacer pensar que tal vez la Psicologia de la Instruccion es la rama
instrumental de la Psicologia Cognitiva, a través de la cual se formulan
implicaciones tecnoldgicas de uso inmediato en contextos educativos”.
Este modelo ofrece una concepcién del sujeto como procesador activo de
la informacién (Ausubel, 1969; Bruner, 1963). De todas maneras ello ha
de acompafiarse de propuestas y prescripciones mdis especificas y
cercanas a la situacion concreta, a fin de evitar el distanciamiento entre
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la psicologia cognitiva y el mundo de la educacién. Con todo, los
métodos de anilisis procesual, estructural y representacional elaborados
por la psicologia experimental del conocimiento pueden mejorar
sensiblemente los métodos y objetivos de la instruccidn.

Asi, segin el enfoque procesual las personas no aprenden
conductas directamente, sino que adquieren procedimientos de orden
superior o sistemas de reglas que se utilizan para generar conductas en
multiples situaciones. Desde el enfoque estructural piagetiano se resalta
la necesidad de definir cudl es la competencia estructural necesaria para
realizar determinadas tareas y conocer en qué etapa del desarrollo se
alcanza dicha competencia. Dado que para Piaget pensar es operar, se
deriva la prescripcién de una pedagogia activa, aunque luego resulta mas
dificil especificar esa prescripcién general en métodos didicticos
concretos. Finalmente, mientras los anteriores enfoques se centran en los
procesos y las estructuras respectivamente, el enfoque representacional
se detiene en los cddigos que se utilizan para almacenar el saber. Parece,
pues, que el desarrollo cognitivo ha de entenderse fundamentalmente
como un desarrollo de los codigos de representacién, que constituyen
utensilios del pensamiento y tienen, en gran medida, un origen cultural.

Finalmente, para el modelo -0, quizd mejor, perspectiva- de la
psicologia soviética la Psicologia de la Educacién es un capitulo
importante de la Psicologia Evolutiva y Pedagdgica, ya que ambas
forman una unidad indisoluble. Estudian al nifio en el proceso de
ensefianza y educacion; al mismo tiempo, ensefianza y educacién no
pueden ser examinadas por si solas al margen de su objeto, del nifio.
Esto evidencia el hecho de que los limites de la psicologia evolutiva y
pedagégica sean convencionales. Creemos que esta orientacion revela una
concepcién interesante y que avoca a un abordaje conjunto -que no
indiferenciado- de los problemas.

Todas estas perspectivas, planteamientos o modelos contribuyen
a promover determinados contenidos y enfoques en el 4mbito de la
Psicologia de la Educacién, que en algin sentido ha optado
frecuentemente por ir yuxtaponiéndolos creando de esta suerte cierta
oscuridad temitica y conceptual. Asi, por ejemplo, al proceso de
aprendizaje, inicialmente deudor de los planteamientos conductistas, se
le han afiadido enfoques mis cercanos a planteamientos de cufio
cognitivista; sin duda ello ha supuesto un enriquecimiento, pero no
parece que se haya integrado en una estructura disciplinar de conjunto.
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Avanzando en otra direcci6n es menester referirse a una corriente
-que entronca en parte con la perspectiva soviética- en la que se ha
identificado la Psicologia de la Educaci6n con la Psicologia Evolutiva,
perspectiva esta interesante y que recogeremos en la dltima parte del
articulo al exponer nuestra opinion al respecto. Dentro de esta corriente
pueden incluirse autores como Schale y Willis (1978), Sprithall y Maser
(1978) y especialistas en psicologia del desarrollo, cuyas teorias se han
prolongado hacia la pedagogia (Bruner, 1972; Piaget, 1971; Wallon,
1980). En esta concepci6n, pues, se ha considerado a la Psicologia de la
Educaciéon como un apartado de la Psicologia Evolutiva. Feuerstein
(1980:293) expone este encabalgamiento, interaccién o simbiosis al decir
que "la psicologfa de la educacién se ocupa de un fendmeno en
permanente desarrollo y cualitativamente cambiante: el niiio, cuyas
peculiaridades psicoldgicas y actividad, necesidades, motivos y actitudes
son diferentes en las diversas etapas evolutivas" (Subrayado propio).
Pero detengdmonos algo mds en este planteamiento.

Actualmente existe un consenso suficientemente amplio sobre el
hecho de que la Psicologia Evolutiva sea un pilar fundamental de la
Psicologia de la Educacién, ya que los afios de educacion son afios de
intenso desarrollo. Por ello, como dice Vega (1986:19), es
imprescindible ajustar los contenidos y procedimientos de ensefianza a las
peculiaridades del individuo en desarrollo. Sin embargo, ello no es
obstaculo para identificar la Psicologfa de la Educacion, tal como ya se
indic6, con el estudio del binomio ensefianza-aprendizaje. En este
sentido, podria considerarse como aquella materia que trata
fundamentalmente sobre el conocimiento de los medios disponibles para
mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se trata de una posicion
independiente de lo que podria denominarse ’corpus’ de procesos
psicoldgicos o investigaciones de Psicologia general (cf. Gagné, 1970;
Glaser y Resnick, 1972).

En otra linea, a nuestro juicio complementaria, se sitda
Feldhusen (1975) al afirmar que la Psicologia de la Educacién debe
ocuparse basicamente del estudio del comportamiento humano a medida
que cambia bajo la influencia de los procesos sociales y, en
consecuencia, de c6mo esto tiene lugar por la educacién que los ha hecho
posibles. Aunque es indudable que el contenido social tiene una notable
influencia en el contexto educativo, parece claro que la Psicologia de la
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Educacién no puede reducirse al estudio de los comportamientos sociales
de la educacion.

Para finalizar ya este apartado, retomaremos, explicitindola, una
potente linea que ha tratado de identificar la Psicologia de la Educacién
con el enfoque cognitivista (Ausubel, 1976). Desde tal perspectiva, esta
disciplina serfa una rama que trata de la naturaleza, condiciones
resultados y evaluacién del aprendizaje significativo y la retencion
escolar. Asi lo pone de relieve Ausubel (1976:22-23) cuando afirma:
"Como ciencia aplicada, la psicologia educativa no trata de leyes del
aprendizaje en si mismas, sino tan s6lo de aquellas propiedades del
aprendizaje que pueden relacionarse con las maneras eficaces de efectuar
deliberadamente cambios cognoscitivos estables que tengan valor social”.
La propia Psicologia Genética de Piaget ha tenido un importante
protagonismo en las primeras fases de la revolucion cognitiva que se
produciria en el campo educativo y que daria lugar a la actual Psicologia
de la Instruccién. Los trabajos de Bruner sobre el proceso de educacion
(1960), sobre las teorias de la instruccién (1964) y los estudios de Gagné
(1970; 1970a; 1977) seran los responsables principales de este cambio.
No seria improbable, en fin , que en un futuro préximo la Psicologia de
la Educaciéon llegue a identificarse con lo que hoy se denomina
Psicologia de la Instrucci6n en base a la consideracion de la disciplina
como puente entre la psicologia y la préctica educativa.

3. Dimensién aplicada de la Psicologia de la Educacién

Parece necesario hacer referencia a este aspecto de la disciplina
por cuanto estd presente, de manera mis o menos explicita, en muchos
de los trabajos sobre el tema. En buena parte de los planteamientos existe
un acuerdo para considerarla como una materia con un fuerte
componente técnico-aplicado (Coll, 1980; 1988; 1990; Genovard, 1981;
Secadas, 1982). Se la observa desde la optica de la prictica educativa,
desde la escuela o, lo que seria andlogo, desde el proceso ensefianza-
aprendizaje. Ello conduce a una caracterizacion de la Psicologia de la
Educacién mis como una aplicacién de la psicologia que como una
disciplina cientifica con carta de naturaleza e identidad propias.

Recogiendo la tesis manifestada en diferentes trabajos por Coll
(1983; 1988; 1990) es posible resituar este andlisis conceptual que
venimos realizando. Este autor destaca la existencia de tres componentes
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en los intentos de aplicar la psicologia a la educacion. El primero -niicleo
tedrico-conceptual- viene dado por un conjunto de conocimientos mis o
menos estructurados: principios, leyes, modelos y teorias. Abarca, en
principio, el conjunto de conocimientos que brinda la psicologia a la
educacién. El segundo seria el 4mbito de aplicacién del citado nicleo. Se
le denomina genéricamente com prdcticas educativas, entendiendo por
tales los procesos de ensefianza-aprendizaje, independientemente de sus
protagonistas, del contenido de las mismas y del marco institucional
donde se producen. Al tercero se le etiqueta como procedimientos de
ajuste, que no son sino modos de instrumentacion de los conocimientos
psicoldgicos y educativos. Es decir, la aplicacion del nicleo tedrico-
conceptual a las pricticas educativas necesita de unos procedimientos de
ajuste entre ambos componentes.

La naturaleza de esos tres componentes, la importancia relativa
que se les atribuye y las relaciones que se postulan entre los mismos
originan la diversidad conceptual subyacente. Las definiciones tenderan
a primar uno de esos aspectos en detrimento del resto, lo que explica, en
buena parte al menos, las polémicas sobre su estatuto epistemoldgico.
Los procedimientos de ajuste constituyen el puente entre los otros dos
componentes. Asi, el andlisis de las pricticas educativas significa la base
sobre la que se elaborard el nicleo tedrico-conceptual propio de esta
disciplina. M4s adn, hay un conjunto de actividades tipicamente
tecnolGgicas y psicolégicas que traducen los principios psicologicos
generales en prescripciones educativas. La funcién primordial de tales
procedimientos de ajuste reside en transformar los principios descriptivo-
explicativos del niicleo tedrico-conceptual en prescripciones educativas.
De esta manera, el verdadero caricter cientifico le vendria dado a la
Psicologia de la Educacion por la investigacin. andlisis y sistematica de
estas practicas educativas. Se delinean asi tres dimensiones en la
Psicologia Educacional: latedrico-explicativa, latecnoldgico-instrumental
y la técnico-préctica.

4. Sintesis y conceptualizacién personal
Después de este recorrido sobre la naturaleza de la Psicologia de

la Educacién, consideramos obligado exponer nuestra concepcion
personal sobre este controvertido tema.
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Partiendo del evidente caricter interdisciplinar (ciencia
psicolégica y ciencias de la educacién) y teniendo presente su
dependencia de la Psicologia Evolutiva en cuanto que facilita el
conocimiento de los procesos del desarrollo como paso obligado para
analizar y comprender el proceso ensefianza-aprendizaje, consideramos
que la Psicologia de la Educacién no puede convertirse en un estudio
paralelo de la Psicologia Evolutiva, como tampoco en una mera
aplicacion de la Psicologia basica perdiendo asi su identidad. Asimismo
pensamos que tiene unos contenidos que le son propios, aunque sea
dificil definirlos con claridad dada la imprecision de sus limites y su
caracter interdisciplinar. El micleo fundamental de los mismos se refiere
al proceso ensefianza-aprendizaje que, dicho asi, no deja de ser
demasiado general y ambigiio. Es preciso, pues, explanar aunque sea
brevemente el significado y contenido de ambas partes de ese binomio.

A.- La primera parte -ensefianza- se refiere a la instruccién, en
tanto que proceso facilitador del aprendizaje en el que estin
implicadas tanto variables psicolgicas como relativas a las
Ciencias de la Educacion. Entre tales variables estdn, por un
lado, las relacionadas con el alumno-aprendiz, el maestro y las
interacciones entre ambos, asi como las referidas al contexto y,
por otra, los modelos tedricos de instruccion, cuyo conocimiento
permitird la elaboracién de diferentes disefios y su puesta en
préactica en funcion de los objetivos propuestos. De estos dos
conjuntos de variables, sélo el segundo -modelos de instruccion-
pertenecen por derecho propio al campo de la Psicologia de la
Educacion. Para el estudio de las restantes habra que echar mano
de las relaciones interdisciplinares con otras materias
psicoldgicas, pedagégicas, didicticas, etc.

Hasta ahora nos hemos referido a la instruccién como proceso
facilitador del aprendizaje escolares, pero es menester tomar en
consideracién una segunda perspectiva del proceso como
facilitador del desarrollo en general y del cognitivo en
particular. (Hasta qué punto un determinado disefio de
instruccion puede facilitar el desarrollo cognitivo, por ejemplo?
Respondiendo al interrogante entrariamos en el dmbito de la
intervencion psicoeducativa que, a nuestro, juicio se revela como
un campo verdaderamente prometedor y fecundo, donde la
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Psicologia de la Educacién podria encontrar parte de su identidad
y la investigacién conducirnos a importantes innovaciones
educativas.

B.- El segundo término del binomio -aprendizaje- es otro de los
objetos de estudio e investigacién en Psicologia de la Educacion.
Las teorfas del aprendizaje -con evidente fundamentacion
psicoldgica- nos orientan sobre como aprenden los sujetos,
teniendo en cuenta su nivel evolutivo. Pero una teoria del
aprendizaje no es condicién suficiente para mejorar la ensenanza,
aunque exista una estrecha relacion entre saber como aprende un
alumno y saber qué hacer para ayudarlo a comprender mejor.
Por esta raz6n, otra dimensién del aprendizaje se refiere a la
interaccién con el desarrollo. Ello constituye un campo de
estudio acerca de cémo determinados aprendizajes, relativos a
contenidos significativos o a estrategias para la resolucién de
problemas, pueden influir y acelerar el desarrollo cognitivo de
los escolares, 1o cual nos llevaria a una teorfa de la instruccion.
A su vez, ésta sigue unos derroteros distintos a las teorias del
aprendizaje -como ya se ha indicado-, en el sentido de que puede
elaborar modelos para que aprendan los sujetos, lo cual nos hace
lleva a retomar nuevamente las teorias de la instruccion como
modelos para intervenir en el aprendizaje escolar.

Por la misma razon, temas relacionados con la ensefianaza del
pensamiento, bien sea de las estructuras operatorias o el andlisis de tareas
para la ensefianza de los procesos implicados -como los relativos a la
ensefanza del lenguaje-, pertenecen sin duda al campo de la Psicologia
de la Educaci6n. Igualmente las cuestiones relativas a la ensefianza del
desarrollo personal y social.

Existe, en fin, otro aspecto relativo a lo que podriamos
denominar los determinantes del aprendizaje. Ahi tendria cabida todo lo
relativo a las diferencias individuales (en competencia intelectual,
estrategias de ejecucion, tipo de ensefianza, contexto sociocultural, etc.),
pero en especial nos referimos a lo que Ausubel denomina
disponibilidad del sujeto, uno de cuyos elementos constitutivos basicos
es la motivacion.
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Resumiendo lo dicho y dentro de la posicién interdisciplinar que
ocupa la Psicologia de la Educacién, consideramos que su identidad
como ciencia radica en el estudio del binomio ensefianza-aprendizaje en
el sentido descrito. Ello proporcionaria el conocimiento necesario de los
medios disponibles para mejorar el proceso de instruccién en relacién
con el aprendizaje y el desarrollo. Referente al campo de investigacion
insistimos que no debe limitarse a extrapolar los resultados de las
investigaciones psicolégicas a la investigacién educativa. Es preciso
abordar los problemas reales y concretos que plantea la educacion
utilizando sus propios instrumentos y en el marco real del aula. En
definitiva, una clara perspectiva instruccional sin olvidar la dimension
evolutiva de los procesos de desarrollo humano.
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ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE LA
TERCERA EDAD

LUCfA GUTIERREZ GARCIA™

INTRODUCCION

El tema de la "tercera edad" cobra en nuestros dias una gran
importancia, como consecuencia del incremento cuantitativo que ha
venido sufriendo a lo largo de estas dltimas décadas, y como problema
social que hace que se tengan que remodelar las estructuras sociales y
concepciones, que se tenian hasta el momento del citado colectivo.

Al principio de nuestra era, la esperanza de vida la nacer se
estimaba en unos 25 afios. En la actualidad, en el conjunto de la
poblacién, esa esperanza de vida ha superado los 60 afios, y en los paises
desarrollados, cuando una persona nace, puede suponerse que vivird
hasta los 72 afios. Y se prevé que este indice se incrementard en los
proéximos afios.

De acuerdo con las estimaciones realizadas por el INSERSO en
1991, en Espafia, en la actualidad, hay mds de 7.150.000 personas con
60 o mis afios de edad. De ellos, méis de 5.100.000 han cumplido los 65
afios, y mais de 1.000.000 superan los 80.

A lo largo de los préximos 20 afios, la poblacién anciana
experimentard un enorme incremento, tal como viene sucediendo en las
ultimas décadas.

Nuestra estructura poblacional, como la de todos los paises de
nuestro entorno socio-econémico, estd experimentando un
envejecimiento, que aunque ya comenz6 hace bastante tiempo, ain dista
mucho de concluir. Ese proceso supone un reto que nuestras sociedades
habrin de asumir.

* LUCIA GUTIERREZ GARCIA es Profesora del Centro de Educacién Infantil "El
Fuejo" de Cangas del Narcea, Asturias.
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El proceso de envejecimiento de nuestra sociedad, es la
consecuencia l6gica de dos factores altamente positivos desde el punto de
vista social:

- El descenso de tasas de mortalidad, que produce un incremento en
el ndmero de afios vividos por los habitantes de nuestro pafs.

- Disminucién de las tasas de natalidad, como resultado de la mejora
en el nivel y calidad de vida.

Este sector de la poblacién ha adquirido gran importancia en nuestra
sociedad haciendo que resulte necesario replantearse muchas de las ideas
que se tienen generalmente respecto a la vejez, para poder asi evaluar en
justa medida las consecuencias de los cambios demograficos que han
determinado el fenémeno del "envejecimiento” de nuestra sociedad.

En 1982, 1a Organizacién de las Naciones Unidas, en la Conferencia
Mundial sobre el Envejecimiento, ha planteado 62 recomendaciones que
Fernandez-Ballesteros (1991, 256-257) resume de la siguiente forma:

- "Potenciar un retorno a lo que ocurrirfa en sociedades primitivas,
en las que las personas de edad ocupaban una posicion basada en el
respeto, la consideracién y la autoridad (30). Para lo cual habran de
eliminarse los estereotipos sociales que afectan a la dignidad del
anciano (50), reinstraurando su reconocimiento y su valor.

- Promover la participacion de las personas de edad en la vida
econdmica y social. Esto habrd de conseguirse mediante dos tipos
de actuaciones: de un lado, asegurando que los viejos trabajadores
puedan continuar trabajando (si asi lo desean) en condiciones
satisfactorias de seguridad y empleo (37) y, por iiltimo,
promoviendo actividades voluntarias a través de las cuales las
personas mayores que asi lo deseen, puedan sentirse utiles a si
mismos y a la sociedad.

- Potenciar una vida independiente, insertos en la propia comunidad
(9), poniendo los medios para que se mantenga el pleno
funcionamiento fisico y psiquico, mediante las necesarias
actuaciones comunitarias a través de las cuales se optimicen las
capacidades de las personas mayores (11).

- Prevenir la enfermedad asi como los déficits comportamentales (11
y 14), para lo cual deberian plantearse programas tanto de
entrenamiento de las habilidades de resolucion de situaciones
conflictivas como de informacién comprensiva respecto a las formas
de combatir las situaciones de "estrés" (54 a 59). ‘
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- Actuar en los trastornos fisicos y psiquicos, aliviando el dolor y
mejorando el confort y la dignidad, cuando ésta se vea afectada.
Velar por el bienestar fisico, mental, social, espiritual y ambiental
del anciano (1-2).

- Aunque debe potenciarse que los sujetos de edad vivan en la propia
comunidad, los Estados deben velar por conseguir alojamiento en
los que se cuiden especialmente a las personas mayores que asi lo
requieran, los cuales deberdn ser disefiados siguiendo una serie de

- pautas que hagan agradable y posible la vida a sus ocupantes, sin
que con ello se fomente la dependencia, sino promoviendo el control
del medio por parte de los habitantes ancianos (19 a 24).

- Por 1ltimo, entre las recomendaciones que resefiamos, cabe destacar
que cualquier accién que comporte una modificacién de la politica
de asistencia social, psiquica o sanitaria, debe llevar consigo los
instrumentos que hagan posible su valoracion, entre los cuales habra
de hacerse especial énfasis en las repercusiones sobre el bienestar
percibido de los sujetos ancianos a los que se dirijan tales
intervenciones".

:COMO DEBE CONTEMPLARSE LA TERCERA EDAD?

La "tercera edad-senectud” ha de contemplarse como un proceso
diferencial y no como un estado. De este hecho se derivan una serie de
consecuencias importantes:

- Se trata de un proceso, puesto que se da un cambio gradual y
universal en el que intervienen un nimero elevado de variables y
factores, que darin como resultado que los sujetos que pertenecen
a este grupo social, presenten unas caracteristicas disferenciales muy
acusadas.

- Entre las variables diferenciadas hay que tener en cuenta, ante todo
el llamado efecto "cohorte" o efecto generacional; es decir, el
conjunto de circunstancias histérico-culturales que enmarcan el
nacimiento y educacién de cada uno.

La ancianidad ha sido considerada como edad problemética a la que
segtin Quintana Cabanas (1988, 474) acompafian las siguientes
dificultades:
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- "De orden fisico. La salud empieza a deteriorarse y aparecen
disfunciones y enfermedades.
- De orden psiquico. Hay una disminuciéon de aptitudes personales

(memoria, atencidn, energia).

- De orden existencial. Se pierden intereses e ilusiones.

- De orden familiar. Se da una disminucién de status dentro de la
familia, con la mayor o menor relegacion.

- De orden profesional. El hecho de la jubilacion lleva a muchas
personas a una inactividad prematura.

- De orden econdémico. De lo anterior se deriva una menor percepciéon
de ingresos.

- De orden moral. La jubilacion puede acarrear también un
sentimiento de inutilidad personal.

- De orden social. Con todo eso se pasa a construir un sector pasivo

y marginado de la sociedad.

- De orden afectivo. La "tercera edad" supone hallarse en un mayor

o menor grado de soledad.

- De orden cultural. En bastantes casos la persona no sabe coémo
llenar sus ratos de ocio.

Estos problemas como consecuencia del caricter diferencial que se
da en la "tercera edad"; no ofrecen un planteamiento uniforme ni
constante. Por tanto, la "tercera edad", como proceso diferencial es un
proceso muy dilatado y en el que intervienen mudltiples variables
quedando abierta en principio, la posibilidad de intervencion en orden de
optimizacién: conocer las variables intervinientes, saber como influyen
segin la edad, sexo y condicién, puede abrir el camino para prevenir,
para modificar si conviene, para optimizar las situaciones en orden a una
mayor realizacién de cada persona.

LA TERCERA EDAD Y SUS ESTEREOTIPOS

Al hablar de "vejez" o "tercera edad”, encuadramos en este grupo
a un colectivo de personas que asume los matices que aparecen en los
distintos términos con los que se les nombra:
- Jubilados.
- Retirados.
- Pensionistas.
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- Ancianos.
- Viejos.
- Nuestros mayores.

Actualmente se distingue una "cuarta edad" cuando la persona
experimenta una notable pérdida de sus facultades y, con ello, su
autonomia personal, en cuanto a la edad cronoldgica, corresponderia a
las personas de mas de 80 afios.

Este colectivo adquiere gran importancia no sélo a nivel
cuantitativo, sino también a nivel humano y profundo, teniendo en cuenta
las dificultades de adaptacion a las que se ven sometidos en una sociedad
en continuo cambio acelerado, y la poca acogida que les ofrece la
sociedad industrial.

Entre los fenémenos que ha desencadenado la sociedad industrial,
que afectan directamente a este sector de la poblacién, podemos sefialar
los siguientes (Limén Mendizabal, 1990, 227):

"El trinsito de la sociedad patriarcal a la familia nuclear. Las

familias se disperan.

- La experiencia deja de ser la principal fuente de conocimiento.
- La producci6n se erige en valor dominante.
- El consumo es factor fundamental para la valoracién de la persona

y de los grupos sociales.

- La sociedad se urbaniza, tecnifica y dinamiza.
- Hay un desplazamiento masivo de una sociedad rural a una sociedad
urbana”.

En este sistema socioeconémico a la "tercera edad" se le asigna un
papel marginal; es decir, en una sociedad competitiva y consumista, la
vejez es justo lo contrario de lo deseable.

Para el INSERSO (1991, 11) "los investigadores de mercados,
obviamente interesados en el potencial consumidor de la "tercera edad”,
han llegado a la conclusi6n de que hay al menos seis grandes estereotipos
acerca de la poblacién mayor que ha condicionado el comportamiento de
las empresas al planificar sus estrategias de mercado. Son los siguientes:
Estereotipo ntimero 1.: La mayoria de los ancianos que han cumplido 65
afios son "viejos".

Estereotipo nimero 2.: La mayoria de los ancianos tienen mala salud.
Estereotipo niimero 3.: El rendimiento intelectual de un anciano no es
comparable al de una persona joven.

Estereotipo nimero 4.: Las personas mayores son improductivas.
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Estereotipo nimero 5.: Los ancianos no son ni se sienten atractivos.
Estereotipo nimero 6.: Todos los ancianos se parecen”.

Como consecuencia de los estereotipos a los que se ve sometida, la

"tercera edad" se caracteriza por:

Una introspeccion constante.

Aferrarse al pasado.

Sentimiento de inferioridad.

Actitud pasiva.

Vivencia de su propia inutilidad.

Esto provoca que la "tercera edad" consoliden, en la mayoria de los

casos, y que lleven a la vivencia de un sentimiento devaluado de la vejez
que les lleva a una tendencia hacia la automarginacion.

Aunque no todos comparten los mismos problemas, si podemos

hablar de unos aspectos fundamentales en los que se refleja
mayoritariamente la problemdtica global de la "tercera edad" (Murga y
Berzosa, 1981, 29):

Las pensiones, que se reducen a una autonomia econémica.

La vivienda como alternativa para una vida individual y
comunitaria.

La insuficiencia de una infraestructura asistencial sanitaria y
recreativa.

La no preparacién para vivir el tiempo libre en términos de ocio
creativo.

Segiin De Beauvoir (1979), el sujeto se encuentra en una situacion

caracterizada por:

"Sufrir un periodo de deterioro piscofisico, con pérdida de
capacidad de adaptacion.

Disminucion de las posibilidades econdmicas.

Pérdida de los lazos comunicativos familiares y laborales.
Dificultad de desenvolvimiento en un medio, en general,
ambientalmente hostil".

POSIBILIDADES DE ACTUACION PARA LA TERCERA EDAD

Como muy bien sefial6 Cicerdn "la vejez no necesita ser un periodo
y

de opaco aburrimiento; por el contrario, muy bien puede ser sumamente
ocupado, siempre en medio de alguna actividad o proyectando algin
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plan. Acordémonos de Solén que cuando envejecié decia: aprendo algo
nuevo cada dia".

De la anterior cita sacamos la conclusion de que la "tercera edad”
debe tomar conciencia de su utilidad y de su necesaria participacion
social. De este modo, vivird esta etapa no como un problema, sino como
una posibilidad.

Para vivir esta etapa en la que se suprime la actividad laboral
remunerada, habri que pensar en otras actividades no remuneradas; pero
si diversificadas y realizadoras. Serd necesario:

- Aprender a dedicarse a algo nuevo.

- Vincularse a otros grupos sociales o asociaciones.

- Acercarse a la cultura como medio para una mayor comprension y
vinculacién con el tiempo actual.

La educacién de las personas de edad es considerada como una
consecuencia necesaria de la educacién permanente y definida como un
medio para facilitar el ensanchamiento de sus espacio de vida, en
términos de creatividad, autonomia y participacion social.

La educacion de las personas de la "tercera edad" constituye, por
parte de la sociedad, una redefinicién de las relaciones entre los grupos
de diferentes generaciones, con el fin de asegurar entre ellos vias de
aprendizaje con orientacién multiple y cardcter abierto y voluntario, asf
como una distribuci6n justa de recursos, de tal manera que la edad no
intervenga como factor de discriminacién y de control.

La jubilacién debe analizarse como una buena parte integrante de la
existencia y no como un final brusco y artificial de la vida profesional.
De ahi que se vea en la educacién un proceso que permite ayudar al
trabajador que se aproxima a la jubilacién y al que ya estd jubilado a
comprender, mejorar, adaptarse y progresar en su nueva situacion,
aprovechando toda la variedad de actividades que repercuten en su
equilibrio fisico, psiquico y moral.

Con el fin de ayudar a este sector de la poblacion, se crean
asociaciones de jubilados, clubs donde pueden reunirse y compartir
deversas actividades recreativas y culturales; tales como la organizacion
de viajes colectivos que cumple ambos objetivos a la vez.

Las entidades que acogen a este colectivo, se dedican a desarrollar
una serie de actividades culturales, sociales y hidicas que llenan el
tiempo de estas personas. Las posibilidades (Quintana Cabanas, 1988, p.
479) podrian ser las siguientes:
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1. Actividades artisticas: Organizar una coral, audiciones de musica,
bailes, recitales de poesia, sesiones de teatro, modelado, trabajos
con madera, etc.

2. Artesanias: Montar talleres de cesteria, cerdmica, repujado, cuero,
etc.

3. Actividades deportivas: Juegos y competiciones de bolos, petanca,

billar, pesca, golf, etc.

Juegos de mesa: Domind, cartas, parchis, ajedrez, etc.

Actividades turisticas: Visitas a otros paises, comarcas, ciudades,

fabricas, etc.

6. Actividades productivas: Pequefios negocios libres y agradables, cria
de palomas o de peces, jardineria, etc.

7. Actividades culturales: Conferencias, mesas redondas, exposiciones,
asistencia a especticulos, etc.

La atencién cultural a la "tercera edad" puede hacerse también de
un modo mas directo, organizando cursos més especificos para ellos.

bl

LA JUBILACION Y SUS CONSECUENCIAS EN LA TERCERA
EDAD

Se puede entender como tal, el cese de trabajo remunerado y el
subsiguiente cobro de una pensién o equivalente.

