CONSEJO DE REDACCION

Presidente:

Vocales:

Director:

Secretaria de Redaccién:

Administracién y
Suscripciones
Portada

Edita:

Imprime:
Depésito Legal:

ISSN:

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

D. LUiS ALVAREZ PEREZ

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

D. MIGUEL A. CADRECHA CAPARROS

D* M. MERCEDES GARCIiA CUESTA

D. AGUSTIN MARTINEZ PASTOR
D® ANA MENENDEZ VILLANUEVA

D. JOSE LUIS LOPEZ SALAS

Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad

de Oviedo. ¢/ Quintana, 30-1° 33009 Oviedo.
Griéficas Baraza. Oviedo.
0/157/1973

0210-2773



Diciembre 1995, N° 66

INDICE

Pags.

29

57

75

77

ESTUDIOS

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

MODELOS AXIOLOGICOS. SUPUESTOS Y CRITE-
RIOS DE VALOR EN LA EDUCACION Y LA ENSE-
NANZA.

Teéfilo Rodriguez Neira

CONDUCTA HIPERACTIVA Y HABILIDAD VI-
SUAL.
Luis Alvarez Pérez y Paloma Gonzilez Castro

EL AUTISMO INFANTIL Y SUS CONDUCTAS.
Begoiia Jiménez Reyes y Olga M?* Alegre de la Rosa

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

UNIDAD DIDACTICA. LA ESPELEOLOGIA. UN
DEPORTE BAJO TIERRA.
Raul Ferreras



1995 - AULA ABIERTA N° 66

Pags.

111

133

155

169

189

191

195

201

UNIDAD DIDACTICA. «<SALVEMOS LA ANTIGUA
IGLESIA DE SANTIAGO DE SARIEGO. DESCUBRA-
MOS SUS MISTERIOS».

Florencio Friera Suarez y José Luis Chillén Fernindez

LA MITOLOGIA EN LA PINTURA DEL «MUSEO
DE BELLAS ARTES DE ASTURIAS» (I).
Rosalia Pérez Starez

INTEGRAR LOS MASS-MEDIA EN EL CURRICU-
LUM A TRAVES DEL TRABAJO PRACTICO CON

MEDIOS.
Maria Jestis Gallego Arrufat y Antonio Jestds Garcia
Algar

DISENO DE UN PROTOTIPO DE ENSENANZA DE
FISICA ASISITIDA POR ORDENADOR.

Juan Ramén Menéndez Garcia-Hevia, Angel Neira
Alvarez y Manuel Angel Fernindez Carrera

HOMENAJE A M* PURIFICACION SUAREZ-IN-
CLAN GARCIA.

RASGOS PER§ONALES Y PROFESIONALES DEM?
PURIFICACION SUAREZ-INCLAN GARCIA.
Dolores Escortell Ponsoda

POSIBILIDAD DE INTEGRACION EN EL DISENO
CURRICULAR.
Adolfo Fernandez Pérez

LA DIVERSIFICACI()N CURRICULAR: REFLEXIO-
NES SOBRE EL AMBITO SOCIO-LINGU{STICO.
Julio Rodriguez Frutos

ii



Pags.

213

221

231

245

267

273

275

1995 - AULA ABIERTA N° 66

PABTICIPACION CIUDADANA EN LA EVALUA-
CION DE LAS POLITICAS PUBLICAS.
Mario de Miguel Diaz

NACIONALISMO HISTORIOGRAFICO Y ENSENAN-
ZA DE LA HISTORIA EN RAFAEL ALTAMIRA: EL
EPITOME DE HISTORIA DE ESPANA.

Julio Antonio Vaquero Iglesias

OBJETIVOS EN LA ENSENANZA DE LA GEOGRA-
FiA.
Roser Calaf Masachs

PROGRAMACION DE CULTURA CLASICA PARA
3° DE E.S.O.
Santiago Recio Muiiiz

UNA HISTORIA CON MUJERES.
Esperanza Robledal Ferndndez y Agueda Martinez de
Tejada

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

RECENSIONES

iii



1995 - AULA ABIERTA N° 66

Pags.

277

279
279
279

279
282

INFORMACION

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

CURSO SOBRE "EL PROYECTO EDUCATIVO".
CURSO SOBRE METODOLOGIA.

BANDIED. BANCO DE DOCUMENTACION E
INVESTIGACION EDUCATIVA.

COLECCION MONOGRAFICA DE AULA ABIERTA.
NORMAS PARA PUBLICAR EN AULA ABIERTA.

iv



MODELOS AXIOLOGICOS. SUPUESTOS Y
CRITERIOS DE VALOR EN LA EDUCACION
Y LA ENSENANZA

TEGFILO RODRIGUEZ NEIRA®

«El proceso valorativo no es simplemente un épifenomenc o
superestructura, una mera adicion al orden econdmico, sino un aspecto del
cambio social en todos aquellos de sus dmbitos en donde se ha deseado una

modificacién de la conducta» (MANNHEIM: 1975, 29).

«Debe tenerse en cuenta que es posible, independientemente de esta
critica material de los resultados econémicos y frente a ella, una critica
ética, ascética y estética de la conciencia econdmica, asi como de los

medios econdmicos» (WEBER: 1964, 65).

Los valores, las cuestiones axiolGgicas, han estado, desde siempre,
intrinsecamente relacionados con los temas y las practicas educativas.
Educar supone adoptar un compromiso axiolégico. Se puede afirmar,
desde un punto de vista general, que la educacion estd inmersa y depende
de un sistema de valores. Y este principio se ha considerado como un
principio recurrente dentro de las distintas corrientes pedagégicas. La
correlacién es tan estrecha y necesaria que un cambio educativo supone
un cambio de valores, y una alteracién de los valores entrafia
inmediatamente una modificacién de la educacién. Asi lo entiende
Brezinka, por ejemplo, al intentar ofrecer un diagnéstico de la situacion
actual, formulando la interdependencia desde una perspectiva
universalista: «Toda crisis de orientacion de los valores lleva consigo una
crisis de la educacién. Una inseguridad valorativa desemboca en una
inseguridad en el educar. Una sociedad insegura en los valores es

* TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA es Catedratico de Universidad y Director del
Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo.
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también una sociedad insegura en materia de educacién» (BREZINKA:
1990a, 14). 'Y Hehlmann, al hablar de las decisiones pedagégicas,
consideraba que los valores eran la base sobre la que podian implantarse,
pues el «sentido de la educacion es la realizacion de valores objetivos; el
proceso de educacion se basa en el presupuesto de que los valores
comprendidos en los bienes pueden hacerse accesibles a la conciencia
educativa del educando» (HEHLMANN: 1931, 210). Suprimir las
orientaciones de valor es suprimir la educacion.

Las referencias, al tratarse de un principio general, necesariamente
son multiples y susceptibles de ser defendidas desde varios puntos de
vista. La interdependencia entre educacion y valores se reafirma teniendo
en cuenta las tendencias bésicas del hombre. Karl Dienelt considera que
«solo si el hombre no estd impulsado por lo instintivo, sino "atraido" por
lo valioso (Frankl) existe también una perspectiva para que pueda ser
educado». Y recurre, para confirmar su posicién, a H. Roth y O.
Tumlirz, para quien «ninguna educacién podria llevar al nifio a aspirar
a valores, a estimar las vivencias axiolégicas superiores a los
sentimientos de placer unidos a la satisfaccion de los instintos, si no
llevase consigo como disposicion innata esta capacidad de vivencia
axiol6égica» (DIENELT: 1980, 152). De esta forma, los valores no aparecen
Gnicamente como requisitos del proceso educativo, sino que los procesos
educativos incorporan lo axioldgico porque la estructura interna de la
personalidad humana asi lo demanda y exige. Sin esta dimension, el
hombre retornaria a tipos de comportamiento propios de las especies
animales y, en consecuencia, desapareceria la propia posibilidad de la
educacion.

También se fundamenta la referencia a los valores mediante la
interpretacion teleologica de las decisiones pedagégicas, o mediante la
incorporacion de los «juicios criticos de apreciacién» en el reino de la
cultura a través de la teoria de la educacién como requisito formal de la
actividad educadora (NASSIF: 1980, 106).

Los criterios axiolégicos

La reivindicacion axioldgica para las précticas escolares ha seguido,
segiin vamos viendo, distintos caminos.

1.- Un primer paso establece las relaciones de valor en orden a los
fines y objetivos propuestos.



1995 - AULA ABIERTA N° 66

No son las acciones educativas en cuanto tales, ni la educacion
conceptualmente formulada las que merecen o tienen en si mismas una
estimacion de valor. Lo mismo sucede con las acciones instructivas o
formativas. El calificativo de valiosas, de buenas o malas, de ttiles o
perjudiciales, habra de ser emitido en cada caso particular teniendo en
cuenta su adecuacién a la bondad del fin previsto y al valor de la accién
como medio para alcanzar el respectivo fin. El caracter axioldgico le
adviene a la educacidn de su correcta adecuacion a un objetivo o de que
«realmente sea la causa del efecto querido».

En general, se dice a este respecto, suele creerse «con escasisimo
sentido critico que las acciones educativas son medios adecuados para
producir el efecto perseguido. Pero contra una ingenua valoracion
axiolégica de la educacién como tal deberia alertar ya el mero hecho de
que se hable de «educacidon deficiente», «educacion inadecuada», «fallos
de la educacién», mis-education, etc. Ya desde Platon se distingue en la
Pedagogia entre «educacion recta» y «falsa». Ademdas de su Guia para
una educacioén racional de los nifios, Salzmann recogié también un
florilegio de ejemplo de «educacion irracional». Por tal se entiende, entre
otras cosas, las acciones educativas que producen el efecto contrario de
lo que el educador pretende con ellas.

«Cuando se habla de educaciéon "buena y mala", de "educacidn
racional" e "irracional", de educacién "recta" y "falsa", ello confirma
que no toda accién educativa tiene ya de por si un valor, sino que se le
asigna en cada caso un caricter de validez o inutilidad desde
determinados puntos de vista. Junto al punto de vista de utilidad o
racionalidad teleolégica o finalista, las acciones educativas pueden
también calificarse de positivas o negativas desde el punto de vista del
bien moral. Es posible que una determinada forma de actividad
educativa, que desde el punto de vista de la utilidad habria que valorar
como medio adecuado para la consecucidon de un objetivo de la
educacién, a causa de los efectos concomitantes que tienen en el
educando haya que juzgarla como mala en el aspecto moral» (BREZINKA:
1990, 264-265).

El valor o disvalor de las acciones educativas procede, por lo tanto,
no de si mismas, sino de su calidad de medio para lograr un objetivo y
del valor que se atribuya y que tenga el fin que con ella se pretende
conseguir.

2.- En un segundo sentido, contrario al anterior planteamiento, la
actividad educativa encarna internamente un sistema de valores que se

5
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ejercitan con su simple puesta en marcha, con su mera prictica, puesto
que educar es esencialmente una actividad «perfectiva y optimizadora»
(MARIN IBANEZ: 1981, 65). Es decir, no existe una tarea educativa
propiamente tal que no implique la incorporacién de unos fines valiosos
y que no suponga la inclusién de unos medios adecuados para su
consecucioén y logro. Cualquier prictica educativa significa seleccion y
aplicacién de valores. Educar es actualizar valores. Una educacién
"falsa", "equivocada”, "irracional", no es propiamente educacién. Serd
"adiestramiento", "indoctrinacién", "lavado de cerebro", o una practica
inculcadora de otro tipo, pero no educacién. Lo cual no significa que no
existan fracasos educativos, como existen fracasos cientificos y fracasos
estéticos. Si la ciencia, la actividad cientifica e investigadora fracasa, no
es porque la ciencia se rija por reglas que no sean las reglas de verdad,
sino porque se trata de una meta de dificil consecucion y los sujetos que
la realizan no son los mas aptos, o los medios que se seleccionan no son
del todo pertinentes, o el camino que se ha escogido es un camino
equivocado. Lo mismo ocurre con la educacion. Si educar es
"optimizar", educar es concretar valores. «Un sistema de regulacién se
"optimiza" —indicaba A. Sanvisens— cuando la diferencia entre el valor
real de su accion efectiva y el valor ideal de su objetivo o nivel de
actuacion tiende a desaparecer (tiende a cero)» (SANVISENS: 1984, 209).
3.- La correlacién de lo educativo con el sistema de valores ha sido
entendida también desde la concepcidn del sistema de valores como una
realidad fundamental de la cultura que cada individuo necesita para su
propio equilibrio y desarrollo. Los valores representan lo mas importante
de la vida y de la evolucién de la especie humana. Cerrar el sujeto
personal a esa dimensién es privarle de las posibilidades que otorgan
sentido a la existencia y a la realidad globalmente considerada. «El
individuo —indicaba Mantovani, haciéndose eco de una larga tradicién
pedagbgica— desarrolla sus poderes nativos, su fondo germinal,
recibiendo la inspiracion de un mundo de valores objetivos,
superindividuales. La intersecciéon de lo individual-subjetivo con lo
supraindividual-objetivo engendra la personalidad. Personalizar al
individuo es el objeto de la formacién. La persona es el individuo que ha
logrado, merced a una conjuncién de lo subjetivo y lo cultural, constituir
una totalidad que tiene existencia y significacion intrinsecas... Los
valores crean para el hombre un mundo distinto al de la naturaleza»
(MANTOVANI: 1964, 76). En este sentido, decimos, se manifiestan multitud
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de propuestas pedagégicas. Mediante «la iniciacion en los valores de la
Civilizacién, considera Hubert, el ser adquiere por tltimo el sentimiento
de seguir la ley de su destino» (HUBERT: 1977, 199).

Elevar al hombre a la dignidad de la cultura, al conjunto de normas
y pautas en ella objetivadas, es dotarlo de los mecanismos, de los
valores, que, a la postre, dotaran su vida de significado y de sentido.

4.- Otras interpretaciones parten directamente de la estructura de la
personalidad humana, contraponiéndola al reino de la animalidad, o la
dimensién puramente vegetativa. La cultura y la civilizacion no son
valores para la construccién de la personalidad, sino que es la forma
propia de la personalidad la que los dota de valor. Incluso la educacion
no adquiere sentido por su capacidad para elevar al hombre a la categoria
de persona, sino que la naturaleza de la persona es la que da sentido a
la educacién e implanta el orden de los valores. «La persona es... un
absoluto, en cuanto que, por su modelo y por la perfeccién ontologica
que estd llamada a realizar plenamente mas alld del tiempo, es "lo més
perfecto que hay en la naturaleza"» (MOUNIER: 1976, 278).

5.- Todavia se ha desarrollado otra forma de incorporar el mundo
de los valores al sistema educativo y de concebirlo como un recurso
esencialmente axioldgico. Los valores se producen en el dmbito de la
sociedad, de las relaciones interpersonales, como formas especificas de
ordenamiento y de desarrollo tanto de lo social como de las relaciones
interpersonales en general. La existencia misma de la sociedad implica
la configuracion y aplicaciéon de un sistema de valores. Pero educar,
como sefialaba Durkheim, es generar en el ser humano una dimension
social. Y, en consecuencia, educar es conducirlo hacia la asimilacion del
correspondiente sistema de valores.

Un cambio importante, desde la perspectiva social, de la orientacion
axioldgica de la escuela se ha producido a través del enorme impacto de
las distintas corrientes de la investigacién-accion. Ya no se trata de
incorporar unos determinados valores morales, éticos, civicos, sino de
construirlos a través de procesos interactivos, entendiendo que la
actividad escolar propiamente tal consiste en esa reformulacion
constructiva de un sistema de valores. Una sociedad democratica requiere
unas normas especificas y un sistema de elaboracién que incluye en su
estructura la participacién y el compromiso de los actores directos e
inmediatos. Esto supone una reformulacién de la educacion en su
conjunto. De esta manera, la educacion deja de ser un simple proceso de
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asimilacion para pasar a ser un sistema de fundamentacién, el soporte
mas importante de la sociedad. El esquema gnoseoldgico basico se rige
por un esquema axiologico. Todos los grandes representantes e
intérpretes de este movimiento se mantienen dentro del mismo tipo ideal.
El giro aspira a promover una verdadera emancipacion del ser humano
y a romper una orientacion puramente reproductivista. «El trabajo de
GREM (Grupo de investigacion sobre educacién moral de la Universidad
Central de Barcelona, que lleva ya varios afios insistiendo en esta
dimension educativa), comenta uno de sus promotores mis importantes,
no es experimental, sino un trabajo de investigacién-accién; es decir,
tedrico-prictico: no se elaboran materiales y se llevan al aula para ver
qué pasa, sino que se construyen con los profesores, los llevan al aula y
se corrigen a partir de la evaluacién que los profesores y los alumnos
(éstos, de forma implicita) realizan de los mismos. La intencion de esta
tarea... es construir materiales curriculares para trabajar lo que llamamos
educaciéon moral...

Nuestro planteamiento (en esto consistird la primera parte de la
intervencion, la parte mas genérica de la misma) sitda el tema de la
educacién moral en un concepto de escuela diferente; es decir, creemos
que no es lo mismo hablar de educacién moral como un afiadido a la
escuela actual que como un elemento de reflexion que haga repensar toda
la escuela» (MARTINEZ MARTIN: 1992, 120).

Ciertamente, con independencia de que la educacién moral sea
siempre una educacién de corte axioldgico, la cuestion més importante
surge cuando los temas educativos se transforman en estructuras
gnoseoldgicas (vid. C.1.). El cambio que con frecuencia se demanda de
la institucién escolar va en esta direccion. Las distintas maneras de
establecer la correlacion entre educacioén y valores: la teleoldgica, la
intrinseca, la cultural, la personalista, la social, y otras que no se han
mencionado, como pueden ser las corrientes religiosas e ideoldgicas, o
las que parten de las diversas tendencias humanisticas, todas ellas
confluyen en la implantacion de una organizacién peculiar del
aprendizaje y del conocimiento. Se convierten en modelos de ensefianza
que arrastran a la totalidad de los elementos que intervienen en la
educaciéon. Dicho en otros términos, incorporan criterios de
racionalizacién que desbordan el campo de las disciplinas. Porque no
pretenden acentuar Unicamente el papel formativo de una materia
determinada. Van maés alld del simple hecho de extender el curriculum
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hasta comprender la moral, la ética, las artes, la belleza, etc., suponen,
mas bien, que la auténtica formacién del ser humano se produce a través
de un proceso esencialmente axioldgico, que se rige internamente por
criterios de valor, que se atiene a un orden omnicomprensivo de la
existencia. Las distintas matizaciones que se han mencionado, en el
fondo, son diferentes perspectivas de un tema comin.

Las demandas axiolégicas

El terreno que ahora estamos pisando es objeto de un verdadero
clamor publico. Administradores, técnicos e intelectuales de todos los
signos reivindican un sistema de valores que favorezca la convivencia y
el progreso. No so6lo la educacion estd en juego, estd en juego la
sociedad y la vida del hombre sobre la tierra.

El apremio social sobre la educacién en valores, sobre los valores
que el hombre necesita para organizar el mundo de la convivencia, ha
sido recogido por las instancias administrativas mds altas. Siendo
Ministro de educaciéon Gustavo Sudrez Pertierra, propuso 77 medidas
para mejorar la calidad de ensefianza. Estas medidas se inician con
cuestiones referidas a los valores: «1.- Se impulsard la elaboracion y
difusion de materiales curriculares y didacticos, asi como las experiencias
que faciliten a los profesores la educacién en valores morales y civicos
y los que se asocien a los contenidos del curriculo. 2.- Se promovera la
formacién de toda la comunidad educativa para aumentar la presencia de
la formacidn en los valores en los centros docentes...».

En este sentido se pronuncian cientos de voces ponderadas. Victoria
Camps comentaba hace pocos afios: «La salud, la compaiiia, el amor, la
inteligencia, el apoyo social, la seguridad, las ilusiones son bienes
reconocidos. Bienes que la educacién ha de saber distinguir y salvar de
la confusidn en que los envuelve el imperativo del consumo y situarlos
en el lugar que les corresponde. La educacién ha de saber explicar el
sentido que tienen, y ha de darles sentido si carecen de €l... El conflicto
entre la autonomia personal y la adaptacién social ha de ser resuelto sin
renunciar a ninguno de ambos propdsitos, haciendo el esfuerzo de juzgar
y seleccionar los valores necesarios para vivir en una sociedad ordenada
y justa» (CAMPS: 1990, 112).

Un mundo dotado de mas informacién de la que puede consumir,
recorrido por medios de comunicacién y noticias que se difunden a la
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velocidad de la luz, un mundo sometido a cambios répidos y violentos,
necesita construir un conjunto de valores capaces de ordenar el caos de
los acontecimientos. Si se quiere salvaguardar la autonomia personal, el
caracter activo y participante de los sujetos, habrd que dotarlos de los
criterios que facilitan su intervencion, su propia realidad como individuos
y como miembros de una comunidad.

So6lo algunos pensadores incorporan algunas sospechas sobre la
necesidad de implantar sistemas de valores, o de recurtir Unicamente a
las cuestiones axioldgicas. «Muchos han recogido, indicaba Alain
Touraine, bajo formas diversas la llamada de Bergson a un suplemento
de alma. Por el contrario, nuestras sociedades necesitan menos alma,
menos moral y menos valores. Estas grandes palabras esconden
demasiado facilmente el imperio del poder politico y de las clases
dominantes. Nuestras sociedades necesitan un suplemento de cuerpo y un
suplemento de ciencia. Necesitan volver a encontrar, contra las presiones
ejercidas por todos los aparatos y todas las estratificaciones, la
reivindicacion y la creatividad del individuo al mismo tiempo que las
exigencias internas del conocimiento y de sus lenguajes» (TOURAINE: 1973,
430).

El orden axiolégico

Los que reclaman el desarrollo de 1a dimension axioldgica, lo mismo
que quienes pretenden reducirla o limitarla, los que la introducen en la
propia estructura educativa, como quienes la reivindican en funcion de
la cultura, la sociedad, o la emancipacién humana, se mueven en una
6rbita comin, pero sin llegar nunca a clarificarla plenamente. Podemos
decir que la vida humana s6lo es propiamente vida humana en la medida
en que organiza axiolégicamente la conducta, que la sociedad actual,
sometida a violentas transformaciones y a cambios traumdticos, necesita
recuperar el sentido del bien y del mal, de lo bello y de lo horrendo, de
lo procedente y de lo improcedente, o podemos considerar que
necesitamos més ciencia en vez de una mayor dosis de solidariedad, de
espiritu compartido. En cualquier caso, no hemos salido del dmbito
axioldgico. Las decisiones personales o colectivas son opciones de valor.
Incluso Touraine, al recelar de las alternativas moralistas y exigir un
mayor y mejor conocimiento, estd inclinindose por unos valores
determinados, esti reclamando un puesto peculiar para la creatividad

10
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individual dentro de las posibilidades que ofrecen los conocimientos y sus
lenguajes. El verdadero problema axiolégico, las cuestiones bésicas del
orden axioldgico, las caracteristicas de los modelos educativos
construidos como sistemas de valores, sin embargo, han quedado
intactas.

El tema no se puede resolver mediante el andlisis determinativo de
los valores en contraposicion al dominio entitativo. Desde esta
perspectiva llegariamos, como méximo, a crear una ontologia especial.
Lo significativo es que al avanzar hacia un orden axioldgico, hacia
modelos axiolégicos, arrastrando sobre ellos la totalidad de la existencia,
estamos incorporando un tipo de «sujeto» humano, una dimensién de la
«subjetividad» que no encuentra aposento ni desarrollo en ninguna otra
actividad que no sea la conducta axioldgica. En este sentido cabe afirmar
que no hay valores sin autodeterminacion del hombre. Pero
autodeterminarse es encontrar en si un principio de accioén que el hombre
se impone, excluyendo cualquier otra forma de determinabilidad. No se
trata de interpretar la realidad fisica, la realidad bioldgica o psiquica. Lo
que se pretende es ponerse a si mismo «significativamente». Y, al
realizar esta operacion, se produce una forma de racionalidad, una forma
de racionalizacién propia, distinta de la racionalidad cientifica, de la
racionalidad tedrica, o de otras clases de racionalidad.

Al concluir Heidegger su obra —Die Frage nach dem Ding—
formulé la siguiente conclusion: «La pregunta: ;Qué es una cosa? es la
pregunta ;Quién es el hombre?. Esto no significa que las cosas se
transformen en una fibrica humana, sino a la inversa: hay que
comprender al hombre, como aquel que desde siempre va mas alla de las
cosas, pero de modo tal, que este ir més alld s6lo se hace posible en
cuanto las cosas salen al encuentro, y asi permanecen ellas mismas, en
cuanto ellas nos reenvian tras nosotros mismos y tras nuestra superficie.
En la pregunta de Kant por la cosa se abre una dimension que yace entre
la cosa y los hombres, que alcanza mds alld de las cosas y detras de los
hombres» (HEIDEGGER: 1986, 187). En el mundo axiolégico ni las cosas ni
el hombre quedan en estado puro, incélumes. Ambos penetran en un
sistema de relaciones cuya determinabilidad fundamental arranca del
hombre, puesto que las cosas se hacen presentes como objetos de
volicién. Y la voluntad, hasta la volicion contemplativa, implica siempre
sometimiento, un cierto grado de aceptabilidad, una posicion de la propia
voluntad. No son las cosas las que salen al encuentro del hombre sino el
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hombre el que sale al encuentro de las cosas y del mundo. No es
necesario alterar las cosas entitativamente, cambiar su naturaleza fisica,
configurarlas en ninguna de sus propiedades. La transformacion que
adquieren se produce en el acto de la volicién y de la razén volitiva. Por
eso el orden axiolégico ocurre en un dmbito distinto del tecnoldgico. La
actividad técnica se propone modificar el medio, manipular la realidad.
La actividad axiolégica se refiere mis directamente al sujeto, a su
configuracion directa y al papel que desempefia. «El arte, comentaba
Adorno en relacién con los valores estéticos, no se agota en lo que se
puede hacer, como desearfa el romo conservadurismo cultural, no se
agota en su tecnificacion. Como prolongacién del brazo del sujeto
dominador, la técnica vacia a las obras de arte de su lenguaje inmediato.
Las leyes tecnoldgicas suprimen parte de la contingencia del individuo
que realiza la obra. Este proceso, tan odiado por el tradicionalismo a
causa de su supuesta desvitalizacién, hace sin embargo, en sus
realizaciones miximas, que la obra de arte tenga un lenguaje, pero el
suyo propio, no el de la psicologia o el de la humanidad» (ADORNO: 1983,
85). El mundo de los valores tiene un lenguaje exclusivo, distinto del
lenguaje cientifico y del lenguaje técnico. En uno de sus polos estd
siempre directamente implicado el sujeto en su singularidad personal e
individual.

Lo que debera ser comprendido, lo que es necesario descifrar, para
saber lo que podemos atribuir a las conductas axiologicas, para conocer
las consecuencias de un orden axiolégico y el significado de los medolos
fundados en valores aplicados a la educacidén, es, antes de nada, la
estructura gnoseolGgica del propio orden axiolégico, el sistema de
relaciones en que estd inmerso y la dimension «subjetiva» que incorpora.

El enorme raudal de paginas acumuladas sobre las conexiones entre
los valores y la educacién se mueve casi siempre dentro de la
apologética, de la exaltacién, de la revolucién social, sin llegar a precisar
el modelo de «sujeto» que subyace en esas précticas y el criterio racional
que las anima. Es necesario defender la existencia de un orden axioldgico
y la dimensién axiolégica de la vida, pero sin olvidar los limites y la
naturaleza del campo en el que nos movemos.

12
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Las lecciones de Schiller

La historia siempre nos facilita los caminos seguidos por el hombre
para encontrar razones sobre si mismo y sobre el mundo. Lo no pensado
todavia sélo sera decidido por el esfuerzo histérico del ser humano si
puede ser pensado en algiin momento. La alternativa axiolégica aplicada
a la educacién encontrd una de sus mas firmes avanzadillas en la figura
de Friedrich Shiller (1759-1805). La Ilustracion habia ensayado distintos
caminos para garantizar los saberes que deberian conformar la
humanidad del futuro. El principio de la cientificidad, de la razén
tedrica, y el principio de la naturaleza, de la espontaneidad, fueron
ardorosamente defendidos. Los valores estéticos y morales —Ia belleza
y la ética son el reino paradigmatico de los valores— no habian sido
elevados a la categoria de criterios rectores. Schiller se encarga de esta
tarea y, consecuentemente, de organizar la educacién de acuerdo con su
predominio y hegemonia. Gracias a ellos, se considera ahora, el hombre
alcanza su plenitud como ser dotado de libertad y auténomo. Los valores
estéticos y éticos le permiten inscribir lo singular e individual en lo
universal y lo universal en lo singular e individual. La subjetividad del
ser concreto se instaura como tal a través de una nueva forma de saber
que transciende el conocimiento cientifico y el orden mismo de la
naturaleza.

Schiller termina, sin duda, en una exageracién, pero tiene el
incuestionable mérito de haber diferenciado al sujeto axioldgico del
sujeto cientifico, y de haber separado la racionalidad tedrica, cientifica,
y la racionalidad axiolégica. La razén estética y la razon ética estan
dotadas en un discurso propio, no absolutamente equiparable, pero
claramente diferenciado del que las ciencias necesitan para su verdadera
constitucion. Sin esta previa aclaracion, casi todo lo que se diga carece
de sentido, o se convierte en pura palabreria.

Schiller aborda directamente el tema de la belleza. Se interesa por
su caricter emancipatorio y, en consecuencia, por la emancipacion de la
teoria estética, del arte, del conjunto de procesos teoréticos bajo cuya
tutela se habia desarrollado. Su obra es un tratado de la belleza. Por
extensién, dado el lugar en que coloca la obra estética, estudia la moral
y el comportamiento ético. En este sentido, los valores estéticos y éticos,
en cuanto valores ejemplares, se convierten en el eje central de su
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pensamiento. Al orientar la educacién hacia la formacion estética y
moral, crea un modelo axiolégico de la educacion.

Razoén estética - Razén practica

Uno de los aspectos mediante los que se confirma la especificidad
de la obra artistica, la emergencia de la razén estética, distinta de la
construccién cientifica, del orden productivo y del sistema econémico,
se descubre a través de la confrontacién entre los elementos naturales que
en ella intervienen. En la belleza artistica concurren tres naturalezas: 1)
La que pertenece a la realidad fisica, bioldgica, al cosmos, al mundo de
los fenémenos, de las cosas, de lo que existe independientemente de la
participacion personal. 2) La naturaleza del medio que representa o imita
a los objetos fisicos. Es la naturaleza que corresponde, por ejemplo, a las
palabras, al lenguaje mediante el cual se expresan las cosas y la realidad.
3) Finalmente, la naturaleza del sujeto creador, del artista, sin cuya
intervenciéon no puede entenderse el objeto estético. Esta tercera
naturaleza, que en otros campos de actividad permanece como oculta,
escondida, refrenada, y, en ciertas ocasiones, deliberadamente
marginada, rechazada, surge en la obra de arte potenciada y amplificada.
El artista aparece y estd presente en su total mismidad. No es algo que
otra persona pueda hacer por él. No cabe sustitucion. Un objeto técnico
puede ser manipulado por cualquiera que disponga de las habilidades
necesarias. La obra de arte lleva el sello de la individualidad subjetiva
del autor.

Estas tres naturalezas: la naturaleza de lo representado, el medio de
representacion y el sujeto que representa, el artista que crea la obra de
arte, mantienen entre si una tensién y enfrentamiento que se resuelve en
la creacion estética. El papel que les corresponde a cada una de ellas
cambia segun la actividad que se trata de realizar. La activida productiva
consiste en transformar la naturaleza fisica, en someterla; la actividad
cientifica la interpreta; la actividad estética deja a la naturaleza en estado
puro. El objeto representado esta ahi, en su pristina realidad, sin sufrir
ninguna imposicién. La tnica manera, considera Schiller, de que esto se
cumpla es trasladar la esencia del arte al dominio de la forma, de la
apariencia. «Realidad significa aqui, comenta, lo efectivamente real, que,
en una obra de arte, sélo lo es la materia, la cual debe ser contrapuesta
a lo formal o a la idea que el artista desarrolla a partir de ella. La forma
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es, en una obra de arte, pura apariencia, esto es, el marmol parece un
ser humano, pero sigue siendo, en realidad, marmol» (SCHILLER:
28-11-1793, 24).

Este salto a la forma como reino de lo estético proporciona una
orientacion especial al pensamiento de Schiller. Al convertirse la forma
en un rasgo esencial se ve obligado a ocultar los elementos materiales y
el resto de los factores que con ella concurren. La materia misma,
cualquiera que sea la realidad que se le atribuya, tiene que resultar
integrada en la forma de tal manera que sea eliminada su apariencia
directa, su visibilidad o representatividad. No se puede tratar de una
forma carente de todo contenido, situada desde la perspectiva kantiana
en el orden transcendental, sino que es una forma en la que se integra
sintéticamente la forma del objeto y la forma del sujeto. La belleza es,
mas bien, «la forma de una forma». Lo que le asignamos como materia
tiene que ser una materia ya formada, es decir, una realidad
entitativamente completa. «La perfeccién es la forma de una materia, la
belleza es, en cambio, la forma de esa perfeccion, la cual se comporta,
pues, frente a la belleza como la materia con respecto a la forma»
(SCHILLER: 25-1-1793, 2).

Esta forma de que habla Schiller se instala como una determinacion
especial en el orden de la realidad. Su postura se patentiza contrastdndola
con el resto de las teorias en cuyo marco se mueve. La belleza habia sido
interpretada desde un punto de vista sensible-subjetivo (Burke),
racional-subjetivo (Kant), racional-objetivo (Baumgarten, Mendelssohn).
Pero también puede ser entendida desde wuna perspectiva
sensible-objetiva. Burke resalta la inmediatez de lo bello, destaca el
caricter emocional de la sensibilidad estética. Pretende separar la
representacion estética del orden de los conceptos. Kant la contrapone al
concepto de finalidad. La belleza pierde su pureza cuando se somete a
fines prefijados o intencionales. Mendelssohn define el objeto bello en
funcion de su perfeccién. Representa la linea de una estética racionalista.
Pero la belleza puede entenderse también desde una primacia objetiva de
la sensibilidad, no la sensibilidad que conduce al concepto o a la
representacion 1égica del objeto, sino la sensibilidad que se objetiva bajo
una nueva forma sin perder su cardcter de sensibilidad.