La jubilacién es una nueva etapa que impone la propia dindmica del
desarrollo industrial. Esta situacién conlleva la aparicién de un colectivo
de personas, que transforman cuantitativa y cualitativamente las
relaciones sociales dentro de la sociedad.

Segin Limén Mendizabal (1990, 230), "es algo mis que un
problema individual o de unos pocos, que justifica y requiere una
intervencién institucional.

Esta intervencién institucional conlleva tres grandes ejes de
actuacion:

1. Una mentalizacién social sobre este tema y la necesidad de
prepararnos para vivir de manera positiva y activa esta realidad.

2. Una toma de postura definida, por parte de los poderes publicos, la
Administracién, los sindicatos, las entidades y los agentes
socioculturales de forma que promuevan instrumentos, plataformas
de accién y alternativas.
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3. Los propios sujetos préximos a la jubilacién deben iniciar una
practica cotidiana para encontrar intereses nuevos o despertar
aquellos que permanecen dormidos"”.

El Consejo de las Comunidades Europeas en diciembre de 1982,
adopté una Recomendacion de Politica Comunitaria en la que destacaba
la necesidad de que los trabajadores, en el curso de los afios que
preceden al fin de la vida profesional, tuvieran acceso a los programas
de preparacién para la jubilacién, inexistentes todavia en muchos de los
Estados miembros.

Ante el hecho de la jubilacién se puede reaccionar de diversas
maneras y adoptar distintas actitudes. Tomando el punto de vista de
Atchley (Arag6, 1991, 303), encontramos el retiro como un proceso en
el que se pueden distinguir las siguientes fases:

"El pre-retiro, puede dar lugar a una serie de expectativas mas o

menos fantdsticas que luego normalmente engendrari dificultades

por su irrealidad.

- La luna de miel, es un periodo euférico en el que se intenta hacer
todo lo que no se habia hecho antes.

- El desencanto, los problemas econémicos, la salud, y sobre todo el
no saber usar de su libertad nueva, pueden dar lugar a un gran
descontento, a sentirse frustrado en sus expectativas.

- Reorientacion, es un esfuerzo para ser realista e ir desarrollando
unas rutinas aceptables y abiertas.

- Estabilidad, se logra mantener el ajuste entre la actitud y las
posibilidades reales".

Para José Hernando (1988, 4) "en la preparacion para la jubilacion,
la idea central gira en torno a dos aspectos fundamentales:

- Crear la conciencia individual de que se dejard de trabajar.

- Orientarle sobre las posibilidades que pueden realizarse al retirarse
de su empleo.

Para finalizar y a modo de conclusién, sefialaremos los doce
mandamientos de la Gerontologia Social propuestos por P.R. Bize/C.
Vallier (Quintana Cabanas, 1988, 475-6):

1. Se hace necesario un organismo central no-oficial de reflexién y
coordinacién sobre problemas de la "tercera edad".

2. La aglomeracién debe desglosarse en sectores sociales que puedan
tener una relativa autonomia.

3. La mezcla de edades es una necesidad absoluta.
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4. Cada anciano debe permanecer en su marco de vida: el ciudadano
en la ciudad, el campesino en su pueblo.

5. La dedicacion a una actividad es indispensable para la conservacion
de la salud fisica y mental.

6. El compromiso de participacion de las personas ancianas constituye
la base de la organizacion gerontoldgica del mafiana.

7. Si la vivienda individual resulta incompatible con las exigencias
derivadas del envejecimiento, es preciso buscar al alojamiento una
solucién utilizando un equipo colectivo proximo.

8. Cuando se ha elegido una solucién colectiva, debe garantizarse el
mantenimiento del marco de vida, incluso cuando sobreviene una
enfermedad o impedimento.

9. El servicio sanitario de Geriatria se impone como servicio de
reinsercion social.

10. Hay que mantener un lazo continuo entre los servicios que se
ocupan del anciano en el hospital, en la colectividad o a domicilio.

11. Se impone una "preparacién al retiro" como un elemento de
educacion social y existencial.

12. Los servicios especializados deben ejercer un control de todas estas
actividades de acuerdo con las directrices de la Accidn sanitaria y
social”.

RESUMEN

El tema de la "tercera edad", cobra gran importancia en nuestros
dias, como consecuencia del incremento cuantitativo que ha venido
sufriendo a lo largo de las dltimas décadas este colectivo.

En la actualidad 1a media de vida de las personas es de 72 afios. De
acuerdo con las estimacines realizadas por el INSERSO en 1991, en
Espafia hay 7.150.000 personas de 60 o mis afios de edad.

Nuestra sociedad estd sufriendo un proceso de envejecimiento como
consecuencia de dos factores altamente positivos desde el punto de vista
social:

- Descenso de la mortalidad, que produce un incremento en los afios

vividos.

- Disminucién en las tasas de natalidad.
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En 1982, la Organizaciéon de las Naciones Unidas, prepara la
Conferencia Mundial sobre el Envejecimiento, a la cual acuden 126
paises miembros y en la que se desarrollan 62 recomendaciones de apoyo
a las personas mayores. En la citada Conferencia quedan sentados los
cambios profundos que se estin desarrollando en la estructura de edades
de la poblacién mundial.

La "tercera edad" debe contemplarse como un proceso diferencial
y no como un estado. Dicho proceso se da de forma gradual y universal
en el que intervienen un nimero elevado de variables y factores, que dan
como resultado que los sujetos que pertenecen a este grupo social,
presenten unas caracteristicas diferenciales muy acusadas.

La ancianidad considerada como edad problematica, encuentra
dificultades en los siguientes aspectos: fisico, psiquico, existencial,
familiar, profesional, econémico, moral, social afectivo y cultural.

Al hablar de "tercera edad" encuadramos en este grupo al colectivo
de personas que se designa del modo siguiente: jubilados, pensionistas,
retirados, ancianos, viejos y nuestros mayores. Actualmente se distingue
una "cuarta edad" cuando la persona experimenta una notable pérdida de
sus facultades, y con ello de autonomia personal.

El sistema socioecondmico asigna a este grupo un papel marginal;
es decir, en una sociedad competitiva y consumista, la vejez es lo
contrario de lo deseable.

El INSERSO en 1991, ha identificado al menos seis estereotipos
acerca de la poblacién mayor. Como consecuencia de ello, la "tercera
edad" se caracteriza por:

- Una introspeccion constante, aferrarse al pasado; sentimiento de

inferioridad; actitud pasiva y vivencia de su propia inutilidad.

Para vivir esta etapa en la que se suprime la actividad laboral
remunerada, habri que pensar en otras actividades no remuneradas, pero
si diversificadas y realizadoras, para ello serd necesario:

- Aprender a dedicarse a algo nuevo.

- Vincularse a otros grupos sociales o asociaciones.

- Acercarse a la cultura como medio para una mayor comprension

y vinculacién con el tiempo actual.

La jubilacién debe analizarse como una parte integrante de la
existencia y no como un final brusco y artificial de la vida profesional.
La educacién juega un papel importante en este sentido ayudando al
trabajador que se va a jubilar o al jubilado a comprender, mejorar,
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adaptarse y progresar en su nueva situacion, aprovechando toda la
variedad de actividades, que repercuten en su equilibrio fisico, psiquico
y moral.

Con el fin de ayudar a este sector de la poblacién, se crean
numerosas asociaciones y clubs en los que se pueden reunir para
compartir diversas actividades recreativas y culturales.

El Consejo de las Comunidades Europeas en 1982, adoptd la
Recomendacion de Politica Comunitaria, en la que destacaba la necesidad
de que los trabajadores, en el curso de los afios que preceden al fin de
la vida profesional, tuvieran acceso a los programas de preparacion para
la jubilacifn. ’

Para José Hernando, la preparacién para la jubilacion ha de girar en
torno a dos ideas principales:

- Crear la conciencia individual de que se dejard de trabajar.

- Orientarse sobre las posibilidades que pueden realizarse al

retirarse del empleo.
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EDUCACION COMPENSATORIA. SEGUNDA
ETAPA DE E.G.B.

M? DOMITILA GONZALEZ AYORA™

1. MEMORIA EXPLICATIVA

Pretende la recuperacion de dreas instrumentales y aportacion a los
alumnos de los elementos que permitan una mejora en la estructuracion
de su personalidad, mediante una labor de tutoria y el fomento de
actividades de socializacién, evitando el fracaso y el abandono escolar
(en los primeros cursos del ciclo superior) y conseguir una continuacion
en la integracion de nifios con necesidades educativas especiales mediante
una adaptacion curricular y actividades manipulativas de tipo tecnologico
o pretecnoldgico, realizadas en un aula-taller y con una programacion
paralela del proceso ensefianza-aprendizaje, integrando y valorando
igualmente la actividad manual y la intelectual.

Presentamos un proyecto donde se refleja:

La organizacién. El desarrollo de una unidad. Adaptacion curricular.
Evaluacién. Agrupamiento y temporalizacién. Organizacion del
aula-taller. Distribuci6n del espacio. Medios. Riesgos laborales. Modelo
de actividades realizadas.

2. EDUCACION COMPENSATORIA

Tras un anilisis de la realidad de algunos grupos de alumnos, sus
resultados académicos, comentados en claustro y en reuniones de
evaluacion y reflejados en la Memoria, se ve la necesidad de establecer
un nuevo disefio curricular (Educacién Compensatoria) en aquellos
grupos de segunda etapa que presenten:

* M®* DOMITILA GONZALEZ AYORA es Profesora de la Fundacién Docente de
Mineros Asturianos (FUNDOMA). Oviedo.
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Problemas escolares. Problemas personales. Retrasos madurativos.

Retrasos educativos en ireas instrumentales basicas que condicionan

sus rendimientos escolares. Actitud de desencanto y falta de

expectativas, como consecuencia de fracasos reiterados. Problemas
de conducta, dificultades de convivencia y socializacién. Edades
entre 14-16 afios.

La atenci6n a las necesidades especificas del alumno, son la base
para la Integracion escolar de algunos, que en el programa general
presentan problemas o rechazo al trabajo escolar, y aquellos que
encuentran ms dificultades de aprendizaje.

Hay que partir haciendo una seleccién de alumnos que necesiten
apoyo especifico sobre dominio de niveles bésicos en &reas
instrumentales.

El entorno social y cultural en sentido mis amplio y la historia
familiar y escolar en concreto, han llevado a muchos chicos a una
situacién personal problemdtica, que exige de la escuela una atencion
especifica y ayudas pedagégicas determinadas. Este grupo de alumnos
plantean unas necesidades educativas y también en otros dmbitos, que se
pueden calificar de especiales, aunque en muchos casos no tengan
problemas graves de retraso en el desarrollo.

Lo importante es que cada uno progrese y consiga los objetivos
generales de la etapa con el mayor grado posible de participacién en
todas las actividades.

Los fines educativos son los mismos para todos los alumnos de un
mismo nivel, aunque para su logro sea necesario adaptar los elementos
del curriculum y proveerlos de los servicios adecuados.

El objetivo general es la atencién preferente a los grupos en
situacién de inferioridad ante las posibilidades del sistema educativo
general.

Este nuevo planteamiento del "Curriculum” lo aplicamos en
principio a alumnos de 14 y mis afios (7° y 8° de E.G.B.) para los que
se realizarfa una programacién escolar nueva, adaptada a sus
posibilidades y reforzada con actividades en el Aula-taller, que
completaria la teoria.

Consideramos prioritaria la asistencia al aula-taller (dos horas a la
semana, pues no hay posibilidades de méis por razones de personal y
horario) ante cualquier 4rea del curriculum.
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El Disefio de l1a actuacion Compensatoria tendria pues dos objetivos
generales:

1°.- BEvitar el fracaso y abandono escolar, conseguir una efectiva
integracion en la segunda etapa y mejorar el rendimiento.

2°.- Recuperacién de dreas instrumentales y aportacion a los alumnos
de los elementos que permitan una mejora en la estructuracion de
su personalidad, mediante una labor de tutoria y el fomento de
actividades de socializacion.

3. DESARROLLO DE UNA UNIDAD
ACTIVIDADES DE ENSENANZA Y APRENDIZAIJES.

El desarrollo de la unidad debe tener fases que, en lo esencial,
coinciden con las que caracterizan a la actividad tecnoldgica:

12.- Planteamiento del problema: Enunciado del problema a resolver.

23 .- Puesta en accion de todos los recursos de conocimientos

disponibles:
Disefo: Boceto o croquis. Lista de materiales y herramientas
necesarias. Presupuestos. Principales dificultades con las que se
van a enfrentar y posibles soluciones. Reparto y secuenciacion
aproximada de las tareas en fase de construccion. Lectura,
comentario y debate de un texto. Materiales y técnicas de uso.
Operadores.

32.-  Construccién: Técnicas de fabricacion. Precauciones.

42 - Memoria: Realizar una memoria del trabajo para reflexionar sobre
é1, afianzar los conocimientos y acceder a otros nuevos.
Redactar un gui6én: Introduccién. Indice y breve resumen.
Evolucién del tema tratado a lo largo de la historia. Plano del
conjunto. Descripcion del proceso. Presupuesto real.
Comercializacién. Evaluacion.

52 - Presentacion: Desarrollar la capacidad de comunicacion frente a
un grupo, ayuda a superar inhibiciones, a expresar en publico algo
que han vivido y a dar forma a algo que han reflexionado o
experimentado y que reflejaron de forma escrita en la memoria.
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4. PROGRAMACION GENERAL DEL AULA TALLER

OBJETIVOS GENERALES CONTENIDOS

. Adquirir habilidades y destrezas manipulativas con materiales de uso . Marqueteria
corriente acomodindose a los cambios y transformaciones en el campo
laboral y ocupacional. . Cristales

. Adquirir habilidades y técnicas, uso de herramientas y materiales.

. Resolver de forma creativa problemas sencillos. . Arboles: chaquira de alambre

. Adquirir y utilizar conocimientos sobre técnicas bésicas, las
propiedades de los materiales, construccién de objetos y aparatos . Bspejos - marcos
sencillos.

. Planificar y realizar proyectos sencillos, anticipando les recursos . Pirograbado
materiales y humanos necesarios.

. Expresar y comunicar las soluciones adoptadas en el transcurso de la . Cloixenet
realizacién de proyectos sencillos, utilizando los recursos grificos, la
simbologia y el vocabulario pertinente. . Cuerda

. Utilizar en la planificacién y realizacién de proyectos sencillos los
conocimientos y habilidades adquiridos en otras Areas. . Cerémica

. Valorar la importancia del trabajo en equipo en la planificacién y
realizacién de proyectos.

. Analizar y valorar el desarrollo cientifico, tecnolégico y la evolucién
de diferentes objetos.

. Valorar 1a organizacién del tiempo libre y actividades de ocio.

. Estimular la creatividad del alumno.

. Desarrollo arménico de la personalidad y capacidad de expresién a
través de las manualidades.

5. ADAPTACION CURRICULAR

El disefio curricular base no siempre puede ser seguido ni asimilado
por una serie de alumnos que por sus caracteristicas personales, no
siguen un ritmo normal en el proceso evolutivo-madurativo o cognitivo.

Pensamos pués una adaptacion curricular especifica para estos chicos
que tenga en cuenta el:

- Asistir al aula-taller, por considerar este tipo de ensefianza mas

amnipulativa y accesible para ellos.

- Aumentar en su curriculum el nimero de horas de técnicas
instrumentales basicas (lenguaje y céilculo) y de pretecnologia
(4rea basica en su proceso educativo).

- Desarrollar en el aula-taller Centros de Interés, coordinados con
el apoyo de técnicas instrumentales bisicas y partiendo de las
unidades didécticas expuestas en su aula.

- Establecer unos objetivos minimos que deberin conseguir al
finalizar el ciclo.
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- Fijar unos criterios de evaluacion.

- Programar en las reuniones de ciclo, los bloques tematicos que se

tratarin.

- Potenciar la cooperacion entre el sistema escolar y la comunidad

educativa con una mayor participacion de todos.

Se tratarfa de un trabajo paralelo, donde "lo teérico” seria realizado
manipulado y razonado con las manos, y desde el taller, poder completar
actividades en todas las areas.

Se podria empezar el trabajo con: Cerdmica, Cuerda, Telar,
Mimbre, Marqueteria, Encuadernacién, Metal, Jardinerfa.

El tipo de tareas que se ejecutan al desarrollar una unidad y los
aprendizajes que se realizan, ademds de interesar a todo tipo de
alumnado, favorecen la actividad creativa e incrementan la funcionalidad
de lo aprendido a través de la solucion de problemas reales y la toma de
decisiones ante situaciones concretas, superando la diferencia entre
actividad intelectual y actividad manual.

Contribuimos también a un proyecto educativo cuya intencién es el
desarrollo integral de la persona en los planos intelectual, de equilibrio
personal, motor y de relacion.
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- Origen de la "Materia".

- Transformaciones de la
"Materia".

- Utilidad y aplicacién de la
materia empleada y del producto
obtenido.

- Cualidades de la materia prima
y del producto elaborado.

- Funcionamiento.

MATEMATICAS TALLER LENGUAJE
- Cileulo. - FABRICACION DE “UN - Realizar una MEMORIA:
- Resolucién de problemas. OBJETO". . Guién.
Valorar recibos de la mercancia, . Planteamiento del "Problema*, . Plano.
etc. Realizarun ... ... ... - Comercializacion:
- Sistema métrico. . Disefio: Boceto o croquis o . Cartas de presentacién del
- Disefio. Aplicacién a la dibujo. producto.
Geometria. Contar qué tipo de material . Anuncios.
- Elaboracién de presupuest itardn . Frases publicitarias.
- Ete. Presupuesto. - Expresién oral:
Pasos, secuencias del trabajo. . Presentacion del producto.
Qué materjales utilizaremos. - Lecturas sobre el tema.
Operadores...
NATURALES - Trabajo SOCIALES
Construccién . Recortar
Técnicas . Lijar
. Ete.
. Evaluacién.

- Localizaci6n geogrifica de la
“materia” a emplear.

- Influencias ambientales.

- Influencias econdmicas, valor del
objeto trabajado o realizado.

- Evolucién a lo largo de la Historia.

- Comercio: Importacién-
Exportacién.

- Diferentes estilos y modas...
Cultura y arte.

- Personajes famosos.

6. INTERRELACION DE BLOQUES DE CONTENIDO

TECNICAS

RECURSOS
TECNICO-CIENTIFICO

- Operadores tecnoldgicos.
- Materiales.

- Metrotecnia.

- Representacién gréfica.
- Herramientas y técnicas de fabricacion.

- Técnicas de administracion y gestién.

METODOS DE TRABAJO

- Disefio y construccién de objetos.
- Andlisis de objetos y sistemas.

” TECNOLOGIA Y SOCIEDAD ||

- Tecnologia, Ciencia y Sociedad.
- Tecnologia y mundo del trabajo.
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7. EVALUACION
Evaluaciones del alumno:

- Evaluacion inicial.
Al principio del curso, con el fin de acoplar y formar grupos.

Evaluacién formativa.

Durante el proceso.

Evaluacién continua, mediante la observacién de los trabajos que
realiza.

- Evaluacién final.
Al finalizar el curso o programa.
Valorar los rendimientos y actitudes, tanto del profesor sobre los
alumnos como del equipo, del alumno-profesor.

Otro control y medio de evaluaci6n del sistema vendrd dado por el
"ECO" y grado de aceptacién, opinién y valoracién, por estas
actividades, que deberiamos sondear y cuantificar.

Evaluaciones y opiniones servirdn para introducir las modificaciones
pertinentes en el desarrollo del proceso.
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TECNOLOGIA CICLO: NIVEL.:
FICHA: de PROYECTO: GRUPO: FECHA:
observacion
individual ALUMNO:

ASPECTOS VALORACION

Aceptacion de responsabilidades

Aportacién al grupo

Creatividad

Aceptacion de fallos

Capacidad de buscar soluciones

Utilizacién de vocabulario

Utilizacién de material

Utilizacion de herramientas

Utilizacion de técnicas

Realizacién de operaciones

Conocimiento de operadores

Autonomia

Presentacion del trabajo

Valoracién del trabajo

Seguridad

Higiene

Orden

Otros
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TECNOLOGIA CICLO: NIVEL:
FICHA: de PROYECTO: GRUPO: FECHA:
observacién
de grupo. ALUMNO:

ASPECTOS VALORACION

Formacion del grupo

Organizacion del grupo

Funcionamiento del grupo

Originalidad y creatividad

Realizacion de disefios

Construcciones

Problemas planteados

Problemas resueltos

Utilizacién de material

Utilizacién de herramientas

Funcién del objeto

Presentacion del objeto

Valoracién del propio trabajo

Organizacion del coloquio-debate

Seguridad en el trabajo

Higiene

Orden

Otros aspectos
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TECNOLOGIA CICLO: NIVEL.:
FICHA: de PROYECTO: GRUPO: FECHA.:
evaluacion.

ALUMNO:
VALORACION
ASPECTOS A VALORAR
E|B|R|D

Comprendo los dibujos que hago

Los aplico en disefio de objetos

Soy creativo y original en disefios

Realizo dibujos con material adecuado

Hago y presento dibujos voluntarios

Entrego los trabajos limpios y ordenados

Termino el plan de trabajo propuesto

Lo termino a tiempo

En clase aprovecho el tiempo

Me integro en el grupo

Acepto responsabilidades

Doy ideas-soluciones a problemas propuestos

Hago la parte de trabajo que me corresponde

Selecciono y controlo el material que necesito

Manejo y controlo bien las herramientas

Colaboro aportando informacion

Respeto las normas de clase

OBSERVACIONES

VALORACION: E=Excelente; B=Bien; R=Regular; D=Deficiente
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8. AGRUPAMIENTO Y TEMPORALIZACION

En el primer afio de la experiencia, teniendo en cuenta el nimero de
alumno por aula y la disponibilidad horaria del profesor del aula-taller,
por tratarse de actividades que requieren movilidad en muchos
momentos, subdividimos los grupos en mitades, esto favorecié una
atencién mucho miés directa e individual y una mayor disponibilidad de
recursos por alumno a la hora de trabajar.

El taller funcionaba, en horario de tardes, y en sesiones de dos
horas, de lunes a jueves, estableciendo turnos o dias alternos para los
niveles de 7° y 8°.

HORAS L. M. X. J. V.
34 Tutoria
77 8 b 8 " 7 "n
4-5 Progra.

Los afios siguientes, en este Proyecto participan todos los alumnos
de 22 etapa de E.G.B. con N.E.E. y la distribucién y horarios es:

HORAS L. M. X. J. V.
12-13'30 6° 6° 6°
34 Tutoria
7° 8¢ 7° 8°
4-5 Progra.

Las dos horas del viernes se respetardn en principio, para tutoria,
elaboracion, preparacién de material, programacion y formacion del
profesorado que dirija la actividad, asi como para posibles reuniones o
puestas en comin y trabajo en grupo de los cursos que participan en esta
actividad.
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9. ORGANIZACION DEL AULA-TALLER. DISTRIBUCION DEL
ESPACIO

Tiene que existir un espacio fisico habilitado y disefiado
especificamente para estas actividades, y distribuirlo de forma que estén
definidas las zonas: de taller, de exposicién (aula), de almacén...

Segin el espacio disponible se puede distribuir:

5. Zona de almacen ;“
)< O O o0 o0a - N
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. 0 © ool ] s
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1§ 0 O 0L 0 E
-
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] S saDi=ts L4 0L | ||
O O
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1.- Zona de material clasificado: ferreteria, madera, barro,
cuerdas, de desecho... y mesas de trabajo.

2.- Zona de exposiciones, con pizarra, donde se dan las
explicaciones.

3.- Zona de disefio, para planificar lo que se va a realizar y se
disefia, se hacen esquemas, etc...

4.- Zona de trabajo a realizar. Bancos, herramientas...

5.- Zona de almacenamiento de los trabajos empezados o ya
acabados, con estanterias o cajas o armarios.

6.- Biblioteca. Material de consulta.

7.- Lavabo. Meseta.
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Otra distribucién, mis completa seria:
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A. Taller B. Almacén

Pizarra Armario herramientas
Mesas de trabajo Estanterias

Armarios Armario material,
Estanterias etc...

C. Aula D. Servicios

Mesas de alumnos Zona de lavabo-fregadero
Armarios Mesetas

Archivador

Tablén-corcho

Pizarra

Mesa del Profesor
Biblioteca, material de consulta

Las distintas zonas estardn separadas por mamparas de media altura.
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Durante el primer trimestre y mientras los bajos de la Residencia
"El Bosque" no puedan ser utilizados, se ubicard en el actual
"laboratorio”.

Ya instalados en los bajos de la residencia "El Bosque" en un
espacio amplio, rectangular, con cuatro grandes ventanas, dos puertas
que comunican con el pasillo del edificio, con zonas de servicios y
lavabos proximos, el espacio quedé distribuido como se ve en el plano
siguiente, en el que se distinguen la distribucién del mobiliario y las
zonas de: mesas de trabajo, material clasificado y de exposicion, paneles
de herramientas, etc...

11

10

13
— A| A-Puerta de eotrais

B=Vmtanag
13
’ T=Armario biblieleen

2=Encerado

13 SoMaterial pléstico

4= e profeser

=Mesa plntara

U o=
B[ 13 $=Mum secrado
| $=Mem perrado

I 13 L 10=Armario materinles
11=Pynsl bervamlentas

I 12 S=Mem plrograbado

12 12=Mesn axporicién

Bl 3
13=Meame trabajo individual

4 14=Colgaderns cordel
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10. MEDIOS

Recursos humanos: Profesor de taller, Profesor tutor y de area,
Profesor de apoyo, E.M.P.

Recursos materiales: Fisicos: Aula-taller. Materiales: Material,
herramientas, Libros, Pizarra, Mobiliario, Otros... ...

IMPLICACIONES ECONOMICAS

La actividad de cualquier tipo de taller, supone un costo econémico
y personal en la preparacion y ejecucion.

En cuanto al primero se preveera la provision de recurso necesarios
o cualquier otro tipo de aporte.

El material de desecho puede resolver muchos problemas, pero el
buscarlo, almacenarlo, etc., supondri dedicacion y tiempo.

El ¢6mo se aportardn y por quiénes serd algo a tener bien definido
porque a lo largo del tiempo se necesitaran aportes, tanto de materiales
como herramientas de utillage.

El material comercial se adquiere al principio del curso escolar o a
lo largo del mismo segiin las necesidades y programacién. Lo aporta el
Centro.
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Aula-Taller
Tecnologia
Nivel
Proyecto

Fundacién Docente Mineros Asturianos
Oviedo

Nombre

HERRAMIENTAS A UTILIZAR

Herramientas que

Reglas, escuadras
Alambre

Paneles
Retroproyector

necesitamos Otros medios Funcién
Martillo Clavar, golpear
Sierra Cortar
Lija Lijar
Tijeras Cortar
Barreno Agujerear
Alicates Cortar alambre
Destornillador Para tornillos
Pirograbador Quemar maderas
Escofina Lijar gruesos

Medir
Visagra
Muestras
Proyectos
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Aula-Taller Fundacién Docente Mineros Asturianos
Tecnologia Oviedo

Ciclo Superior Nivel

Responsable del Pedido

Proyecto
Fecha
MATERIAL NECESARIO
Comercial o de
Concepto desecho Cantidad
Chapa cumen Comercial 400 cm?
Pegamento-cola " 1 tubo
Pintura " 4 b. color distinto
Alambre " 15 centimetros
Lépices " Uno
Reglas " Una
Barniz " Un bote transparente
Clavos " Seis
Escuadra " Una
Cartabon " Uno
Visagra " Una
Pincel " Cuatro
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11. RIESGOS LABORALES

El utilizar distintos tipos de herramientas supone un riesgo de

accidente que pueden ocasionar lesiones de mayor o menor
gravedad.

Por ello la prevencién que pueda llevarse a efecto y los cuidados
oportunos han de tenerse en todo momento en cuenta.

La manipulacién higiénica de los materiales o la falta de la misma
pueden ser factor de riesgo.

La proteccién en todo momento ante sustancias no conocidas y su
manipulacién deberé considerarse.

El cuidado de la ropa, el saber manejar las herramientas con
responsabilidad serdn cuidados de cada momento.

En resumen, el entender y respetar las normas de seguridad e
higiene en el trabajo, la conservacion y uso de materiales y herramientas
del aula-taller, estardn presentes en toda tarea.

12. DOTACION BIBLIOGRAFICA

La biblioteca del aula-taller, debe contar con libros de consulta y
realizaciones practicas.

- Reforma de la Escuela n°®5, Marzo, 1979. "Los talleres en la
escuela”.

- "Coémo hacerlo”, Ed. CEAC.

- "Cémo hacer", Ed. Kapelusz.

- Coleccién "Mano y cerebro”, Ed. Nuestra Cultura.

- Técnicas de impresién en la escuela, Ed. Nuestra Cultura.

- Guia del aficionado (Carpinteria), Ed. S.M.

- Pretecnologias de 6°, 7° y 8°, Ed. S.M.

- Pretecnologias de 6°, 7° y 8°, Ed. Bruiio.

- Pretecnologias de 6°, 7° y 8°, Ed. Edelvives.

- Taller de artesanfa. "Coleccion 17 fasciculos”. Ed. Iberoamericana
Quorum.
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DISENO DE LA UNIDAD

PORTA-RETRATOS: PROCESO:
Croquis o plano sobre papel. . Plasmacién sobre la plancha
Situar las medidas. . Empezar a recortar las distintas partes

. Lijar

. Pirograbar, barnizar o pintar
MATERIALES- PRESUPUESTO:
HERRAMIENTAS . Costo total de la chapa
. Chapa . Sierra . Hallar los metros cuadrados que tiene
. Serrucho . Pelos de sierra . Hallar los cm?
. Lija . Clavos . Saber el valor del cm? y del cm?
. Visagra o alambre . Pirograbador
. Pintura . Barniz, pincel

INTERRELACIONAMOS

MATEMATICAS NATURALES LENGUAIE SOCIALES
. Hallar superficies. . La materia: origen, . Memoria de lo realiza- . Comercializacién.
. Elaborar presupuestos. transformacién. do. . Sectores sociales a
. Resolucion de proble- . Utilidad del producto . Cartas de venta a em- que va dirigido.
mas. elaborado. presas.