Para situar el primado de la sensibilidad bajo el de la formalidad
estética Schiller se aprovecha de la distincién kantiana entre razén tedrica
y razén practica. En la primera sélo se persigue el conocimiento. Su
funcién es incorporar el orden de los objetos dados al orden de los
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conceptos y enunciar su concordancia légica. Los conceptos estin
referidos necesariamente a la razén, puesto que son la forma misma de
su representacion. Cuando los conceptos concuerdan con la realidad sélo
cabe enunciarla mediante un juicio, que adquiere la categoria de la
necesidad. La belleza no aparece, ni puede darse en esta dimensién del
conocimiento. Sin embargo, la belleza no es ajena a la racionalidad.
Toda la actividad estética es un esfuerzo de la razén. Pero si no
pertenece a la razén tedrica, si no se representa bajo la forma del
concepto, sélo puede entenderse su racionalidad en el 4mbito de la razén
préctica, una razén en la que surgen como principios concomitantes, la
voluntad y la libertad. «La belleza, dice Schiller, no puede hallarse de
ninguna manera en el campo de la razén tedrica, porque es
absolutamente independiente de los conceptos; y puesto que hay que
buscarla sin duda en la familia de la razén, no existiendo al lado de la
razdn tedrica otra que la prictica, habra que buscarla entonces en el seno
de la razén prictica, y es ahi donde la encontramos. Y ademads, pienso
que habrds de convencerte, al menos en lo sucesivo, de que ese
parentesco no la deshonra para nada.

La razén préctica hace abstraccion de todo conocimiento y se ocupa
s6lo de determinaciones de la voluntad, de acciones internas. Razén
préctica y determinacion de la voluntad a partir de la pura razén son una
misma cosa. La forma de la razén practica es la cohesién inmediata de
la voluntad con representaciones de la razdn, es decir, la exclusién de
todo principio externo de determinacion; puesto que aquella voluntad que
no estd determinada por la mera forma de la razén prictica viene
determinada desde el exterior, de manera material, heter6noma. Asi
pues, adoptar la forma de la razén prictica o imitarla, significa
simplemente: no estar determinado desde el exterior, sino por si mismo,
estar determinado de manera auténoma o aparecer como tal» (SCHILLER:
8-11-1793, 15-16).

Esta decision de separar la razén tedrica y la razén prictica, de
atribuirles una representacion claramente diferenciada y de someterlas a
principios regulativos distintos, es decisiva para comprender procesos
culturales y humanos por los que discurren las conquistas més decisivas
de la especie. Belleza y ciencia adornan la cispide de la evolucién y son
logros perdurables de la humanidad. Pero el marco de la razén en que
cada una se mueve no es intercambiable ni susceptible de reducirse entre
si.
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La belleza, al pertenecer a la razén prictica, se mueve en la misma
6rbita que la moralidad, que la ética. No significa que belleza y ética,
moralidad y obra de arte, sean una y la misma cosa. Si la razén practica
es la razén propia de la eticidad, la belleza, al situarse en ese mismo
campo, imita a la razén prictica en su devenir, se mueve dentro de la
analogia de la razdn prictica. Los principios bésicos en los que se funda,
el sistema por el que se establece, corresponden a la razon practica, giran
en su misma esfera, bajo su relacién analdgica.

Al situar la belleza y la ética en el reino de la razén practica, dado
que belleza y bien moral son los tipos ideales del orden axioldgico, son
la forma del valor o modelos de los valores, el reino completo de los
valores caera dentro del dominio de la razén practica.

La razdn préctica, independientemente de la interpretacion kantiana,
permite acceder a una clase de explicaciones y saberes inaccesibles a la
razén cientifica. Para la razén cientifica los comportamientos y las
conductas pertenecen a la categorfa de los hechos, como la lluvia, los
meteoros, los movimientos teldricos. Y, en cuanto hechos, no necesitan
de la belleza ni del bien moral para ser entendidos. Ninguna de sus
propiedades intrinsecas las requiere y exige para poder ser conocidas. Si
las conductas humanas son algo méas que hechos, si incorporan en su
propia estructura el bien moral y la belleza, habrd que abordarlas y
construirlas con una forma de racionalidad distinta de la reacionalidad
cientifica.

Esta es la primera cuestion que las pedagogias axioldgicas tienen que
resolver. Este es el problema bésico de los modelos axioldgicos. Schiller,
al incluir la belleza y la obra de arte en el campo de la razon préctica,
y al trasladar todo su anélisis a la practica educativa, se convierte en uno
de los primeros autores que construye un modelo de ensefianza
rigurosamente axioldgico.

Representacion y cohesion

Schiller se esfuerza por situar el nivel y la forma de la
representacion estética. Somos capaces de representarnos la totalidad de
las cosas existentes tomadas una a una. Es decir, la infinita multiplicidad
de los fenémenos, recogidos en su singularidad, se reproduce en nosotros
a través de las sensaciones, de la percepcion y de la imaginacion. Las
representaciones son diversas y constituyen, en si, la materia de la

17



1995 - AULA ABIERTA N° 66

diversidad. Son sucesivas, miltiples. El modo de cohesionar esta
multiplicidad constituye su forma. Y, puesto que la razén es la facultad
de cohesionar, la razén es la que impone la forma a las representaciones.
«Cuando una diversidad se presenta ante los sentidos, la razén intenta
darle su propia forma, esto es, cohesionarla segun sus leyes» (SCHILLER:
8-11-1793, 6).

La fuerza de la razén, su poder de cohesién, es su forma. Existen,
sin embargo, dos maneras fundamentales de cohesién. Y, por lo tanto,
existen dos formas bésicas de la razén. «La razén cohesiona o bien
representacién con representacion para llegar al conocimiento (razén
tedrica), o bien cohesiona representaciones con la voluntad de accién
(razén practica).

Es imprescindible, una vez que se han distinguido dos clases de
razon, asignarles a cada una materias diferenciadas y procesos facilmente
reconocibles a fin de poder observar los limites en los que se mueven.
Las posibilidades de-una y otra cambian en funcién de sus propios
mecanismos. Y la actividad que se les atribuya debera llevarse a cabo
unicamente dentro de la estructura organizativa que a cada una
corresponda.

La razon tedrica impone su forma a las representaciones. Estas se
dividen en intuiciones y conceptos, siguiendo la terminologia kantiana.
Las intuiciones son representaciones inmediatas, los conceptos son
mediatas. No todas las intuiciones, en consecuencia, no todas las
representaciones sensibles, concuerdan necesariamente con la razén. Los
conceptos, sin embargo, aunque requieran la intervencion de los sentidos
y de las representaciones sensibles para alcanzar su plenitud
representativa, concuerdan necesariamente con la razén, pues son la
forma misma de la razén.

La razon préctica aplica su forma directamente a las acciones. El
orden representativo estd mediatizado por el orden activo. La
representacién misma aparece bajo la forma de la accioén. Y las acciones,
en general, se pueden considerar como libres 0 como no libres. Las
acciones libres, para ser tales, concuerdan necesariamente con la razén
prictica. La raz6n practica es la forma de la libertad. Las acciones que
no son libres sé6lo concuerdan con la forma de la razén accidentalmente.

Todas las representaciones que no se dan por medio de la razén
tedrica, y que, sin embargo, concuerdan con la forma de la razdn tedrica
son anilogas a la razén tedrica, «analogias de los conceptos». Las
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acciones que no se producen mediante la razén prictica, pero que, no
obstante, concuerdan con su forma, son «analogias de acciones libres».
Son anilogas a la razén prictica. (SCHILLER: 28-11-1793, 9).

Cuando la razén prictica aplica su forma a una accién de la
voluntad, determina lo que la accién es, declara si la accién es lo que
«quiere y debe ser». Esta es la caracteristica de las acciones morales. Son
acciones que caen bajo el criterio de la autodeterminacioén. Si se aplica
a las acciones de los objetos tendrd que dotarlos de las mismas
caracteristicas. Es decir, los considera como adornados de voluntad y
autodeterminacién. Los contempla bajo la analogia de la razén préctica.
Los objetos carecen de libertad, de voluntad y autodeterminacion. Pero,
al someterlos a esa forma, s6lo puede tratarse de una libertad y
autodeterminacién en «la apariencia». Y este es el reino de la belleza en
su sentido general. «Concordancia de una accién con la forma de la
voluntad pura es moralidad. Analogia de una apariencia con la forma de
la voluntad pura o de la libertad es belleza (en su acepcién mds amplia).
Belleza no es otra cosa que libertad en la apariencia» (SCHILLER:
28-11-1793, 20).

Libertad y autodeterminacién

Al separar los varios elementos que integran la belleza, la eticidad,
el reino de los valores, se ha ido viendo el surgimiento de la razén, de
précticas racionales y de un sistema de racionalizacién; de la voluntad
bajo sus distintas manifestaciones: apetecer, desear, fantasear emocional,
imaginaci6n afectiva e imaginacién sensible; de la sensibilidad no sélo
en cuanto forma de la representacion, sino desde la perspectiva de la
conmocién y de la vivencia; de la individualidad y la subjetividad; de la
realidad material y las cosas. Todas estas partes pueden enlazarse de
distintas maneras y en diferentes 6rdenes. Cuando Newton afirma que
«todo cuerpo permanece en reposo, 0 continia en movimiento en linea
recta con una velocidad constante, si no estd sometido a una fuerza
exterior», lo hace bajo las categorias de la necesidad y de la
universalidad, ante la que el propio sujeto gnoseolégico tiene que
doblegarse. La determinaciéon de la realidad se impone a la razén
individual. El juicio enunciado se presenta como expresion de unos
acontecimientos que son asi, y no de otra forma, que ocurren con
independencia de quién llegue a formularlos. El juicio estético y el juicio
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moral, sin embargo, se dicen de todo aquello que puede ser de muy
distintas maneras, que es susceptible, al menos por parte del sujeto que
lo afirma, de cambio y modificacidn. Trabajan con lo posible, mas que
con lo efectivamente dado y puesto en el reino de las cosas. Por eso, la
belleza, la ética, los valores, Gnicamente se producen en el reino de la
libertad y de la autonomia, que son los postulados de la razén practica.
La obra estética, la decisién ética, son siempre un riesgo, una aventura
en la que el sujeto pone en juego su existencia, su realidad individual y
singular. En cierto sentido, son una apuesta sobre si mismo. Lo que a
través de ellos se ilumina no es el orden del mundo, sino el orden
posible de la vida en el mundo.

La diferencia entre el arte, la belleza, y la moral, la ética, aunque
ambas se muevan en el esquema de la razdn prictica, estriba en el
caricter atributivo de la primera, mientras que la segunda sucede en el
dominio distributivo de la voluntad. La belleza es la vision de las cosas
desde la perspectiva autondémica de las mismas, la ética es el ejercicio
activo de la autonomia de la voluntad. Esta diferencia estd contemplada
por Schiller reiteradamente y a lo largo de toda su obra: «La razén
practica, aplicada a acciones libres, exige que la accidn se realice
unicamente en virtud del procedimiento (forma), y que ni la materia ni
la finalidad (que es también materia) hayan influido en ella. Si un objeto
en el mundo sensible se muestra, pues, determinado sélo por sf mismo,
si se presenta ante los sentidos de manera que no se aprecie en €l
ninguna influencia de la materia ni de una finalidad, lo consideraremos
entonces como un «analogon» de la determinacién pura de la voluntad (y
no como producto de una determinacion de la voluntad). Ya que
denominamos libre a una voluntad que puede determinarse segun la pura
forma, aquella forma que aparece determinada sélo por si misma en el
mundo de los sentidos, serd una exposicién de la libertad (Darstellung
der Freiheit); pues expuesta se denomina una idea que ha sido
cohesionada a una intuicién de tal manera que ambas comparten una
misma regla de conocimiento.

La libertad en la apariencia (belleza) no es pues otra cosa que la
autodeterminacién en un objeto, siempre y cuando se manifieste en la
intuicién. A ella se contrapone toda denominacién externa, tal como a
una accidon moral se le contrapone toda determinacién por causas
materiales» (SCHILLER: 18-11-1793, 1-2).
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Libertad, autonomia, principios autorreguladores, recorren la
conducta y la naturaleza haciéndolas visibles desde criterios irreductibles
a la representacién conceptual y a la intervencién heterénoma de la
técnica o de la industria. Decimos que un paisaje estd compuesto con
belleza, que es un paisaje bello, cuando las partes de que consta se
componen unas con otras de tal manera que cada una conjuga con las
demds sin que aparezca una relacion externa que las module. Cada parte
impone los limites que le corresponden en el conjunto por si misma. Y
el conjunto aparece, entonces, como «el resultado de la libertad de lo
singular» (23-11-1793, 45). Todos los elementos estan referidos al conjunto.
Pero cada uno de ellos en particular estd presente como si Gnicamente
obedeciera a las reglas que emanan de si mismo, como si surgiera de una
voluntad que le es propia. La ingenuidad nos parece bella porque la
naturaleza se expresa en ella siguiendo su propio derecho y no el que le
puede imponer la hipocresia o la artificiosidad. De un edificio afirmamos
que es perfecto «cuando todas sus partes se rigen segin el concepto y la
finalidad del conjunto, y su forma ha sido determinada por su idea.
Decimos, sin embargo, que es bello, cuando no necesitamos la ayuda de
esa idea para reconocer la forma, cuando parece que ésta surge,
espontineamente y sin intencién, de si misma, y que todas las partes se
delimitan en si mismas» (SCHILLER: 23-11-1793, 39).

La belleza dota al mundo de un nuevo aliento. Cada parte y cada
sistema de partes es un sobresalto, es Unica e irrepetible, porque es la
expresion analdgica de la libertad interna de las cosas. Lo bello varia
para cada objeto. Puede corresponder con la verdad. Pero la verdad s6lo
es la materia de la belleza. «La forma de la belleza, comenta Schiller, es
s6lo una exposicion libre de la verdad, de la finalidad, de la perfeccion»
(23-11-1793, 38).

Las acciones morales son el ejercico de una voluntad
autodeterminante, que se singulariza al ponerse a si misma libremente,
son la forma mas propia de la razén practica. Pero esta razén implica
una cierta violencia sobre los impulsos, sobre las tendencias.
Necesariamente selecciona, decide e impone. Su misién es regular y
construir el orden de las acciones. Se convierten en acciones bellas
cuando unicamente parecieran efecto de una naturaleza que se despliega
por si misma. De esta forma, la belleza moral es el méis alto grado de
perfeccion humana. Sélo surge cuando «el deber pasa a formar parte de
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su naturaleza», cuando la imposicién, la limitacion, brota como una
forma propia de ser.

La educacion

Si distinguimos los principios sobre los que se fundamente la
actividad estética, los requisitos de su existencia y operatividad, es con
el fin de sefalar una dimension de la vida, que la separa de otras
manifestaciones y la representa en sus méximas posibilidades. El
propésito ltimo no es elegir entre varios aspectos, varias fuerzas o
varias facultades, sino expresar el nicleo de la grandeza y de la dignidad
humana. El principio de la autonomia y su ejercicio moral y estético abre
el camino a la verdadera realidad y, en este sentido, al fundamento de
toda educacion.

La persona se define, en primer lugar, por la autoposicion de uno
mismo, en cuanto permanencia basica, frente al devenir del tiempo. Los
hechos y los acontecimientos se suceden necesariamente. La personalidad
se afirma como estabilidad y rotura de la temporalizacion, como
superacion de la secuencializacién. La personalidad tiende al absoluto,
entendiendo éste, desde la perspectiva de Schiller, como aquello que «se
fundamenta en si», que es «la idea misma de la libertad». Esta
correlacién nos permite ver en el hombre algo mis que una simple
determinacién. Su personalidad es, mas bien, «la disposicion a la
divinidad», a la autofundamentacién. Aqui radica la esencia de su
naturaleza. Gracias a ella conseguiré la unidad que le permita enlazar el
flujo incesante de todos los caminos y variaciones.

La personalidad del hombre, «considerada por si misma e
independientemente de toda materia sensible, es la simple disposicion
para una posible exteriorizacion infinita. E1 hombre, mientras no intuye
ni siente, no es nada mas que forma y capacidad vacia. Su sensibilidad,
considerada por si misma y separada de toda actividad auténoma del
espiritu, no es capaz de otra cosa que de convertir al hombre en materia,
a é1, que sin ella es mera forma; pero de ninguna manera puede unir la
materia con el hombre. Mientras s6lo siente, s6lo desea y actia movido
por su mero apetito, no es nada mis que mundo, entendiendo por mundo
el mero apetito, no es nada méas que mundo, entendiendo por mundo el
mero contenido informe del tiempo. Sin duda, es Unicamente su
sensibilidad la que hace de su capacidad una fuerza activa, pero su
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personalidad es la Unica que convierte su actividad en algo propio»
(SCHILLER: XI, 8).

La personalidad, reducto bésico del ser humano, principio de la
identidad del yo, adquiere la funcién reguladora, transcendental, que
sustituye, en el dominio de la actividad, al yo de Fichte y a la raz6n pura
kantiana. El camino del hombre hacia su perfeccién implica dos procesos
opuestos y, sin embargo, necesariamente complementarios. Por una
parte, para no ser mero mundo, mera sensibilidad, tiene que dar forma
a la materia. Por otra, para no ser mera forma tiene que hacer realidad
las disposiciones que lleva en si, tiene que temporalizarlas y convertirlas
en multiplicidad. En términos de Schiller: «El hombre debe transformar
en mundo todo lo que es mera forma, dar realidad a todas sus
disposiciones; ...debe erradicar de si todo lo que es Gnicamente mundo,
y dar armonfa a todas sus variaciones; en otras palabras: debe
exteriorizar todo lo interno y dar forma a todo lo externo» (SCHILLER: XI,
9).

El instrumento capital de este proceso es el arte y la belleza. La
cultura estética es la que realmente facilita la actividad multiplicadora y
unificadora del hombre. Es el artista el que culmina el ennoblecimiento
del género humano. Porque el artista estd mas alli de todas las
determinaciones politicas, sociales, histdricas, cdsmicas y fisicas. El arte
no sélo es auténomo, sino que es la forma de la autonomia. Las criticas
mds frecuentes a los planteamientos de Schiller caerdn sobre esta
idealizacion del arte. No obstante, hay que reconocer el mérito de haber
desbrozado y ampliado las posibilidades de la razén practica, superando
desde Kant los limites que Kant le habia impuesto. Descubre un reino de
la libertad y de los valores capaz de romper el dominio exclusivo de la
razén tedrica y de la razén técnica.