. Anuncios del producto

. Cartas de presenta-

cion.

. Telegramas.

ACTIVIDAD: CONSTRUIR PORTA-RETRATOS

1. Realizar un plano o croquis.
2. Poner las medidas.
3. Plasmarlo en la plancha.
4. Comenzamos a cortar:
4.1. Cortamos una plancha de 12’7 x 17 cm.
4.2. Dejamos hueco en la plancha delantera de 5°6 x 7’8 cm.
(llavero).
4.3. Construimos otra plancha de 9’7 x 12°7 cm.
4.4. Dejamos hueco en esta plancha de 6’8 x 9’9 cm.
4.5. Construimos un soporte de 3’5 x 9’5 cm.
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5. Fase de lijado.
6. Fase de pegado.
7. Fase de pirograbado o pintura-barniz.

PROPUESTA DE TRABAJO

Las vamos a agrupar en dos bloques:

1.

Libres: cuando el alumno inventa y construye el objeto que quiere
para la resolucién del problema que elige.

2. Con pautas: inventa el disefio, construye el objeto con caracteristicas

determinadas previamente.

TRABAJO A REALIZAR

Construir un porta-retratos.

Condiciones: forma determinada, segin los alumnos que lo realicen
sean de 6°, 7°, 8°, serd mis o menos complicada. El material
utilizado serd chapa cumen. El tiempo a emplear serd de cinco
sesiones.

Como son alumnos con necesidades educativas especiales, debemos

tener diferentes formas de expresidn, tales como:

Escrita: lenguaje adaptado a sus posibilidades comprensivas con
palabras de uso comin.

Fotografias: recortadas de anuncios que echan en el buzdén con
propaganda de los grandes almacenes, de muebles, ferreterias, etc.
Manipulacién de objetos: observando los hechos por compafieros
durante los cursos anteriores.

ELABORACION DE UN PROYECTO. SOLUCIONES
INDIVIDUALES

Cuando el alumno ha comprendido la propuesta de trabajo, cada uno
dibujara su respuesta en la ficha.

En el dibujo no escribirdn nada, utilizaran simbolos o c6digos.

La solucién al problema, si lo cree conveniente, la escribird en un
folio aparte.

La explicacion oral, serd un punto muy importante a llevar a cabo.
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Aula-Taller Fundacién Docente Mineros Asturianos
Tecnologia Oviedo

Ciclo Superior

Nivel Proyecto

Nombre

Dibuja la solucién al problema planteado

/_/r:-\
Lal
R 3,9
12,7 6,8
5,6 1,4
\ J
M.T
6,8
T.

Cédigos y simbolos:

D. T.
T.C. AP
M.T.
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Aula-Taller Fundaciéon Docente Mineros Asturianos
Tecnologia Oviedo

Ciclo Superior

Nivel Proyecto

Nombre

Dibuja la solucion elegida

/_/r‘-\
—
302 9,9
12,7 6,8
5,6 1,4
N S
M.T
6,8
T.

Explica los motivos de dicha eleccién

124



1994 - AULA ABIERTA N° 63

CUESTIONES A RESOLVER
1. Hallar las superficies correspondientes a cada plancha.
2. Elaborar presupuestos, en los que incluya los siguientes conceptos:

2.1. Valor de la plancha.

2.2. Desgaste de herramientas.
2.3. Pinturas.

2.4. Barniz.

2.5. Pinceles.

2.6. Pirograbado.

2.7. Visagras.

2.8. Clavos.

2.9. Lija.

2.10 Tiempo empleado.
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PROPUESTA DIDACTICA PARA LA ENSENANZA DE
LA LENGUA Y LA LITERATURA: EL SUPLEMENTO
CULTURAL

JOSEFINA PRADO ARAGONES y
JUANA PEREZ ROMERO”

RESUMEN

La enorme influencia que los medios de comunicacion ejercen en la
sociedad actual y el importante papel que éstos pueden desempefiar en la
formacion integral del alumnado, nos lleva a proponer la utilizacién de
los Suplementos Culturales en el aula, como recursos eficaces para
aproximar a nuestros alumnos a la actualidad cultural.

I. INTRODUCCION

De todos es conocida la importancia que los medios de
comunicacién desempefian en la sociedad contemporinea, regulando
conductas y gustos, y conformando el pensamiento. Todo ello, sin duda,
incide en la educacién no formal del individuo. De ahi la necesidad de
incorporar dichos medios a la practica educativa. Nuestro interés docente
se centra en una de las parcelas de los medios de comunicacion con mais
escasa tradicién en las aulas: los Suplementos Culturales, auténtico
mosaico de la cultura contemporinea, que ofrece amplias posibilidades
para la formacién integral del alumno. Este interés viene avalado por las
recientes orientaciones didé4cticas ofrecidas por las autoridades educativas
en el curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria, en el que se
especifica, como uno de los objetivos generales, "reconocer y analizar
los elementos y caracteristicas de los medios de comunicacion, con el fin

* JOSEFINA PRADO ARAGONES es Profesora del I.F.P."San Sebastian" de Huelva
y JUANA PEREZ ROMERO es Profesora del I.B. "Pablo Neruda" de Huelva.
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de ampliar las destrezas discursivas y desarrollar actitudes criticas ante
sus mensajes, valorando la importancia de sus manifestaciones en la
cultura contemporanea.” (Real Decreto 1345/1991, de 6 de septiembre).

Este tipo de publicacion tiene un especial interés para los profesores
del 4rea de Lengua Castellana y Literatura, basado, por una parte, en
que dichos Suplementos ofrecen una plataforma adecuada para una
ensefianza integrada de la Lengua y la Literatura, dentro de la nueva
concepcién curricular de esta 4rea; por otra parte, estas secciones
periddicas recogen articulos utiles para conocer y abordar diversos
temas, corrientes y movimientos literarios o épocas significativas de la
literatura; monografias sobre autores clasicos o actuales; mensajes en los
que se combinan diferentes codigos verbales y no verbales; confluencia
en ellos de diferentes lenguajes especificos: periodistico, publicitario,
humanistico, literario etc... ; contenidos diversos, validos para miiltiples
actividades interdisciplinares.

Todas estas posibilidades nos inducen a considerar oportuna su
inclusion en los nuevos disefios curriculares del 4rea.

A partir de la consideracién de estas publicaciones como valiosos
recursos didacticos, hemos disefiado una unidad didactica para desarrollar
en un mes aproximadamente, y que ya ha sido experimentada con
alumnos de 2° curso de BUP en varios centros de Ensefianza Secundaria
de la capital onubense, con resultados altamente satisfactorios.

II. PROCESO DE PROGRAMACION DE ESTA UNIDAD
DIDACTICA

El proceso de programacién que hemos seguido para su disefio ha
sido el siguiente:

1.  Seleccitn del tema o idea aglutinadora que da sentido a la unidad:
Aproximacién a la actualidad cultural a través de los
Suplementos Culturales.

2. Disefio de los objetivos generales y didacticos que pretendemos
conseguir con su realizacién y que especificamos més adelante.

3. Concrecién de los contenidos (conceptos, procedimientos y
actitudes) que consideramos necesarios para alcanzar los objetivos
anteriores.
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Precision de las lineas metodoldgicas que seguiremos en el proceso
de ensefianza aprendizaje.

Propuesta de actividades de ensefianza-aprendizaje y de
evaluaciéon que conforman la unidad.

III. DESARROLLO DE LA UNIDAD

3.1. OBJETIVOS

En primer lugar, el objetivo curricular que pretendemos conseguir

con su realizacion es: aproximar a nuestros alumnos a la actualidad
cultural y, a través de ella, ponerlos en contacto con el contexto
sociocultural en el que viven e implicarles en proyectos culturales de su
comunidad.

3.1.1. Objetivos generales

1.

9}

Reconocer y analizar los elementos y caracteristicas de los medios
de comunicacién, asi como los cédigos verbales y no verbales
utilizados.

Desarrollar su capacidad de comprensién y expresion, oral y escrita,
a través de diferentes codigos.

Fomentar el hibito lector y concebir la lectura y escritura como
fuentes de conocimiento y placer.

Desarrollar su capacidad critica ante la posible manipulacion de los
mensajes recibidos a través de los medios de comunicacion.
Incentivar la creatividad y originalidad en la produccién de textos.
Valorar la importancia de la comunicacién en la sociedad actual.

3.1.2. Objetivos especificos

1.

&=

Despertar el interés de nuestros alumnos por la actualidad de nuestro
pais a través de la lectura de los méis destacados Suplementos
Culturales publicados semanalmente.

Fomentar su sensibilidad y espiritu critico ante la realidad cultural.
Descubrir la creacién literaria a través de la lectura de estos
Suplementos, estimulando el gusto literario.
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4. Reconocer las caracteristicas especificas del lenguaje periodistico en
estas producciones textuales.

5. Identificar la estructura interna y de contenidos propia de este tipo
de publicaciones.

6. Contrastar la informacién cultural ofrecida por este medio con la
ofrecida a través de otros medios de comunicacién (radio y
television).

7. Observar las posibles interinfluencias existentes entre diferentes
manifestaciones estéticas y culturales.

3.2. CONTENIDOS

Para la consecucién de los anteriores objetivos hemos seleccionado
los siguientes contenidos:

3.2.1. Conceptos

1. Sistemas de comunicacién en el mundo actual.
2. Cédigos verbales y no verbales.
3. Los mass media: procesos de comunicacién, caracteristicas y

funciones.
4. La prensa: el Suplemento Cultural.
5. Estructura interna de textos periodisticos: informacién, entrevistas,
reportajes, resefias criticas, etc...
Estructura de contenidos: literatura, arte, cine, musica.
7. Lenguaje especifico de este tipo de publicaciones.

=)

Los conceptos que se impartirdn a lo largo del proceso quedan
reflejados en la siguiente trama conceptual:
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SISTEMAS DE COMUNICACION

Verbal No verbal
I |
LENGUA Visual |Gestual [Cromatico [Sonoro
I
[ ]
Comprension Expresion
oral/escrita oral/escrita
{- MASS MEDIA !
[ | | |
Prensa Radio TV Cine
Proceso de Caracteristicas Funciones
comunicacidn
. Creacidn . Base tecnoldgica . Informativa
. Impresion . Colosal alcance . Educativa
., Edicién . Poder de presidn . Propagandistica
. Difusioén . A una masa difusa . Distraccidn
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Dentro de los diferentes medios de comunicacién incidiremos
especialmente en la prensa, y dentro de ella, abordaremos diversos
aspectos del Suplemento Cultural como se recoge en la siguiente trama:

PRENSA

SUPLEMENTO CULTURAL

Estructura Lenguaje especifico
1
Interna Contenido
TR TEXTO —
Andlisis critico Creacidn

3.2.2. Procedimientos

1. Lectura de Suplementos Culturales de 4mbito nacional, regional y
provincial.

2. Seleccidn de la informacién cultural mas relevante.
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3. Anailisis critico de los contenidos seleccionados.
4. Contraste de las estructuras y contenidos de diversos Suplementos.
5. Contacto con programas culturales procedentes de distintos medios

de comunicacién (radio y television).
6. Creaci6én de diversos textos periodisticos: entrevistas, noticias,
reportajes, resefias criticas...cuyo tema comun sea la cultura.

3.2.3. Actitudes

Valorar la cultura como vehiculo de comunicacién social.

2. Fomentar la actitud critica contrastando la informacién recibida
desde los distintos medios.

3. Mostrar interés y sensibilidad ante la utilizacion de diversos cédigos
artisticos.

4. Apreciar la creatividad y originalidad en la elaboracién de sus

propios textos.

—

3.3. METODOLOGIA

Comenzamos por dar a conocer a nuestros alumnos el planteamiento
general, objetivos y contenidos de esta unidad didictica, asi como la
metodologia que seguiremos y los recursos materiales necesarios para su
desarrollo. Este didlogo inicial nos sirve para detectar los micleos de
interés de los alumnos y, como consecuencia, su grado de motivacién,
lo que nos permite adecuar la unidad didictica a la realidad del aula.

A partir de la presentacién de la misma, los alumnos inician el
proceso de ensefianza-aprendizaje, distribuyéndose en grupos 'y
encargindose cada uno, con caricter rotativo, de un Suplemento
diferente de 4mbito regional, nacional y provincial. Para desarrollar
dicho proceso proponemos que los alumnos realicen las siguientes
actividades:

1. Lectura general de la informacién contenida en los distintos
Suplementos, seleccionando aquella mis préxima a sus nicleos de
interés. El material seleccionado queda archivado para utilizarlo en
posteriores actividades.
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2. Tras la lectura de la informacion seleccionada, se hace especial
hincapi€ en el andlisis de su estructura y caracteristicas especificas,
dependiendo de la modalidad informativa.

3. Contraste de la informacion de actualidad cultural ofrecida a través
de los distintos Suplementos poniendo de manifiesto la prioridad
dada a determinados temas en funcién de contenidos ideolégicos o
intereses econdmicos. Dicho contraste se lleva a cabo también en la
informacion cultural procedente de distintos medios de comunicacién
(prensa, radio y television).

4. A partir de la informacién seleccionada, y como actividad
interdisciplinar, los alumnos realizan ilustraciones para la misma
(textos no verbales), sirviéndose de diferentes técnicas: dibujo,
fotografia, "collage".

5. Se solicita de cada grupo la elaboracién de sus propios textos, en
cualquiera de las modalidades periodisticas, a partir de
acontecimientos culturales de su entorno y sus experiencias
proximas.

6. Valiéndose del material elaborado a través de las actividades
anteriores, cada grupo crea un mural de actualidad cultural que es
expuesto en un espacio del Centro.

7. Finalmente, como actividad global de toda la experiencia, se elabora
un Suplemento Cultural en el periédico del Centro, cuyas diversas
secciones correrdn a cargo de los distintos grupos.

3.4. CRITERIOS DE EVALUACION

Al comienzo del proceso de ensefianza-aprendizaje, y con el fin de
detectar las ideas previas que los alumnos tienen sobre los contenidos de
esta unidad, se lleva a cabo una prueba inicial lo que nos va a permitir
adecuar la programacion de la misma a la realidad del aula.

Como orientacion, sugerimos la siguiente:
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PRUEBA INICIAL

ANIN0/AL ooooivinnnrnsrasnsmmmmpmrmmvensnesnsssssess Curso: .............

1. ¢ Qué entiendes por cultura?

2. Indica lo que te sugiere ese término mediante dos de estos adjetivos?
. Interesante
. Aburrido
. Ameno
. Necesario
. Prestigioso
. Serio

3. Cita algunos nombres de personajes representativos de la cultura del
siglo XX.

4. ;Has asistido ultimamente a alguna actividad cultural celebrada en
tu localidad?

5.  (Has participado activamente alguna vez como integrante de grupos
de teatro, grupo de prensa, cineforum...

6. (Perteneces actualmente a alguna asociacién o grupo cultural?

7.  ¢(Sueles estar informado de la actividad cultural de tu localidad?

8. (A través de cudl de estos medios recibes informacion de los actos
culturales que se celebran en tu localidad?
. Prensa . Radio . Carteles publicitarios

9. (Podrias citar algin espacio cultural transmitido por algin medio de
comunicaciéon?

10. ;Lees la prensa con asiduidad?

I1. ;Te detienes a leer noticias o informacién cultural en el periddico?

12. ;Sabes lo que es un Suplemento Cultural?
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A lo largo del proceso, realizamos la evaluacién de una forma
continua e integradora, valorando no sélo el progreso de los alumnos en
el proceso de ensefianza-aprendizaje, sino también la adecuacioén de la
programacién: objetivos, contenidos, metodologia y actividades
propuestas en la presente unidad, asi como los recursos utilizados, con
el fin de llevar a cabo cuantas modificaciones se consideren oportunas.

En este proceso de evaluacion deben participar también los alumnos.
Su opini6én nos parece fundamental a la hora de evaluar nuestra propia
practica docente.

La evaluacién del progreso de los alumnos se basard en el
seguimiento sistemético de los trabajos realizados en clase y en la
observacion directa. Se valoran en ella tanto el aprendizaje de conceptos
como desarrollo de procedimientos y actitudes.

Proponemos la elaboracién de una escala de valoracion donde se
reflejen los resultados obtenidos sobre comprensién y expresion, lenguaje
verbal y no verbal, valoracién critica y creatividad.

Como ejemplo, proponemos la siguiente:
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ESCALA DE VALORACION

ET1/0a alumno/ aiuwii s s smss s v e

AV

LENGUAJE VERBAL

a)Comprensidn y expresién:
. Lee expresivamente mensajes escritos.
. Comprende y resume con claridad textos orales y escritos,

. Capta y diferencia las ideas principales de las secundarias.

. Distingue las diversas partes que integran la estructura
del texto.
. Agrupa en bloques tematicos los diferentes contenidos.

b)Lenguaje especifico

. Observa y diferencia el vocabulario especifico en relacion
con los diversos contenidos culturales.

. Valora el lenguaje subjetivo a través de adjetivacién, usos
verbales ...

LENGUAJE NO VERBAL

. Observa la utilizacidn de distintos c6digos.

. Valora 1a imagen como forma de comunicacion.

. Valora la adecuacién entre elementos icoénicos e informacién
verbal.

. Muestra creatividad y riqueza imaginativa en la confeccién
de murales.

VALORACION CRITICA:

. Capta la manipulacién de 1a informacion.
. Capta 1a prioridad de temas en funcién de determinados
intereses,
., Distingue la informacion objetiva de la subjetiva.
. Se interesa por la actualidad cultural:
. De su pais.
. De su entorno.
. Muestra sensibilidad e interés ante las manifestaciones
artisticas actuales.

CREATIVIDAD

. Muestra interés en la captacién de noticias culturales
de su entorno.

. Maneja con soltura los recursos propios de la informacion
a la hora de elaborar el Suplemento Cultural.

. Es capaz de redactar resefias criticas de libros Teidos,
actos culturales. ..
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EL MITO DE LAS VANGUARDIAS DEL ARTE.
ANALISIS DE LAS FALACIAS Y APORTACIONES
POSITIVAS DE LAS VANGUARDIAS

JOSE LUIS LOPEZ SALAS"

1. CONCEPTO TRADICIONAL Y ACTUAL DEL ARTE

Antes de referirnos al mito de las vanguardias artisticas conviene
aclarar y definir otro mito, el mito del arte.

El concepto de arte ha tenido distinto significado a través del
tiempo. En un principio la 7£xvij griega o el ars artis latino significaba
lo mismo: arte, mafia, manera o técnica de fabricar algo. Durante
bastante tiempo todas las artes estuvieron englobadas en la Musica,
puesto que se consideraba a las musas las inspiradoras del arte.

La asignacién del caricter especial del arte, como cualidad
extraordinaria de la que estin dotadas ciertas personas, de inspiracion
divina o genial, se origina en el romanticismo. Es a finales del siglo
XVIII cuando los problemas y concepciones de la estética separaron las
Bellas Artes de las artes ttiles. En el XIX la frase se reduce y el término
arte, simplemente, pasa a designar lo que hasta entonces se conocia como
artes bellas.

Segin Hermant el actual significado de la palabra arte
corresponde a un fenémeno histérico bastante reciente. Durante siglos
el arte era la manera de hacer de los artesanos. La industria,
sustituyendo al artesanado, dejé subsistir el arte por el arte, con fines
estéticos no utilitarios™.

Los renacentistas todavia se consideraban artesanos. La Bauhaus, en
un momento estelar de las vanguardias, declara su primer Programa
("Programa de la Staatliche Bauhaus de Weimar") que "el artista es un
artesano potenciado". Tradicionalmente se ha entendido el arte como

* JOSE LUIS LOPEZ SALAS, es Catedratico de Didéctica de la Expresion Plastica
de la Universidad de Oviedo.
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una realizacién tendente a la belleza y la perfeccion. El arte y la
artesania se diferenciaban solamente en la categoria. Rene Huygue®
seflala que cualquier actividad elevada a determinada jerarquia puede
adquirir la categoria artistica.

Collingwood* puso especial interés en dejar patente la diferencia que
existe entre lo que entendian los antiguos por arte y lo que entendemos
actualmente. En principio existen los distintos propdsitos de ejecucion.
Los fines magicos y religiosos, del hombre primitivo, de las
civilizaciones griegas o egipcias, la utilizacién que le daban los romanos,
difiere del concepto actual de arte. El arte productor de emociones o
divertimiento, tampoco lo considera verdadero arte. Este autor piensa
que en muchas ocasiones la asignacién artistica se efectia por mera
cortesia.

La mitificacién del arte viene de atribuir al artista unas dotes
extraordinarias, por encima del simple artesano. La asuncién de la
caracteristicas de genialidad por las primeras figuras del arte, ha hecho
que esta cualidad intente generalizarse y cualquier artista aspire a este
titulo, a veces para unos simple garabatos, en vez del tradicional de
«maestro».

Esta consideracién del arte como producto de una persona dotada de
excepcionales cualidades, de inspiracién sobrehumana, ha hecho mucho
dafio a la ensefianza del arte, general e histéricamente entendido como
ensefianza del dibujo o, como actualmente prefiere denominarse, mas
ampliamente, de la expresion plastica.

Entendido a la manera tradicional el arte lo puede practicar todo el
mundo. La técnica de la expresion plastica estd al alcance de cualquiera,
como cualquier otra técnica, la escritura, la ebanisteria, etc. Entendida
de otra manera es una actividad de la que la inmensa mayoria se
considera excluida. Si se comprende que cualquiera puede aprender a
escribir, aunque no se aspire a ser un artista de la literatura, no se suele
entender que cualquiera puede practicar la pintura, escultura o
arquitectura sin necesidad de ser artista.

2. LAS VANGUARDIAS

Aclarado este primer punto, podemos decir que el término
vanguardia es también de reciente aparicion. Desde las primeras
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manifestaciones de las pinturas rupestres, el arte ha sido siempre
figurativo, llegando a la cumbre del naturalismo con Veldzquez, quien
aporta la técnica de la representacién perspectiva, no sélo lineal, sino
atmosférica. Pero en Veldzquez estd ya el germen de la técnica
impresionista que serd la primera escuela que rompa con la tradicion.

Con el paso intermedio de otro antecedente espafiol, Goya
(recordemos la lechera de Burdeos), el impresionismo aparece en 1874.
Esta tendencia pictérica supone el primer conato de ruptura con la
figuracién. Al pintor impresionista no le preocupa la nitidez del
contorno. Sobrepasando el «esfumato» de Leonardo de Vinci, la
continuidad de la delineacién de la figura desaparece.

Cezanne, quien preocupado por ésta pérdida intenta recuperarla con
su interpretacién geométrica, resaltando los planos de la naturaleza,
sienta sin embargo las bases de la escuela siguiente, el cubismo.

La conjuncién de diversas circunstancias, los adelantos cientificos,
la aparicién de una critica especializada, los tebricos del arte, los
«marchand», hace que la actividad pictérica se «pseudointelectualice».
Empieza a nacer un léxico técnico especializado. El artista intenta captar
todo esto y asimilarlo. La divisién del color teniendo en cuenta la
descomposicién de la luz, los conceptos de la teoria de la relatividad, la
composicién del 4tomo, la teorfa cudntica, el concepto espacio-temporal,
todo esto, intenta expresarlo, aunque desde luego generalmente de una
manera bastante ingenua. El cubismo se origina en este momento.
Declarando la visién multiple, con distintos puntos de vista para captar
la méxima informacién del modelo, hace que este se pierde, primero en
una marafia de multitud de planos diversos (cubismo analitico) después
reduciendo la figura a lo esencial (cubismo sintético).

3. LA BAUHAUS

A partir de este momento las tendencias vanguardistas proliferan en
Europa, coincidiendo en una escuela de disefio a su vez mitificada por
la obra de Argan’ sobre Gropius y su creacién de la Bauhaus. Para
Tafuri®, también la Bauhaus es "la cdmara de decantacién de los
vanguardistas...".

Hasta tal punto esto puede ser asi que ya en su momento El
Lisitsky’ se quejaba de que Moholy Nagy, en el libro que preparaba
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(1919-1924) "considerase que todo lo que aparece antes de 1920 fuera
abono para la Bauhaus, que es en realidad quien hace todo y quien pone
a todos la corona en la cabeza".

La Bauhaus nace de la fusién de la Sdchische Hochschule fiir
Bildende Kunst y de la Sdschsische Kunstgewerbeschule de Weimar, por
el apoyo del Gran Duque de Sajonia-Weimar al proyecto confeccionado
ya desde 1910 por Gropius, con Beherens, sobre la fabricacion industrial
relacionada con la edificacién artistica. Pese a su condicién de arquitecto,
Gropius potencia el disefio, aprovechando todas las experiencias artisticas
del momento, para lo cual contrata a los mds destacados artistas del
momento®, y no seria hasta la posterior direccién de Meyer, cuando se
comenzd a ensefiar arquitectura.

4. PRECIPITACION DE LOS ACONTECIMIENTOS

Si analizamos la aparicién de Bauhaus vemos que se crea en un
momento extraordinario. Los acontecimientos artisticos se suceden
vertiginosamente:

1908. Surge el cubismo con Pablo Ruiz Picasso, Braque, Gris,
Blanchard.

1909. Marinetti publica su "Primer manifiesto futurista”.

1910. Kandinsky y otros realizan las primeras experiencias de la pintura
abstracta.

1911. Aparece el grupo expresionista Der Blaue Reiter ("El Jinete
azul"). El grupo Der Vier ("Los cuatro azules") estaba constituido
por Kandinsky, Klee, Feininger y Jawlensky, los tres primeros
fueron profesores de la Bauhaus.

1913. Malevitch crea el suprematismo. Fue también maestro en la
Bauhaus.

1917. Aparece De stijl (El estilo). Denominaciéon holandesa del
neoplasticismo. Fundado por Mondriain y Van Doesburg, quien
imparti6 clases en la Bauhaus.

1920. Promovido por Naun Gabo, Pevsner, Rodchenko, El Lisistki entre
otros nace el constructivismo. La obra de Lisitski "Gabinete de
Abstractos"® de 1927 parece una transposicion de las teorias
defendidas por la Bauhaus.
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Desde 1908, casi cada afio, 1909, 1910, 1911, hasta 1920, en el
término de 12 afios aparecen las mds significativas e importantes
vanguardias.

En la Bauhaus coinciden asi los mds importantes movimientos
vanguardistas del momento, que es, desde luego, de los més fascinantes
de la historia del arte. Inciden en la Bauhaus la escuela de Viena, por la
experiencia que en ella tuvo Itten. El expresionismo alemén, a través de
Klee, préximo a su vez a la abstraccién aunque formado, sin embargo
bajo la influencia de Cezanne, el impresionismo y €l postimpresionismo
de Van Gogh. El racionalismo del propio director Gropius. La
abstraccion geométrica de Albers, el checoslovaco Kupka, y el ruso
Kandinsky, influido a su vez por el suprematismo de su compatriota
Malevitch, y sobre todo el arte del hingaro Moholy-Nagy'®. El peso que
tuvo este artista, indica Micheli, fue tal que se le puede considerar el
inventor del «estilo Bauhaus», pese a las protestas de Gropius, sobre la
adjudicacién de cualquier intencionalidad de crear un estilo de escuela.

La aportacion de la Bauhaus, pese a su corta existencia'!, ha sido
excepcional, sobre todo con respecto a la didictica. Todavia siguen
vigentes muchas de sus experiencias y muchos de los textos actuales
sobre la ensefianza del arte siguen bebiendo en esta fuente, pero las
aportaciones de las vanguardias al arte, especificamente hablando, son
cuando menos discutibles.

5. SIGNIFICADO DE LOS MOVIMIENTOS VANGUARDISTAS

Si hacemos un balance de lo que han supuesto las vanguardias en el
sentido plastico vemos que la caracteristica principal de todas es la
simplificacién, la eliminacién de sujeciones representativas figurativistas,
a fin de operar con mds libertad y espontaneidad. Que la libertad se
convirtiera en libertinaje y que la espontaneidad fuera después algo muy
elaborado, a veces, es otra cuestion.

Si el impresionismo habia aportado la captacién de la vibracion del
color a cambio habia prescindido de la nitidez de la delineacion
figurativa.

Si el cubismo multiplica los puntos de vista es a costa de prescindir
del reconocimiento figurativo. Desaparecido el contorno, las formas se
simplifican geometrizdndose en los planos basicos tan caros a la Bauhaus.
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Se elimina también la perspectiva lineal y atmosférica, el volumen, las
calidades, las texturas diferenciadas reconocibles, la composicidn clésica,
etc. Con todo es el primer movimiento que aporta algunas cuestiones
positivas. Se esfuerza por el estudio analitico y propone un juego de
reconocimientos a base de esfuerzos perceptivos del tema o anécdota del
cuadro, casi siempre bodegén o retrato, dando algunas pistas muy breves
o escasas al espectador. Este se siente inteligente cuando descubre el
acertijo plastico o cree interpretar la creacién del artista. El mito de la
pintura «inteligente» o de «juego intelectual» comienza. Inmediatamente
apareceran, fomentados por una critica manipuladora, los «snobs» que
presumirén de «entender» este tipo de arte vanguardista, lo cual «viste»
o como se dice ahora «mola» mucho.

El futurismo conserva en parte la figuracién pero simplificando asi
mismo las formas, ya que para simular el movimiento repite las figuras
en distintas posiciones. Quizds porque serfa muy trabajosa la repeticion
representativa del natural lo més perfectamente posible. Pero pintar
dieciséis patas a un perro no supone pintar mejor que si se pintan sdlo
cuatro. Los futuristas son ya criticados por el constructivismo, pese a
haberse inspirado en ellos. Al afio de crearse la Bauhaus Gabo y
Pevsner, grandes santones del vanguardismo de entonces escriben: "...el
simple registro grdfico de una serie de instantdneas, de un movimiento
«fijado» no puede recrear el movimiento mismo. A fin de cuentas, la
ausencia total de un ritmo lineal convierte al cuadro futurista en algo asi
como la circulacién sanguinea de un caddver"?.

Exponen también a continuacién el papanatismo que suponen ciertas
ideas vanguardistas: "E! grandilocuente slogan de la «velocidad» era el
mayor farol en manos de los futuristas. Admitamos plenamente el brillo
del slogan y comprenderemos que ha podido trastornar al provinciano
mds romo".

No paran ahi en su critica. Recordemos que el manifiesto a que nos
referimos es, mis o menos, el documento de creacion del
constructivismo y recordemos también lo que este movimiento debe a
otros movimientos vanguardistas: al cubismo, al futurismo y la
abstraccién. Veamos como los tratan: "...todo este alboroto futurista en
torno a la velocidad no es sino una candente anécdota. Desde el instante
en que los futuristas han proclamado que el «espacio» y el «tiempo» han
muerto ayer, han caido en las tinieblas de la abstraccién. Ni el
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Suturismo ni el cubismo han dado lo que nuestra época esperaba de
ellos".

6. EL CONSTRUCTIVISMO

Podria pensarse que el constructivismo si dio lo que la época
esperaba de ellos. Pues bien, la verdad es que los artistas constructivistas
se esforzaron extraordinariamente, mas posiblemente la mayor parte del
esfuerzo se les fue en teorizar. En los dias en que se funda el
movimiento transcurren los acontecimientos de la revolucién Rusa.
Comienzan con los tumultos del 17 de febrero de 1917, siguen con la
abdicaciéon del Zar Nicolds el 3 de marzo y desembocan el 6 de
noviembre (24 de octubre del calendario antiguo) con el golpe de estado
dirigido por Troskij, y se resuelve con la constitucién del primer
gobierno soviético bajo la presidencia de Lenin. Fueron seguramente los
de mayor entusiasmo y ebullicién por el arte o su renovacion. Para dar
una idea de esto mencionemos como en 1919 los artistas decoran
camiones y trenes que recorren el pais haciendo propaganda. Aunque
quizis debemos explicar lo que entendia por arte. Al mismo tiempo que
el movimiento Dada" se plantea una burla feroz del arte, de la burguesia
capitalista y de la estética, los constructivistas afirman en su propio
programa: "Nosotros declaramos una guerra sin cuartel al arte... muera
el arte. Ha nacido naturalmente, se ha desarrollado naturalmente y
naturalmente estd a punto de desaparecer".

Veamos también lo que opinan de la mitificacion del arte: "El
misterio de la inspiracion y la magia de la «intuicion» divinizaron este
tipo de primitiva actitud humana... el arte tenia inmovilizada la vida de
la sociedad y frenaba su evolucion historica, elevando potentes barreras
en épocas de revolucion”.

Todas las ideas constructivistas sobre €l arte o mas bien sobre su
actividad, como quiera que se llame, se mueven en un gaseoso lenguaje
de declaraciones de intenciones. Exponemos a continuacién algunas de
las definiciones mdas concretas: "Por constructivismo de género o
genérico entiendo el predominio de los momentos organizativos en el
proceso de la elaboracién. El estilo pictérico geométrico de ciertos
pintores «productivistas» constituye un ejemplo de constructivismo

145



1994 - AULA ABIERTA N° 63

genérico. El constructivismo monumental oculta mds profundamente su
pathos organizativo sin ostentarlo técnicamente” K. Zelinsky".

El movimiento constructivista ni se extendié en el tiempo ni ha
dejado escuelas, sin embargo los momentos en que se desarrolla son tan
intensos que resulta apasionante el seguir sus pasos. No nos resistimos
a transcribir alguna muestra mids de su ideologia, de sus ideas
constructivas: "La realizacién de nuestras percepciones del mundo, bajo
las especies de espacio y tiempo, he ahi el tinico fin de nuestra creacién
pldstica..."; y algunos de sus principios:

"1. Repudiamos el color como elemento pictérico en la pintura...

2. Rechazamos el valor grdfico en la linea...

3. Renegamos del volumen...

4. En la escultura renegamos de la masa...
Proclamamos la profundidad como dnica forma pldstica... jj...!?

5. Repudiamos los ritmos estdticos. Proclamamos un elemento nuevo
en las artes pldsticas, los ritmos cinéticos, formas esenciales de
nuestra percepcion del tiempo real” Gabo y Pevsner".

Sobre el arte tradicional Novicki opinaba: "El arte de caballete
asumird funciones de cardcter experimental, de laboratorio, asi como
otras funciones de tipo escoldstico y metédico. Pero su esfera de
aplicacién serd, desde luego, restringiday poco influyente. Las tareas
fundamentales de la sociedad proletaria en el campo de las artes
espaciales evitardn el arte de caballete"".

Sin embargo la idea que tenia Lenin diferfa y era de cardcter mas
pragmitico. Concedia una gran importancia a la propaganda realizada
por medio del arte. Si bien en un principio contemplé en silencio los
experimentos de los artistas revolucionarios en el sentido artistico y
politico, dejando entender equivocadamente su asentimiento, para
aprovechar todo impulso a su causa, mis adelante propuso erigir
monumentos a Nekrasov, Chernischenski, Dobroliubov y otros, y al
plantearse la cuestién mantuvo que estos monumentos no tenian por que
limitarse a ser simbolos geométricos abstractos de las ideas de
emancipacién propugnadas por esos hombres"".

Para dar idea de la efervescencia del movimiento constructivista
pueden citarse algunas de las asociaciones, revistas e instituciones que se
crearon en estos breves afios: El <LEF», movimiento que pretendia reunir
en un solo bloque a todas las fuerzas (artisticas) de la izquierda. Los
«UNOVIS», grupo suprematista. El «OKTIABR», grupo de
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artistas-productivistas, criticos del arte, historiadores del arte en el que

figuraba como miembro fundados el luego famoso muralista mejicano

Diego Rivera. La «OSA», Asociacién de Arquitectos Modernos. La

«OMA», Unién de Jévenes Arquitectos. La «ARU», Asociacién de

Arquitectos Urbanistas. La «ASNOVA», Asociacion de Nuevos

Arquitectos. El «VOPRA» Unién de Arquitectos Proletarios. La

«VCHTEMAS», Facultad de Arquitectura, creada en 1920. El «IZO»,

Comisariado del pueblo para la Instruccién. El INCHUK>, Instituto de

Cultura Artistica. El <PROLETKULT», organizacién que llegd a contar

con 500.000 afiliados. "EL ARTE DE LA COMUNA", revista del

comisariado dirigida por Lili Brik.
La actividad de la Vchutemas era similar y simultédnea a la Bauhaus.

De 1926, por ejemplo, es el disefio de una mesa para disefador,

precisamente, con las caracteristicas del estilo Bauhaus. Simplicidad de

lineas y predominio de las formas planas geométricas regulares. Se
realizaban ejercicios de estudio preferentemente sobre la presentacion de
planos y volimenes (por ejemplo: sobre la representacion fisico-mecanica

de las propiedades formales: masa y equilibrio, primer curso (1922),

sobre la representacion de la dindmica, el ritmo y la proporcion, primer

curso, 0 masa y peso, tema productivista para un pabellén, en el segundo
curso de la Facultad). Predominaban también los estudios geométricos
como el proyecto para el instituto Lenin (1927), etc.

En el Vchutemas se cursaban ademds de las asignaturas tradicionales
de la arquitectura, las siguientes ensefianzas:

1) tedéricoy practicas: Fisica, Quimica, Matematicas (anélisis y calculo
diferencial e integral), Mecanica teérica, Geometria descriptiva,
Perspectiva, Historia del Arte y Disciplinas politico-sociales
(ineludibles dado el momento).

2) disciplinas artistico-practicas. Disefio técnico, Disefio, Pintura,
materias plasticas y arquitecténico-espaciales (estudio de los
elementos formales fundamentales de las artes espaciales, de sus
propiedades y caracteristicas, asi como estudio de los medios
compositivos y estructurales para organizar formas completas y
complejas). Dokuchaev, N.'8
Los ejercicios de expresividad artistica se realizaban sobre los

atributos de la forma espacial, la unidad y la armonia de los elementos

de una forma compleja, la tensién y la dindmica.
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Los medios compositivo-organizativos: las relaciones, las
proporciones el ritmo y la dinidmica.

Podemos observar que las novedades en el arte pléstico se refieren
a cuestiones de orden psicoldgico. Por otro lado, todo el cientifismo y
empleo de las nuevas técnicas en la plastica se reducian mis o menos a
la utilizacién del cine y la fotografia -Moholy Nagy dirigié fotomontajes
tanto en la Bauhaus como en Chicago- centrindose més en la
construccion de objetos y en la arquitectura.

Si intentamos una vez mds tratar de comprender lo que es el
constructivismo veremos que el constructivismo no quiere ser testimonial
y se considera realista, pero definitivamente se mueve en el terreno de
los ideales. La constante del constructivismo es ...el constructivismo, en
ltimo término la construccién del hombre nuevo... Por mucho que nos
esforcemos no llegamos a concretar el concepto, este escurridizo,
vaporoso, se nos escapa cada vez que pretendemos aprehenderlo.

Los constructivistas puros tienen una lucha consciente o inconsciente
contra el estilo. Tan s6lo los que emigran a U.S.A. como Moholy Nagy
y Gabo o a Francia como Pevsner definen un estilo, los que se quedan
en Rusia siguen creando sin llegar a la concrecién de ningln estilo
determinado. Las obras de El Lisistky y Tatlin tienen una atmdsfera
comun, intenciones semejantes, pero procedimientos distintos. Esto
presupone la intencién de una renovaci6n constante, la no aceptacion de
una meta, a partir de la cual el arte se pueda comercializar.

En definitiva, el constructivismo parece ser un conjunto de
intenciones de romper con lo viejo, con lo establecido, y de hacer
construir algo diferente. La caracteristicas principal podriamos centrarla
en la originalidad. Los constructivistas entendian ya que las vanguardias
habian optado por la «originalidad» y que han sido un proceso de
«sustitucién» mas que renovacion.

La propia ideologia del constructivismo, enraizada en su ideologia
politica, llevard en si misma el germen de su destruccién. Para el
constructivismo el destinatario del arte no es privado, debe ser la
sociedad.

El Lisistky niega el color porque el color representa la
individualidad. La obra debe ser andénima, producto de muchos. El
desarrollo de esta idea lleva al gobierno soviético a prescindir de las
asociaciones y las instituciones porque representan tentativas de
«singularizacién». Consideran que la proliferacién de organizaciones
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puede ser perniciosa porque pueden ponerse al servicio de grupos. Todas
las asociaciones y movimientos terminan estatalizados, con lo cual las
vanguardias y consecuentemente el constructivismo desaparecen',

7. LA ABSTRACCION

Quizds la principal aportacion del constructivismo es la
proporcionada por la abstraccién, sobre todo por lo que expone
Kandinsky en la Bauhaus, aunque ya Gabo consideraba que el
constructivismo habia revelado una ley universal: "aquella, segin la cual
los elementos de arte visual (lineas, formas, colores) poseen su propia
fuerza de expresion, independientemente de cualquier asociacion con los
aspectos exteriores de la realidad, su vida y su actividad son fenomenos
psicolégicos autocondicionados, enraizados en la naturaleza
humana..."™.

La abstraccién es la meta final de muchos artistas y movimientos.
Del grupo expresionista los cuatro azules, Klee y Kandinsky terminan
practicando la abstraccién, hasta el punto de considerarseles de sus
fundadores més importantes. Jawlensky, formado bajo la influencia del
fauvismo y el cubismo, evoluciond hacia un esquematismo formal muy
depurado y el cuarto miembro Feininger practic6 también un
figurativismo cercano al cubismo sintético méis que analitico, de formas
muy simplificadas y geometrizadas, aunque con un tratamiento que
destacaba el volumen.

La geometrizacién es también una constante de la abstraccion. Si
nos remontamos a la aparicion de las primeras manifestaciones artisticas
podemos observar que son de dos tipos principalmente: figurativas
(reproducciones naturalistas de animales en la zona franco-cantibrica en
el paleolitico, esquemaiticas en el neolitico del levante espafiol) y
abstracto-geométricas en la ornamentacién de objetos, utensilios y armas.

Kandinsky evoluciona desde sus primeras improvisaciones,
impresiones y composiciones abstractas, llenas de romanticismo y
vehemencia, es decir desde la llamada abstraccién lirica o salvaje (fig.
1), a una abstraccién més controlada fria y geométrica, producto en parte
de la influencia de Malevitch, pero sobre todo, deducimos, como
consecuencia de la organizacién y el razonamiento con que debe
estructurar sus clases en la Bauhaus?'.
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"Imoresion 5*. KandinsKy .(cdeccidn Nina kandinsKy » Neuilly Francia)
E| cotacter de sus” imorevisacionas” eagia aue no recradyizsen

hada mdlerial.

Fig. -1-
7.1. LOS CAMINOS HACIA LA ABSTRACCION

Uno de los caminos, como acabamos de tratar, es el
constructivismo. Muchas obras, por ejemplo de El Lisistky (Proum,
1923, Stedelij Museum, Amsterdam) sus composiciones de formas
geométricas puras: circulo, recta, rectingulo y cuadrado.

También hemos visto como el cubismo ejerce su influencia en el
constructivismo y el suprematismo, y como desde estos movimientos
llegamos a la abstraccién directamente. El francés Delaunay, por
ejemplo, evoluciona desde el cubismo de su "Torre Eiffel” hacia la
abstraccién geométrica de sus "Ventanas simultaneadas sobre la ciudad"
(1911).

En Alemania, Klee transita por restos simplificados de figuracion,
de un cromatismo lirico, de sus "Montarias en invierno" (1925) a los
pictogramas de su "Puerto rico” (1938).
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El también aleman Albers, formado en la propia Bauhaus, antes de
ejercer como profesor, expuso asiduamente con el grupo
Abstraction-creation. Las ensefianzas que impartiria sobre el color, se
plasman en su obra que, prescindiendo de cualquier complejidad formal,
se centra en los efectos cromdticos. Por ejemplo tanto su obra
"Nowhere" (1963), como "Homenaje al cuadrado” (fig. 2), son
exactamente cuadrados, azules y verdes, el primero, amarillo, naranja y
rojo el segundo.

Fig. -2-

“Homenaie dl cuadrads”

Albers, J.
Museo de Lrte Moderto  Nueam YorK

Algunos autores opinan que la abstraccién geométrica fue creada en
Paris, en el ambiente de la Section d’Dor, cuyas figuras fundamentales
fueron el citado Delauny y el checo Kupka, cuya obra "Arquitectura
filoséfica” (1913) se caracteriza por su racionalismo y monumentalidad
musical. Este movimiento representé a un grupo de pintores cubistas
impaciente por llevar el cubismo a sus dltimas consecuencias a través del
nimero y la medida, como el propio nombre indica: la seccién dorada
o nimero de oro. pretendian una inspiracion racionalista, cientifica,
basada en la investigacién de una teorfa sobre la armonia.

El cubismo, sin embargo, puede que halla dejado més su huella en
la arquitectura que en la pintura, donde representa un ciclo cerrado. El
cubismo arquitecténico se orienta también hacia la abstraccién por medio
de la simplificacién y la geometrizacion de las formas, si bien que
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procediendo al movimiento de planos que avanzan, en sentido horizontal
o vertical. Véase la casa Schréder (1924), en Utrech, Prins Hendriklaan,
de Rietveld, arquitecto del grupo neoplasticista, donde van Doesburg
ejercia de tedrico.

El neoplasticismo holandés representado en la pintura por
Mondriain, cuya influencia se deja sentir en la Bauhaus a través de van
Doesburg, constituye el caso paradigmitico de como se llega a la
figuracién ("Arbol gris", 1911) a la abstraccién ("Composicién con
drboles III", 1912/13), tras diversos cuadros en que progresivamente se
va diluyendo la figura. Mondriain finalmente prescinde de toda
inspiracion figurativa y termina operando con planos rectangulares y
colores primarios: rojo, amarillo y azul, tan caracteristicos de la
ensefianza en la Bauhaus. El arte se ha reducido a una composicion
simplista en la que priva la proporcién y la relacion formal y cromatica
llevada a una extrema sobriedad.

Si hablamos de sobriedad el suprematismo se lleva la palma.
Malevitch (fig. 3) prescinde incluso del color y llega en 1913 a pintar un
tnico cuadrado negro en el lienzo. Agotando absolutamente todas las
posibilidades de la abstraccién crea finalmente un cuadrado blanco sobre
fondo blanco (Nueva York, Modern Art Museum).

“"aucrematismo 418"
Mélevich K.
Seedelij¥ Museum . kmsterdam.

Fig. -3-
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Entre tanto artista idealista, Gropius representa la racionalidad.
Arquitecto, disefiador y tedrico, este aleman considerado como uno de
los grandes autores contempordneos de su especialidad, se forma con
Beherens, se inicia profesionalmente en la Deutscher Werkbund, pero su
auténtica carrera la desarrolla a partir de la Bauhaus. El edificio de la
segunda sede de esta escuela es obra suya, asi como las casas de los
profesores y la suya propia de director. La inspiracién cubista es clara
sobre todo en estas dltimas. Aunque hay que aclarar que, en puridad, en
el cubismo habria de hablarse més de prismas de base rectangular que de
cubos propiamente dichos, con predominio de planos rectangulares
horizontales y verticales.

La simplicidad de lineas, este predominio de planos horizontales y
verticales, tan del estilo bauhausianano, el rompimiento del espacio,
avanzando y retrocediendo paramentos, el adentrarse en la naturaleza la
arquitectura o dejar que ésta penetre en el edificio, se culmina con el
pabellén alemén construido en la Exposicién Internacional de Barcelona
de 1929, disefiado por Mies van der Rohe?.

8. CONCLUSIONES

Representa un curioso contrasentido que sea un artista como
Kandinsky, uno de los creadores de la abstraccion, quizds el més
representativo, el que estudie las formas «concretas», €l que analice los
elementos formales béasicos regulares de una manera mis o menos
cientifica. Hasta este momento el arte tradicional no se habia puesto a
reflexionar sobre estos elementos. Se habfa limitado simplemente a
representar el modelo. Bien es verdad que los «encajes» de los dibujos,
se han venido realizando con lineas geométricas simplificadas, pero de
ahi no se habia pasado.

Quiz4ds esta sea una de las aportaciones positivas de estas
vanguardias: la reflexi6n, el andlisis de los elementos de la composicion
de la obra plastica.

Pero las vanguardias transitan por una perenne contradiccion.
Mientras el constructivismo reclama una accién pragmética, el
constructivista Tatlin proyecta un "Monumento a la tercera
internacional” (fig. 4), que deberia convertirse en una gigantesca Torre
Eiffel proletaria. Mientras que la torre francesa representa un alarde de
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la técnica y se pone al servicio del simbolismo de la ciudad y sirven para
contemplar la panordmica de la ciudad de Paris, la maquetas rusa es un
alarde representativo del constructivismo, no es una escultura, tampoco
un edificio, es una «construccién» que intenta dar la impresiéon de
monumentalidad y producir una serie combinada de tensiones
ascendentes, en espiral y oblicuamente, en ningtn sentido de utilidad
practica.

‘Monumento ala tercera inter nacional”
disefiada ocor Tatlin ave deberia
convertlr.?a en uno aiqantescd Torre Eiffel
Torre Eiffel proletaria.

Fig. -4-

Curioso contrasentido significa también que la Bauhaus constituya
un lugar mitificado de encuentro de las vanguardias, cuando en su
programa expuesto en el manifiesto de 1919, se afirma, entre otras cosas
que "fodos nosotros, arquitectos, escultores, pintores, debemos volver al
oficio. El arte no es una profesion, no hay ninguna diferencia esencial
entre el artista y el artesano... En los escasos momentos de inspiracion
que escapan al control de la voluntad, la gracia del cielo, puede lograr
que el trabajo desemboque en el arte, pero la perfeccion en el oficio es
esencial a todo artista®.
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Propugnan la perfeccién en el oficio. La preparacién técnica es
basica para la formacion del artesano. La inspiraci6n llega con el trabajo
serio y concienzudo, lejos de las especulaciones gratuitas. Esto es ni més
ni menos que la desmitificacion del arte intuitivo, sin base ni preparacion
técnico-cientifica.

Comenta Argan que "el error pedagdgico fundamental de la
academia consistia en apostar por el genio en vez de hacerlo sobre el
término medio. La colaboracion excluye el arbitrio del genio, exaltacion
suprema del individuo™.

Es muy tipico de estas vanguardias, como hemos visto, la exaltacion
de la colaboracién, la asociacin, el colectivismo en beneficio de la
sociedad, pero resulta que es el «genio» individual, producto del esfuerzo
y el trabajo, el que, con base a lo ya logrado, a lo tradicional, realiza el
verdadero progreso.

En arquitectura es normal la colaboracion de dos o pocos més
arquitectos, pero no es tan normal, sino excepcional, en escultura y
pintura. La produccién de estos artistas lleva en su propia entidad la
«firma», el estilo que esencializa precisamente la parte artistica o
singularidad de la obra. En determinado arte moderno a veces es la firma
la que confiere el valor circunstancial al cuadro.

Tras lo expuesto podemos llegar a las siguientes conclusiones:

1.- La actividad de la Bauhaus, similar al Vchutemans, realiza una
aportacién, mas que el arte, a su DIDACTICA. La aportacién més
importante es, partiendo de la diseccion, tan cara a estos
movimientos, el andlisis metodoldgico, en los aspectos técnicos y
psicolégicos. Los elementos que se introducen en la ensefianza son
tales como la textura, la interaccion del color y cuestiones sobre las
sensaciones, tensién, ritmo, dinamismo, etc.

2.- La psicologia, los estudios tedricos, vienen a aclarar, a auxiliar con
su 1éxico y sus teorfas al profesor, a quien da paso el maestro de
taller o de estudio tradicional que se limitaba a indicar al alumno o
aprendiz como debia «hacer» sin muchas o ninguna explicaciones.

3.- El artista aprende a «leer», las imigenes que percibe y es consciente
de lo que hace y por qué lo hace, cuando histéricamente se limitaba
a seguir una tradicién empirista. Los conocimientos se transmitian
de maestro a discipulo sin mucha o ninguna explicacion.

4.- El disefio moderno, al que tanto debe la Bauhaus, basado en la
limpieza y sencillez de forma, cuyo valor se basa en el tratamiento
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de los materiales y la adecuada utilizacién de las proporciones, a
contribuido a que el arte llegue a las mas amplias masas sociales, ya
que, al producir industrialmente, la obra disefiada se abarata,
también por su propia caracteristica de falta de complejidad
constructiva, la cual a su vez facilita el reconocimiento y aceptacion
por las masas més o menos cultivadas en la estética, pero todo esto
a costa de pérdidas de riqueza compositiva, formal y cromadtica.

5.- El miximo valor en las vanguardias es la original. Hasta el punto
que lo que en principio se conseguia tras una larga lucha con la
materia y la técnica, se persigue ahora, en muchos casos, por atajos
cualesquiera. El conseguir un «estilo personal», €l que sea, parece
la maxima aspiracién de un artista y el primer paso para el éxito
artistico y crematistico. Como teme el profesor, Gaya el arte de
vanguardia corre el peligro de convertirse en un «concurso de
ocurrencias»®.

6.- Las vanguardias, plasticamente hablando, aportan destruccion,
eliminacién, simplificacién, rompimiento de normas, barreras,
leyes, también rutina, pero casi siempre se refieren a actos
negativos. Las vanguardias no parecen aportar soluciones positivas
o constructivas, pese al constructivismo. No parecen haber aportado
obras de importancia considerable o definitiva, dan la impresion de
quedarse en rasgos, bocetos, manchas, partes divisibles de un todo
que nunca llega. Sospechosamente ninguna vanguardia se propone
hacer mis, o mejor, mis complejo, mds dificil, con més
condicionamientos, mis exigentes (salvo el caso del mejor y més
sentido hiperrealismo, cuyo caso paradigmitico lo representa
Antonio Lépez, quien penetra, mis alli que nunca, en la
representacion minuciosa y sensible del natural).

Como si todo consistiera en librarse de ataduras las vanguardias dan
la impresi6én de practicar el libertinaje un tanto irresponsable, mas
que la libertad de expresion, justificando todo en aras de la dibertad
creativa». Sin modelo que imitar nada se puede medir ni opinar.
Si analizamos el arte actual podemos contemplar que su
caracteristica mas principal, como ya hemos dicho, la originalidad, la
busqueda de nuevas formas de expresion, estd ausente en esencia, pues
la mayor parte del arte moderno, como ha dicho recientemente Nieva,

y salvo las naturales excepciones, constituye una copia de todo lo que se

hizo en el periodo alrededor de los afios veinte.
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Si, como decia D’Ors, lo que no es tradicion es plagio, las
vanguardias, al romper con la tradicién sélo han dejado opcién a la
copia. Si la tribuna de Lenin (1924) de El Lisistki (fig. 5) era un disefio
vanguardista, dando la sensacién de un decidido avance hacia la deseada
revolucién, las torres de KIO pueden ser un plagio, un error
arquitecténico, pues producen desasosegadora sensacion de desequilibrio.
El observatorio meteorolégico de Oviedo, por ejemplo (fig. 6), es un
pastiche donde se mezclan soluciones constructivas de Gropius-Meyer y
Le Corbusier.

Fig. -5-

Frente a estas posturas, el arte
figurativo tradicional trata de aprender  Tniwna ceLeno. 1524 Disefiodo por Usistki.
de la naturaleza, profundizar en el
estudio de la materia, la concrecién de
las formas, su organizacién y sintaxis compositiva, sus cualidades
texturales y cromdticas, la ambientacién luminica, los contrastes y
armonias que subrayen la temitica, la perspectiva lineal y atmosférica,
las lineas estructurales, el disefio compositivo, el formato adecuado al
tema, la proporcion, la adecuada utilizacion de los elementos
morfolégicos basicos, los escalares, los puntos de interés, la tension, el
dinamismo, las leyes compositivas y cromaticas, el equilibrio estético y
dindmico, el ritmo, las técnicas y procedimientos de ejecucién mdas
adecuadas a cada objetivo, entre otras cuestiones, como por ejemplo la
significacion psicolégica del espacio y los elementos utilizados, etc.
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villa Savoye en Polssy. 1329
Le Corbusier.
Observatorio Metereoldgico . Oviedo.

Fig. -6-

Desde luego, no se trata de estar pendiente en cada momento de
todas estas cuestiones, sino que la técnica larga y laboriosamente asumida
fluye con espontaneidad en el momento oportuno de la ejecucion de la
pintura, realizada con todo el oficio viejo, tradicional, elaborado a través
de los tiempos por los antiguos artesanos, con toda la profesionalidad
posible pero con ojos nuevos y espiritu de aficionado y inimo joven,
enamorindose de lo que vemos plasméndolo con placer en el lienzo y en
la confianza de que los espectadores disfruten como uno mismo al
realizar la obra y sean ellos mismos los que proclamen si lo que
contemplan es o no arte.

NOTAS

(1) Hermant, André, 1968, "L’art dans J’education”, Les amis de Seévres, n° 1, Paris.

(2) Gropius, W. 1919. "documentos diddcticos". La administracién de la Staatliche
Bauhaus.

(3) Huygue, R., 1966, "El arte y el hombre", Barcelona, Planeta.

(4) Collingwood, R.G., 1969, "Los principios del arte", México, Editorial Fondo de
Cultura.

(5) Argan, G.C., 1977, "Walter Gropius y la Bauhaus". Buenos Aires. Ediciones Nueva
Vision.

(6) Tafuri, M., 1970, "Teorfa e storia dell’architettura”, Bari.
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El Lisistky. Carta a Sophie Kuppers-Lisistky, Bellinzona, 16-10-24, en El Lisitsky.
Ed. Riuniti, 1967, p. 49.

Los profesores que Gropius llama para ensefiar en la Bauhaus son artistas que, segin
De Micheli, escogia a medias entre el suprematismo y el constructivismo y sobre
todo la linea lirica del Blaue Reitter ("El Jinete Azul”). Este grupo expresionista debe
su nombre al anuario publicado con este titulo en 1912. Las exposiciones de este
movimiento comprendian obras de Die Brucke, Ruiz Picasso, Delaunay, Braque,
Derain, Malevitch y Klee.

El Lisistky. Su obra "Gabinete de Abstractos”, destruido en 1936 y reconstruido en
1968, se encuentra en el museo provincial de Hannover, en la actual Landsgaleria.
Moholy-Nagy. Disefiador, tedrico, pintor y escultor hingaro constructivista. No
solamente fue maestro de la Bauhaus, ademds de miembro del grupo
Abstraction-Creation, fue fundador y director de la Nueva Bauhaus en Chicago, a la
que sigui6 el Institute de Design. Se le considera uno de los grandes autores
contempordneos del mec-art. Sobresalen sus trabajos monumentales a base de
plexiglas y luz. Sus grandes temas fueron el espacio y el movimiento.

El periodo de la Bauhaus, 14 afos, va desde su creacion en 1919 hasta su
desaparicién en 1933. Tuvo tres sedes: Weimar hasta 1924; Dessau hasta 1932 y
Berlin 1933.

Gabo, N. y Pevsner, N. "Manifiesto Realista". Moscti, 5 agosto 1920.