Siguiendo la justificacién que Schiller hace de la belleza en cuanto
mediacion educadora, llegamos hasta las fuerzas originarias de la vida.

Lo formal, la personalidad, la unificacién, se manifiesta en el ser
humano como impulso, como tendencia. Lo mismo ocurre con la
sensibilidad, la multiplicidad y la diversidad. Son dos impulsos primarios
y contrapuestos. Ambos son fuerzas radicales. Conviven en el seno del
caricter humano. El impulso sensible hace del hombre una realidad
material y singular. Es la manifestacién de su existencia fisica. Cuando
este impulso es dominante y total, el hombre sélo es una «magnitud», un
momento lleno de contenido en el tiempo. Sin embargo, es
imprescindible para dar realidad a la existencia. El impulso formal, por
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el contrario, reclama la unificacién, implanta la personalidad, niega la
temporalizacion. «Abarca todo el tiempo, y eso es tanto como decir que
suprime el tiempo, que suprime la variacién, que pretenden que lo real
sea necesario y eterno, y que lo eterno y necesario sea real; en otras
palabras exige la verdad y la justicia.

Mientras que el impulso sensible s6lo da lugar a caos, el formal
dicta leyes; leyes para el juicio, si se trata de sentimientos, leyes para la
voluntad, si se trata de hechos» (SCHILLER: XII, 4-5).

Estos impulsos contrapuestos estin sometidos a una accién
reciproca, que configura la idea de humanidad. Cada uno de ellos
alcanza su plenitud cuando el otro estd activo, cada uno fundamenta y
limita la actividad del otro.

La tarea de la cultura no es més que asegurar la accién reciproca de
estos impulsos. Por eso la estética es el estado mds alto de la cultura y
de la educacién. Porque la belleza es, a la vez, sensibilidad y
racionalidad, impulso sensible y formal. Los contiene a ambos. Es la
reconstruccién constante de su reciprocidad.

(Existe alguna forma de actividad en la que esta conjugacién se
produzca de la manera méas perfecta? ;Existe algiin impulso que englobe
los dos anteriores? Si existe, ese impulso pasard a ser el principio de la
accion de la belleza y el principio de la accién educadora.

Schiller considera, retomando también en este punto un concepto
previamente elaborado por Kant, que la conjuncidon perfecta entre lo
absoluto y lo finito, entre la libertad y el tiempo, entre lo sensible y lo
universal, se produce a través de la dimensién antropolética del juego.
El impulso de juego desempeifia la funcién de «suprimir el tiempo en el
tiempo», de «conciliar el devenir con el ser absoluto, la variacién con la
identidad» (SCHILLER: X1V, 3). El juego es la reconciliacién entre lo
determinado y lo indeterminado, es la expresion de la reciprocidad entre
sensibilidad y formalidad. El juego es, sobre todo, el ejercicio mismo de
la libertad. Representa el cumplimiento de la idea de humanidad y la
estructura propia de la belleza. «<El hombre, llega a decir Schiller, s6lo
juega cuando es hombre en el pleno sentido de la palabra, y sélo es
enteramente hombre cuando juega... Sobre esta afirmacion, os lo
aseguro, se fundamentaré todo el edificio del arte estético y del atin més
dificil arte de vivir» (SCHILLER: XV, 9). Al ser el juego el principio
objetivo de la belleza, y la belleza la experiencia propia de la humanidad,
el juego es la actividad que permite al hombre llegar a su propia realidad
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y a lo sulime de su naturaleza singular. Es la experiencia de la totalidad
sensible del mundo y del triunfo sobre el mundo.

Educar no serd otra cosa que aplicar sistemiticamente las
condiciones que hacen posible la plenitud del hombre. En este caso,
educar es facilitar la expresion de la belleza a través del juego en cuanto
principio objetivo de la misma.

Pervivencia contemporinea y consecuencias practicas

La teoria estética de Schiller y su interpretacién del juego como
principio objetivo de la belleza, como préactica mediante la que el hombre
se autorrealiza, no ha quedado reducida a una alternativa limitada y
circunscrita a un momento historico. Ha sobrevivido, reformulada, en
concepciones actuales y ha dejado despejada una via por la que se
incorporaran las nuevas relaciones axioldgicas.

Gadamer traslada el problema a la obra de arte, entendida como
razén hermenéutica comunicativa, e introduce el juego en cuanto
revelacion del mundo. El juego es un reconocimiento de la realidad, una
anamnesis de la dimension originaria de la existencia. Permanece la
temadtica, reconstruida. Pero, lo realmente significativo de Gadamer, lo
mismo que ocurre con la teoria de Schiller, es que la obra de arte, la
belleza, y el juego son una forma de superar la razén instrumental y la
razén teorética, son otra manera de racionalizacion. Expresan un sistema
de comprensién exclusivo del ser humano y para el ser humano. La
conciencia histdrica, la conciencia estética, son un mecanismo mediante
el cual el hombre vuelve sobre si mismo e instaura su autorrealizacién
mas propia.

El otro principio, que se ha transmitido recurrentemente a la
modernidad més critica y que ha sido objeto de minuciosos andlisis, es
el de la autonomia y el de la libertad. Es cierto que las soluciones son
distintas y controvertidas. No obstante, la aceptacién del hombre como
principio de actividad desde si y para si, se ha mantenido frente al
cardcter heteronomo de la estratificacion social y de la produccion
técnica. Walter Benjamin, Bloch, Marcuse, Adorno, Horkheimer,
Habermas, son los representantes mas conocidos de esta lucha por
delimitar un nuevo espacio para la sensibilidad, para la subjetividad y
para la comunicacion interpersonal.
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Las conclusiones practicas que se pueden derivar de todas estas
consideraciones afectan directamente a los sistemas educativos y todos
los procesos del aprendizaje humano.

La razon estética, la razén ética, razén practica y razén axiologica
son distintas de la razén cientifica y de la razdén técnica, aunque todas
ellas pertenezcan al género comiin de la racionalidad. Nos pueden servir,
para ver las diferencias, las definiciones que ofrecia Rescher: Razén
cientifica, conocimiento, es la «sistematizacién racional de la experiencia
informativa a través de principios de explicacién». Razon axioldgica,
razon prictica, en cuanto primer analogado, es la «sistematizacién de la
experiencia afectiva a través de principios de justificacién» (Rescher:
1993, 148). Podemos volver sobre las diferencias formuladas por
Schiller. Lo que las separa es mas importante, a efectos pricticos, que
lo que las une.

Deberia quedar claro que estas construcciones tedricas sobre la
belleza, sobre la ética, sobre los valores, sobre su estructura racional,
tienen consecuencias politicas, sociales, humanas y educativas de gran
transcendencia. Muchos autores, incluido Schiller, abordan el tema en
términos de sustitucién y exclusién. Los modelos axiolégicos son todos
de esta indole. La razén estética, la razdn prictica en cuanto primer
analogado, son la forma mas destacada del desarrollo humano y es
necesario que ostenten el puesto hegeménico que les corresponde. La
educacién de la humanidad es el ejercicio de la racionalidad estética y de
la racionalidad axiolégica. Cualquier otra actividad, elevada a categoria
fundamental, es un atentado contra la dignidad del hombre. Todas las
corrientes actuales de la investigacién-accién pertenecen, integramente,
a este esquema.

La solucion de estas cuestiones exige delimitar con toda precision
las distintas formas de la racionalidad. Este simple propésito permitiria
constatar, inmediatamente, la debilidad del planteamiento que Kohlberg
hace del aprendizaje moral y las confusiones de casi todas las
interpretaciones puramente psicologicistas. Teorfa, ciencia, técnica,
belleza y valores no tienen la misma finalidad, no utilizan los mismos
contenidos, no recurren a idénticos procedimientos y no consiguen los
mismos resultados. Se mueven en dimensiones irreductibles entre si.
Pero son dimensiones complementarias dentro del orden de la vida
humana, no excluyentes. Belleza y moral, sin ciencia, son pricticas que
dejan al hombre a mitad del camino de su desarrollo y progreso. La
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ciencia, sin belleza y sin ética, suprime de la existencia el significado y
la dignidad que el ser humano tiene para si mismo y para el conjunto de
los miembros de su especie.

Tampoco se pueden aprender todas las actividades y todas las
funciones de la misma manera. Baste recordar, de momento, a quienes
pretenden lo contrario, aquel famoso texto que Kant escribiera, el afio
1790, en la Critica del Juicio: «Puede aprenderse todo lo que Newton ha
expuesto en su obra inmortal de los Principios de la filosofia de la
naturaleza, por muy grande que sea la cabeza requerida para
encontrarlos; pero no se puede aprender a hacer poesias con ingenio, por
muy detallados que sean todos los preceptos de la poética y excelentes
los modelos de la misma. La causa es que Newton podria presentar, no
s6lo a si mismo, sino a cualquier otro, en forma intuible y determinada
en su sucesion, todos los pasos que tuvo que dar desde los primeros
elementos de la geometria hasta los mayores y mds profundos
descubrimientos; pero ni un Homero ni un Wieland pueden mostrar
c6mo se encuentran y surgen en sus cabezas sus ideas, ricas en fantasia
y, al mismo tiempo llenas de pensamiento, porque ellos mismos no lo
saben, y, por tanto, no lo pueden ensefiar a ninglin otro» (KANT: 1990,
264).
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CONDUCTA HIPERACTIVA Y HABILIDAD VISUAL

LUIS ALVAREZ PEREZ
PALOMA GONZALEZ CASTRO"

El presente articulo incluye algunas habilidades visuales como una
mas de las causas que mantienen la conducta hiperactiva.

Se identifican estas habilidades visuales y se dan pautas para su
observacion, evaluacién y entrenamiento.

Ademaés, se establece un marco general de intervencién que incluye
tanto los elementos tradicionales de tratamiento asi como los elementos
nuevos incorporados.

Aproximacién a la conducta hiperactiva

La conducta hiperactiva fue descrita por primera vez en 1947 por
Strauss cuyo origen lo situaba en una lesién cerebral. Posteriormente,
Safer y Allen (1979) la relacionan més con un problema de conducta
cuyas caracteristicas son:

- Atencién dispersa

- Dificultades de aprendizaje (lecto-escritura y calculo)
- Falta de madurez

- Impulsividad

- Tasa de ansiedad elevada

- Dificultades de interaccién (baja autoestima)

Vallet (1986) habla de la hiperactividad como un sindrome, porque
cuenta con un conjunto de caracteristicas coexistentes y Velasco (1980)
desde un modelo médico, como sindrome de Disfuncion Cerebral
Minima (DCM). ‘

La APA (1995, 88-89) en el DSM-IV la considera un trastorno y la
encuadra dentro del llamado Déficit atencional con hiperactividad y

* LUIS ALVAREZ PEREZ es Profesor A. del I.C.E. y de Psicologfa de 1a Educacién
de la Universidad de Oviedo y PALOMA GONZALEZ CASTRO es Licenciada en
Psicologia y Diplomada en Optica.
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establece como criterios para su diagnéstico: la desatencién, la
hiperactividad y la impulsividad.

30

Desatencion

Seis (0 mas) de los siguientes sintomas de desatencién han persistido por menos

durante seis meses con una intensidad que es desadactativa e incoherente en relacién

con el nivel de desarrollo:

a) a menudo no presta atencién suficiente a los detalles o incurre en errores por
descuido en las tareas escolares, en el trabajo o en otras actividades

b) a menudo tiene dificultades para mantener la atencién en tareas o en actividades
lhidicas

¢) a menudo parece no escuchar cuando se le habla directamente

d) a menudo no sigue instrucciones y no finaliza tareas escolares, encargos u
obligaciones en el centro de trabajo (no se debe a comportamiento negativista o
a incapacidad para comprender instrucciones)

€) a menudo tiene dificultades para organizar tareas y actividades

f) a menudo evita, le disgusta o es renuente en cuanto a dedicarse a tareas que
requieren un esfuerzo mental sostenido (como trabajos escolares o domésticos)

g) a menudo extravia objetos necesarios para tareas o actividades (p.ej., juguetes,
ejercicios escolares, ldpices, libros o herramientas)

h) a menudo se distrae ficilmente por estimulos irrelevantes

i) a menudo es descuidado en las actividades diarias

Hiperactividad

Seis (0 mas) de los siguientes sintomas de hiperactividad-impulsividad han

persistido por lo menos durante 6 meses con una intensidad que es desadaptativa e

incoherente en relacion con el nivel de desarrollo:

a) a menudo se mMueve en exceso Manos o pies, O se remueve en su asiento

b) a menudo abandona su asiento en la clase o en otras situaciones en que se espera
que permanezca sentado

¢) a menudo corre o salta excesivamente en situaciones en que es inapropiado
hacerlo (en adolescentes o adultos puede limitarse a sentimientos subjetivos de
inquietud)

d) a menudo tiene dificultades para jugar o dedicarse tranquilamente a actividades
de ocio

e) a menudo "estd en marcha" o suele actuar como si tuviera un motor

f) a menudo habla en exceso

Impulsividad

g) a menudo precipita respuestas antes de haber sido completadas las preguntas

h) a menudo tiene dificultades para guardar turno

i) a menudo interrumpe o se inmiscuye en las actividades de otros (p.ej., se
entromete en conversaciones o juegos).
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Como se ve hay dificultades para definir operacionalmente la
hiperactividad. El mayor acuerdo se reduce a tres conductas: actividad
excesiva, falta de atencién y de autocontrol, cuyo origen gira en torno
a tres factores:

NEUROLOGICOS

AMBIENTALES

CONDUCTUALES

* Disfuncién Cerebral de
origen:

PRENATAL

- Alcoholismo materno

- Infecciones de la madre
- Hemorragia cerebral

* Contexto familiar
deteriorado.

* Falta o mala
escolarizacién.

* Ambiente social poco
estimulante.

* Falta de modelos de
conducta claros y
uniformes.

* Refuerzo de las
conductas disruptivas,
sin saberlo, en
detrimento del

PERINATAL autocontrol.

- Prematuridad

POSTNATAL

- Enfermedades
infecciosas

- Traumatismos craneales

* Disfuncién que interfiere
los procesos madurativos
externos (actividad
excesiva), e internos
(dificultad para procesar
y responder con
normalidad) (Gearheart,
1981).

A veces, suele confundirse la hiperactividad con problemas de
conducta, con dificultades de aprendizaje o con alteraciones emocionales
o de deficiencia mental. Por eso conviene tener en cuenta algunos
criterios que hacen peculiar esta conducta y que reducimos a tres:

1. Déficit de atencion selectiva y sostenida cuyo origen hay que situar
en dos variables:
Visuales:
Hipermetropias bajas o medias no corregidas.
Escasa flexibilidad acomodativa.
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Forias.
Bajo control binocular.
Autocontrol:

Tasa de ansiedad elevada.
Dificultad para planificarse, dominarse y reforzarse (Alvarez,
Soler y Herndndez, 1995, 254).
Falta de modelos de conducta claros y uniformes en casa.
Problemas de habilidades sociales (HHSS).

2. Inicio desde los primeros afios.

3. No existe lesion cerebral constatada.

Evaluacién e intervencion general

La evaluacién parte de la historia clinica (desarrollo evolutivo,
entorno socio-familiar, dificultades de aprendizaje, etc.) que se completa
con el uso de cuestionarios, escalas e inventarios:

- Inventario de Conners (1973): escala para profesor y padres.

- Cuestionario de Situaciones en el hogar de Barkley (1981).

- Cuestionario de Situaciones en la escuela de Barkley (1981).

- Escala de Autocontrol de Kendal y Wilcox (8-12 afios).

- Cuestionario de Problemas de Conducta de Bekar y Stringfield
(1974) [3-6 afios]

- Cuestionario de Personalidad de Block y Block (1980).

- Cuestionario de Problemas de Conducta para preescolares (CCP)
de Block y Block, con baremos espafioles.

- Escala de Clasificacion de Werry, Weiss y Peters para padres. Da
informacién sobre la conducta en casa, barrio y escuela.

Ademads del uso de cuestionarios, hay que contar con una valoracién
psicopedagdgica (atencidn, comprensién, estilo de aprendizaje, ajuste
emocional y social), un examen neuroldgico para detectar posibles
problemas que pudiesen afectar al sistema motor y sensorial y un examen
de las habilidades visuales que condicionan el esfuerzo en tareas de cerca
(Alvarez, Soler y Herndndez, 1995, 235): control binocular, forias y
flexibilidad acomodativa y que incorporamos como novedad en el estudio
de la conducta hiperactiva.

La intervencién se suele realizar desde el punto de vista
farmacolégico, conductual y congnitivo-conductual.
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El tratamiento farmacolégico predispone para una mejor
intervencion terapéutica y utiliza estimulantes que paradéjicamente
producen en la conducta infantil una disminucién de la actividad fisica.
Ademds, en el caso de nifios hiperactivos no producen habito, ni
dependencia fisica como ocurre en los adultos.

Los efectos de los firmacos son mayores a mayor hiperactividad. El
mds utilizado es la DEXEDRINA que se viene administrando desde los
afios cincuenta y empieza a hacer efecto a partir de las dos semanas de
administracién. Los efectos secundarios que pueden ocasionar son
disminucién del apetito, dolores de cabeza, de estémago, insomnio
ocasional, etc.