DADA no es un movimiento artistico sino un planteamiento. Es el término con el que
se conoce a una de las actitudes contemporaneas frente al hecho artistico. Dadé es
ante todo un modo de actuar, no se trata de un lenguaje preestablecido. Debe su
nombre al titulo de la revista publicada en Zurich por Tzara en 1917. Derivada
claramente del Cabaret Voltaire. Nombres destacados fueron Duchamp, Schwitters
y Man Ray. Practicaron en un auténtico fluxus avant-la lettre, €l collage, €l ready
made, etc.

Zelinsky, K. "Ideologia y tareas de la arquitectura soviética”, en Lef, n® 3, 1925.
Gabo, Naum (su verdadero apellido es Pevsner) y Pevsner Antén (hermano del
anterior) 1920. "Manifiesto Realista", documento ya citado.

Novicky, P., "La cultura artistica proletaria y la reaccion burguesa. Las funciones
sociales de las artes espaciales”, 1931.

Zelinsky, K., "El punto de vista de Lenin sobre la funcién de los monumentos". Obra
citada punto 10.

Dokuchaev, N., "La facultad de arquitectura del Vchutemas", Moscu, mayo de 1927.
Gabo, N. "La idea constructivista en arte”. Comunicacién. Serie A n° 19.

Gabo, Naum, obra citada (circle, 1937).

Kandinsky, V. El resultado de su experiencia en la Bauhaus es su obra "Punto y
Linea sobre la superficie", 1925.

Mies Van der Rohe, fue el dltimo director de la Bauhaus alemana, de 1930 a 1933,
en Dessau y Berlin.

Argan, G.C., op. cit., pag. 45.

Argan, G.C., op. cit., pag. 50.

Gaya Nuiio. Frase de su conferencia en la Universidad de Barcelona.
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OBTENCION DE UNA CELULA FOTOVOLTAICA A
PARTIR DE UN TRANSISTOR Y USO DE LA
MISMA COMO SENSOR LINEAL

JOSE COLUNGA RODRIGUEZ"

1. INTRODUCCION

El presente trabajo tiene una intencién doble: en primer término,
indicar la manera de obtener ficilmente una célula fotovoltaica o solar
a partir de un transistor -por ejemplo, procedente de material electronico
de deshecho-, la cual se puede utilizar para que los alumnos vean la
transformaci6n de la energia luminosa en energia eléctrica. En segundo
término, mostrar que es posible el uso de esa célula, como sensor de
respuesta lineal, en una prictica educativa encaminada a determinar el
coeficiente de absorcién de una substancia homogénea y transparente.

2. OBTENCION DE LA CELULA FOTOELECTRICA

Conviene partir de

lante convergente

Par"/te suparlor un transistor, como el

Luz O BFY50 (ilustr. 1), tal que
/ _ al eliminar la parte supe-
Sl rior de la cdpsula metali-

,/ fotasensible ca cilindrica -limando

cuidadosamente el borde
circular- aparezca el ma-
c £ terial semiconductor de
frente y libre de la pasti-
1la blanca que acompaiia

Ilustr. 1

* JOSE COLUNGA RODRIGUEZ es Profesor del I.B. Leopoldo Alas "Clarin" de
Oviedo.
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a ciertos tipos de transistores. De este modo, a través de la ventana
abierta, es posible concentrar luz sobre el triodo sélido propiamente
dicho y comprobar con el auxilio de un milivoltimetro conectado a la
base y al emisor, o a la base y el colector, que la luz genera una débil

corriente eléctrica.

En el caso del transistor propuesto -constituido por silicio y de
estructura planar epitaxial- como es del tipo n-p-n, al llegar luz a €l, se
convierte en un generador que tiene el borne positivo en la base y el

negativo en el emisor o en el colector.

3. LEY DE LAMBERT

transparente de

coeficiente de
absorcion n

Substancia horogénea

iy
L

Luz HonocroHatica
incidente

de intensidad Io

Luz monocromatica

transnitida
de intensidad I

Ilustr. 2

Las observaciones experimentales acerca de la transmision de 1a luz
en un medio homogéneo y transparente que absorbe, pero no difunde, se
resumen en la ley de Lambert, la cual puede escribirse en la forma

(ilustr. 2):
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siendo I 1a intensidad de la luz transmitida a una longitud de onda dada,
I, 1a intensidad de la correspondiente luz incidente, x el espesor a través

del cual se transmite la luz y p el coeficiente de absorcion de la

substancia objeto de estudio para la luz monocromatica empleada.

4. FUNDAMENTO TEORICO DE LA EXPERIENCIA PRO-
PUESTA

Supongamos que la tension V entre los bornes de la célula
fotovoltaica es directamente proporcional a la intensidad I de la luz
monocromitica que incide sobre ella, entonces es factible escribir:

V=kI

si k es la constante de proporcionalidad.

Por tanto, la ley de Lambert se puede cambiar como sigue:

I=I e-px
kI=kI e-px

V=V, e-px

y aplicando logaritmos neperianos:

LnV=Ln (Ve ™)

Lnv=LnV -px

Es decir, en el caso de que fuera cierta la relacién hipotética entre
Ve, al llevar Ln V frente a x, se obtendria una linea recta de pendiente
igual al coeficiente de absorcion cambiado de signo.
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5. MATERIALIZACION DE LA EXPERIENCIA

Laminas
yuxtapuestas Conectado a un
‘ Hilivoltinetro
ﬂc :
—— i

/ Transistor preparado

para actuar coro

Luz incidente

célula fotovoltaica

TIlustr. 3

Antes de mostrar los resultados empiricos y de verificar el
subsiguiente anilisis sobre si ha sido acertado o no el empleo de 1a célula
solar como sensor de respuesta lineal, es imprescindible considerar los
aspectos que se mencionan a continuacion (ilustr. 3):

- Se ha utilizado como manantial de luz la 1dmpara del equipo Optico
BOBES.

- Como substancia absorbente se ha empleado ldminas de vidrio. De
esta forma, se logra ficilmente el aumento controlado del grosor: al
principio se coloca s6lo una limina; luego, dos, tres, ..., y asi
sucesivamente, hasta siete, pongamos por caso (puesto que el
espesor de cada una de las ldminas utilizadas es de 3 mm., entonces
el espesor varia desde 3 hasta 21 mm).
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- Se debe procurar que la luz transmitida converja sobre la parte
fotosensible del transistor, iluminindola totalmente.

- Es necesario eliminar, lo mis posible, la influencia de la luz
ambiental.

6,175 \\

6,150

Ln de V (mV)
)
K
[,

6,100
6,075
6,050 + t + 4 + + ——P
) 3 6 9 12 15 18 21
Grosor ()
Ilustr. 4

Pues bien, una vez tomada nota de las consideraciones precedentes,
veamos la representacion gréfica de los datos obtenidos (ilustr. 4).

Estos resultados tratados estadisticamente presentan una regresion
lineal con un coeficiente de correlacién que vale -0,998, una pendiente
de la recta igual a -0,005 y una ordenada en el origen de 6,181 (el valor
experimental es Ln V, = 6,184). (A parte de esta serie de medidas, y
bajo las mismas condiciones, se han efectuado varias mas, obteniéndose
resultados anilogos).

El motivo de que el valor obtenido para el coeficiente de absorcion
de la luz para el vidrio ordinario:

p=0,005mm™
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sea mayor que el que aparece en la literatura cientifica (aproximadamente
0,001 mm™), se debe probablemente a que se ha contabilizado la luz
difundida como si fuera absorbente. En efecto, como se ha sefialado al
hablar de la ley de Lambert, la expresion siguiente inicamente se cumple
cuando no se difunde luz:

I=I,-I,=I,e**

donde L, es la intensidad luminosa absorbida. Pero, en el caso contrario
de que haya luz difundida, se debe escribir:

I=1-(1 + 1

representando I, la intensidad de la luz que se difunde. De ahi que si lo
tiltimo escrito aparece en el primer miembro de la férmula de Lambert,
al igual que en el experimento en cuestion:

I=I-(I,+I ) =Ie™*

se obtenga un valor para el coeficiente de absorcion mayor
que el verdadero.

6. CONCLUSION

Como se deduce de los resultados experimentales, la determinacion
del coeficiente de absorcién del vidrio, empleando como sensor lineal la
célula fotovoltaica obtenida a partir de un transistor, se puede utilizar
como experiencia docente, ya que estas actividades no exigen medidas
con mucha exactitud.

Finalmente, se indicard que €l material necesario para la realizacion
del experimento estd al alcance de cualquier centro educativo.
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LA LUZ. APUNTES PARA LA COMPRENSION DEL
FENOMENO LUMINOSO, ELABORADOS PARA LOS
ESTUDIANTES DE ENSENANZA SECUNDARIA

M? CONCEPCION HEVIA OJANGUREN"

GENERALIDADES

Podemos definir la luz como la energia que se transmite en el vacio
o a través de determinados medios "transparentes” y que es capaz de
impresionar nuestra retina, permitiéndonos el fenémeno fisiologico de la
vision.

La luz se puede manifestar de dos maneras, segin el tipo de
fen6menos que se observen:
a) Como una emisién de particulas = fotones (que en reposo tienen

masa nula) (Einstein).
b) Como radiacién electromagnética (ondas electromagnéticas).

Nosotros la consideramos bajo este ltimo aspecto.

Asi pues una radiacion luminosa puede representarse como una
onda de energia que vibra transversalmente a la direccion de propagacion
(fig. 1) con longitud de onda A y una frecuencia f (n° de oscilaciones/s).

Lnns.o\eondm:
A >t f=1/T
T = periodo =

tiempo que tarda

Amplitud

Direcsidn m

N .
Du‘ec.:t?}n de vibracion

— 5eis
propasacEn una oscilacion
9 completa.
Plano de vibracidn
Fig. 1

* M* CONCEPCION HEVIA OJANGUREN es Catedritica de Biologia y Geologia
del I.B. "Aramo" de Oviedo.

169



1994 - AULA ABIERTA N° 63

La intensidad de la luz es proporcional al cuadrado de la amplitud
(altura mixima de la onda).

La luz se transmite en el vacio, a través del espacio, con una
velocidad ¢ = MT = ) . f que es una constante universal, ¢ = 3.10° m.s",
velocidad mixima que no se puede sobrepasar por el transporte de
ningin tipo de energia (y menos de materia) y por tanto de informacion.

La luz visible puede tener longitudes de onda comprendidas entre,
aproximadamente, 380nm (violeta) y 740nm (rojo); por encima y por
debajo se extienden las demds radiaciones que constituyen el espectro
electromagnético:

rayos y / rayos X / UV / luz visible / IR / microondas / ondas de radio

—> )\ creciente

<= f creciente

Una caracteristica importante de la luz es su longitud de onda A o
mejor su frecuencia f, que define el color. En la Naturaleza y en la vida
diaria apenas hay colores puros (de una sola A), como los del arco iris.
La luz del Sol (luz natural) blanca estd compuesta por todas las A del
espectro. Un haz de luz natural vibra perpendicularmente a la direccion
de propagacién (fig. 2) en todos los planos posibles, al azar. En
determinadas circunstancias la luz vibra en un solo plano, hablamos
entonces de luz polarizada (fig. 3). Nuestro ojo no percibe la diferencia
entre luz natural y luz polarizada.

oo phnos
de

vibracidn

Fig. 2
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La luz no sélo se transmite en

Rayo de el vacio (a velocidad c¢) sino
L;Lr;m también en los cuerpos

transparentes. En liquidos y
s6lidos transparentes la luz siempre
se transmite a una velocidad v
inferior a c de tal modo que

¢/v = n indice de refraccion

En los gases a 1 atmoésfera y
temperatura ordinaria la luz se
transmite casi a la misma velocidad
que en el vacio y en ellos se puede
considerar n = 1.

Cuando la luz pasa de un
medio a otro, aunque no cambie de
color cambia de velocidad, ello es
debido a una variacion de la
longitud de onda y no de la
frecuencia. Por eso es preferible
caracterizar los colores por su
frecuencia y no por su longitud de
onda.

Fig. 3

REFLEXION Y REFRACCION DE LA LUZ

Cuando un haz de luz que atraviesa un medio transparente llega a
otro con indice de refraccién diferente estando separados ambos por una
superficie plana, sufre en general un desdoblamiento: parte del haz
retrocede en el mismo medio con la misma velocidad de propagacién
(reflexion) y otra parte atraviesa la superficie de separacion de ambos
medios y se propaga en el segundo a una velocidad y con una direccion
difeferentes (refraccion).
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En los fendmenos de reflexién y refraccion se cumplen las siguientes

leyes (fig. 4):

172

Fig. 4

Los rayos incidente, reflejado y refractado estdn en un mismo plano
perpendicular a la superficie.
El 4ngulo de incidencia (formado por el rayo incidente y la normal
a la superficie) es igual al dngulo de reflexion (formado por la
normal y el rayo reflejado).
El 4ngulo de refraccién (formado por la normal y el 4ngulo
refractado) es menor que el dngulo de incidencia cuando el segundo
medio tiene un indice de refraccion mayor que el primero, y a la
inversa, segin la siguiente expresion:

seni _ I

senr n

i, r = 4ngulos de incidencia y de refraccién.
n,, n, = indice de refraccién del primero y segundo medios.
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Si el segundo medio es transparente la mayor parte de la luz pasa al
segundo medio refractdndose. Si el segundo medio es opaco se refleja
casi totalmente, la luz que penetra es absorbida (calentando el cuerpo).

ISOTROPIA Y ANISOTROPIA

Hay medios (aire, agua, vidrio, sal comiin) en los que la luz se
propaga con la misma velocidad en todas direcciones; estos medios se
llaman isdtropos. En otros medios la luz se propaga con distinta
velocidad segin la direccién; son los medios anisétropos (cuarzo,
calcita).

En los medios anis6tropos se produce el fendmeno de la
birrefringencia o doble refraccion: al penetrar un rayo de luz en un
medio anisétropo se desdobla en dos rayos refractados con direcciones
diferentes. Si la birrefringencia es muy fuerte (calcita transparente o
espato de Islandia) se pueden observar imigenes dobles a su través.

Los dos rayos refractados estdn polarizados perpendicularmente
entre si. Hay algunas sustancias que son transparentes a uno de los rayos
y absorben el otro (turmalina, vidrio polaroide), por lo que se emplean
para construir filtros de polarizacién (fig. 5).

Fig. §

REFLEXION DE LA LUZ EN ESPEJOS PLANOS

Todo objeto situado ante un espejo plano forma una imagen
simétrica respecto al plano del espejo, lo cual se explica ficilmente con
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las leyes de la reflexién. Dicha imagen es virtual, no existe fisicamente,
pues los rayos luminosos no convergen sobre ella, sino que la
"componemos" nosotros al observarla (fig. 6).

b)

o trocedentes I'
o

Espejo
del ol:":h‘)'. i

directo

g Q(donqu'ao'n del rayo

~ Te) tejado
ob) eto E im aqen
vea| virtual

Fig. 6

Si utilizamos dos espejos planos hay dos posibilidades:

Que los dos espejos estén paralelos, entonces cada espejo forma
imagen simétrica no s6lo del objeto, sino también del espejo que
tiene enfrente y de las imigenes que en €] se forman. Asi se obtiene
una serie indefinida de iméigenes (del objeto y de los espejos)
alternativamente simétricas y "derechas" (superponibles o iguales)

(fig. 7).

DN~

N e

S)1 28128 2

ESPeios Pa.radelos

Fig. 7
Que los espejos formen dngulo, en este caso, las sucesivas imagenes
simétricas y derechas se disponen en circulo con la arista comin de
los espejos como eje de modo que los 4ngulos entre cada imagen
sucesiva son iguales al de los espejos.
En cada espejo se pueden ver las imagenes hasta un dngulo de 180°,

de modo que al final las imigenes de los dos espejos tienden a
confundirse en una. Para que la imagen sea completa y sin interrupciones
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los n é4ngulos iguales entre los espejos deben cerrar exactamente el
circulo, por tanto:

* El 4ngulo entre los espejos debe ser divisor de 360 (debe
corresponder al de un poligono regular): 120°, 90°, 72°, 60°, etc.
Pero ademds las dos dltimas imagenes de cada espejo deben
coincidir en su orientacién, es decir, ser ambas simétricas o
derechas y esto s6lo se satisface cumpliendo la siguiente condicion:

* El poligono ha de tener un nimero par de dngulos y lados.

Por tanto s6lo formarin imigenes coherentes los dngulos de: 90°
(cuadrado), 60° (hexdgono), 45° (octégono), etc. (fig. 8).

Imdqenes no coherentes

72° > pen‘l’é.aono

Imd«aenos cohetuntes

60" - hex&%ono

Fig. 8
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APLICACIONES

La obtencién de imigenes con alta simetria a partir de objetos de
cualquier forma, produce efectos espectaculares y muy bellos, lo que se
aprovecha para construir los juguetes llamados caleidoscopios.

Si nos miramos en un espejo plano, la imagen que vemos de
nosotros es simétrica. Si en cambio nos colocamos frente a la arista de
un par de espejos en dngulo recto, veremos nuestra imagen "derecha"
(porque lo que vemos es la segunda imagen) (fig. 9).

Imégenes coharentes

marcha. de los myes

90" > cuadrado

Fig. 9
Combinando tres espejos en esquina rectangular se construye un
catafaros que refleja la luz en la misma direccion y sentido contrario a
la incidente (fig. 10).

Fundamento del “catafaros”

Pas

=

Fig. 10
Las combinaciones de superficies planas reflectantes (espejos o
prismas transparentes de reflexion total) se utilizan frecuentemente en
instrumentos Gpticos: por ejemplo en los prismdticos (que tienen dos
prismas de doble reflexién total en cada anteojo para invertir las
imigenes a la vez que acortan notablemente la longitud del aparato).
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UNIDAD DIDACTICA PARA EL CUARTO CURSO DE
LA EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA.
FUERZAS Y LEYES DE NEWTON

M2 PILAR ZUNIGA LAGARES*

INTRODUCCION

FUERZAS Y LEYES DE NEWTON es una unidad didictica
diseflada como modelo para los alumnos del Curso de Aptitud
Pedagdgica en la especialidad de Fisica y Quimica.

En su planteamiento general, trata sobre todo de aplicar parte de los
contenidos del curso de Didictica Especifica en cuanto a Programacion,
Metodologia y Evaluacion. Por otro lado se ha tenido en cuenta el
Disefio Curricular del MEC para el segundo ciclo de la Educacién
Secundaria Obligatoria en relacion a objetivos generales y division de
contenidos de ensefianza, asi como en la seleccion de objetivos de
aprendizaje segun la taxonomia propuesta en el DCB. Respecto a la
Metodologia se ha optado por un planteamiento en el que el profesor
organiza los materiales con los que trabaja el alumno y las actividades
que realiza dentro y fuera del aula segin el ritmo establecido en la Gufa
de clase. La lectura del punto 2.2.3. "Explicacién" tiene por tanto
sentido a la vista de la Guia, en la que se especifica la actuacién del
profesor (sefialada con —) y alumno (sefialada con *) en cada momento.

Como instrumentos de Evaluacién se ha optado por pruebas
individuales escritas de tipo mixto para evaluar capacidades cognoscitivas
y plantillas de observacion para recoger distintos tipos de
comportamientos y actitudes. Por ultimo, conviene sefialar, segin se hace
patente en la Bibliografia resefiada, que la Unidad esti realizada
apoyandose fundamentalmente en los materiales oficiales para la ESO y
publicaciones del ICE de la Universidad de Oviedo en correspondencia

* M? PILAR ZUNIGA LAGARES, es Profesora de Fisica y Quimica del C.E.I
(Gijén).

177



1994 - AULA ABIERTA N° 63

con los planteamientos iniciales de desarrollar una Unidad Didactica
destinada a alumnos del CAP de dicho Instituto dentro del marco general
del curriculo oficial para el nivel que se plantea.

1. PROGRAMACION

1. OBJETIVOS GENERALES
2. CONTENIDOS CONCEPTUALES

3. CONTENIDOS PROCEDIMENTALES
4. CONTENIDOS ACTITUDINALES

5. OBJETIVOS DE APRENDIZAIJE

6. CRITERIOS DE EVALUACION

2. METODOLOGIA

2.1. CRITERIOS METODOLOGICOS
2.2. ESTRATEGIAS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE
2.2.1. Motivacién
2.2.2. Introduccién
2.2.3. Explicacion
2.2.4. Algoritmo
2.2.5. Resolucion de problemas
2.2.6. Experiencias de laboratorio
2.3. MATERIALES PARA EL AULA

3. EVALUACION
3.1. EXAMEN ESCRITO
3.2. OBSERVACION EN EL AULA Y LABORATORIO
3.3. CALIFICACION
3.4. INFORME

4. BIBLIOGRAFIA
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1. PROGRAMACION
1.1. OBJETIVOS GENERALES
1. Formular las leyes basicas de la Dindmica.

2. Explicar hechos cotidianos a la luz de los principios fundamentales
de la Dindmica.

3. Resolver problemas sencillos aplicando los principios estudiados.

4. Valorar la sintesis de Newton con el establecimiento de una nueva
visién del mundo.

5. Deducir que la Ciencia surge del conjunto de las aportaciones que
se van produciendo a lo largo de la historia.

1.2. CONTENIDOS CONCEPTUALES

1. Fuerzas y cambios en el movimiento. Primer Principio.
- Concepto de fuerza. Carécter vectorial.
- Medida de fuerzas. Ley de Hooke.
Composicién y descomposicion de fuerzas.
Condicién de equilibrio.
Sistemas estaticos de interés.

2. Segundo Principio de la Dindmica. Masa.
- Unidades de masa y tuerza.
- Fuerzas de rozamiento.

3. La tuerza como interaccion. Tercer Principio.
- Formas de interaccion.
- Gravitacion Universal. Sintesis de Newton.
- Peso de los cuerpos.
- Evolucion historica de los distintos modelos de Universo.
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1.3. CONTENIDOS PROCEDIMENTALES

Identificacion de fuerzas sobre objetos.

Andlisis de los efectos de las fuerzas.

Observacion y anilisis de distintos movimientos emitiendo
posibles explicaciones sobre las relaciones fuerza-movimiento.
Interpretacion desde el punto de vista dindmico de graficos s-t,
v-t, a-t y F-t.

Aplicacion de la Ley de Gravitacion al cdlculo del peso de los
CUETpOS.

Resolucion de problemas sencillos en que intervengan fuerzas.
Realizacion de experiencias para observar y medir la relacion
entre fuerzas y deformaciones y fuerzas y aceleraciones.
Elaboracion de informes sobre las experiencias realizadas.
Realizacién de comentarios sobre textos cientificos o pequefios
trabajos bibliogréficos.

Analizar criticamente las relaciones ciencia-sociedad y sus
implicaciones en las distintas concepciones sobre el universo.

1.4. CONTENIDOS ACTITUDINALES

180

Disposiciéon a plantearse interrogantes ante hechos vy
fendmenos que ocurren a nuestro alrededor y emision de
posibles explicaciones.

Valoracién de la importancia del trabajo en grupo en la
realizacion de experiencias.

Reconocimiento de la importancia del orden y limpieza del
lugar de trabajo, la prudencia en la realizacion de
experiencias, asi como de la conservacion de los materiales de
Laboratorio.

Rechazo de argumentos extracientificos en el desarrollo y
aplicacion de los conocimientos cientificos.

Consideracion de la Ciencia como algo cambiante en
permanente revision, asi como su cardcter de herramienta
tundamental para mejorar las condiciones de vida.

Adoptar una actitud critica trente al trabajo personal y de los
companeros, aceptando opiniones diversas.
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1.5. OBJETIVOS DE APRENDIZAJE

Han de determinarse los objetivos de aprendizaje teniendo en cuenta
los contenidos de enseflanza (conceptuales, procedimentales,
actitudinales) previamente establecidos.

La formulacién de los objetivos de aprendizaje se lleva a cabo
adoptando la taxonomia de Ryle propuesta en el DCB como sigue (Aula
Abijerta, n°® 62, 149):

4° CURSO ESO CONTENIDOS
i El alumno serd capaz de: DE
DINAMICA ENSENANZA
1. Definir correctamente leyes y principios de la Dindmica Conceptual
2. Indentificar fuerzas sobre objetos . ............. Procedimental
3. Describir las caracteristicas de un movimiento
analizando las graficas F-t, a-t, v-t . . . .. ... ..... Procedimental
4. Interpretar hechos cotidianos a la luz de los principios
estudiados .. ... ... . ... Procedimental
5. Resolver problemas sencillos en los que intervengan
fuerzas, aplicando las leyes de la Dindmica . . ... ... Procedimental

6. Utilizar la ley de la gravitacion universal para justificar
la unién entre los elementos que componen el Universo,
la atraccién de cualquier objeto en la superficie de los

astros y las variaciones del peso con la altura . . . . .. Procedimental
7. Valorar la sintesis de Newton . ............... Actitudinal
8. Interpretar la notacién y simbolismo utilizado en la

unidad . . ... Conceptual
9. Expresar correctamente los resultados de experiencias y

problemas en unidades del S.I. . .............. Conceptual
10. Recoger sisteméticamente datos observados en una

eXperiencia . ... ... ... e Procedimental

11. Reconocer el trabajo cientifico como un proceso en
construccién valorando la provisionalidad de los

modelos . ......... .. ... Actitudinal
12. Extraer informacién de un texto cientifico ........ Procedimental
13. Reconocer la importancia del orden, limpieza y

conservacién del material de laboratorio . . . .. ... .. Actitudinal
14. Valorar el trabajo de los cientificos en relacién a las

mejoras en las condiciones de vida del hombre ... .. Actitudinal
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1.6. CRITERIOS DE EVALUACION (Objetivos de aprendizaje
minimos)

El alumno debe ser capaz de:

- Identificar fuerzas sobre objetos.

- Relacionar fuerzas con los cambios en el movimiento,
analizando las graficas F-t, a-t, v-t, s-t,

- Resolver problemas sencillos en los que intervengan fuerzas,
aplicando las leyes de la Dindmica.

- Definir correctamente leyes y principios de la Dindmica.

- Interpretar la notacién y simbolismos utilizados en la Unidad.

- Expresar correctamente los resultados de problemas y
experiencias en unidades del S.I.

- Utilizar la Ley de Gravitacién Universal para calcular el peso
de los cuerpos y justificar sus variaciones.

- Recoger sistemiticamente datos observados en una
experiencia.

- Reconocer la importancia de la conservacién de los materiales
de laboratorio, asi como de su orden y limpieza.

2. METODOLOGIA
2.1. CRITERIOS METODOLOGICOS

El desarrollo de la Unidad se basa fundamentalmente en un enfoque
expositivo (VV.AA. [1992] Teoria y Prdctica del Proceso de Ensefianza-Aprendizaje,
Madrid, Narcea, 75.) que combina las explicaciones del profesor con la
realizacién de una serie de actividades individuales por parte del alumno
y que podriamos encuadrar dentro de una técnica de Explicacion Oral
completada con un Estudio Dirigido (Ibidem, 121), utilizdndose también
técnicas por descubrimiento en la resolucién de problemas y experiencias
de laboratorio.

La seleccion y estructuracién de contenidos de ensefianza, asi como
los criterios de evaluacion estd basada en las directrices establecidas por
el MEC para la elaboracién del curriculo de la ESO.
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La Unidad se inicia planteando a los alumnos una serie de
preguntas-problema que en lo posible hagan referencia a situaciones
reales conocidas, de manera que se suscite un cierto interés y que ademas
puedan dar pie a que los alumnos emitan posibles explicaciones segin
sus ideas previas (Ibidem, 33), que podrdn contrastar posteriormente una
vez finalizado el tema.

Tras estas cuestiones de introduccion, es necesario que los alumnos
conozcan, en lineas generales, cuil es el Objetivo de la Unidad, qué
relacion tiene con lo estudiado anteriormente y qué se pretende conseguir
a lo largo de la misma.

Los contenidos cientificos fundamentales los presenta explicitamente
el profesor y elaborados segiin su estructura final.

Los alumnos realizan, tras las explicaciones, una serie de actividades
destinadas a reforzar o completar los contenidos conceptuales planteados
y con las que ademis pueden trabajarse los contenidos procedimentales
y darle al alumno una cierta autonomia en el aula. Para que el sistema
funcione con un cierto orden, es necesario que el alumno disponga de
una guia de clase en la que se sefiala claramente lo que debe realizar en
cada momento.

Una vez finalizado el tema, es necesario que el profesor realice una
breve sintesis de lo explicado, acompafiada de algin esquema y de la
realizacién de actividades de recapitulacién con cardcter global, ya que
el inconveniente de una exposicion fraccionada, en la que se intercalan
una serie de actividades, es que pueda hacerle perder al alumno la vision
de conjunto.

A fin de que el alumno adquiera una estrategia en la resolucion de
problemas y en la forma de llevar a cabo una experiencia de laboratorio
conviene utilizar algunas técnicas de ensefianza por descubrimiento como
Procesos Algoritmicos o Resolucion sistemdtica de Problemas (Ibidem,
181). Estas ultimas facilitan el que el alumno alcance objetivos de
aplicacién, andlisis y sintesis mediante un proceso de «descubrimiento
guiado» (Ibidem, 143) haciendo que el alumno utilice los conceptos
aprendidos para resolver situaciones planteadas en los problemas.

Los contenidos actitudinales pueden trabajarse en base a lecturas,
comentarios de texto o peliculas en las que se susciten temas relativos a
las interacciones ciencia-sociedad y se ponga de manifiesto el caricter
evolutivo de la Ciencia.
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Los materiales que recibe el alumno para esta Unidad son los
siguientes:

O Libro de texto ESCUDERO (1991)
O Guia de clase: ANEXO 1

[1 Esquemas: ANEXO 1T

(1 Lecturas: ANEXO TIII

2.2. ESTRATEGIAS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

2.2.1. Motivacion

El tema se inicia planteando cuestiones como las que siguen:

- La nave Voyager, lanzada en Junio de 1983, hace afios que
casi agotd su combustible y sin embargo ain continia
moviéndose. ;jPodrias explicarlo?

- (Por qué se utilizan cinturones de seguridad?

- (Por qué al saltar a tierra desde una barca, ésta retrocede?

- ¢Por qué un cuerpo cae verticalmente hacia el suelo y la Luna
gira alrededor de la Tierra?

- ¢(Podrias explicar por qué no funciona la barca en el ejemplo
de la pag. 46 del texto?

2.2.2, Introducciéon

Hasta ahora hemos estudiado en Cineméitica el movimiento de los
cuerpos sin analizar las causas por las que presentan distintos
movimientos. La Dindmica, que iniciamos en este tema, estudia las
causas del movimiento y ofrece respuestas a fendmenos cotidianos que
habras observado alguna vez como los que se presentan en algunas de las
cuestiones que hemos planteado anteriormente.

El estudio de los aspectos causales del movimiento estd ligado
ademds al inicio de la Ciencia y representd un cambio respecto a la
concepcién del Universo que se tenfa en el Renacimiento.
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2.2.3. Explicacion
(Por razones de espacio se omite el esquema del Andlisis de la Explicacién. Cf. VV.AA_,
pégs. 93y ss.)

1. Esquema de contenidos conceptuales
— Concepto de fuerza. Caricter vectorial.
— Medida de fuerzas. Ley de Hooke.
— Composicion y descomposicion de fuerzas.
— Condicion de equilibrio.
— Sistemas estiticos de interés.
— Unidades de masa y fuerza.
— Fuerzas de rozamiento.
— Formas de interaccion.
— Gravitacion Universal. Sintesis de Newton.
— Peso de los cuerpos.
— Evolucion histérica de los distintos modelos de Universo.

2. Ideas Previas de los alumnos
* Lee la pag. 43 del Libro de Texto.
* Resuelve las actividades A-1, A-2 y A-3 (Anexo I).

3. Fuerzas y cambios en el movimiento. Primer Principio

1. Concepto de fuerza. Caricter vectorial.

— Explicacién por el profesor. Se entrega el Esquema I
(Anexo II).

* Lee las paginas 46 y 47 del Libro de Texto.

*  Define por escrito el concepto de fuerza.

2. Composwlon y descomposicion de fuerzas.
Resolver en la pizarra varios modelos.

*  Resuelve el ejercicio 2 del Tema 4.

* Expresa por escrito el valor de la resultante de dos
fuerzas de la misma direccion y sentido contrario.
Buscalo en tu libro.

3. Medida de fuerzas. Ley de Hooke.

— Estudiar en el laboratorio la relacion que existe entre la
masa suspendida de un muelle y el alargamiento que
experimenta.

*  Resuelve la A-4.
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4.

186

4. Aprovechamiento de fuerzas. Méiquinas.
— Exposicion por el profesor.

*
*

Lee la pig. 53 del Libro de Texto.
Realiza la A-5.

— Comentarios sobre el estado de la Ciencia en la época.

(Relaciones Ciencia-Sociedad).

5. Primera Ley de Newton.

*

Lee el fragmento de "Dos nuevas Ciencias" de Galileo
(A-6).

Revision de Ideas Previas.

Contesta las cuestiones de la A-6.

Explicar alguna de las cuestiones planteadas al inicio del
tema.

Realiza 1a A-7.

Segundo Principio de la Dindmica

1. Segunda Ley de Newton. Masa.
— Plantear a los alumnos una posible relacién entre fuerza

y variacion de velocidad.

Enunciar la segunda Ley de Dindmica, explicando el
significado fisico de la constante de proporcionalidad.
Definir las unidades de masa y fuerza en el S.I. y
analizar las condiciones de equilibrio.

Explicar un modelo de resolucion de sistemas de masas
2.2.4)

Realiza las actividades A-8 y A-9.

Resuelve las A-10, A-11 y A-12.

Explicar un modelo de problema cientifico- matematico
(2.2.5).

2. Fuerzas de Rozamiento.
— Exponer causa, dependencia y clases de rozamiento.
— Resolver algunos ejemplos.

*

Resuelve la A-13 y los ejercicios de ampliacion (Texto,
pag. 65).
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5. La fuerza como interaccién: Tercer Principio

1.

Fuerzas de accién y reaccién. Tercer Principio.

*

Comenta los dibujos de la pig. 59 y considera los
ejemplos de la A-14.

Explicar el concepto de interaccidn, pares de accion y
reacci6n y enunciar la Tercera Ley de Newton.

Dibujar en la pizarra pares de accion y reaccion.
Realiza la A-15. Da una posible explicacién a lo que
sucede en el ejemplo de la pagina 55 del libro de texto.

Formas de interaccion.

Indicar los distintos tipos de interacciones. Esquema II
(Anexo II).

Solicitar a los alumnos que indiquen distintos tipos de
fuerzas.

Interaccion gravitatoria. Ley de Gravitacion Universal.

*

Breve resefia histérica de los distintos modelos de
Universo.

Lee los fragmentos seleccionados en el Anexo III.
Enunciar la Ley de Gravitacion Universal. Expresar el
peso de los cuerpos como caso particular de esta Ley.
Justificar las variaciones del peso con la altura.

Realiza las actividades A-16 y A-17.

Sintesis de Newton.

Analizar distintos movimientos de objetos terrestres y
celestes: piedra lanzada verticalmente, objeto en caida
libre, un satélite, Luna alrededor de la Tierra.
Comenta parrafo y dibujo de Newton, A-18.

Realiza A-19 y A-20.

Lee la pag. 60 del Libro de Texto y amplia la
informacién sobre Newton en la Biblioteca. Encuentra
otras figuras cientificas de la época.

Sefialar brevemente la importancia de la sintesis de
Newton. Resefiar la época histérica y razonar el porqué
del desarrollo cientifico.

Actividades de recapitulacion.
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2.2.4. Algoritmo utilizado para resolver un sistema de masas
enlazadas

1. Objetivo
Determinar la aceleracién de una masa o sistema de masas sobre el
que actian una o varias fuerzas.

2. Andlisis

Prototipos:

- Calcular la aceleracion de un cuerpo, situado sobre un plano
horizontal con rozamiento, sobre el que se aplica una fuerza
horizontal.

- Calcular la aceleracién y tensiones de masas enlazadas con y sin
rozamiento.

Puntos clave:

1. Representar esqueméticamente la situacion.

2. Considerar las fuerzas que actian. D

3. Dibujarlas sobre el sistema.

4. Elegir ejes adecuados y descomponer fuerzas. D/O

5. Determinar si es un sistema.

6. Aplicar la 2* Ley de Newton segin ejes.

7. Hallar la fuerza de rozamiento.

8. Sumar ecuaciones.

O |O |O |O |O

9. Sustituir valores numéricos.

10. Expresar resultados e interpretarlos. O/D
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3. Simbolizacién

REPRESENTAR Y
ESQUEMATICAMENTE
LA SITUACION APLICAR LA 21 LEY
DE NEWTON
7 SEGUN LOS EJES
CONSIDERAR v
LAS FUERZAS
QUE ACTUAN HALLAR LA
FUERZA DE
v ROZAMIENTO
DIBUJAR
LAS FUERZAS
SOBRE EL SISTEMA NG
v
ELEGIR EJES S
Y DESCOMPONER
FUERZAS
SUMA
ECUACIONES
SUSTITUIR
VALORES
NUMERICOS
¢
SEPARAR
LOS CUERPOS EXPRESAR
LOS RESULTADOS
E INTERPRETARLOS
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APLICACION

Sobre una masa horizontal se sitda una masa de 20 Kg. sujeta
mediante un hilo que pasa por una polea sin rozamiento a otra masa de
10 Kg. suspendida segin indica la figura. La fuerza de rozamiento es de
2 N. Calcula Ia a del sistema y la tension de la cuerda.

1. Esquema:

m, =20 Kg.
m,=10 Kg.
Fr=2N.

2. Fuerzas que actdan: peso, normal, fuerza de rozamiento y tension
sobre m,, peso y tensién sobre m,.

3. Dibuyjarlas.
4. Sentido positivo de movimiento. Aplicacion al sistema:

N,

Fe - ik }T
e
R
2

5. Es un sistema.
6. Aplicar la 2? Ley de Newton a cada cuerpo.

Bloque 1: T-F, =m, a
Nl-Pl =0
Bloque2: P,-T =m,.a
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Fuerza de rozamiento: F; = 2N

Sumar ecuaciones:
T = FR = ml . a
P,-T =m,.a

P,-Fg = (m; + m,) a
Sustituir valores numéricos.

2.2.5. Resolucién de problemas

a)
b)

©)
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Una vagoneta de masa 200 Kg se encuentra sobre una via recta
horizontal, sin rozamiento. Estando en reposo se le aplica una fuerza
horizontal en la direccion de la via de 100 N durante 20 s. Después cesa
de actuar la fuerza y la vagoneta continia moviéndose durante 20 s.
Finalmente se le aplica una fuerza constante de sentido contrario al
movimiento que hace que se detenga al cabo de S s.

Dibujar un esquema de la fuerzas que actidan sobre la vagoneta en

cada etapa, indicando sus intensidades.

Calcular las aceleraciones y desplazamientos de la vagoneta en cada

uno.

Dibujar las graficas F-t, a-t, v-t de todo el movimiento.

1. Conocimientos basicos

* Cinemdtica: Estudio del MRU y MRUA
* Dinidmica: Leyes Fundamentales

* Representar grificas

2. Representacion

2.1.

Descripcion

Datos: m = 200 Kg.
F, = 100 N
t,=10s
t,=20s
t,=95s
vy = 0m/s
vi; = 0 m/s

Incognitas: F,

al’ aQ’ aa
Ve1s Vigs Vias Via

Sla S27 S3
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22

192

Proceso:

El alumno tiene que analizar el problema desde el punto de vista
de un cuerpo sobre un plano horizontal sin rozamiento sobre el
que actdan fuerzas, lo que provoca distintos tipos de movimiento.
El problema se divide en tres partes, correspondientes a los tres
movimientos que aparecen.

Interpretacion

Primer_tramo (MRUA)

F, = fuerza de aplicacién
a, = aceleracion

t, = tiempo

s; = espacio recorrido
v,y = velocidad inicial
v¢; = velocidad final

Segundo tramo (MRU)

F, = fuerza de aplicacion
a, = aceleracion

t, = tiempo

s, = espacio recorrido
v;, = velocidad inicial
Vi, = velocidad final

Tercer tramo (MRUD)

F, = fuerza de aplicacion
a, = aceleracién

t; = tiempo

s, = espacio recorrido
vi5 = velocidad inicial
Vi, = velocidad final
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3. Planificacién

3.1.

3.2.

Seleccion de conceptos y procedimientos.

Conceptos:

El alumno deber4 tener clara la relacion entre fuerzas y cambios en
el movimiento (1* y 22 Ley de la Dindmica), y conocer las
caracteristicas del MRU y MRUA, asi como manejar con soltura las
expresiones para calcular s, v y a en ambos.

Procedimientos:

1. Resolver el problema fraccionadamente.

2. Representar la vagoneta en cada tramo, elegir un sentido de
movimiento y dibujar las fuerzas, asignando signos en
consecuencia.

3. Expresar los datos e incognitas de cada tramo.

4. Calcular la aceleracion, velocidades y espacio recorrido en cada
tramo.

5. Representar las graficas.

Disefio y Elaboracién

Tramo I:

Datos: m = 200 Kg E_’ﬁ
F, = 100 N
t; =10s
viy = 0m/s

Incdgnitas:
a,, Formula: F;= m, a a, 100/200=0,5 m/s?
vy, Formula: Vi, = v;; + at; v = 0+0,5:10 = 5 m/s
s;, Férmula: s, = % a, . t?; s, = %.0,5.10> =25 m
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Tramo II:

Datos: F, = 0N

o0 ]

Vi, =, =5m/s

Incégnitas:

a,, Férmula: a,= F, / m a, =0 m/s?

Vip, Férmula: Vi, = vi, = vi, + at v, = 5m/s

s,, Formula: s, = v, . t, ; $,=5.20 =100 m
Tramo III:

Datos: t; =58 2
Viz = Vi = 5m/s ‘_EI

Vi = 0m/s

Incégnitas:
a,, Férmula: v;;= v, + a. t a=5-—2a,5;a, =—1m/s?
F,, Férmula: F, = m a, F,= =200 N

83, Formula: s, = vi5.t, + % a,.t,> 8,=5-5—11.5,=12,5m

Representacién de Graficas:
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2.2.6. Experiencias de laboratorio

1. Objetivo

Deducir la relacion de dependencia entre dos magnitudes a través de
una grifica. Enunciar una ley general.

2. Anilisis

- Problema:

Deducir 1a relacion que existe entre las fuerzas aplicadas y el
alargamiento que experimenta un muelle.

- Hipdtesis:

Existe una relacion lineal.

3. Ejecucion
- Actividades:

Se tiene el muelle helicoidal sujeto por su extremo superior a la
varilla del soporte rigido. En el extremo inferior del muelle se
cuelga un soporte de masas mediante un gancho. La masa del
soporte de masas es de 0,01 Kg. Adosado al soporte rigido, se
sitda una regla graduada, sobre la cual se puede leer la posicion
del extremo inferior del soporte de masas, que nos sirve de indice
o sefial.

- Recogida de datos:

Construir una tabla de valores, poniendo los respectivos pesos o
fuerzas correspondientes a las masas.
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2.3.

F AF, = F, - F, L AL, =L, -L, | K= AF/ AL
F, = L, =
F, = AF, = L = AL, = K, =
F, = AR, = L, = AL, = K, =
K =

Construir la grafica, poniendo en abscisas los valores de las fuerzas
y en ordenadas los alargamientos; unir con una linea todos los
puntos.

- Interpretacion
1. ¢Qué tipo de linea se obtiene?

2. A la vista de la grifica establecer una relacion matemaética
entre los alargamientos del muelle y las fuerzas aplicadas.

- Conclusiones
1. (Cudl es el enunciado de la ley de Hooke?
2. (En la graduacién de qué instrumento se aplica esta ley?
3. (Cuanto vale la constante eldstica del muelle que has utilizado?
4. ;Cuénto se alargar el muelle, aplicando una masa de 0,2 Kg?
5. (Podriamos saber el peso de un cuerpo desconocido
colgandolo del muelle y midiendo el alargamiento producido?

MATERIALES PARA EL AULA (Por razones de espacio, no se

incluyen en la presente publicacion; se citan en la pig. 184)
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1 Esquemas ANEXO 1T
[ Lecturas ANEXO III
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3. EVALUACION

La recogida de datos, necesaria para la calificacién, se llevari a
cabo tanto sobre el trabajo realizado en el aula, el individual y el trabajo
en equipo. Las principales fuentes serdn el cuaderno del alumno, los
exdmenes y los informes de laboratorio.

Para la realizaciéon de las pruebas escritas puede optarse por
formatos diversos, como pueden ser los de pruebas objetivas, pruebas
libres o las mixtas que combinan los exdmenes cldsicos con las pruebas
objetivas (Monografia ICE Oviedo, n° 22). La observacion en el aula se lleva
a cabo mediante una plantilla de observacion, en la que se registran los
comportamientos a observar (Monografia ICE Oviedo, n° 22, 100) y la
valoracion del cuaderno e informes de laboratorio con arreglo a una tabla
como la que exponemos en esta Unidad.

3.1. EXAMEN ESCRITO

1. Dibuja las fuerzas que actian sobre un cuerpo en los siguientes
casos (Obj. 2):

a) Una pelota lanzada verticalmente hacia arriba, cuando estd
subiendo.

b) Un esquiador que se desliza hacia abajo por una pendiente
(se considera nulo el rozamiento).

¢) Dos bolas de billar que chocan entre si.

d) Un astronauta en viaje a Venus.

e) Un satélite que gira en Orbita alrededor de la tierra.

2. Contesta a las siguientes preguntas (Obj. 4):

a) ¢(Por qué en algunos accidentes automovilisticos se desnuca
el conductor al recibir el vehiculo un golpe violento por
detras?

b) (Por qué apretamos mdis fuertemente los pedales de la
bicicleta cuando arrancamos que cuando nos movemos a
velocidad constante?
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c)
d)

(Por qué una persona de pie sobre una superficie helada se
resbala si empuja una pared?

(Por qué los paracaidistas no abren el paracaidas
inmediatamente después de lanzarse del avion?

3. Indicar si es cierto o falso, sefialando en qué principio de la
Dinamica te basas (Obj. 1):

a)
b)
©)
d)

€)

Si un cuerpo estd en movimiento, se detendrd con el paso
del tiempo, incluso si ya no actian fuerzas sobre €él.

Si sobre un cuerpo actian dos fuerzas, no puede moverse
con velocidad constante.

Un automdvil que toma una curva con velocidad constante
no tiene aceleracion.

Cuando un astronauta viaja de la Tierra a la Luna,
disminuye su masa y su peso.

Los cuerpos caen con movimiento uniforme.

4. Un cuerpo de 2 Kg de masa se mueve segin la grifica siguiente

(Objs

v (m/s)

a)
b)

©)

198

.3,8,9):

104

(Qué clase de movimiento lleva en cada tramo?
. Qué distancia ha recorrido en los tres primeros tramos?
Dibuja las graficas a-t y F-t de todo el movimiento.
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5. Sobre un cuerpo de 500 g de masa en reposo, apoyado sobre una
superficie horizontal, se aplica una fuerza constante durante 10
s, alcanzando al cabo de dicho tiempo una velocidad de 108
Km/h. Si la fuerza de rozamiento entre el cuerpo y la superficie
es de 5 N calcular (Obj. 5):
a) El espacio que recorre en esos 10 s.
b) El tiempo que tarda en pararse.

3.2. OBSERVACION EN EL AULA Y LABORATORIO
Para llevar a cabo una observacion organizada, que pueda traducirse

en forma cuantitativa se requiere un instrumento de observacion como
por ejemplo una plantilla como la que sigue:

Observacién en el aula y laboratorio

Comportamiento a observar 5(4(3|2]|1

A. Hace el trabajo propuesto en clase

B. Presenta las tareas de casa

C. Pregunta en clase

D. Contesta a las preguntas del profesor

E. Participa en los trabajos de grupo

F. Realiza las pricticas segin lo planificado

G. Maneja correctamente aparatos y materiales

H. Toma precauciones para realizar las experiencias

I. Recoge el material y conserva en orden y limpieza
el lugar de trabajo

5.- siempre; 4.- casi siempre; 3.- con frecuencia; 2.- pocas veces; 1.- nunca
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Valoracién del cuaderno de trabajo e informes de laboratorio

Aspectos a tener en cuenta 51413121

A. Presentacién, orden, limpieza

B. Expresion escrita

C. Tablas y graficos

D. Claridad de conceptos

E. Cilculos

F. Anotacién de correcciones

G. Descripcién de las précticas

H. Recogida de datos y observaciones

I. Interpretacion y conclusiones

5.- Excelente; 4.- Bueno; 3.- Normal, 2.- Deficiente; 1.- Muy Deficiente

3.3. CALIFICACION

Una vez finalizada la recogida de datos, dentro del proceso de
evaluacién del alumno, hay que materializar la informacion obtenida en
forma cuantitativa (calificacién numérica) o cualitativa (informe) o ambas
a la vez. Una posibilidad puede ser como sigue:

- Exdmenes: Se calcula la media aritmética de los resultados
parciales que se valoran de 0 a 10.

- Cuaderno, Informes de laboratorio y Observacion en el aula: Se

calcula la media aritmética de los resultados parciales que se
valoran de 0 a 5.
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EXAMENES

Observacion
aula-laboratorio

Cuademo
informes

ABEH]J MEDIA | s gcgH | MEDIA
DAVID 6,3 43521 3 34421 2,6
PATRICIA 4,5 43443 55433
RODRIGO 7.8 54455 43533

La obtencion de una calificacion media final depende del peso que
se quiera dar a cada apartado. Si los exdmenes suponen el 60% de la
nota total se multiplica la media aritmética por 0,6, las medias de
observacion y cuaderno por 0,4 (se habfa calificado de 0 a 5) y se suma.
David obtendria: 6,02.

Si se opta por una notificacion cualitativa, David obtendria:

Ex4menes:
Cuaderno: Mejorar
Aula/Lab.: Aceptable

Bien

3.4. INFORME

Finalmente se acompaiiaran las calificaciones con un informe escrito
realizado a partir de las calificaciones obtenidas y las sugerencias del
tutor del alumno.
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MODELOS DE PRUEBAS PARA LA EVALU{\CI(‘JN
DE OBJETIVOS EN EL AREA DE GEOLOGIA Y
BIOLOGIA EN EL BACHILLER CIENTIFICO

JESUS BARCENA RODRIGUEZ, LAURA LLONA GARCIA y
SOLEDAD OLAIZOLA DE LAS CUEVAS"

Las Pruebas, que aqui se proponen, son el punto de partida para la
elaboracién de un Banco de Pruebas cuya finalidad es comprobar la
consecucién de unos objetivos de aprendizaje a partir de unos criterios
unificados. Las caracteristicas de estas pruebas son:

a) Objetivo: Se han seleccionado objetivos con los que se pretende que,
al acabar el Bachiller, el alumno haya adquirido una formacién en
Biologia y Geologia que le faculte para profundizar en estas
materias y le capacite para interpretar y respetar la naturaleza. Estos
objetivos se centran en los componentes y procesos que ocurren en
la Tierra, el conocimiento de los seres vivos y de las relaciones
existentes entre ellos, de la anatomia y fisiologia del cuerpo
humano, asi como la aplicacién de estos conocimientos en el
cuidado de la salud. Estos objetivos se pueden concretar en los
siguientes enunciados:

* Describir la estructura de las Biomoléculas y sus propiedades en
relacién con las funciones vitales

* Conocer la morfologia de la célula y relacionarla con su
fisiologia.

* Explicar las principales vias metabdlicas.

* Explicar como y en que momento se realiza la duplicacion del
material genético y la reproduccién celular.

" JESUS BARCENA RODRIGUEZ, LAURA LLONA GARCIA y SOLEDAD
OLAIZOLA DE LAS CUEVAS, son Profesores de Ciencias Naturales en el I.B. Alfonso
II de Oviedo.
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* Interpretar la transmisién de los caracteres hereditarios o
herencia bioldgica.

*  Enumerar las caracteristicas de los tejidos y relacionarlas con sus
funciones.

* Describir las funciones de nutricion en el hombre: anatomia y
fisiologia de los aparatos, 6rganos y sistemas implicados.

*  Describir las funciones de coordinacién y relacién en el hombre:
Anatomia y fisiologia de los sistemas implicados.

* Describir la anatomia y fisiologia del aparato reproductor
humano.

* Explicar los factores que determinan los estados de salud y

enfermedad asi como los mecanismos inmunolégicos.

Describir la estructura del Cormo.

Razonar los ciclos biol6gicos segiin el momento de la meiosis.

Describir los procesos de nutricién de los vegetales.

Describir la sistemitica de los vegetales.

Explicar el concepto de la mineral y las propiedades de los

minerales.

* Explicar la dindmica de los minerales y las rocas relacionando
génesis y caracteristicas.

* Describir la estructura de la Tierra y sus principales métodos de
estudio.
Describir los principales procesos de Tecténica Global.
Describir la formacién y estructuras de pliegues y fallas.
Describir la dinimica exégena y relacionarla con el modelado del
relieve.
Describir los procesos de formacién de los suelos.
Describir los componentes de un ecosistema y su dindmica.

¥ ¥ ¥ X ¥

La formulacién del objetivo de aprendizaje en cada «pigina del
Banco» se ha concretado, ademds, en sus elementos fundamentales, a
saber, en la Capacidad o procesos mentales que el alumno debe realizar
(se incluyen solamente la Comprension, codificada con 2 y la Aplicacion,
codificada con 3) y al Contenido o realidad cientifica sobre la que
ejercita dicha capacidad.

b) Nivel: Estas pruebas tienen aplicacion en los Proyectos Curriculares
del Bachiller Cientifico.
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Disefio: Explicita la situacién ante la que se pone al alumno para
poder deducir de sus respuestas la adquisicion del objetivo
correspondiente. Se ha elegido como formato de los items el de
Pruebas Objetivas de Miiltiple Eleccién de Respuesta (MER)™ con
cuatro distractores, que en todo caso se pueden transformar en
preguntas abiertas con s6lo eliminar los distractores.

Prueba: Cada una de ellas va codificada con tres nimeros, el
primero corresponde al objetivo, el segundo a la capacidad (2, para
las de comprensién y tres para las de aplicacién), y el tercero al
orden de cada prueba. En caso de un «Banco» mas amplio habria
que afiadir mas digitos para codificar el curso o etapa de aplicacién
y los distintos disefios.

Diagnéstico: Se sefiala la respuesta correcta a cada ftem y todas
aquellas observaciones fitiles para su correccion.

Para evaluar cada uno de los objetivos, se deben proponer varias

preguntas complementarias. Los items se deben corregir aplicando alguna
de las férmulas, de las muchas disponibles en la bibliografia, para
equilibrar las distorsiones que puede producir el azar.

" R.NEIRA, T. & al. (1993) Instrumentos de Evaluacién de aprendizajes, Aula

Abierta, Monografia 22, ICE Universidad de Oviedo.
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OBJETIVO 1G: Explicar el concepto de mineral y las propiedades
minerales
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: Concepto de mineral y propiedades de los
minerales.

DISENO: En un cuadro/tabla se pide identificar los datos que aclaran
el concepto de un mineral o sus propiedades.

PRUEBA 1G.2.1
{Qué condiciones deben cumplir dos minerales para ser de la misma
especie?

Estructura Composicién Quimica
a) Distinta Distinta
b) Igual Igual
c) Igual Distinta
d) Distinta Igual

Diagnéstico: Correcta, b)

PRUEBA 1G.2.2

{Qué cambio ocurren si aumentamos la presidn a la que esta sometido un
mineral?

a) Se originan estructuras mds competentes o compactas.

b) Varia la composicién quimica de ese mineral.

¢) Se forman minerales isométricos.

d) Se funden y se origina un magma.

Diagnostico: Correcta, a)
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OBJETIVO 2G: Explicar la dinimica de las rocas relacionando
génesis y caracteristicas.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: Petrologia

DISENO: En una tabla/cuadro se pide identificar las caracteristicas de

una roca determinada.

PRUEBA 2G.2.1
(Cudles son las caracteristicas de una roca pluténica?

Estructura Cristalizacién Foésiles
a) Pizarrosa Holocristalina No
b) Porfidica Holocristalina No
c) Granuda Holocristalina No
d) Porfidica Vitrea Si

Diagnéstico: Correcta, c)

PRUEBA 2G.2.2
¢ Cuiles son las caracteristicas bésicas de un conglomerado?
Composicion
Origen Tamafio grano mineralégica
a) Quimico Arenas Calcéreo
b) Detritico Cantos Variable
c) Organico Grava Siliceo
d) Magmitico Limos Variable

Diagnoéstico: Correcta, b)
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OBJETIVO 3G: Explicar la estructura de la tierra.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: La estructura de la tierra.

DISENO: De entre varias graficas sobre la velocidad de propagacién
de las ondas sismicas o de estudios sobre el comportamiento
de los materiales, se pide elegir la correspondiente a la
tierra.

PRUEBA: 3G.2.1
(Cual es la grifica que se corresponde con la estructura de la tierra?

Velocidad 10+ Velocldad 10 _ Ondasp
de | Ondas P Klo —_—
propagacién & L - propagacién 8 =
enkmjseg  , |- S~ bnkmfseg ]
1 = -
4| Ondass 4 [T Ondos§ i
™ 7T T T T T T S— e SRR T -
0) a6 0 0 mn @0 o b —_—rT T T T T T T T T
Profundidad en Km ) ”P::"‘l’mlmmm iy, o
Volocidad 0 X I
:‘ ' OncasP._- ‘ o Yeocldad 10 //
3 P \
81— pqudon \
n OndosS . enkm/fseg 4 [ —
e il Sonam s
g dls
2
S G RN S R o Ua G Dm caw s ram d)
C) 500 1000 ME M0 A0 S00 6000 B R I [ S e [ A A (R S men e |
Profundidad en Km 00 W 00 LD S0 0
L Pohoddodenkm

Diagnéstico : Correcta, d)
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PRUEBA: 3G.2.2

(Cudl es la caracteristica del planeta tierra, en cuanto al comportamiento

de los materiales que lo componen?

a) Es totalmente sélido y homogéneo.

b) Es heterogéneo y su rigidez aumenta gradualmente con la
profundidad.

c) Es heterogéneo y su rigidez varia al pasar de una capa a otra.

d) Es homogéneo y su temperatura aumenta con la profundidad.

Diagnéstico: Correcta, c)

OBJETIVO 4G: Describir los procesos de la Tectonica Global.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: La estructura de la corteza terrestre y la tecténica
de placas.

DISENO: Se proponen varias definiciones y/o caracteristicas y se pide
que se relacionen con el nombre que reciben.

PRUEBA 4G.2.1

(Coémo se define una dorsal medio-oceanica?

a) Grandes cordilleras marinas de plegamiento.

b) Acumulaciones de lava baséltica con claras anomalias térmicas
positivas.

¢) Geosinclinales en los que se estdn produciendo el plegamiento de
rocas sedimentarias.

d) Fosas submarinas en las que la corteza ocednica subduce.

Diagnéstico: Correcta, b)
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PRUEBA 4G.2.2

(Cémo se define una placa litosférica?

a) Fragmento de la corteza en forma de casquete esférico.

b) Fragmento de litosfera limitado por fallas transformantes.

c) Una estructura en forma de casquete esférico cuyo limite inferior es
la astenosfera.

d) Una porcién de la corteza ocednica en movimiento.

Diagnéstico: Correcta, )

OBJETIVO 4G:
CAPACIDAD: Aplicacién (3)
CONTENIDO: Describir los procesos de la Tecténica Global.