El tratamiento conductual parte del mismo marco que se utiliza
para abordar cualquier conducta:

- Definicién operativa de la conducta-problema

- Linea base

- Andlisis de las consecuencias que mantienen la conducta-problema

- Disefilar nuevas contingencias de refuerzo aplicando el programa
de intervencién deseado

- Evaluacién

- Seguimiento

Es muy importante contar con la colaboraciéon de padres y
profesores. Por eso, conviene explicarles como seguir un programa de
Modificacién de Conducta. Alvarez (1993, 79-81) establece esta especie
de guia prictica:

MODIFICACION DE CONDUCTA
(Guia para padres y profesores)

Un nifio puede realizar algunas cosas mal o puede necesitar aprender otras.
En ambos casos es preciso poner en funcionamiento una estrategia de modificacion
de conducta (M.C.).

Requisitos para poner en praictica la M.C.

1. Decir lo que queremos conseguir con claridad y exactitud para que cuando
hablemos de ello, todo el mundo sepa a qué nos estamos refiriendo. Es decir:

- Ha de ser observable.

- Ha de ser medible.

Ejemplo: Juan mira fijamente un objeto (observable) durante un minuto por dia
(medible).
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2. Registrar las conductas observadas, lo que significa apuntar cudntas veces se
hicieron, cémo y dénde.

Ejemplo: El nifio completd el dibujo el lunes a la primera (lo consigno debajo de

esa fecha y lo valoro poniendo por ejemplo: "si", "no", "2?").

Las conductas las tengo que observar y registrar en dos momentos distintos:
primero, antes de la intervencion, para ver como estd el sujeto (linea base), y
después, para ver cémo evoluciona con las actividades propuestas (programa de
tratamiento).

3. Buscar los premios (10 por ejemplo) que mas gusten al sujeto para que tiendan
a repetir eso que premiamos. A estos efectos positivos que siguen a una conducta
se les llama reforzadores, y cuando son materiales es conveniente aplicarlos de la
siguiente forma:
a) Clarificar qué actividades voy a premiar.
b) Pensar en el tipo de fichas que voy a distribuir (estrellas, cruces,

etc.).
¢) Especificar las fichas que se pueden conseguir por cada tipo de

actividad.
e) Especificar cudntas fichas vale cada premio.

Esta secuencia nos interesa siempre que queramos incorporar una conducta al
repertorio conductual de un sujeto o mejorar las ya existentes. Cuando lo que
queremos es eliminar alguna conducta, la mejor estrategia serd no hacer ningtin
caso al sujeto cuando presente la conducta problema y premiar siempre las
conductas alternativas.

En el caso de que una determinada conducta sea dificil de ejecutar por parte de
un nifio, entonces el entrenador la hard primero y asf el nifio, copidndola, la
realizard con mayor facilidad.

Existen algunos programas de entrenamiento de padres y profesores
muy utilizados (ALVAREZ, 1993, 63-74), como son:

Programa para nifios desobedientes de Forehand y McMahon (1981)
para ninos de 3 a 8 afios. Consta de dos fases (McMahon, 1991).

FASE I: ATENCION DIFERENCIAL
Atender
1. Describir la conducta del nifio.
2. Seguir, no dirigir.
3. Sin preguntas, 6rdenes o cuestiones docentes.
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Recompensas

1. Fisicas.

2. Verbales sin etiquetar.

3. Verbales etiquetando.

Ignorar

1. Sin contacto ocular o sefiales no verbales.
2. Sin contacto verbal.

3. Sin contacto fisico.

FASE II: ENTRENAMIENTO EN EL CUMPLIMIENTO DE LAS ORDENES

Instrucciones claras

1. Dejar de usar érdenes beta (ejem.: vagas, interrupciones).

2. Ordenes alfa (especificas y directas, una a la vez, esperar 5"). Se
da la orden y se esperan 5"; si no hay cumplimiento se da
recompensa/atencion; si no hay cumplimiento, se avisa y se
esperan 5"; hay recompensa/atencién si cumple y tiempo fuera
si no cumple.

Consecuencias

1. Reforzamiento por el cumplimiento de las 6rdenes.

2. Secuencia aviso-tiempo fuera por no cumplir las 6rdenes.

3. Reglas fijas.

Programa de modelado por medio del video/discusion en grupo de
Webster-Stratton (1981, 1987). Son 250 escenas de padres interactuando
con sus hijos de modo tanto apropiado como inapropiado. Después del
visionado se comentan en grupo las secuencias y se mandan tareas para
casa con el fin de practicar.

Programa para nifios con problemas de conducta manifiesta de
Patterson que comienza con la lectura de Vivir con nifios o Familias
(Patterson, 1975), para adquirir una base conceptual para el
entrenamiento en habilidades especificas. El paso siguiente es determinar
las conductas problema, observarlas y establecer un sistema de
reforzamiento primero y procedimientos de tiempo fuera y coste de
respuesta después. En este punto se ensefia a los padres estrategias de
negociacién y de solucion de problemas.

Este programa ha sido remodelado en parte para ser aplicado con
adolescentes delincuentes, pero los resultados no han sido positivos
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(Marlowe y Cols., 1988) porque la intervencién ha de hacerse en etapas
anteriores antes de que los problemas ya sean muy graves.

La Terapia familiar funcional (TFF) (Alexander y Parsons, 1982;

Barton y Alexander, 1981) integra en un mismo programa las
perspectivas conductual y sistémica y, mds recientemente, la perspectiva
cognitiva en cuanto al establecimiento de patrones atribucionales
familiares. Hoy en dia consta de 5 fases (Alexander, Waldron, Newberry
y Liddle, 1988):

1.

2.

Introduccién-impresién: analisis de las expectativas iniciales de la
familia y de las atribuciones de sus miembros.

Evaluacién: identificacién de las conductas que necesitan
modificacién.

. Induccién-terapia: reestructuracién cognitiva a la que debe seguir

reestructuracion real.

Educacién-cambio conductual: mediante la utilizacién de técnicas
conductuales como el entrenamiento en habilidades de
comunicacién, los contratos conductuales y el manejo de
contingencias.

. Finalizacién-generalizacién: se facilita el mantenimiento por medio

de la retirada gradual. A la vez se pueden tratar variables incidentes
extrafamiliares.

El Entrenamiento en Comunicacion y Solucién de Problemas (ECSP)

de Robin y Foster (1989) trata también desde una perspectiva
conductual-sistémica problemas de conducta, pero menos graves que los
anteriores.
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El programa consta de cuatro fases:

. Compromiso: evaluacidn inicial y negociacién de un contrato que

ayude al cambio.

Desarrollo de habilidades: se presenta a la familia los pasos en la
solucién del problema (definicidn, soluciones alternativas, eleccion
de la mejor y puesta en practica).

Aplicaciéon de las Habilidades Aprendidas: se operativizan las
conductas y se mandan como tareas por escrito para realizar en
casa.
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4. Desenganche: se generan férmulas de automanejo espaciando cada
vez mas las sesiones con el fin de evitar la dependencia del
terapeuta.

El Sistema Familiar-Ecolégico (SFE) trata a la vez el problema
concreto de conducta y las diferentes interrelaciones
sujeto-familia-escuela-grupo (Henggeler, 1982). Las técnicas utilizadas
son muy variadas y van desde el contrato de contingencias y las
autoinstrucciones hasta el uso del refuerzo (Schleser y Rodick, 1982).

Los Programas Conductuales Educacionales (PCE) de Duefias
(1988, pp. 20-69) que junto con El Manual de Padres tienen como
objetivo mejorar diferentes comportamientos en sujetos con NEE.

Estos programas abarcan cuatro dreas, cada area consta de nueve
conductas y cada conducta de cuatro pasos secuenciados por orden de
menor a mayor dificultad. La que mds nos interesa es el drea de
comportamientos de adaptacion social que tiene estos objetivos:

Conducta 1. Colaborar con los padres en tareas domésticas.
Conducta 2. Saber esperar su turno.

Conducta 3. Evitar las rabietas.

Conducta 4. Comunicacién padres-hijo.

Conducta 5. Ser constante.

Conducta 6. Evitar la irritabilidad.

Conducta 7. Evitar la terquedad.

Conducta 8. Foérmulas de cortesia.

Conducta 9. Resposabilizarse de una pequefia tarea de la casa.

Las técnicas conductuales que mas se utilizan en el aula para el
tratamiento de los nifios hiperactivos son (Canca, 1993, 176)

A. Individuales
a) Incremento de conductas deseables.
1. Recompensas sociales (atencion, alabanzas, afecto, privilegios...) y recompensas
materiales (comestibles y no comestibles) por la emision de la conducta deseada.
2. Programas de economia de fichas: utilizacién de puntos-fichas canjeables por
determinados reforzadores si se produce la conducta-objetivo.
3. Contrato conductual: se determina conjuntamente la conducta deseada y las
consecuencias derivables de su cumplimiento o incumplimiento.
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b) Disminucién de conductas disruptivas.

4. Extincion: retirada de atencién de conductas desadaptadas.
Coste de respuestas: pérdida de un privilegio esperado.
Sobrecorreccién: subsanar las pérdidas de aprendizaje, trabajos extras.
Time-out: tiempo de privacién de la clase.
Reforzamiento de conductas alternativas.

® N o v

B. Grupales
1.  Economia de fichas.
2. Los compaifieros como agentes de modificacion:
- La conducta de un nifio gana puntos para toda la clase.
- El grupo debe alcanzar un determinado objetivo para conseguir la recompensa.
Cada nifo individualmente, gana puntos para el grupo. '
- Competicién entre grupos con recompensas al mejor, o a todos los que alcancen
el objetivo establecido ("juego de la buena conducta").

Ademads de las técnicas especificas de Modificacion de conducta es
conveniente realizar entrenamiento en relajacién. El entrenamiento en
relajacion (Alvarez, 1993, 51-52) data de 1929 y 1932 con Jacobson y
Schultz (relajacién progresiva y autdgena). La relajacion basada en el
biofeedback data de 1960 y 1970.

Definir la relajacién es hacer referencia a lo fisiolégico (reduccion
de la activacién somética y auténoma), a lo subjetivo (informaciones de
tranquilidad y sosiego) y a lo conductual (no movimiento), ademdis de
otras posibles interacciones.

Los marcos conceptuales desde los que ha sido estudiada la
relajacién proceden de investigaciones sobre procesos emocionales,
motivacionales y de aprendizaje.

En los procesos emocionales 1a relajacion puede ser entendida como
un estado general con un nivel de activacion fisiologica minima
proporcionada por el SN parasimpitico o como un estado especifico con
una activacién fisioldgica opuesta a la de las emociones sin que por ello
se deje de aceptar una interpretacién cognitiva de la emoci6n tal y como
postulan ciertos modelos cognitivos basados en el procesamiento de la
informacion (Lang, 1985; Leventhal y Tomarken, 1986).

Dentro de los procesos motivacionales, las respuestas de relajacion
se consideran como una respuesta bioldgicamente antagbnica a la
respuesta de estrés y puede aprenderse y convertirse en un buen recurso
contra los efectos negativos de éste (Benson, 1976). Si esto no sucede y
la frecuencia de intensidad del estrés estin por encima de los limites
normales puede haber un riesgo para la salud y comprometerse el
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funcionamiento adaptativo de los tres sistemas bioldgicos implicados: el
neurofisiolgico, el neuroendocrino y el neuroinmunitario.

En cuanto a la identificacion de los mecanismos de aprendizaje
implicados en la relajacién se pueden conocer ficilmente, asi en la
relajacién progresiva de Jacobson se hard a través de los niveles de
tension EMG en cada grupo muscular; en la relajacién autégena de
Schultz a través de los niveles de temperatura periférica (Biofeedback
TMP) y en la relajacién basada en la respiracion a través de los cambios
de ritmo cardiaco (biofeedback HRY).

A continuacién transcribimos un modelo base de relajacién en la
linea de la relajacién progresiva de Jacobson, Wolpe y Bernstein y
Borkovec (1973) pero mucho mis simplificado y adaptado a nifios con
dificultades.

Ciertas modificaciones en el vocabulario obedecen precisamente a
las dificultades que encontraban los sujetos para comprender las
instrucciones de la relajacién tradicional para nifios (Weil y Goldfried,
1973; Bergeés y Bounes, 1977; Cautela y Groden, 1985) pues realmente
no existen adaptaciones adecuadas para ellos:

Ttmbate cémodamente en el suelo sobre una manta o upa alfombra. Cierra y los ojos
y comienzaa respirar lentamente, metiendo el aire por la nariz y echindolopor la boca,
asi: suena la forma de respirar. Sigue siempre el mismo ritmo y hazlo cada vez mds
lentamente, asi: vuelve a sonar la forma de respirar. Sigue metiendo el aire por la nariz
y echdndolopor la boca.

Ahora te vas a concentraren una mano y cierras el puiio con fuerza. Muy bien, ahora
la vas abriendo lentamente, lentamente. Lo vuelves a cerrar fuerte, fuerte. Lo abrimos
lentamente, lo cierras, lo abres.

Pasamos a la otra mano, cerramos el pufio, lo abrimos lentamente, cierro, abro, cierro,
abro...

Ahora concéntrate en una pierna, la levantamos del suelo lentamente sin doblar para
nada la rodilla, lentamente, lentamente, hasta que esté a medio metro del suelo y la
aguantamosahi. Muy bien, la bajo, suave, suave... la subo, despacio... aguantoun poco
ahi, bajo... subo...

Cambiamos de piemna, la levanto suavemente, arriba... aguanto. La bajo, despacio...
la vuelvo a subir, arriba... abajo... la vuelvo a subir, arriba, abajo..., muy bien.

Pasamos ahora a la cara. Concéntrate en la frente. Arrdgala subiendo los ojos hacia
arriba, bdjalos. Vuelve a arrugarla subiendo los ojos hacia arriba, bajalos, subelos,
bajalos.

Concéntrateahoraen tus ojos. Ciérralos, apretindolostuertemente. Ciérralos, abrelos.
Ciérralos otra vez. Reldjalos despacio hasta que los abras. Vuelve a cerrarlos, vete
abriéndolos despacio. .. hasta que los mantengas relajados, pero cerrados.

Concéntrate ahora en los labios, haz con ellos una "O" reldjalos. Hacemos otra "O",
reldjalos, hacemos otra "O" reldjalos.

39



1995 - AULA ABIERTA N° 66

Ahora concéntrate en el estdmago, mételo fuerte para adentro, muy bien, vete
aflojdndolo lentamente, mételo otra vez, fuerte... aflgjalo...

Volvemos como al principio concentrandonosen la respiracion, metiendo el aire por
la nariz y echédndolo por la boca, siguiendo siempre el mismo ritmo... ... Sigue td
manteniendola respiracién, muy bien. Nota cdmo el pecho se eleva cuandometes el aire
y baja cuando lo expulsas. Comprueba que sigues siempre €l mismo ritmo y nota una
gran tranquilidad en todo tu cuerpo que estd completamente tranquilo, relajado, como si
estuvieses s6lo, experimentandouna agradable sensacién.

Lentamente voy a ir contando hasta cinco. Cuando llegue a cinco. Cuando llegue a
cinco, abres los 0jos y te levantas:

Uno, mueve los brazos, despacio.

Dos, mueve un poco las piernas, muy despacio todavia.

Tres, mueve la cara muy lentamente.

Cuatro, mueve todo tu cuerpo despacio.

Cinco, abre ya los ojos y por hoy hemos terminado.

Ademads de la relajacion progresiva, las técnicas mas utilizadas en
relajacion son las siguientes: la relajacién diferencial y la relajacion
condicionada (Bernstein y Borkovec, 1973), la relajacidn pasiva
(Schwartz y Haynes, 1974), la relajacion autdgena (Schultz, 1932) y la
respuesta de relajacion (Benson, 1976).

Ninguna técnica de relajacion es un fin en si misma pero sirve para
alcanzar dos importantes objetivos: disminuir la tension y ansiedad tanto
generalizadas como ante situaciones especificas y disminuir la intensidad
de ciertos problemas psicosomaticos.

Para los casos en los que el componente ansiégeno es elevado, la
relajacién progresiva y sus variantes seria la técnica mis adecuada. En
el caso de problemas psicosomaticos parecen mas aconsejables la técnica
autégena y la respuesta de relajacion. Asi la han aplicado para el
insomnio (Karakan y Moore, 1984; Lacks, 1987; Williams, Karakan y
Moore, 1988), en asma e hipertensién (Appel, Saab y Holroyd, 1985;
Rice, 1987; Taylor, 1982), en cefaleas (Blanchard y Cols., 1983; 1985;
Janssen y Neutgens, 1986), para procedimientos quirdrgicos y
hospitalarios (Weinstein, 1976) y con diabéticos (Hartman y Reuter,
1983), etc.

Como se ve la aplicacién de las técnicas de relajacion es amplia y
puede hacerse de forma individual o en combinacién con otras técnicas
de modificacién de conducta como por ejemplo la desensibilizacion
sistematica.

Por 1ltimo, el tratamiento cognitivo-conductual tiene como objetivo
manejar la conducta a través de su verbalizacién (Cidad, 1986). En esta

40



1995 - AULA ABIERTA N°

66

linea estarian: "El Entrenamiento Autoinstruccional de Meichembaum",
"El programa de Autocontrol de Kendall” y "El Entrenamiento en
Habilidades Sociales (HHSS) de Alvarez" cuyo desarrollo se resume en

el cuadro siguiente:

ENTRENAMIENTO
AUTOINSTRUCCIONAL
(MEICHEMBAUM)

AUTOCONIROL
(KENDALL)

HHSS
(ALVAREZ)*

- Modelado cognitivo: el
profesor hace la con-
ducta y la verbaliza

- Guia externa: el alum-
no hace la conducta y la
guia verbalmente el pro-
fesor.

- Autoguia: el alumno
hace la conducta y la
verbaliza.