DISENO: Dadas las condiciones de dos puntos del fondo del océano
se pide deducir su edad.

PRUEBA 4G.3.1

De dos puntos situados en el fondo del océano Atléntico, ;Cudl es el mis
antiguo?

a) El que tiene menor espesor de sedimentos planct6nicos.

b) El que estd situado méas préximo al RIFT.

¢) Aquel que tenga un mayor grado geotérmico.

d) El que esté mas alejado del RIFT.

Diagnostico: Correcta, d)
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fallas.

CAPACIDAD: Comprension (2)

CONTENIDO:

DISENO:
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Describir la formacién y estructura de pliegues y

La deformacién de las rocas, los pliegues y las fallas.

Se definen las caracteristicas de un determinado tipo de

deformacién tecténica y se pide que se relacionen con el
nombre de esa deformacion.

PRUEBA 5G.2.1
(Cuiles son las caracteristicas de una falla directa?

a)
b)

c)

d)

Tipo de deformacién

Tipos de fuerzas

Fragil o por rotura, materiales
rigidos

De distensién o extensidén, misma
direccién y sentidos contrarios

Fragil o por rotura, materiales
rigidos

De compresién, misma direccion
y sentidos contrarios.

Plastica o dictil

De distensién o extensién, distinta
direccién y el mismo sentido

Plastica o dvctil

De compresién, misma direccién
y sentido contrario.

Diagndstico : Correcta, a)

PRUEBA 5G.2.2
(Cuiles son las caracteristicas de un pliegue anticlinal?

a)
b)
c)
d)

Tipo de deformacién

Orden materiales

Plastica o dictil M34s antiguos en la periferia del pliegue
Plastica o ductil Mis antiguos en el nicleo del pliegue
Frigil o rigida Mis modernos en el nicleo del pliegue
Eléstica y rigida Mis antiguos en el nicleo del pliegue

Diagnéstico: Correcta, b)
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OBJETIVO 6G: Describir la dinimica exdgena y relacionarla con el
modelado.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: Geodinimica externa. Modelado del paisaje.

DISENO:  Se proponen varias opciones que determinan el origen de
un sedimento o de un proceso modelador de relieve.

PRUEBA 6G.2.1

(Cudles son las caracteristicas que nos permiten distinguir un depésito de
origen glaciar?

a) Materiales redondeados y homométricos.

b) Materiales angulosos y homométricos.

¢) Materiales angulosos y heterométricos.

d) Materiales redondeados y heterométricos.

Diagnéstico : Correcta, c)

PRUEBA 6G.2.2
/Que condiciones deben cumplirse para que tenga lugar un modelado
kérstico?

Tipo de rocas Clima
a) Macizo calcireo Seco
b) Calizas solubles Htmedo
c) Rocas solubles Seco
d) Rocas poco solubles Humedo

Diagnéstico: Correcta, b)
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OBJETIVO 7G: Explicar los procesos de formacion, la estructura y
los métodos de conservacion de los suelos.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: Edafologia.

DISENO:  Se pide reconocer la estructura de un suelo a partir de las
caracteristicas de sus horizontes.

PRUEBA 7G.2.1
En un suelo joven de una regién con clima hiimedo se encuentran tres
horizontes que se caracterizan por:

Horizonte A Horizonte B Horizonte C
a) Pobre en humus Rico en sales No tiene
b) Rico en humus Pobre en sales Muy desarrollado
c) Rico en humus Pobre en sales Roca madre sin
meteorizar
d) Rico en humus Rico en sales Roca madre y
materiales meteorizados

Diagnéstico: Correcta, d)

DISENO:Se proponen varias actividades humanas y se interroga sobre
la més directamente implicada en la destruccién del suelo.

PRUEBA 7G.2.2

(Cudl de las siguientes actividades humanas crees que es la mas
directamente responsables de la destruccién del suelo?

a) Labores que tienden a disminuir la escorrentia superficial.

b) Tala de arboles.

¢) Roturacién o arado de grandes superficies.

d) Reposicion de sustancias fertilizantes.

Diagnéstico: Correcta, b)

213



1994 - AULA ABIERTA N° 63

OBJETIVO 1B: Describir la estructura de las biomoléculas.

CAPACIDAD: Comprensién (2)

CONTENIDO: Estructuras de enlaces entre moléculas.

DISENO: Se proponen diferentes extructuras atémicas para identificar
la que corresponda a un enlace determinado.

PRUEBA 1B.2.1

(Cual es la estructura molecular de un dipéptido?

N
? o

i

Diagnoéstico: Correcta, a)

PRUEBA 1B.2.2

b) ) éﬂm
Rt
COn

CHOH

o
Nth
°
Cta-
p
CHa-
COOH

(Cémo es la estructura de un enlace O-glicosidico?

Diagnostico: Correcta, b)
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OBJETIVO 2B: Describir la composicion de los dcidos nucléicos.
CAPACIDAD: Aplicacién (3)
CONTENIDO: Estructura de los 4cidos nucléicos.

DISENO: Se dan los resultados incompletos del andlisis de un cido
nucleico y se pide que complete estos datos.

PRUEBA 2B.3.1
Del anilisis realizado a cierto acido nucléico conocemos los siguientes
resultados:

Adenina: 20%

Guanina: 10%

Citosina:40%
Teniendo en cuenta solamente estos datos y sabiendo que éste dcido
estaba en el nticleo de una célula eucariética, (Qué se puede decir de los
restantes componentes de éste 4cido? :

Base nitrogenada N° de cadenas Pentosa
a) 30% de uracilo Bicatenario Desoxirribosa
b) 30% de timina Bicatenario Ribosa
c) 30% de timina Monocatenario Desoxirribosa
d) 30% de Uracilo Monocatenario Ribosa

Diagnéstico: Correcta, d)
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PRUEBA 2B.2.2
(Qué tipo de 4cido nucléico se corresponde con estos andlisis?
Adenina: 27%.
Guanina: 23%.
Citosina: 30%.
Uracilo: 20%.
a) ADN monocatenario de un virus.
b) ADN bicatenario.
¢) ARN monocatenario.
d) ARN bicatenario de un virus.

Diagnéstico: Correcta, c)

k %k %

OBJETIVO 3B: Describir la composicién de los lipidos.
CAPACIDAD: Comrpension (2)
CONTENIDO: Estructura de las grasas neutras.

DISENO: Se pide identificar la estructura molecular correcta entre las
propuestas.

PRUEBA 3B.2.1

Los aceites son grasas neutras de origen vegetal formadas por:

a) Glicerina y 4cidos grasos, insaturados en su mayor parte.

b) Glicerina y 4cidos grasos, saturados en su mayor parte.

¢) Alcoholes monohidroxilicos, y 4cidos grasos de elevado punto de
fusion.

d) Acidos grasos, 4cido fosférico y esfingosina.

Diagnéstico: Correcta, a)
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OBJETIVO 4B: Interpretar la funcién de los enzimas.
CAPACIDAD: Aplicacién (3)
CONTENIDO: Accién enzimatica.

DISENO: Se sugiere la composicién de un determinado veneno y se
pregunta sobre su actuacion.

PRUEBA 4B.3.1

Los venenos de algunas serpientes estin compuestos por enzimas que
hidrolizan a los fosfoglicéridos, ;qué alteraciones producen en la sangre
estos venenos?

a) Coagulan la sangre.

b) Destruyen las membranas plasmiticas de las células sanguineas.

c) Transforman las proteinas sanguineas en aminoicidos.

d) Producen un aumento de glébulos rojos.

Diagnéstico: Correcta, b)

OBJETIVO 5B: Explicar las principales vias metabdlicas.
CAPACIDAD: Comprensién (2)
CONTENIDO: Fermentaciones y respiracion.

DISENO: Se pide al alumno que relacione una via del catabolismo
celular con el lugar donde se realiza, o que, con
determinados datos sobre los productos finales, identifique
dicha via.

PRUEBA 5B.2.1

Como productos del metabolismo de una molécula de glucosa hemos
obtenido dos moléculas de ATP y dos de 4cido lactico. ;Cual es el
proceso que ha tenido lugar?

a) Glucoélisis.

b) Respiracion.

c) Glucdlisis seguida de fermentacién

d) Decarboxilacion.

Diagnostico: Correcta, c)
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PRUEBA 5B.2.2

El ciclo de Krebs u oxidacién del 4cido acético (activado en forma de
acetil-coenzima-A) es una de las etapas de la respiracion celular que en
las células eucaridticas se realiza en:

a) Lisosomas.

b) Crestas mitocondriales.

¢) Matriz mitocondrial.

d) Aparato de Golgi.

Diagnostico: Correcta, c)

* Kk %k

OBJETIVO 6B: Describir la morfologia de la célula y la fisiologia de
sus orginulos.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: Morfologia y fisiologia celular.

DISENO: Se pregunta sobre la relacién entre distintas estructuras
celulares y sus funciones.

PRUEBA 6B.2.1

(Cuil es el camino correcto que ha de seguir una proteina sintetizada por

un ribosoma para llegar al interior de una vacuola digestiva?

a) Ribosoma, hialoplasma, lisosomas y vacuola.

b) Ribosoma, hialoplasma, mitocondria, vacuola.

¢) Ribosoma, reticulo endoplasmatico rugoso, reticulo endoplasmatico
liso, apto. de Golgi, lisosoma y vacuola.

d) Ribosoma, reticulo endoplasmatico liso, lisosoma, apto. de Golgi y
vacuola.

Diagnostico: Correcta, c)
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PRUEBA 6B.2.2

(De qué tipo de células es propia una pared celular cutinizada?
a) Todas las células animales.

b) Célula vegetal adaptada a un medio seco.

c) Célula vegetal adaptada a medio himedo.

d) Célula vegetal de tejidos conductores como el xilema.

Diagnéstico: Correcta, b)

PRUEBA: 6B.2.3

Una célula vegetal se caracteriza por:

a) Tener pared celular de celulosa y cloroplastos.

b) La presencia de membrana plasmética y ausencia de pared celular.
¢) Ausencia de pared celular y gran abundancia de mitocondrias.

d) Presentar su ADN disperso por el protoplasma.

Diagnéstico: Correcta, a)
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OBJETIVO 7B: Describir los procesos de la fotosintesis.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: La fotosintesis.

DISENO: Identificar los procesos que ocurren en una fase de la
fotosintesis.

PRUEBA 7B.2.1
{Qué procesos se realizan durante la fase luminosa de la fotosintesis?

Fotdlisis del Fotofosfo- Reduccion del Reduccién del

agua rilacién Co, NADRHSHED
Si Si Si Si
a)
Si Si No No
b)
Si Si No Si
c)
No No Si Si
d)

Diagnéstico: Correcta, c)

PRUEBA 7B.2.2
(Qué procesos se realizan durante la fase oscura de la fotosintesis?

ATP NADPH*+H* CO,
a) se consume se oxida se reduce
b) se consume se produce se produce
c) se produce se consume se libera
d) se produce se reduce se oxida

Diagnéstico: Correcta, a)
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PRUEBA 7B.2.3
Durante la fotosintesis sabemos que se desprende oxigeno, pero ;de
donde sale ese O, y en qué momento?

De dénde sale Durante qué etapa
a) Del agua Fase oscura
b) Del CO, Fase luminosa
c) Del agua Fase luminosa
d) Del CO, Fase oscura

Diagnostico: Correcta, ¢)

OBJETIVO 8B: Comprender cémo y en que momento se realiza la
duplicacién del material genético y la reproduccién
celular.

CAPACIDAD: Comprensién (2)
CONTENIDO: Reproduccion celular. Mitosis.

DISENO: Partiendo de determinados datos o esquemas el alumno
identificar4 una fase del ciclo vital de la célula.

PRUEBA 8B.2.1

;Durante qué fase o etapa se produce la duplicacién del material
genético?

a) Profase.

b) Interfase.

¢) Telofase.

d) Metafase.

Diagnéstico: Correcta, b)
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PRUEBA 8B.3.2
(A qué fase del ciclo vital de una célula pertenece el siguiente esquema?

<\

2n-6/ —
~ W —
N

a) Anafase I de meiosis.
b) Metafase de la mitosis.
c) Anafase de la mitosis.
d) Metafase I de meiosis.

Diagnéstico: Correcta, d)
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OBJETIVO 9B: Interpretar la herencia bioldgica y la transmision de los
caracteres hereditarios.
CAPACIDAD: Aplicacion (3)
CONTENIDO: Genética.

DISENO:Se plantea un caso de herencia biolégica y se pide su
traduccién/interpretacion.

PRUEBA 9B.3.1

En la especie humana el gen responsable de los ojos castafios es
dominante sobre el que determina los ojos claros. Un hombre de ojos
castafios y su pareja tienen descendientes cuyo fenotipo es: 1/4 de ojos
claros y 3/4 de ojos castafios. ;(Cémo es el genotipo de los padres y de
sus hijos?

Padre Madre Hijos
0. azules 0. castafios
a) Homocigético Homocigético Homocigético 1/2 homocigéticos y
1/2 heterocigbticos
b} Heterocigético Heterocigélico Homocigético 1/3 homocigéticos y
2/3 heterocigdticos.
<) Heterocigético Homocigético Homocigético Homocigéticos todos
d) Homocigético Heterocigtico Homocigético Heterocigoéticos todos

Diagnéstico: Correcta, b)
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PRUEBA 9B.3.2
Teniendo en cuenta que el daltonismo es debido a un gen recesivo

localizado en el cromosoma X, jcomo serdn los hijos de una mujer de
fenotipo normal cuyo padre era dalténico y cuya pareja es un hombre
dalténico?

HIJAS HIJOS VARONES

a) 1/2 portadoras 1/2 dalténicos

1/2 dalténicas 1/2 normales
b) 1/2 normales 1/2 dalténicos

1/2 portadoras 1/2 normales
c) Todas dalt6nicas Todos dalténicos
d) 1/2 normales todos dalténicos

1/2 portadoras

Diagnéstico: Correcta, a)
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OBJETIVO 10B: Enumerar las caracteristicas de los tejidos animales
y relacionarlas con sus funciones.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: Histologfa animal.

DISENO: Se proponen cuatro relaciones entre caracteristicas de un
tejido y el nombre de ese tejido, una es la correcta.

PRUEBA 10B.2.1
(Qué caracteristicas son propias de las células del tejido muscular de
fibra lisa?

Nimero de Tipo de Miofibrillas
nicleos contraccioén presentes
a) Plurinucleadas Involuntaria Actina
b) uninucleadas Involuntaria Actina y miosina
c) Uninucleadas Voluntaria Sin actina
d) Plurinucleadas Voluntaria Actina y miosina

Diagnéstico: Correcta, b)

PRUEBA 10B.2.2
El tejido conjuntivo estd formado por:

Células Sustancia intercelular
a) Condrocitos Condroina
b) Fibrocitos Osteina y fibroina
c) Histiocitos Col4geno y elastina
d) Células prisméticas Sin sustancia intercelular

Diagnéstico: Correcta, c)
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OBJETIVO 11B: Enumerar las caracteristicas de los tejidos vegetales
y relacionarlas con sus funciones.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: Histologia vegetal.

DISENO: Se pide que relacione distintos tejidos vegetales con sus
funciones.

PRUEBA 11B.2.1
El tejido vegetal que denominamos cambium es un meristemo
secundario, ja qué tejidos da luagar cada afio?

Hacia el exterior Hacia el interior
a) Parénquima Floema
b) Xilema Suber
c) Floema Parénquima
d) Xilema Floema

Diagnéstico: Correcta, d)

PRUEBA 11B.2.2
El tejido vegetal que denominamos felégeno es un meristemo secundario,
(qué produce cada afio?

Hacia el exterior Hacia el interior
a) Parénquima Floema
b) Stber Floema
c) Floema Parénquima
d Xilema Floema

Diagnéstico: Correcta, b)
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OBJETIVO 12B: Describir la anatomia y fisiologia del aparato
circulatorio humano.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: El aparato circulatorio humano.

DISENO: Se interroga sobre una cuestion patoldgica o estructural del
aparato circulatorio.

PRUEBA 12B.2.1

(Cudl es el principal sintoma de la taquicardia?

a) Parada cardiaca de menos de un minuto de duraci6n.

b) Aumento de la frecuencia cardiaca hasta mis de 100 latidos por
minuto.

¢) Ritmo cardiaco irregular con frecuentes subidas y bajadas de la
frecuencia de los latidos del corazén.

d) Disminucién de la frecuencia cardiaca hasta menos de 60 latidos por
minuto.

Diagnéstico: Correcta, b)

PRUEBA 12B.2.2

El fasciculo de His es un conjunto de fibras musculares modificadas.
(Cudl es su funcién?

a) Analizar la concentracion de diéxido de carbono en la sangre.

b) Regular y sincronizar el ritmo respiratorio.

c) Regular y sincronizar el ritmo cardiaco.

d) Regular la presién sanguinea.

Diagnostico: Correcta, c)
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OBJETIVO 13B: Describir la anatomia y fisiologia del aparato

digestivo humano.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: Digestién de los principios inmediatos.

DISENO: Se trata de identificar la ruta adecuada de un proceso

digestivo.

PRUEBA 13B.2.1

La ingestién de patata suministra almidén al aparato digestivo. ;Qué
caminos seguird ésta molécula en el cuerpo humano hasta llegar a las
células donde va a liberarse la energia contenida en ella?

a)
b)

c)

d)

Digestion y absorcién estomacal gracias a la accion de la ptialina,
transporte hasta las células musculares y oxidacién en las mismas.
Digestién y absorcién en el estémago por medio de la amilasa
gastrica, transporte hasta el Higado y almacenamiento en éste en
forma de glucosa hasta el momento de la glucdlisis.

Digestion parcial en la boca y formacion de maltosas, paso de éstas
maltosas al intestino delgado donde se hidrolizan hasta glucosas que
son absorbidas y transportadas al higado o células musculares.
Comienza la digestién con una hidrélisis catalizada por la ptialina
de la saliva, el producto pasa al estoémago y de ahi al intestino
delgado desde donde va a ser absorbido por los vasos linfaticos que
lo transportaran hasta las células donde va a quemarse.

Diagnéstico: Correcta, c)
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PRUEBA 13B.2.2

La ingestion de una tostada con mantequilla suministra al organismo

moléculas de grasas neutras. ;Qué caminos seguirdn éstas moléculas de

grasa en el cuerpo humano hasta llegar a las células donde van a

quemarse o a almacenarse?

a) Emulsién en el intestino delgado con las sales biliares, digestion por
medio de las lipasas, absorcién por los vasos linfiticos que las
Ilevan hasta el tejido adiposo.

b) Su digestién comienza con la ptialina de las gldndulas de la saliva,
continua en el estémago y el producto pasa al intestino delgado para
su absorcién y distribucidn.

¢) Emulsién con la bilis en el intestino delgado, digestién en el
intestino delgado y paso a través de los capilares sanguineos hacia
las células adiposas.

d) Emulsién con el HCl del estémago, absorcién intestinal y
distribucién por el aparato circulatorio hacia el tejido adiposo.

Diagnéstico: Correcta, a)
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OBJETIVO 14B: Describir la anatomia y fisiologia del aparato
excretor humano.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: El aparato excretor humano. Anatomia vy
fisiologia.

DISENO: Identificar funciones o estructuras del aparato excretor.

PRUEBA 14B.2.1

/Qué funciones realiza el uréter en el aparato excretor?

a) Comunica los glomérulos de Malpigio con el tubo colector al mismo
tiempo que en sus paredes se reabsorbe gran cantidad de agua.

b) Comunica la pelvis del rifién con la vejiga urinaria, conduciendo la
orina elaborada.

¢) Comunica las pirimides de Malpigio con los glomérulos al mismo
tiempo que sus paredes reabsorben las moléculas todavia utiles para
que no sea expulsadas con la orina.

d) Comunican la vejiga urinaria con el exterior.

Diagnoéstico: Correcta, b)

PRUEBA 14B.2.2

/Qué sucede con la mayor parte del agua que en un principio es filtrada

en los glomérulos de Malpigio y cdpsulas de Bowman?

a) Es eliminada con la orina.

b) Llega hasta la vejiga urinaria a través de los uréteres.

c) Es reabsorbida en los tibulos contorneados y pasa de nuevo a la
sangre.

d) Es reabsorbida en la pelvis renal y pasa de nuevo al plasma
sanguineo.

Diagnéstico: Correcta, ¢)
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OBJETIVO 15B: Describir la anatomia y fisiologia del aparato
locomotor humano.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: El aparato locomotor. Musculos y huesos en la
especie humana.

DISENO: Se plantea una cuestién sobre algin aspecto fisioldgico o
patolégico del aparato locomotor.

PRUEBA: 15B.2.1

La lesi6én del menisco es muy frecuente en actividades deportivas bruscas

como puede ser el fiitbol. ;Qué es el menisco concretamente?

a) Un hueso lenticular que también se puede llamar rétula que esta
situado en la rodilla.

b) El liquido sinovial que lubrifica la articulacién de la rodilla.

¢) Un cartilago fibroso situado y modelado entre dos superficies
articulares contiguas.

d) La bolsa de tejido conjuntivo que contiene al liquido sinovial de la
rodilla o de cualquier otra articulacion.

Diagnoéstico: Correcta, ¢)

PRUEBA 15B.2.2

A qué es debido el crecimiento en grosor de los huesos largos?
a) A la proliferacién de las células del periostio.

b) A la proliferacién de las células del endostio.

c) A partir del tejido cartilaginoso.

d) A partir de la médula amarilla.

Diagnéstico: Correcta, a)
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OBJETIVO 16B: Explicar los procesos que tienen lugar en la
transmision del impulso nervioso
CAPACIDAD: Comprensién (2)
CONTENIDO: Funciones de relacién. El sistema nervioso.

DISENO: Identificar los procesos que ocurren en la transmisién del
impulso nervioso.

PRUEBA 16B.2.1

(Que ocurre durante la conduccién del impulso nervioso?

a) A lo largo del ax6n entra en la neurona K* y sale Ca™ ™.

b) En las fibras amielinicas este impulso va a saltos, viaja de un nddulo
de Ranvier a otro.

¢) Cuando un impulso nervioso llega al extremo de una dendrita se
produce una sinapsis.

d) La adrenalina funciona como neurotrasnsmisor en las sinépis del
sistema auténomo simpético.

Diagnéstico: Correcta, d)

PRUEBA 16B.2.1

La sindpsis, observada por primera vez por Ramén y Cajal, es una

estructura del sistema nervioso que consiste en:

a) la transmisi6én del impulso nervioso a lo largo del axén.

b) la unién funcional entre neuronas, neuronas y muisculos o neuronas
y glandulas para permitir el paso de la informacion nerviosa.

¢) la insercién de una dendrita sobre un axén para permitir el paso de
la informacién nerviosa.

d) la insercién de un nervio en un hueso para pasarle la informacioén
nerviosa llegado el momento.

Diagnéstico: Correcta, b)
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OBJETIVO 17B: Describir la morfologia y fisiologia del sistema
nervioso auténomo.
CAPACIDAD: Comprensién (2)
CONTENIDO: Funciones de relaciéon, el sistema nervioso
auténomo.

DISENO: Se interroga sobre las caracteristicas anatémicas del sistema

nervioso auténomo.

PRUEBA 17B.2.1
(C6émo estan distribuidos los ganglios del sistema nervioso auténomo?

Simpéticos Parasimpaticos
a) A los lados y cerca de la Region sacra de la médula
médula
b) | Regioén dorsal de la médula Cerca del 6rgano inervado
c) | A ambos lados de la médula Cerca del 6rgano inervado
d) | Cerca del 6rgano inervado A ambos lados de la médula
sacra

Diagnéstico: Correcta, c)

PRUEBA 17B.2.2

En el sistema nervioso simpdtico nos encontramos con numerosos

ganglios que estan distribuidos de la siguiente manera:

a) En la regién toracolumbar, por pares y a ambos lados de la médula.

b) En la regi6n craneosacra, por pares y cerca de la médula.

c) Muy cerca del 6rgano inervado o incluso, en la mayoria de los
casos en el propio drgano.

d) A ambos lados y todo a lo largo de la médula espinal.

Diagnéstico: Correcta, a)

233



1994 - AULA ABIERTA N° 63

OBJETIVO 18B: Explicar la anatomia y fisiologia del aparato
reproductor humano.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: La reproduccién humana.

DISENO: Se pregunta sobre las distintas partes del aparato reproductor
en el hombre y la mujer y su fisiologia.

PRUEBA 18B.2.1

Son partes del aparato reproductor femenino:

a) Clitoris, vagina, trompas de Eustaquio y fimbria

b) Glandulas de Cowper, oviductos, ttero y prepucio.
c) Glandulas de Bartolino, vagina, endometrio y clitoris
d) Proéstata, trompas de Falopio, matriz y perinéo
Diagnéstico: Correcta, ¢)

PRUEBA 18B.2.2

Son partes del aparato reproductor masculino:

a) Cuerpos cavernosos, pene, escroto y prostata.

b) Uretra, epididimo, labios mayores y escroto.

¢) Cuerpo esponjoso, glindulas de Cowper, fimbria y clitoris.
d) Pene, testiculos, escroto y epéndimo.

Diagnéstico: Correcta, a)

PRUEBA 18B.2.3

Durante el ciclo ovérico el momento idéneo para que haya fecundacion

es:

a) Cuando tiene lugar el crecimiento de uno o varios foliculos

ovdricos.

b) Cuando el foliculo se rompe y libera un ovocito que es recogido por
la trompa de Falopio.

¢) Cuando degenera el cuerpo luteo.

d) Durante la menstruacion.

Diagnéstico: Correcta, b)
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OBJETIVO 19B: Explicar los procesos inmunoldgicos y su relacién
con la salud.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: El aparato inmunolégico en la especie humana.

DISENO: Se interroga sobre los distintos procedimientos de la lucha
contra las enfermedades.

PRUEBA 19B.2.1

({Qué tipo de inmunidad te proporciona la vacunacién contra la viruela?
a) Artificial, activa y permanente.

b) Natural, activa y temporal.

¢) Artificial, pasiva y temporal.

d) Artificial, pasiva y permanente.

Diagnéstico: Correcta, a)

PRUEBA 19B.2.2

(Cémo se denomina el tratamiento de una enfermedad mediante la
administracién de antibiéticos?

a) Sueroterapia.

b) Vacunacién.

¢) Prevencion.

d) Quimioterapia.

Diagnéstico: Correcta, d)
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OBJETIVO 20B: Describir la estructura del Cormo.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: Estructura de la raiz, tallo y hojas de las
cormofitas.

DISENO: Se pide identificar la estructura de un tallo o raiz.

PRUEBA 20B.2.1
(Cudl de los esquemas se corresponde con la estructura del tallo de una

monocotiledénea?

i_-mﬂ o /[P,

Diagnéstico: Correcta, c)
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PRUEBA: 20B.2.2
(Cual es el esquema que se corresponde con la estructura de una raiz?

Diagnéstico: Correcta, d)
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OBJETIVO 21B: Razonar los ciclos bioldgicos segin el momento de
la meiosis.
CAPACIDAD: Comprensién (2)
CONTENIDO: Los ciclos bioldgicos.

DISENO: Se pide reconocer un ciclo biolégico.

PRUEBA 21B.2.1
(Cudl es el esquema que se corresponde con un ciclo bioldgico

diplohaploide?

poo b

y
Cigoto (2n) Cigoto (2n)
[ N
c)erm-—wuotom d) Gametos () ->Cigoto (W
Wom Eupom\mrom

Esporas<—— Melosls Adulto (n)

Diagnéstico: Correcta, c)

PRUEBA 21B.2.2

(En qué momento se realiza la meiosis en un ciclo biolégico haplonte?
a) primera division del cigoto.

b) formacién de los gametos.

c) formacién de las esporas.

d) fecundacidn.

Diagnéstico: Correcta, a)
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OBJETIVO 22B: Explicar los mecanismos de la nutricion vegetal.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: El intercambio gaseoso y la nutricion en las
cormofitas.

DISENO: Se pide identificar los procesos o mecanismos por los que se
abre un estoma para permitir el intercambio gaseoso o que
permiten la circulacién de la savia, etc.

PRUEBA 22B.2.1

(Cudles son los mecanismos de apertura de un estoma?

a) La ausencia de luz y la presencia de humedad.

b) La presencia de luz y la ausencia de humedad.

c) Por 6smosis sale agua de las células oclusivas que se deshinchan
abriendo el ostiolo.

d) Por 6smosis entra agua en las células oclusivas que se hinchan
abriendo el ostiolo.

Diagnéstico: Correcta, d)

PRUEBA 22B.2.2
(Cudles son las fuerzas que permiten la circulacién de la savia?

Elaborada Bruta
a) Presion radicular Transpiracién y evaporacién
b) Gradientes de concentracion Transpiracidn, capilaridad y

presién osmética

©) Transpiracion y capilaridad Gradientes de concentracion y
presion radicular
d) Capilaridad, transpiracion y Evaporacidn en las hojas y
gradiente de concentracion empuje desde las raices

Diagnostico: Correcta, b)
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OBJETIVO 23B: Describir la sistemética vegetal.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: Clasificacién sistemitica de angiospermas y
gimnospermas.
NIVEL: 3

DISENO: Se pide identificar grupos de plantas a partir de sus
caracteristicas.

PRUEBA 23B.2.1

(Cudles son las caracteristicas fundamentales de una planta
monocotiledénea?
Raiz Hojas Flores Verticilos

Todo tipo Aciculares Unisexuales Tetrameros
a)

Fasciculada | Paralelinervias Todo tipo Trimeros
b)

Napiforme Palminervias Todo tipo Trimeros
c)

Fasciculada | Paralelinervias| Hermafroditas| Pentimeros
d)

Diagnostico: Correcta, b)

PRUEBA 23B.2.2

(Cuiles son las caracteristicas de la clase dicotiledoneas?

a) Plantas lefiosas, flores unisexuales y raiz no fasciculada.

b) Plantas siempre herbiceas, raiz fasciculada y hojas aciculares.

¢) Raiz no fasciculada, hojas no paralelinervias y verticilos florales
pentameros o tetrimeros.

d) Semilla que no se encierra en un fruto verdadero, hojas no
paralelinervias y verticilos florales trimeros.

Diagnéstico: Correcta, c)
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OBJETIVO 24B: Describir los componentes de un ecosistema y su
dindmica.
CAPACIDAD: Comprension (2)
CONTENIDO: Ecologia, ecosistemas, cadenas troficas y dinimica
del ecosistema.

DISENO: Se plantea en cadenas alimenticias y/o flujos de materias y
energia. Se pide reconocer la méis ldgica.

PRUEBA 24B.2.1
Una cadena alimenticia 16gica podria ser:

a) Fitoplancton -- zooplancton -- peces -- calamares -- cachalote --
hombre.

b) Peces -- plancton -- calamares -- cachalotes -- hombre.

c) Calamares -- zooplancton -- fitoplancton -- cachalote -- peces.

d) Hombre -- calamares -- cachalote -- fitoplancton -- zooplancton.

Diagnéstico: Correcta, a)

PRUEBA 24B.2.2

(Cuél es la principal limitacién para la longitud de las cadenas

alimentarias?

a) La fotosintesis es un proceso poco eficiente.

b) En los ecosistemas los ciclos de nutrientes son lentos

¢) En cada etapa o eslab6n se pierde energia que va hacia el medio
ambiente.

d) El proceso de descomposicién de la materia organica y regeneracion
de la materia mineral es muy lento.

Diagnéstico: Correcta, c)
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PRUEBA 24B.2.3
(Que ocurre en el ciclo biogeoquimico del carbono?
Incorporacién a la materia Regreso a la materia inorgéanica
organica
Respiracion Fotosintesis
Fotosintesis Excrecién
Fotosintesis Respiracién
Alimentacién Respiraciéon

d)

Diagnoéstico: Correcta, c)

PRUEBA 24B.3.4
Observando la grifica, ;qué interpretaci6n te parece correcta?

d)

N do Indhidk //\ E—
\/%

Wy wis “toas
Tsmpo

En esta cadena tréfica, por algin motivo extrafio, los ciervos se
alimentaron de pumas y coyotes desde 1907 hasta 1925, y por eso
disminuyeron sus poblaciones hasta esa fecha.

Las poblaciones de pumas, de ciervos y coyotes se irdn aproximando
hasta igualarse.

Por algin motivo ajeno, en nimero de pumas y coyotes disminuyd
répidamente desde 1907 hasta 1918, como consecuencia aumento el
nimero de ciervos hasta que el exceso de ciervos condujo a la
escasez de alimento y la consecuente hambruna que diezmé su
poblacién.

En 1918 una enfermedad diezmd la poblacién de ciervos y este hecho
es aprovechado por coyotes y pumas para reproducirse eficazmente.

Diagnéstico: Correcta, c)
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REFORMA EDUCATIVA: LEGISLACION BASICA

ISABEL A. ALVAREZ ALONSO y
J. FERNANDO GONZALEZ GRANDA"

En estos momentos de cambio educativo, la implantacién de la Ley
de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE) est4 generando
una abundante legislacién como desarrollo de este proceso.

A la espera de que se editen los correspondientes compendios
legislativos, y sin menoscabo de las publicaciones parciales realizadas
por el MEC y otros organismos, aportamos referencia de la legislacion
basica surgida como consecuencia de la implantacién de la LOGSE.

El indice que adjuntamos pretende servir de apoyo a la comunidad
escolar: equipos directivos, profesorado, colectivos de padres y madres,
alumnado y facilitarles una visién conjunta de las disposiciones hasta la
fecha publicadas en el Boletin Oficial del Estado.

Ley Orgdnica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo
(BOE, 4-10-1990).

Real Decreto 986/1991, de 14 de junio, por el que se aprueba el calendario de aplicacién
de la nueva Ordenacién del Sistema Educativo (BOE, 25-6-1991).

Real Decreto 1004/1991, de 14 de junio, por el que se establecen los requisitos minimos
de los centros que imparten ensefianzas de régimen general no universitarias (BOE,
26-6-1991).

Real Decreto 1006/1991, de 14 de junio, por el que se establecen las ensefianzas minimas
correspondientes a la Educacién Primaria (BOE, 26-6-1991

Real Decreto 1007/1991, de 14 de junio, por el que se establecen las ensefianzas minimas
correspondientes a la Educacién Secundaria Obligatoria (BOE, 26-6-1991).

Real Decreto 1330/1991, de 6 de septiembre, por el que se establecen los aspectos basicos
del curriculo de la Educacién Infantil (BOE, 7-6-1991).

Real Decreto 1333/1991, de 6 de septiembre, por el que se establece el curriculo de la
Educacién Infantil (BOE, 9-9-1991).

Real Decreto 1334/1991, de 6 de septiembre, por el que se establece el curriculo de la
Educacién Primaria (BOE, 13-9-1991).

Real Decreto 1345/1991, de 6 de septiembre, por el que se establece el curriculo de la
Educacién Secundaria Obligatoria (BOE, 13-9-1991).

" ISABEL A. ALVAREZ ALONSO y J. FERNANDO GONZALEZ GRANDA son
Asesores de Formacién Permanente del Centro de Profesores de Oviedo.
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Orden de 12 de septiembre de 1991, por la que se regula la implantacion gradual del
segundo ciclo de la Educaci6n Infantil (BOE, 14-9-1991).

Resolucién de 20 de septiembre de 1991, de la Direccion General de Renovacién
Pedagdgica, por la que se dan instrucciones en materia de ordenacion académica de
segundo ciclo de la Educacién Infantil para el curso 1991-92, (BOE, 12-10-1991).

Real Decreto 1700/1991, de 24 de noviembre, por el que se establece la estructura del
Bachillerato (BOE, 2-12-1991).

Resolucién de 5 de mayo de 1992, de la Secretarfa de Estado de Educacién, por la que se
regula la elaboracién de proyectos curriculares para Educaci6n Infantil y se establecen
orientaciones para la distribucion de objetivos y contenidos para cada uno de los
ciclos (BOE, 23-5-1992).

Resolucién de 5 de mayo de 1992, de la Secretaria de Estado de Educaci6n, por la que se
regula la elaboracion de proyectos curriculares para Educacion Primaria y se
establecen orientaciones para la distribucién de objetivos, contenidos y criterios de
evaluacion para cada uno de los ciclos (BOE, 24-5-1992).

Resolucién de 5 de mayo de 1992, de la Secretaria de Estado de Educaci6n, por la que se
regula la elaboracioén de proyectos curriculares para Educacién Secundaria Obligatoria
y se establecen orientaciones para la distribucién de objetivos, contenidos y criterios
de evaluacién para cada uno de los ciclos (BOE, 25-5-1992).

Resolucién de 5 de mayo de 1992, de la Secretaria de Estado de Educacién, por la que se
regula la implantacién anticipada del segundo ciclo de Educacion Secundaria
Obligatoria (BOE, 8-5-1992).

Real Decreto 1178/1992, de 2 de octubre, por el que se establecen las ensefianzas minimas
de Bachillerato (BOE, 21-10-1992).

Real Decreto 1779/1992, de 2 de octubre, por el que se establece el curriculo de
Bachillerato (BOE, 21-10-1992).

Orden de 30 de octubre de 1992, por la que se establecen los elementos bdsicos de los
informes de evaluacién de las ensefianzas de Régimen General reguladas por la Ley
Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo, asi
como los requisitos formales derivados del proceso de evaluacién que son precisos
para garantizar la movilidad de los alumnos (BOE, 11-11-1992).

Orden de 12 de noviembre de 1992, por la que se regula la evaluaci6n y la calificacién de
los alumnos que cursan el Bachillerato establecido en la Ley Orgénica 1/1990, de 3
de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo (BOE, 20-11-1992).

Orden de 12 de noviembre de 1992, por la que se dictan instrucciones para la implantacién
anticipada del Bachillerato establecido en la Ley Orgéanica 1/1990, de 3 de octubre,
de Ordenacién General del Sistema Educativo (BOE, 20-11-1992).

Orden de 12 de noviembre de 1992, sobre evaluacién en Educacién Secundaria Obligatoria
(BOE, 20-11-1992).

Orden de 12 de noviembre de 1992, sobre evaluacién de Educacién Infantil (BOE, 21-11-
1992).

Orden de 12 de noviembre de 1992, sobre evaluacién de Educacion Primaria (BOE, 21-11-
1992).

Resolucién de 29 de diciembre de 1992, de la Direccién General de Renovacion
Pedagégica, por la que se regula el curriculo de las materias optativas de Bachillerato
establecidas en la Orden de 12 de noviembre de 1992 de implantacién anticipada del
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Bachillerato definido por la Ley Orgénica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién
General del Sistema Educativo (BOE, 29-1-1993).

Orden de 12 de enero de 1993, por la que se regulan los programas de Garantia Social
durante el periodo de implantaciéon anticipada del segundo ciclo de la Educacién
Obligatoria (BOE, 19-1-1993).

Orden de 16 de febrero de 1993, por la que se amplia en el curso 1994-95 el programa de
integracién de los alumnos con necesidades educativas especiales permanentes en
Centros docentes que imparten el segundo ciclo de la Educacién Secundaria
Obligatoria (BOE, 23-2-1993).

Orden de 2 de abril de 1993 por la que se modifica la Orden de 30 de octubre de 1992, por
la que se establecen los elementos basicos de los informes de evaluacién de las
enseflanzas de régimen general reguladas por la Ley Orgédnica 1/1990, de 3 de
octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo, asi como los requisitos
formales derivados del proceso de evaluacién que son precisos para garantizar la
movilidad de los alumnos (BOE, 15-4-1993).

Real Decreto 535/1993, de 12 de abril, por el que se modifica y completa el R.D.
986/1991, de 14 de junio, por el que se aprueba el calendario de ampliacién de la
nueva Ordenacién del Sistema Educativo (BOE, 4-4-1993).

Real Decreto 676/1993, de 7 de mayo, por el que se establecen las directrices generales
sobre los titulos y las correspondientes ensefianzas minimas de Formacién Profesional
(BOE, 22-5-1993).

Resolucién de 28 de mayo de 1993, de la Secretaria de Estado de Educacion, sobre
criterios y procedimientos para decidir la promoci6n y titulacién del alumnado en la
Educacién Secundaria Obligatoria (BOE, 4-6-1993).

Resolucién de 28 de mayo de 1993, de la Secretaria de Estado de Educacion, por la que
se regulan los programas de diversificacién curricular en la etapa de Educacién
Secundaria Obligatoria durante el periodo de implantacién anticipada de esta etapa
(BOE, 7-6-1993).

Real Decreto 819/1993, de 28 de mayo, por el que se aprueba el Reglamento Orgénico de
las escuelas de Educacién Infantil y de los Colegios de Educacién Primaria (BOE,
19-6-1993).

Orden de 14 de junio de 1993, por la que se regula la implantacion gradual del segundo
ciclo de la Educacién Infantil en centros publicos durante el curso 1993-94 (BOE,
25-6-1993).

Real Decreto 803/1993, de 18 de junio, por el que se aprueba el Reglamento Orgénico de
los Institutos de Educacién Secundaria (BOE, 13-7-1993).

Real Decreto 928/1993, de 18 de junio, por el que se regula el Instituto Nacional de
Calidad y Evaluacién (BOE, 6-6-1993).

Resolucién de 21 de junio de 1993, de la Secretaria de Estado de Educacién, sobre el
proceso de elaboracién y revision de los proyectos curriculares en la Educacién
Infantil durante el curso 1993-94 (BOE, 30-6-1993).

Resolucion de 21 de junio de 1993, de la Secretaria de Estado de Educacion, sobre el
proceso de elaboracién y revision de los proyectos curriculares en la Educacion
Primaria durante el curso 1993-94 (BOE, 30-6-1993).

Orden de 8 de julio de 1993 por la que se dictan instrucciones para la implantacion de
ensefianzas de Educacién Secundaria Obligatoria (BOE, 19-7-1993).
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Resolucién de 14 de julio de 1993, de la Secretaria de Estado de Educacién, por la que se
dictan instrucciones para regular el proceso de solicitud y registro del libro de
calificaciones de Bachillerato, definido en la Orden de 30 de octubre de 1992, asi
como normas para facilitar su cumplimiento por los centros (BOE, 29-7-1993).

Resolucién de 14 de julio de 1993, de la Secretaria de Estado de Educaci6n, sobre el
proceso de elaboracién y revisi6n de los Proyectos Curriculares en la Educacién
Secundaria Obligatoria durante el periodo de implantacién anticipada de esta etapa
educativa (BOE, 29-7-1993).

Resolucién de 14 de julio de 1993, de la Secretaria de Estado de Educacion, sobre el
proceso de elaboracién y revision de los Proyectos Curriculares en la Educacién
Secundaria Obligatoria durante el periodo de implantacién anticipada de esta etapa
educativa (BOE, 29-7-1993).

Orden de 28 de julio de 1993, por la que se aprueban nuevas materias optativas para las
modalidades de Tecnologia y de Ciencias Humanas y Sociales del Bachillerato
establecido por la Ley Orgénica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del
Sistema Educativo (BOE, 4-8-1993).

Orden de 5 de Octubre de 1993, por la que se dictan normas para la eleccién de los
érganos de gobierno de los Centros piblicos de Ensefianzas Artisticas y Escuelas
Oficiales de Idiomas (BOE, 12-10-1993).

Orden de 5 de octubre de 1993, por la que se regula la eleccién de los Consejos Escolares
y 6rganos unipersonales de los Centros piblicos de Educaci6én Infantil, Educacién
Primaria y Educacion Secundaria (BOE, 12-10-1993).

Real Decreto 2207/1993, de 17 de diciembre, por el que se modifican los horarios y
contenidos bdsicos de las ensefianzas minimas, asi como los requisitos minimos de
espacios € instalaciones, correspondientes a los titulos de Formacién Profesional
establecidos por los Reales Decretos 808/1993, 809/1993, 810/1993, 811/1993,
812/1993, 813/1993, 814/1993, 815/1993, 816/1993, 817/1993, 818/1993, todos
ellos de 28 de mayo de 1993.
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RUIZ PEREZ, L.M. (1.994). Deporte y Aprendizaje. Procesos de
adquisicion y desarrollo de habilidades. Madrid.Visor. 286pp.

Catorce capitulos dedicados al
aprendizaje motor y deportivo, sus
teorfas y modelos(pp.15-130),asicomo
a la motivacién y activaciéon de los
mecanismos y procesos cognitivos
presentes en la adquisicion de las
habilidades deportivas(pp.131-251).Se
ofrece, ademas, una amplia bibliogra-
fia sobre el tema(pp.269-278).

El citado libro presenta, de forma
organizada, las numerosas cuestiones
relativas al aprendizaje de habilidades
motrices y deportivas y contribuye a

disminuir la distancia entre la teorfa y
la prictica cotidiana. Cada capitulo
presenta una serie de recomendaciones
y sugerencias practicas, asi como un
vocabulario basico. Enmarca las teo-
rias sobre el aprendizaje deportivo
dentro de los esfuerzos teéricos por
explicar otros aprendizajes.

Es, en definitiva, un texto conce-
bido desde la Educacién Fisica que
aborda la problematica especifica de la
ensefianza deportiva.

A. BARCIA

L.S. VYGOTSKI, Obras escogidas, tomo II; ed. Visor-MEC, col.
Aprendizaje, Madrid, 1993. 471 pp., més bibliografia e indices de
materia y autores. Epilogo de A.R. Luria. Encuadernado en cartoné y

con dimensioén de 24 por 16’5 cm.

Tras la publicacién en castellano
en 1990 del tomo I de las "Obras
escogidas", centrado fundamentalmen-
te en los problemas tedricos y metodo-
l6gicos de la psicologia y en las vias
de desarrollo del conocimiento psicold-
gico, este segundo tomo consta de dos
partes bien diferenciadas: una primera
sistemdtica y cohesionada, y otra mds
sintética y general.

La primera parte, "Pensamiento
y lenguaje”, hace referencia al conte-
nido del libro con el mismo titulo
publicado ya en espafiol en 1973; pero

ahora en una versiéon mas completa y
posiblemente definitiva. En ella
Vygotski, tras plantear el problema y
el método de investigacion, repasa las
teorias de Piaget y Stern y aborda sus
conocidas ideas sobre la intrinseca
relacion entre pensamiento y lenguaje,
centrandose sobre todo en la palabra
usada en el habla y en el significado,
en el concepto; para llegar a tratar
incluso los conceptos cientifico en la
edad infantil como ultimo grado del
desarrollo conceptual a través de la
escuela. Sus teorias sobre el habla
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interna, el habla egocéntrica, el habla
social y la importancia del lenguaje
para la regulaciéon de la conducta
cierran estas paginas que reviven una
vez mas el pensamiento de uno de los
psicologos de obra mas estimada en
los tltimos afios.

La segunda parte del libro supone
acercarse a la posicién tedrica de
Vygotski sobre diversos temas psicol-
gicos referidos también a la edad
infantil: la percepcién, la memoria, el
pensamiento, las emociones, la imagi

nacién y la voluntad. Todos ellos
tratados con el didactismo propio de
ser conferencias dictadas por el autor
en 1932 en el Instituto Pedagégico de
Leningrado.

En definitiva, otra oportunidad
para acercarse a la rica y valiosa
concepcion psicoldgica y psicolingiiis-
tica de un hombre de corta vida pero
de provechosos estudios y fructiferas
aportaciones.

J. HERNANDEZ

CERVERA, A. (1994) Lengua para todos en Secundaria. Madrid,
Narcea, 271 pp. Encuadernado en cartoné y con medidas 13’5 por 21’5

cm.

Alhilo de la progresiva implanta-
ci6én de la Educacién Secundaria van
apareciendo libros, bien de cardcter
general 0, como en este caso, referido
a un 4rea en concreto, con objeto de
ayudar y orientar al profesorado. El
que nos ocupa, tras analizar el curricu-
lo de la Educacién Secundaria Obliga-
toria, se centra en el drea de Lengua y
Literatura para ofrecer una posible
distribucién de contenidos y elaborar
dos unidades didécticas: el cuento y la
lirica tradicional. Desarrolla y estudia,
asimismo, la programacién del futuro

Bachillerato: objetivos, contenidos,
distribucién temporal, metodologia y
criterios de evaluacién; y analiza la
proyeccion e importancia de la Lengua
y Literatura dentro de la ensefianza.

Libro qtil, sin duda, tanto por el
analisis como por la serie de propues-
tas didacticas y metodoldgicas que
aparecen a lo largo de sus péiginas,
desde la nueva perspectiva y las nue-
vas necesidades de la reforma del
sistema educativo.

J. HERNANDEZ

BODELON, S. (1993) Historia de la Lengua Latina. 378 péginas.
Universidad de Oviedo. Servicio de Publicaciones.

El infatigable Catedritico de
Latin del Instituto de Bachillerato
"Naranco" de Oviedo y Profesor de la
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misma asignatura en nuestra Facultad
de Filologia, Seccién de Cldsicas,
Serafin Bodelén, nos ha regalado el



fruto de sus muchas lecturas y de sus
depuradas sintesis sobre un tema viejo
y siempre nuevo como es la larga
historia de la lengua madre latina,
desde sus remotos origenes hacia el
siglo VI a.C. hasta el neolatin de los
humanistas en los siglos XVI y XVII.
Es decir, mias de dos mil afios de
historia, sin que podamos certificar
todavia su muerte, pues vive no sélo
como lengua oficial de la Iglesia Caté-
lica, sino como curioso hobby literario
en varias traducciones de obras moder-
nas de la literatura europea.

Pero donde brilla el espiritu
didactico y razonador de Bodelén es
en la estructura de su obra. Basta para
probarlo el Indice General, que com-
prende diez densos capitulos por los
que recorre el claro y erudito caminar
de su contenido, con sus apartados,
letras y mimeros que guian al lector de
una manera amena y sin esfuerzo
(grato modo et sine molestia).

Pero este Indice General va
precedido de noventa paginas por las
que también transitan una extensisima
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y selecta bibliografia dividida en dos
bloques correspondientes a los dos
grupos de cinco capitulos cada uno en
que, segin hemos dicho, se divide
toda su obra.

Por si esto fuera poco ilustran la
obra dos significativos Indices, uno de
nombres propios, con la cita concreta
de las paginas donde aparecen, y otro
de nombres comunes especificos, de la
misma forma que el anterior, que nos
proporcionan una ayuda inestimable
para cerciorarnos de su significado
exacto y del momento cronoldgico de
su aparicion.

La diversidad tipografica de los
signos, la claridad de la composicién
del texto y la oportunidad de sus notas
al pie de péagina favorecen enorme-
mente la grata lectura de la obra, que
recomendamos de una manera especial
a todos los cultivadores de nuestro
inmortal y sabio idioma del primitivo
Lacio romano.

T. RECIO
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CURSOPARALA QBTENCION DEL CERTIFICADO DE
APTITUD PEDAGOGICA

Con una duracién de cinco meses -25 de octubre a 18 de marzo
de 1994- se realiz6 el Curso para la obtencién del Certificado de Aptitud
Pedagdgica (C.A.P.), en el que se matricularon 767 alumnos. El curso
se estructurd en tres partes: Modulos Tedricos, Didacticas Especificas y
Practicas en los Centros de E. Secundaria. Los Médulos Tedricos, con
una duracién de 48 horas, giraron en torno a las siguientes materias:
Psicologia de la Educacién, Orientaciény Accién Tutorial, Organizacion
Escolar y Sociologia de la Educacién; mas uno de los siguientes médulos
optativos: Medios Audiovisuales, Informética Aplicada a la Educacion,
Sistemas Educativos en la C.E.E. y Dindmica de Grupos. Las Did4cticas
Especificas tuvieron una duracién de 38 horas y fueron seguidas por
Pricticas en los Centros durante siete semanas.

La valoracién del curso por parte de los alumnos se realizé mediante
encuestas al finalizar los M6dulos Teéricos y las Didécticas Especificas.
De las mismas se desprenden dos conclusiones fundamentalmente:
valoracién Buena/Excelente en la mayor parte de los casos y deseo
expreso de mayor duracién de algunos Médulos Teéricos y de las
DidActicas Especificas.

Es de sefialar, por dltimo, el gran aumento de alumnos en relacioén
con afios anteriores; lo que ha hecho necesario disponer de mas de 350
Tutores para la realizacion de la fase practica.

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

Continuando con la experiencia iniciada en el curso 1990-91,
durante los dias 27, 28 y 29 de septiembre de 1993, se realizé un curso
para Tutores del C.A.P. con una duracién de 15 horas y 167 asistentes.
El curso se llevo a cabo de acuerdo con la siguiente estructura:

- Mbédulo General: "Tecnologia educativa y enfoque curricular”. (A.J.

Colom Caiiellas).

- Mbobdulos Especificos:
. "Psicologia Social para profesores". (A. Ovejero Bernal).
. "El Proyecto Educativo”. (L. Alvarez Pérez).
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. "Instrumentos de evaluacién de aprendizajes”. (Profesores del
ICE).

. "Medios Audiovisuales aplicados a la enseflanza". (N. Garcia
Fernandez).

CURSOS EN COLABORAC}ON CON LA SOCIEDAD
ASTURIANA DE FILOSOFIA

Durante los meses de octubre a diciembre de 1993 se realizaron los
siguientes cursos:

"Curso de Economia y Organizacién de Empresas para la

Secundaria Obligatoria”. Duracién 100 horas. Asistentes: 18.

Coordinacién: José Ignacio Fernindez de Castro.

- "Curso de Etica para la Educacién Secundaria Obligatoria".
Duracion: 30 horas. Asistentes: 8. Coordinacién: Primitivo Cancio
Muiiia.

- "El discurso: andlisis y comentario”. Duracién: 30 horas.
Asistentes: 22. Director: Santiago Gonzilez Escudero.

CURSO SOBRE LA CIUDAD EN LA ANTIGUEDAD:
CONCEPTO Y REALIDAD HISTORICA

Celebrado del 2 de febrero al 4 de marzo de 1994, tuvo una
duracién de 36 horas y fue impartido por Narciso Santos Yanguas
(Director), Emilio Cartes Herndndez y Mercedes Garcia Martinez. Conté
con 31 participantes y tenia como objetivo exponer lo que supuso en su
conjunto la ciudad en la Antigiiedad, teniendo en cuenta la vinculacién
entre dicho concepto y su aplicacién a la geografia de los distintos
asentamientos.

CURSO DE FORMACION DOCENTE UNIVERSITARIA

Dentro del 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
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misma Universidad, y que pretende analizar los elementos fundamentales
de un Ciclo de Instruccién, se han impartido los dos primeros Modulos.
El de Metodologia, en donde se estudiaron durante los dias 10 y 11 de
diciembre de 1993 las estrategias de ensefanza centradas en la
Explicacién Oral y los Procesos Algoritmicos, impartido por Profesores
del ICE e ilustrados con ejemplos practicos por parte de Profesores de
la misma Escuela. El segundo Médulo sobre Aplicaciones Diddcticas del
Medio Video lo imparti6é el Profesor Nicanor Garcia Fernindez, el
pasado 19 de febrero.

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 Espaiia desde 1975 en materia educativa: tesis doctorales,
memorias de licenciatura, memorias de investigacion, etc. A partir de
ahora incluird también, los trabajos de Innovacién educativa: Proyectos
Educativos, Proyectos de Renovacién Pedagbgica y Disefios
Curriculares.

Asturias ostenta la Presidencia de la Red desde Febrero de este afio
1994,

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

Tfnos: (98) 522.07.20; 522.74.79; 522.75.38
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Situacion y prospectiva de la Educacién Bésica en Asturias.

Mario de Miguel Diaz

Ciencias de la Educacién y Ensefianza de la Historia.

Julio Rodriguez Frutos

Psicologia Social y Educacién.

Anastasio Ovejero Bernal

La Educacién Especial en Asturias.

Mario de Miguel Diaz, Miguel A. Cadrecha Caparrés y Samuel FemnAndez Fernindez

Las Escuelas Universitarias de Magisterio: Andlisis y alternativa.
Fernando Albuemne 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 Blizquez Fabidn y colaboradores

Educacién permanente de Adultos. Analisis 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 ecoldgica del rio Narcea.

M? Paz Feméindez Moro, Luis Jesis Mafia Vega y Jestis M* Molledo Cea

El acceso universitario para mayores de 25 afios en el distrito de

Oviedo (1970-1984).

Investigaciones ICE

Una aproximacion a la didactica de la literatura en la E.G.B.
M? Rosa Cabo Martinez

El lenguaje oral en la escuela.

Carmen Ruiz Arias

La Gramitica Funcional. Introduccién y Metodologia.

Emilio Alarcos Llorach, José Antonio Marlinez, Josefina Martinez Alvarez, Francisco Serrano Castilla, Celso
Martinez Ferndndez y Emilio Martinez Mata

Situacién Pedagégica en la Universidad de Oviedo.

(AA.VV)

La Imagen de la Universidad entre la poblacion asturiana.

(AAVV)

Experiencias educativas en el Centro Piloto "Baudilio Arce". Cursos
1977-78 al 1986-87.

(AAVV))

Oferta-Demanda de empleo para universitarios en Asturias durante
1986.

Baldomero Blasco Sinchez, José Miguel Arias Blanco, M* Paz Arias Blanco.
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La Literatura y su enseflanza.
Gonzalo Torrente Ballester, Jos¢é M® Martinez Cachero, Francisco Rico, José Miguel Caso Gonzélez y Emilio
Alarcos Llorach

Did4ctica 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.

Jesis Hendndez Garcia

Instrumentos de Evaluacién de aprendizajes.
Teéfilo R. Neira, Fernando Albuemme, Luis Alvarez Pérez, Miguel A. Cadrecha, Jesis Hemindez, Miguel A.
Luengo, Juan J. Ordéfiez, Enrique Soler.
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Los trabajos deberédn ser enviados adjuntando direccién y teléfono
del autor, centro de trabajo y direccién de éste. Nuestra direcciéon
es: AULA ABIERTA -Universidad de Oviedo-, Instituto de Ciencias
de la Educacién, ¢/ Quintana, 30, 33009 Oviedo.

En breve plazo de tiempo se comunicara la aceptacién o rechazo de
los trabajos, acompafiando las razones de la decision.

En la cabecera del trabajo deberd figurar el titulo en letras
mayusculas y debajo el nombre del autor o autores y el cargo o
profesion.

Los trabajos tendrdn una extensién maxima de 20 péaginas. Las
figuras y tablas (en hojas independientes) se enviardn compuestas
por los autores de modo definitivo como deseen que aparezcan,
indicindose su ubicacién en el texto. Las notas se incluiran al final
del articulo y no a pie de padgina. Aula Abierta agradecerd a los
autores que utilcen procesadores de textos (Word Perfect - sistema
operativo DOS) hagan llegar a la revista, en diskette de 3.5" o
5.25" el trabajo, junto con las copias impresas del mismo.

Las referencias bibliograficas se atendran a la siguiente normativa:

a) Para libros:
PETERSEN, W.H. (1976) La ensefianza por objetivos de aprendizaje:
Jfundamentos y prdctica. Madrid: Santillana.

b) Para capitulos de libros colectivos o de actas:
PHENIX, P.H. (1964) La arquitectura del conocimiento; en S. Elam, La
educacion y la estructura del conocimiento. Buenos Aires: El Ateneo.

¢) Para revistas:
ROJO ASENJO, O. (1989) Sobre la ensefianza de la Fisica. Aula Abierta, 55,
37-43,

AULA ABIERTA no asume necesariamente los puntos de vista de
sus colaboradores.