- Autoguia a media voz:
el alumno hace la con-
ducta y lo verbaliza su-
surrando.

- Autoguia interna: el
alumno hace la conducta
habl4dndose a si mismo.

- Enseiiar a pensar: téc-
nicas para resolver pro-
blemas.

- Autoinstrucciones:
verbalizar los diferentes
elementos del problema,
valorarlos, elegir una
respuesta, reforzarse y
corregirse.

- Modelado: de las
respuestas por parte del
entrenador.

- Establecer las
contingencias de
refuerzo: (E. de fichas,
contratos,...)

- Informacién y
demostracion de las
respuestas adecuadas:
modelado y
moldeamiento, para las
conductas més dificiles.

- Reproduccién y
practica de respuestas:
ensayo conductual
encubierto y real.

- Retroalimentacién del
rendimiento: informar de
como realizé el papel
asignado.

- Transferencia:
mantener las conductas
entrenadas en contextos
reales (Entrenamiento de
padres y profesores).

* [ALVAREZ, L. (1991) Habilidades sociales y aprendizaje escolar. Aula Abierta, 57. ICE de la Universidad de Oviedo]

Evaluacién e intervencion especifica: terapia visual

La terapia visual tiene como objetivo mejorar la atencién tanto
selectiva como sostenida. Las habilidades visuales que intervienen en esta
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mejora son la flexibilidad acomodativa, las forias y el control binocular.
Estas habilidades visuales se evaldan y se entrenan tal y como se detalla
en el cuadro siguiente y se explica a continuacion:

HABILIDADES VISUALES
FLEXIBILIDAD FORIA CONTROL
ACOMODATIVA BINOCULAR
Lectura con Compensaciones Cordén de BROCK
FLIPPER optométricas
CHEIROSCOPIO
(Espejos fijos y
ENTRENAMIENTO 2 Cartas de HART mdviles)
BIOPTOR
ACCOMOTRAC
Tarjetas de
Convergencia-
Divergencia

La Flexibilidad Acomodativa es la capacidad de hacer cambios
rapidos de enfoque, de mantener la nitidez de las imigenes cuando se
mira a una distancia pr6xima para la lectura y de aumentar o disminuir
la acomodacién en condiciones donde la demanda total de convergencia
acomodativa debe ser compensada por las vergencias fusionales.

Una escasa flexibilidad acomodativa puede generar una falta de
comodidad o una incapacidad para fijarse durante un tiempo limitado en
un estimulo. La evaluacién tiene como objetivo conocer la velocidad y
la capacidad de acomodacion.

La velocidad se mide con un FLIPPER que es un conjunto de dos
lentes positivas y dos negativas que se intercambian a medida que el
sujeto enfoca un estimulo. Para ello, se sitia delante del paciente una
lente de +2.00 dioptrias cuando las letras aparezcan claras, colocar dos
lentes de -2.00 dp. girando el flipper, repetir hasta 1 minuto.

La capacidad se valora mediante la Acomodacién relativa
positiva/negativa (ARP/ARN) que trata de conocer la méxima aceptacion
positiva y negativa del sujeto. Para ello, dirigimos la atencion del
paciente a una tarjeta de cerca a una distancia de 40 cm.
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Para medir ARP, afiadir positivos (lente de +0.25) hasta que vea
las letras ligeramente borrosas, anotar y seguir subiendo la lente hasta
que sea incapaz de leer.

Para medir ARN, hacer lo mismo que con ARP pero con lentes de
-0.25 (tener en cuenta que la lente positiva aumenta la divergencia y las
negativas la convergencia).

Entrenamiento
La flexibilidad acomodativa se entrena mediante lectura con Flipper,
2 cartas de Hart y Accomotrac.

- Lectura con Flipper: Tiene como objetivo aumentar la velocidad y
capacidad de enfoque. Se realiza poniendo delante del ojo la lente
positiva (Ia que hace més grande y mas borroso de-lejos). Buscar la
maxima distancia a la que se pueda ver el texto o una carta de letras mas
nitida, en ese punto empezar a voltear el flipper para enfocar con la lente
negativa (se ve més pequefio). En cuanto se pueda enfocar nitidamente
volver a voltear y volver a enfocar, y asi sucesivamente. Tiempo
cuarenta cambios de enfoque o 2 minutos.

- 2 Cartas de Hart: Tiene como objetivo mejorar la flexibilidad de
acomodacion, se realiza colocando una carta de Hart a la distancia de 40
cm. y otra a 3 m. de distancia.

Se lee sin mover la cabeza la segunda y ultima letra de la primera
fila, se cambia a la de lejos y se lee la primera y ultima letras de la
segunda fila y asi sucesivamente. Debe de controlarse que no mueva la
cabeza, a medida que se mejora se debe de aumentar la dificultad
disminuyendo el tamafio de la letra, aumentando las filas e introduciendo
ritmo.

- Accomotrac: Disefiado para el control voluntario de la acomodacién.
Evalia continuamente la acomodacién traduciendo las respuestas en
sefiales acusticas informando al sujeto y terapeuta sobre las variaciones.

La Foria es la posicion relativa de los ejes visuales de lejos y cerca.
Esta posici6n en situacién de reposo tiene que ser relajada y en distancia
proxima debe de situarse por detrds del punto de fijacién (unas 6 Dp
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prismdticas) pues al realizar un esfuerzo de acomodacién activamos la
convergencia y el punto de fijacién se acerca hacia nosotros (Recordar
que la acomodacidn activa la convergencia aunque la demanda total de
convergencia es constante).

Si nuestra posicién de los ejes visuales es muy convergente,
supongamos 2Dp base Externa la acomodacién nos sumaria unas 6 Dp.
base Externa lo que nos llevaria a compensar unas 8 Dp. con nuestro
control binocular que después de un tiempo limitado de trabajo se
agotaria, apareciendo desconcentracién y abandono de la tarea. Si se
mantiene el trabajo apareceria descompensacién de su sistema visual.

La evaluacién se realiza mediante el test de la Foria de Von Graefe.
Se coloca la correccion ajustando el fordptero y situando los prismas de
Risley en ambos o0jos (uno de ellos es el prisma de medicién y el otro el
de disociacion).

Una vez colocado el paciente, se le pregunta cuantas imigenes ve
y qué relacion hay entre ellas (El paciente debe ver dos imagenes: una
arriba y a la derecha y otra abajo y a la izquierda). Si ve sélo una,
revisar si hay un ojo tapado, ocluir un ojo y otro alternativamente para
ayudarle a localizar cada una de las imigenes en el espacio o cambiar el
prisma disociador. Si el paciente ve dos imigenes, pero una estd arriba
a la izquierda y la otra abajo a la derecha, aumentar el prisma de
medicion. Una vez que las ve con nitidez, se le pide que mire sélo la
imagen de abajo y que nos indique cuindo las dos imigenes estin
verticalmente alineadas. Nosotros entretanto reduciremos el prisma de
medicion hasta que las vea alineadas y anotaremos la cantidad y
direccion de la base del prisma cuando esto ocurra. Luego continuamos
aumentando el prisma en la misma direccion hasta que el paciente vea la
imagen de arriba a la izquierda y la de abajo a la derecha. Retrocedemos
a la otra direccién hasta que las vuelva a ver alineadas (anotamos la
cantidad y direccidn del prisma) y el resultado final serd la media de los
valores encontrados en estas mediciones.

Entrenamiento
Las forias se entrenan a través de compensaciones optométricas.

- Compensaciones optométricas: El estado refractivo del sujeto nos da

como resultado la agudeza visual (capacidad para discriminar los objetos
a grandes distancias) y la capacidad de rendimientos en distancia
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préxima. El estado refractivo de un sujeto puede ser miope (pérdida de
visién de lejos y buena visién de cerca) o hipermétrope (pérdida de
visién de cerca), la hipermetropia puede ser baja, media o elevada. En
las hipermetropias elevadas y medias hay una pérdida de agudeza visual
de lejos y cerca, en las otras hay una buena agudeza visual de lejos y una
falta de rendimiento de cerca, lo que se debe a la necesidad de
acomodar. Cuando las graduaciones son de 1, 1,5 o 0,75 dp. aumenta
considerablemente el contraste, esto nos da una agudeza visual muy
buena de lejos, aunque produce una variacién de los ejes visuales, bajo
control binocular y un aumento de la fatiga en distancias proximas que
ocasionaran siempre problemas de rendimiento. Para trabajos de cerca
deben de compensarse estas ligeras hipermetropias (cuando su sistema
visual es tenso y hay variacién en su sistema binocular) y por supuesto
siempre las medias o elevadas.

El Control Binocular es la capacidad del sujeto para mantener la
fusion cuando sus necesidades de acomodacién y convergencia son muy
fuertes.

La evaluacion se realiza a través de las vergencias horizontales que
pueden ser convergentes o divergentes y nos indican la capacidad de
adaptacion.

En el momento de la lectura el punto de convergencia es constante,
sin embargo la acomodacién varfa significativamente si estd
discriminando elementos de un conjunto (retina periférica) o esta fijando
un elemento concreto (retina central). Como sabemos que la
acomodacién lleva consigo cantidad de convergencia inducida por el
funcionamiento del parasimpético; esta convergencia, debe de ser
compensada por nuestra capacidad binocular que ademds estd
condicionada por nuestra posicién de los ejes visuales o foria, es decir,
si tenemos una posicién de los ejes visuales convergentes y le sumamos
la convergencia acomodativa nuestro control binocular ha de hacer un
gran esfuerzo. Para conseguir nuestra fusiéon debemos recordar que todo
hipermétrope ha de acomodar aproximadamente unas 4 dp.

Para medir las vergencias horizontales utilizamos los prismas que
inducen disparidad retiniana y fuerzan al paciente a utilizar su sistema de
vergencias para compensar la disparidad.
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Colocamos la correccién en el fordptero, situamos la tarjeta de cerca
a 40 cm del paciente con buena iluminaciéon o de lejos a 5 m. (Los
prismas de Risley se ponen a 0 en ambos 0jos).

El sujeto tiene que ver una imagen nitida, debe mirar e intentar
mantenerla e indicarnos cuando la imagen se vuelve borrosa (punto de
borrosidad), cuando es doble (punto de ruptura) y cuando se mueve a
derecha o izquierda (supresion). Introduciremos prismas de base nasal
delante de los ojos a una velocidad de 1 dioptria prismatica por segundo
y a medida que se aumenta la potencia del prisma, anotar la cantidad
total que hay delante de ambos ojos en el momento de la borrosidad y en
el punto de ruptura. Se afiade un poco mas de prisma en la misma
direccién y anotamos cuando el paciente vuelve a ver una sola imagen
(punto de recobro).

Luego repetimos los mismos pasos con prismas de base temporal en
ambos 0jos.

Entrenamiento
El control binocular se entrena con el Cordén de Brock, el
Cheiroscopio, el Bioptor y las tarjetas de Convergencia-Divergencia.

- Corddn de Brock: Tiene como objetivo aprender a mantener una
buena coordinacién binocular y eliminar las supresiones. Se realiza de
pie y con el peso corporal bien repartido, se coloca una punta del cordén
en la nariz y la otra sujeta a un clavo en la pared.

Mirar a la primera bola. Se tiene que ver una bola y dos cuerdas
que se cruzan exactamente en ella. No puede faltar ningin trozo de
cualquiera de las dos cuerdas, ni por delante ni por detrds. Repetir con
las demés bolas.

El tiempo utilizado serd de 4 minutos.

- Cheiroscopio: Es un aparato que mantiene las imigenes de los dos
ojos por separado aunque muy parecidas o complementarias (péjaro-
jaula), mediante espejos. Cuando el sujeto se coloca debe situar los
espejos o las tarjetas en posicion de fusién, es decir, mantener una
imagen simple centrada y con los detalles de las dos tarjetas. A partir de
aqui se van desplazando las tarjetas hacia un sentido convergente o
divergente manteniendo siempre la imagen como al principio; con el
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movimiento de las tarjetas estamos forzando que las vergencias se
compensen para ver una imagen simple.

- Bioptor: Su objetivo es aumentar el control binocular en distancias
largas. Consiste en un aparato que presenta dos imdgenes muy similares,
una para el ojo derecho y otra para el izquierdo. Se debe conseguir una
imagen simple y situada en el espacio. Las distintas tarjetas van
aumentando la dificultad, hasta conseguir un adecuado control.

- Tarjetas de convergencia-divergencia: Tienen como objetivo
aumentar la capacidad de control sobre los movimientos oculares de
convergencia y de divergencia.

Convergencia. Situando con una mano la tarjeta en posicién vertical,
en la linea media y a la distancia usaremos la otra mano para colocar un
lapiz en medio de los dos circulos inferiores. Lentamente iremos
acercando el 14piz hacia la nariz fijindonos intensamente en la punta del
mismo. Empezaremos —siempre sin dejar de mirar al lapiz— a ver que
los dos circulos se desdoblan y si seguimos acercando el 14piz podremos
ver como los dos circulos centrales (rojo y verde) se fusionan. En este
momento pararemos de mover el 14piz y enfocaremos el circulo central.
Cuando lo consigamos, quitaremos el lapiz y mantendremos fusionados
y enfocados los dos circulos (Si la fusién es total se podr4 ver un circulo
marrdn).

De esta forma se repetird con todos los circulos de la tarjeta.

Divergencia: Se colocaré la tarjeta como en el caso anterior y se
observard un objeto lejano que esté situado justo debajo del borde
inferior de la tarjeta, casi automaticamente se percibirdn tres circulos en
la parte inferior. Enfocar y mantener fusionado el circulo inferior.
Continuar con los circulos superiores.

El tiempo empleado serd el necesario para realizar dos veces la
convergencia y la divergencia de modo alternativo o 3 minutos.

El entrenamiento en atencién se completa con pautas especificas de
intervencién en atencién selectiva y sostenida (Alvarez, Soler y
Hernindez, 1995, 238-253) que se detallan a continuacién en una especie
de banco de actividades:
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ATENCION SELECTIVA

PAUTAS

1. Encontrar elementos en conjuntos ordenados o desordenados.

2. Captar semejanzas, diferencias, ausencias y repeticiones comparando
elementos o conjuntos.

3. Seiialar elementos que cumplen o no determinadas condiciones
dentro de una serie o conjunto.

4. Hacer dibujos siguiendo unas instrucciones conocidas.

5. Sustituir o afiadir elementos en series y conjuntos dados de acuerdo
con unas pautas establecidas.

6. Distinguir posiciones relativas de elementos en el plano y en el
espacio.

7. Distinguir adecuadamente estimulos visuales y auditivos.

EJERCICIOS TIPO Y EJEMPLOS

48

Encontrar elementos en conjuntos ordenados o desordenados.

1.1. Resolver sopas de letras.

Ej.: Resolver sopas de letras dando dibujos.

1.2. Localizar un elemento concreto todas las veces que aparece en
un conjunto o serie.

Ej.: En series de cinco dibujos, tachar los que son iguales a uno dado.

1.3. Contar las veces que se repite un elemento en una serie o
conjunto.

Ej.: Dados cuadros de letras, decir cudntas veces se repiten algunas de ellas.

1.4. Elegir entre varios elementos desordenados los que figuran en
un modelo dado.

Ej.: Localizar en un cuadro dividido en partes aquéllas que figuran fuera de él.

Captar semejanzas, diferencias, ausencias y repeticiones comparando

elementos o conjuntos.

2.1. Hallar las diferencias o semejanzas que existen entre dos
dibujos.

Ej.: Descubrir los errores que hay en una ldmina comparandola con otra que sirve

de modelo.

2.2. Senalar los elementos que son iguales o diferentes dentro del

mismo conjunto.
Ej.: Dada una lista con varias palabras, decir las que se repiten.
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2.3. Descubrir los elementos que se repiten o que faltan en dos o

mas conjuntos independientes.
Ej.: Comparando dos ldminas con varias figuras, sefialar las que no son comunes a
las dos.

2.4, Localizar ausencias en series conocidas.
Ej.: En un cuadro donde figure el alfabeto desordenado, identificar las letras que
falten.

Sefialar elementos que cumplen o no determinadas condiciones

dentro de una serie o conjunto.

3.1. Identificar en una sucesién de elementos todos los que no
pertenecen a la serie.

Ej.: Sefialar en un conjunto de elementos los que no son iguales a un modelo dado.

3.2. Sefalar en un conjunto de elementos los que son iguales a un
modelo dado.

Ej.: En un revoltijo de figuras, sefialar las que son iguales a una que se da como

modelo.

3.3. Identificar en un conjunto los elementos que no cumplen unas
condiciones dadas.

Ej.: Repasar sumas sencillas sefialando las que estan mal.

3.4. Localizar elementos de un conjunto que cumplen unos
requisitos conocidos.

Ej.: En una fotografia, sefialar todos los elementos que pueden moverse.

Hacer dibujos siguiendo unas instrucciones conocidas.
4.1. Unir puntos para obtener figuras de acuerdo con un modelo
dado.

Ej.: Unir puntos para obtener tridngulos.
4.2. Rellenar espacios siguiendo unas instrucciones para completar

series graficas o modelos.
Ej.: En un cuadro, rellenar los espacios que tienen punto para obtener una figura.
4.3. Trazar lineas para unir elementos cumpliendo unas condiciones

dadas.

Ej.: Solucionar laberintos.
4.4. Dibujar figuras geométricas sencillas que cumplan unas

condiciones dadas por instrucciones.
Ej.: Dibujar tres tridngulos dentro de un rectingulo.

Sustituir o afiadir elementos en series y conjuntos dados de acuerdo
con unas pautas establecidas.
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5.1. Proseguir series grificas o numéricas dados los primeros
elementos.

Ej.: Continuar una serie de niimeros que van aumentando en tres unidades.

5.2. Elegir, entre varios, los elementos que contindan una serie
dada.

Ej.: Dada una serie de figuras, elegir de entre varias conocidas la que continda la

serie.

5.3. Elegir elementos para completar conjuntos incompletos
conocidos.

Ej.: Dadas unas figuras que constituyen una linea interrumpida por huecos, rellenar

los huecos eligiendo figuras que se dan.

5.4. Sustituir simbolos en una sucesién conocida o deducir la
relacién entre ellos.

Ej.: Realizar operaciones matemaéticas dadas cambiando el valor de los signos.

Distinguir posiciones relativas de elementos en el plano y en el

espacio.

6.1. Sefalar la posicién de un elemento con relacion a los cuatro
puntos cardinales.

Ej.: Dados varios vectores, indicar a qué punto cardinal apunta la flecha.

6.2. Trazar itinerarios para ir de un punto a otro siguiendo unas
instrucciones.

Ej.: Dado un cuadro cuadriculado, trazar el camino que hay que seguir para ir de un

punto a otro pasando por las cuadriculas.

6.3. Sefialar la posicién final después de partir de un punto y
seguir un itinerario dado.

Ej.: Partiendo de un punto y haciendo un nimero de giros indicados, decir en qué

posicién quedarfa.

6.4. Explicar el camino que hay que seguir para pasar de un punto
a otro que son conocidos.

Ej.: En un mapa de un pais, decir qué direccion se tomard para ir de una ciudad a

otra.

Distinguir adecuadamente estimulos visuales y auditivos.
7.1. Seguir visualmente trayectorias descritas por elementos

moviles.
Ej.: Seguir con la vista el camino de una pelota de ping-pong.

7.2. Discriminar formas, figuras objetos y colores.
Ej.: Describir las formas que se ven en un caleidoscopio.
7.3. Captar detalles pedidos en conjuntos.
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Ej.: En una fotografia en colores, decir todas las cosas de color verde.
7.4. Distinguir sonidos producidos por diversos elementos.
Ej.: Reconocer instrumentos sonoros por su sonido grabado.

7.5. Representar graficamente secuencias ritmicas.
Ej.: Representar por lineas y puntos los sonidos largos y cortos que se dan en una
serie grabada.

ATENCION SOSTENIDA
PAUTAS

1. Reproducir totalmente o en partes modelos iguales u opuestos a
otros dados.

2. Retener mentalmente elementos o modelos para reproducirlos o
asociarlos con otros.

3. Colocar en un orden determinado los elementos de un conjunto
conocido.

4. Resolver o construir puzzles copiando un modelo o siguiendo
instrucciones.

EJERCICIOS TIPO Y EJEMPLOS

1. Reproducir totalmente o en partes modelos iguales u opuestos a
otros dados.

1.1. Calcar dibujos con extrema precision.
Ej.: Poner una cuartilla encima de un poligono estrellado y calcarlo con méximo
cuidado.

1.2. Copiar dibujos iguales o simétricos.

Ej.: Dada una linea mixta compuesta de rectas y curvas, dibujar su inversa.

1.3. Dibujar un modelo que sea parcialmente semejante o diferente
a otro dado.

Ej.: Dada una silueta humana compuesta de rectdngulos, repetirla del mismo tamafio

a base de circulos.

2. Retener mentalmente elementos o modelos para reproducirlos o
asociarlos con otros.

2.1. Reproducir fielmente un modelo, una vez visto y memorizado.
Ej.: Observar un dibujo sencillo durante un minuto, retirarlo e intentar reproducirlo
lo mas fielmente posible.
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2.2. Senalar los elementos que se repiten 0 no en un nuevo
conjunto compardndolo con otro original que se ha
memorizado.

Ej.: Ver un tablero (real o dibujo) de damas con varias fichas colocadas durante un

minuto, retirarlo. Volver a ver el mismo tablero con fichas y sefialar las que estan

en la misma posicién.

2.3. Emparejar elementos iguales a otros que se han visto y se
retienen en la memoria.

Ej.: Colocadas unas barajas en hileras, boca abajo, descubrir una cada vez e intentar

recordarla en su posicion; luego, colocarla boca abajo y, cuando se descubra otra

igual a una anterior, formar pareja.

Colocar en un orden determinado los elementos de un conjunto

conocido.

3.1. Ordenar elementos gramaticales de acuerdo con unas reglas.

Ej.: Dada una palabra oralmente, escribir sus letras en orden alfabético.

3.2. Ordenar elementos matematicos siguiendo unas normas.

Ej.: Poner en orden fechas que se dan numéricamente, dia, mes y afio.

3.3. Formar secuencias con dibujos para que cumplan unas
condiciones determinadas.

Ej.: Dados un modelo y varios dibujos, ordenarlos segin su grado de semejanza con

el modelo.

3.4. Secuenciar los pasos de un proceso conocido para que se
pueda realizar.

Ej.: Viendo como se desmonta una taladradora de mesa, decir los pasos para

montarla.

Resolver o construir puzzles copiando un modelo o siguiendo

instrucciones.

4.1. Construir modelos dados partiendo de los elementos que los
constituyen.

Ej.: Construir un cuadro con las piezas del Tangran.

4.2. Elegir el conjunto de elementos que se necesita para construir
un modelo dado.

Ej.: Dados un modelo dividido en partes y varios grupos de partes, elegir aquél en

el que estdn todas las que forman el modelo.

4.3. Asociar a varios modelos conocidos los elementos que
necesitan cada uno de ellos para su construccion.

Ej.: Dadas varias figuras divididas en partes y éstas desordenadas, elegir aquéllas que

forman cada figura.
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4.4. Superponer mentalmente dos o més elementos dados y elegir,
entre varios, el modelo que resulte.

Ej.: Sumar mentalmente dos figuras que se dan y buscar en un conjunto el resultado

obtenido.

4.5. Transformar un modelo dado en otro pedido cambiando la
situacion de sus elementos.

Ej.: Dada una figura formada por cerillas, llegar a otra pedida cambiando de posicién

un nimero determinado de éstas.
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EL AUTISMO INFANTIL Y SUS CONDUCTAS

BEGONA JIMENEZ REYES
OLGA M? ALEGRE DE LA ROSA®

RESUMEN

Los autistas se caracterizan por presentar un cuadro muy amplio de
conductas problematicas y desadaptativas, que sin dejar de ser comin
para todos es diferente para cada uno de ellos, lo que dificulta su
diagnostico y tratamiento, mixime cuando afiadimos el desconocimiento
que hay sobre qué conductas son mis representativas o caracteristica del
trastorno.

:COMO Y CUANDO PODEMOS DETECTAR LAS CONDUCTAS
AUTISTAS?

El autismo es un sindrome que presenta un esquema conductual muy
particular con aspectos comunes para todos y diferentes para cada uno
de ellos. No debemos olvidar que cada persona autista es diferente.

En el esquema conductual autista debemos destacar dos tipos de
conductas, las patognomonicas, que son propias de las personas autistas
y las no patognoménicas o que también las pueden presentar personas
que padezcan otros trastornos. Las conductas llamadas autistas se hacen
evidentes entre los dos y cinco aflos cuando comienzan las tipicas
rabietas, el deseo de la monotonia, no miran directamente a las otras
personas, se alejan por completo del mundo que les rodea, no mantienen
relaciones con sus compaiieros, s6lo toman interés por algin objeto en
especial, etc.

" BEGONA JIMENEZ REYES es Diplomada en Profesorado de E.G.B. y Licenciada
en Filosofia y Ciencias de la Educacion, Seccién: Pedagogia, Rama: Educacién Especial
y OLGA M?® ALEGRE DE LA ROSA es Dra. en Psicologia por la Universidad de La
Laguna y Profesora Titular de la Facultad de Ciencias de la Educacion.
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En los bebés, es dificil detectar sintomas autistas, pues su desarrollo
organico es igual al de cualquier otro bebé. Normalmente, son las
madres quienes notan algo extrafio en su hijo sin llegar a captar el qué.
Los primeros sintomas que se aprecian son: hiperactividad o exceso de
tranquilidad, problemas de suefio y alimentacion, incapacidad para
levantar los brazos y que lo alcen o para rodear el cuello de la persona
que lo coge, algunos se mecen solos en la cuna o golpean con la cabeza
cuando los dejan solos durante mucho tiempo. Un sintoma muy
caracteristico es la "mirada especial”, se pueden sentir especialmente
atraidos por cualquier objeto que brille o destelle, responden de forma
anémala a los estimulos auditivos, no sienten interés alguno por qué o
quienes le rodean.

Entre los seis y once afios suelen presentar una pequefia mejoria,
disminuyen las rabietas y la hiperactividad, sin embargo, los problemas
conductuales tienden a aumentar en los que presentan otro trastorno
asociado.

En la adolescencia pueden tener alguna mejoria pero la mayoria
empeora y sufre un gran deterioro cognitivo, aparecen ataques de
epilepsia, regresién y reaparicién de conductas presentadas en los
primeros afios de la infancia, etc.

Cuando son adultos, muchos presentan un comportamiento muy
singular, con dificultades para relacionarse socialmente y afrontar los
problemas cotidianos, sufren retraso mental, algunos presentan
"capacidades y/o habilidades especiales” como una memoria excepcional
que hace que sean capaces de recordar hechos que han ocurrido hace
muchisimo tiempo, o hacer mentalmente y a gran velocidad grandes
operaciones matemdticas, manifiestan especial encanto por la musica y
sonidos ritmicos, el arte, etc.; generalmente realizan con mds éxito las
habilidades que no necesitan el lenguaje.

Las conductas autistas aparecen cuando se interrelacionan trastornos
relacionales, trastornos del lenguaje y comunicacién y trastornos
sensoriales.

Trastornos relacionales: Los autistas estdn la mayor parte del
tiempo aislados y retraidos, ignoran la presencia de otros, evitan sus
miradas y rehusan a relacionarse.

En este marco podemos encontrar nifios muy pacificos o, por el
contrario, nifios irritables que presentan conductas insociables provocadas
por molestias, fracasos en sus tareas, la presencia de alguna persona
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nueva en su entorno, etc. Wing (1982) considera que estas conductas
tienen un motivo l6gico concreto que las respaldan, es decir, se
comportan de esa manera para responder a algo que no comprenden. Da
la sensacién que el entorno se les vuelve contra ellos y se protegen
dentro de si mismos, por lo que cualquier intento de penetrar en su
mundo les molesta y reaccionan de esa forma para defenderse.

Para Tustin (1984) el pequefio estd carente de l6gica, y se comporta
de esa manera porque asi estd determinado en su naturaleza, pero no hay
intencién consciente de su parte.

Trastornos del lenguaje y comunicacién: desde muy pronto
advertimos que estos nifios no comprenden muy bien el lenguaje gestual
y/o hablado.

Este trastorno se puede manifestar de varias maneras, por una parte
hay autistas que sin tener trastorno orginico alguno que dificulte la
utilizacion del lenguaje no hablan, y por otra, tenemos a los autistas que
hablan. En éstos ultimos, podemos apreciar los siguientes trastornos:

*  comienzan a hablar mas tarde y utilizan algunas palabras
incorrectamente.

*  presentan ecolalia, ecolalia demorada, alteraciones en la
construccién de frases, tartamudeos ocasionales, traslocaciones de
silabas, etc.

*  interrupcién repentina del uso del vocabulario que conocen o,
desaparicion total o parcial del lenguaje que habian adquirido.
Trastornos sensoriales: para explorar el entorno utilizan

principalmente el tacto, el gusto y el olfato. La vista y el oido los

utilizan de forma muy especial. Estos trastornos los veremos més
detenidamente cuanto tratemos las particularidades de las conductas
autistas.

. CUALES SON LAS CONDUCTAS AUTISTAS?

Actualmente no hay consenso sobre qué conductas son exclusivas del
autismo y cuales no. Si dificil y complicado es conocer la etiologia del
autismo, no menos complicado es clasificar sus conductas, pues siendo
el autismo un sindrome formado por un conjunto de conduclas, cada
autista es un subconjunto del autismo, pues cada uno es diferente.

Las conductas que presentan los sujetos autistas las podemos
clasificar, principalmente, en dos grandes bloques. Aquellas que s6lo las
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presentan los autistas (patognomonicas) y aquellas otras que las pueden
presentar sujetos que tengan otras deficiencias o trastornos (no

patognomonicas).

Nosotras a partir de la bibliografia consultada, de nuestras
observaciones a autistas y entrevistas realizadas a profesionales,

presentamos la siguiente propuesta de clasificaciéon de conductas.

CONDUCTAS AUTISTICAS

PATOGNOMONICAS

NO-PATOGNOMONICAS

* Aislamiento y retraimiento social

* Resistencia al cambio

* Deseo de inmutabilidad

* Agrupamiento y juego

* Trastorno sensoriales (vista y
oido)

* Objetos autistas

* Rareza en la indumentaria

* Trastornos en el desarrollo del
lenguaje

* Espacio vital

* Conducta social no adecuada

* Estereotipias

* Gritos y rabietas

* Autoagresividad

* Torpeza en algunos
movimientos

* Atencién fugaz

* Inteligencia

* Trastornos alimentarios

* Trastornos del suefio

* Trastornos en el desarrollo
sexual

* Otros trastornos sensoriales

* Temores especiales y falta de
miedo a peligros reales

* Zoomimia

Tabla 1. Conductas autisticas

CONDUCTAS PATOGNOMONICAS

AISLAMIENTO Y RETRAIMIENTO SOCIAL

A diferencia de los autistas hiperactivos, los pasivos actiian con
retraimiento e indiferencia hacia la realidad, no hacen nada por si solos,
no se preocupan ni por explorar el medio ni por las personas que se
encuentran a su alrededor, no buscan caricias, actian como si el resto de
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la sociedad no existiera, viven en su propio mundo y se desentienden de
todo lo que no forme parte de él. A veces, a medida que van creciendo
y se tienen més confianza van cambiando esta conducta, aunque es muy
dificil que lleguen a tener iniciativa.

RESISTENCIA AL CAMBIO

Un gran porcentaje de autistas exigen especial repeticion en todo lo
que hacen peri6dicamente (diario, semanalmente...), sin permitir
alteracién alguna; Coleman y Gillberg (1989) se refieren a este fenmeno
como "insistencia en la monotonia", pudiendo cambiar la vida de toda
una familia si no se trata de corregir.

Estos nifios hacen una serie de actuaciones ordenadas para realizar
cualquier acto, es decir, dependiendo del dia de la semana en que se
encuentren hardn algo establecido como ir al parque, a casa de algin
familiar, pasar primero por algin lugar determinado para ir a otro, etc.
Generalmente, los cambios més insignificantes le causan mayores
trastornos que otros mas importantes. Son incapaces de comprender que
un mismo hecho puede ocurrir de formas diferentes. Para paliar este
problema debemos situarnos en la vida del nifio procuréndole un orden
y un conocimiento de lo que ocurrird a continuacién para que de esta
forma se sienta seguro. Cuando se quiera hacer algin cambio debemos
advertirlo y prepararlo para que no perciba que es una variacion sino que
se trata de algo nuevo; atin asi, hay que pensar que cuando deja de
realizar una rutina va a adquirir otra.

DESEO DE INMUTABILIDAD

Uno de los comportamientos caracteristicos es el deseo de
inmutabilidad. Los sitios que conocen y que estin organizados segin sus
necesidades y deseos les dan seguridad y estabilidad, sin embargo, los
lugares nuevos o modificados les producen angustia y hacen que se
pongan a la defensiva para poder enfrentarse a esa realidad que
desconocen.

Para Kanner (1943) este deseo de inmutabilidad es una conducta
exclusiva del autismo infantil, a través de la cual, el sujeto huye de los
cambios y evade la adaptacion.
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Algunos educadores cuando se encuentran en esta situacion tratan de
mostrarse firmes y dejan que el nifio reaccione. Otros, por el contrario,
tratan de calmarlo y hacen lo que ellos le solicitan para no verlos
alterados, accion que el nifio puede utilizar para obtener lo que se
proponga. Para conseguir que el nifio no se moleste por el cambio hay
que darle a conocer lo que va a suceder para evitarle la sorpresa, o bien
desviar su atencion.

AGRUPAMIENTO Y JUEGO

Considerando los juegos como una via de socializacién, seria muy
ventajoso que estos nifios jugaran con sus compaifieros, evidentemente,
esto es muy dificil de conseguir atin intentindolo desde que son
pequefios. Los autistas no entienden la finalidad de los juegos, no captan
el significado de "ganar" o "perder", por lo que no sienten el aliciente
que pueden tener los otros. Cuando veamos que un autista se acerca a
otros para jugar es que estd mejorando.

Por otra parte, el autista es incapaz de imaginar, por lo que
cualquier juguete que esté representando algo como puede ser un
cochecito, para €l s6lo es un objeto del color y del material que esté
hecho, es incapaz de jugar identificando el objeto con lo que se
representa.

TRASTORNOS SENSORIALES (VISTA Y OIDO)

En general, son personas incapaces de comprender las diferentes
situaciones en que se puedan encontrar y muchas veces actiian como si
no percibieran la realidad. Exploran el mundo a través de los sentidos,
presentando mayor alteracién la vista y el oido.

Vista (particularidad en la mirada): Muestran cierta peculiaridad
en su forma de mirar, presentan una mirada triste, vacia y sin expresion.
Una de las primeras apreciaciones de Kanner (1943) fue c6mo los nifios
autistas, sin perder el contacto evitaban las miradas, pues se angustian si
los miran; suelen recurrir a la mirada periférica y si fijan la mirada en
alguna persona es momentineamente y para obtener alguna informacién.
Cuando son pequefios centran su mirada en algln objeto que presente
movimiento, perdiendo el interés por él cuando deje de moverse.
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Para reconocer algo o a alguien no se fijan en detalles sino aprecian
el contorno en general. Muchos autistas para orientarse, casi no necesitan
claridad. "Algunos padres han observado que sus hijos no se preocupan
por encender la luz cuando estdn solos en una habitacion a oscuras, pero
que igualmente pueden encontrar sus objetos y moverse en ella sin
dificultades" (WING, 1985).

La mayoria de los autistas quedan inertes, con una mirada vacia,
ante cualquier cosa que sin importancia aparente llame su atencion como
puede ser algo que brille, que esté en movimiento, alguna luz
intermitente, etc. Si el contacto visual mejora quiere decir que la persona
estd evolucionando y se puede trabajar mucho mejor con ella.

Oido: Presentan una respuesta bastante anomala a los estimulos
auditivos. La voz humana es uno de los ultimos sonidos a los que prestan
atencion, suelen ignorar los fuertes y estrepidantes dando muchas veces
la sensacion de estar ante una persona sorda, € incluso se pueden
diagnosticar como tales porque ni siquiera muestran las respuestas fisicas
involuntarias que se manifiestan ante el sonido; sin embargo, son capaces
de percibir y reaccionar a sonidos débiles y prestar atencion a los
autoinducidos.

OBJETOS AUTISTAS

Los autistas le dan una importancia desmedida a ciertas prendas u
objetos cuya presencia los tranquilizan y les proporcionan seguridad.
Ante este favoritismo por determinadas prendas u objetos se nos presenta
el problema de como sustituir la seguridad que el autista siente con ese
objeto por una seguridad real. Brauner y Brauner (1981) miden el valor
del terapeuta en funci6n del tiempo que el nifio persista en mantener la
prenda, considerando que esos objetos se pueden utilizar con fines
educativo, de tal forma que apoyidndonos en ellos, el nifio se sienta
seguro y confie en el adulto.

"Los objetos autistas son: a) Parte del propio cuerpo del nifio. b)
Partes del mundo externo experimentadas por el nifio como si fuesen su
cuerpo”. (TUSTIN, 1984).
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RAREZAS EN LA INDUMENTARIA

Para vestir no se guian por convencién alguna de moda, condicién
climdtica, etc., pudiendo encontrar dos respuestas’ en lo que a
indumentaria se refiere: a) los que no soportan el contacto con sus ropas
—no tienen conciencia del pudor— y se liberan de ellas tan pronto como
pueden y b) los que sienten angustia cuando ven su propia piel y se
refugian en sus ropas.

Es importante la sensacién que los autistas perciben al ponerse en
contacto con sus ropas, pues cualquier impresién que les cause
desagrado, bien sea por su textura o por alguna imperfeccion (falta de
algiin botén, descocido...), les origina estado de angustia.

TRASTORNOS EN EL DESARROLLO DEL LENGUAIJE

Esta conducta la consideramos propia del autismo cuando se
manifiesta en los términos en que la presentamos.

Respecto al lenguaje podemos hacer dos grupos: a) Autistas que no
hablan y b) Autistas que hablan.

a) Autistas que no hablan: reciben el nombre de muticos, los
primeros sonidos que emiten son gritos monétonos sin modulacién y
suelen persistir durante mucho mas tiempo que en los nifios "normales”.
La mayoria de los nifios muiticos no tienen defecto fisico que les impida
la produccién de sonidos o palabras, de hecho, en algin momento
determinado imitan y pronuncian alguna palabra o frase llegando incluso
a cantar algunas palabras de canciones que serian incapaces de emitir
hablando, luego regresan a su mutismo.

"Los nifios autistas que dejan de hablar y se vuelven mudos parecen
creer que el hecho de esconder sus pensamientos detrds de un lenguaje
aparentemente sin sentido no es garantfa suficiente de seguridad”.
(BETTELHEIM, 1987).

No existe ningin método concreto que nos pueda garantizar que el
nifio mutico abandone su silencio, bien es verdad que segin van
mejorando sus relaciones sociales intenta comunicarse y ser comprendido
por los demads.

b) Autistas que hablan: presentan retraso en el desarrollo del
lenguaje y sbn incapaces de gestualizar o hacer mimica, asi
malinterpretan los gestos mimicos y faciales que hacen los demds y
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alteran la comprension, interpretacién y comunicacion sin interesarse por
entender o ser entendidos.

Los autistas presentan una serie de trastornos del lenguaje como:
frases sostenidas, ecolalia retardada y/o inmediata, evitaciéon de
pronombres personales, inversién de pronombre, lenguaje repetitivo,
dificultad en la pronunciacién, dificultad con las palabras copulativas
como "en", "sobre", "debajo", "antes", "porque", confunden dos
palabras con significado contrario, confunden el orden de las letras
dentro de una palabra y el de las palabras dentro de una frase, tienen
dificultad para controlar el volumen de su voz, tratan de evitar la palabra
"si". Si ignordsemos estos trastornos nos engafiarian facilmente pues
mediante sus férmulas estereotipadas y algunos de sus trastornos
lingiiisticos (ecolalia) parecen comprender més de lo que realmente son
capaces. Si en algiin momento notamos que su lenguaje disminuye y
empobrece a la vez que se va insertando socialmente es que estd
aprovechando las palabras que realmente conoce y le son utiles, lo que
implica una mejoria que repercutird en la mayor parte de las conductas
del sujeto.

La evolucién del lenguaje, normalmente, es disarménica y mucho
mas lenta que la evolucién a nivel social.

Cuando nos dirigirnos verbalmente a un autista debemos cuidar la
forma de hacerlo, ya que, si le hablamos de frente, suelen quedar
petrificados y tienden a retroceder, si por el contrario nos comunicamos
con ellos indirectamente, es decir, dirigiendo las palabras a otra persona,
si son capaces de prestar atencién, de hecho en su reeducacién se suele
utilizar una grabadora para introducirlos en la comunicacion verbal.

ESPACIO VITAL

La conducta de los autistas se manifiesta de forma diferente segin
se encuentren en espacios cerrados o al aire libre. Cuando estin en
lugares cerrados como el aula, la habitacion del gabinete, su dormitorio,
o cualquier otra dependencia, intentan aislarse apoderdndose de algin
rincén desocupado. Cuando se encuentran al aire libre no suelen mostrar
agresividad y prefieren estar solos.
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CONDUCTAS NO PATOGNOMONICAS
CONDUCTA SOCIAL NO ADECUADA

Los autistas no comprenden las reglas de comportamiento social, por
lo que se pueden ver envueltos en situaciones desagradables y
atemorizantes por infringir las normas sociales. Son incapaces de
comprender que quitarse las ropas en ptiblico no esta bien, por lo que no
nos debemos sorprender si en invierno presenciamos que un autista se
desviste en la calle para meterse en un charco de agua.

Estas alteraciones conductuales pueden estar motivadas por:
sensaciones desagradables y molestas como una incomodidad causada por
dolor o molestia proveniente del exterior, por causas psiquicas como
celos, imperfecciones en alglin objeto, cuando se encuentran en alguna
situacién que no comprenden o no aceptan, cuando al finalizar una tarea
que esta realizando se encuentran con el mundo real. Cada vez que las
manifiesten, fuese cual fuese la causa que las origine se debe actuar
rapidamente, de tal forma, que el nifio entienda lo que ocurre (de nada
nos sirve gritarle o hablar con nuestra logica si es incapaz de entender
lo que queremos decirle), no obstante, hay comportamientos que no se
pueden predecir y veremos que el nifio grita sin motivo aparente en cuyo
caso lo mejor serd reforzarle la conducta positiva, es decir, cuando deja
de llorar o gritar lo atendemos convenientemente.

ESTEREOTIPIAS

Estos nifios llaman la atencién, entre otras cosas, debido a una serie
de movimientos extrafios que hacen frecuentemente como: movimientos
de cabeza (head-banging o golpeteo de cabeza contra un mueble o pared
de adelante hacia atris, o contra el suelo en posicién acostada sobre la
espalda, también lo suelen hacer entre dos muebles o paredes), aleteo
con los brazos y las manos, saltar en el mismo sitio, hacer muecas
variadas, caminar de puntillas, rotar su cuerpo sobre si mismo sin
marearse, tienen gran habilidad para hacer girar objetos (uno o varios a
la vez), mueven o giran los dedos estirados al maximo muy cerca de sus
ojos, conductas repetitivas de oler todo, balanceo del cuerpo (en posicién
sentada, inclinada, de pie, acostado, vaivén), repicar con los dedos,
fijacion al vacio.
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Estas conductas son perjudiciales porque sienten satisfaccién al
realizarlas y pueden estar durante horas haciendo lo mismo, esto impide
que se centren en alguna actividad constructiva, ademéds, en los lugares
publicos atraen la atencion de los transetntes resultando bastante molesto
€ inoportuno.

Estos movimientos aparecen cuando el sujeto tiene sensacion de
malestar o no estd haciendo alguna actividad. Con estas estereotipias y
repeticiones niegan situaciones amenazadoras y a su vez les proporcionan
seguridad y sentido de la identidad. Si se los intenta corregir se
mostrardn mds agresivos, por tanto hay que hacer que se olviden de lo
que les provocd ese malestar.

GRITOS Y RABIETAS

Los autistas utilizan los gritos para llamar la atencién y conseguir
lo que quieren pudiendo produciendo una situacién social molesta e
incémoda, ya que, no se inhiben por el hecho de encontrarse fuera de su
casa por lo que pueden gritar muy fuerte y durante mucho tiempo aunque
se encuentren en lugares publicos. Ante esta situacién debemos
mantenernos firmes en nuestra actitud porque si consiguen lo que quieren
después de haber manifestado una rabieta hardn uso de ella para obtener
cualquier cosa que deseen. Por el contrario, cuando cesen los lloros y los
gritos se les atenderd de forma muy afectiva y prestindole mucha
atencién para recompensarle la conducta positiva.

AUTOAGRESIVIDAD

Se ha intentado encontrar las causas que desencadenan los
autoataques en los autistas, muchos autores coinciden en que este tipo de
conducta lo produce un estado de frustracién, confusion, incomprension
o malestar corporal que los altera y resuelven con la autoagresion,
arafiazos, mordeduras, pellizcos, golpeteos de cabezas contra paredes o
muebles, etc. Para evitar la autodestructividad es conveniente tenerlos
ocupados y evitarles situaciones que les produzcan frustracion o
descontento, no obstante intentaremos hacer que el autista reconozca lo
que le molesta para que aprenda a soportarlo.

67



1995 - AULA ABIERTA N° 66

TORPEZA EN ALGUNOS MOVIMIENTOS

Algunos presentan bastante dificultad para caminar, trepar, o
mantener el equilibrio. Generalmente, y al margen de las habilidades
especiales que mencionamos al comentar los movimientos estereotipados,
todos presentan inmadurez en la forma de moverse. A la hora de copiar
los movimientos que hacen otras personas tienden a hacerlo al revés.

ATENCION FUGAZ

Cuando nos dirigimos a una persona autista nos da la sensacién de
que no nos presta atencién y que muestra una falta de interés por lo que
le rodea. Unos por su hiperactividad y otros por su pasividad y
desinterés son incapaces de mantener una comunicacion tanto gestual
como verbal.

Ante un estimulo complejo, son capaces de reaccionar solamente a
uno de sus componentes, es decir, operan con un control de estimulos
muy restringido, por lo que, posiblemente el problema de aprendizaje
que presentan sea debido a la hiperselectividad de estimulos, ya que, un
aprendizaje adecuado requiere, en muchos casos, la capacidad para
responder a estimulos multiples.

INTELIGENCIA

Se ha hablado mucho sobre la inteligencia y la memoria colosal de
los autistas. Muchas personas se preguntan si las puntuaciones del
cociente de inteligencia (C.1.) que se obtienen son realmente fiables, lo
cierto es, que son dificiles de evaluar y los resultados que se obtienen de
diferentes pruebas suelen ser contradictorios, pueden haber nifios
autisticos con un C.I. muy bajo y una inteligencia superior. Su memoria
es limitada y varia de un sujeto a otro, por ejemplo, algunos tienen una
memoria topografica excelente y otros no.

Kanner (1971) en un estudio que hizo con una muestra de once
nifios autistas, publicé que cuando el observador vio a cuatro de ellos por
primera vez quedé sorprendido por las proezas memoristicas que hacian,
posteriormente, cuando se conseguia que respondieran a pruebas
psicolégicas sus C.I. disminuyeron hasta tal punto, que se situaban en el
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nivel de las personas descritas como deficientes de nivel bajo o
imbéciles.

A. y F. Brauner (1981) nos manifiestan que la materia que se fija
en la memoria depende del criterio afectivo del sujeto y del esquema que
haya hecho, por ejemplo, son capaces de retener un conjunto complejo
de cosas, por lo que cualquier cambio que se produzca bien sea
insignificante o no, lo pueden percibir.

Uta Frith (1991) describe al idiot savanf® como aquella persona
retrasada mental pero que a su vez tiene un rendimiento sobresaliente en
un 4rea concreta, pudiendo superar a cualquier otra con inteligencia
superior a la suya; ella manifiesta que aproximadamente el 50% de los
idiot savant son autistas.

TRASTORNOS ALIMENTARIOS

Los autistas presentan un cuadro muy amplio de trastornos
relacionados con la alimentacién aunque no se consideran tipicos del
autismo. Estos trastornos pueden estar originados, principalmente, por
dos causas: a) Problemas fisicos por incapacidad para masticar y no
controlar algunos muisculos de la boca, teniendo entonces que ensefiarles
a mover la mandibula, darle los alimentos que necesitan ser masticados
de forma gradual y en funcién de la dificultad de masticacién que
presenten; otros mantienen durante mucho tiempo la comida en la boca
antes de tragarla. b) Al ser muy rutinarios y no gustarles los cambios se
resisten a probar alimentos nuevos lo que origina el no querer comer,
rabietas, enfados, etc.

Es dificil conseguir un comportamiento correcto en la mesa, y como
cada uno puede presentar una alteracién diferente hay que actuar de
forma individualizada. En ningin caso se debe recompensar las
conductas o posturas incorrectas. Cualquier mejoria que presenten en este
campo repercute en los demés.

TRASTORNOS DEL SUENO

Muchos autores no consideran este trastorno exclusivo del autismo,
sin embargo, es cierto que estos nifios utilizan para dormirse un
protocolo mucho més elaborado. Cualquier alteracion durante la jornada,
por minima que sea, puede inquietarlos y repercutir negativamente en el
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desarrollo normal del suefio, ademds, si se despiertan por la noche se
sienten mucho mas inseguros y durante més tiempo que los "normales”,
son excesivamente metédicos tanto para acostarse como para levantarse.
Muchos de ellos duermen durante el dia y permanecer despierto por la
noche, en este caso se debe intentar un condicionamiento nuevo que les
marque un nuevo ritmo.

TRASTORNOS EN EL DESARROLLO SEXUAL

La pubertad aparece en los autistas en las mismas condiciones
fisico-orgénicas que en los "normales” aunque en los autistas el interés
por el sexo es mas inmaduro. En este aspecto podemos encontrar algunas
conductas inadecuadas como masturbarse en publico, tocar ingenuamente
el cuerpo de otras personas, ensuciar sus ropas con sangre cuando las
adolescentes tienen la menstruacion, tocar sus Organos genitales en
ptblico sin recato, etc., ante £sto debemos actuar usando un control
conductual apropiado como desviar la atencién del sujeto para que se
olvide de sus preocupaciones Sexuales. Lo que si serfa conveniente
delimitar en los adolescentes autistas es si este tipo de conducta es una
consecuencia sexual o es la.manifestacién de un problema conductual de
tipo normal.

Las nifias que hayan alcanzado un nivel de destreza suficiente serdn
capaces de protegerse convenientemente cuando tengan la menstruacion,
de hecho se pueden preparar programas para ensefarles los cuidados y
precauciones que se deben tener cuando llega la menstruacion. Uno de
los problemas que se pueden presentar son los dolores que produce la
dismenorrea espasmédica porque pueden causar sufrimiento en las
adolescentes siendo conveniente la utilizacién de farmacos.

Pocos seran los que pregunten sobre la concepcién y nacimiento de
los nifios, pues para ello se requiere asimilar una serie de conceptos que
ellos no comprenden, pero en su caso, se debe contestar de forma sincera
y muy clara, es decir, utilizando un lenguaje adaptado a su nivel de
comprension.

En los autistas, aunque de forma excéntrica, también sienten el
deseo sexual. Podemos encontrar que sienten atraccién por personas del
mismo o diferente sexo, este sentimiento estd vinculados a la mejoria del
sujeto en el aspecto afectivo. Segin Brauner y Brauner (1981) las parejas
formadas por una persona autista y otra no autista, ésta Gltima suele ser
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sumisa y ddcil; una vez formada la pareja todo se hace cuando estén los
dos presentes.

OTROS TRASTORNOS SENSORIALES

Tacto: Los nifios y nifias cuando son pequefios lo cogen todo y
tratan de investigar sobre los objetos que estin a su alcance. Los autistas
no hacen nada por explorar el medio que los rodea y sus inquietudes
aparecen a una edad mucho mas avanzada.

En los autistas, podemos encontrar desde aquellos que no soportan
siquiera que se les acaricie a aquéllos otros que lo aceptan pero cuando
cualquier atencién de este tipo cesa quedan inmdviles y no hacen nada
para solicitarla. Ambos grupos tienen como denominador comiin la falta
de respuesta al tacto.

Olfato: Tratan de olerlo todo repetidamente, bien sean objetos o
personas, a veces se sienten atraidos por olores pestilentes o muy fuertes.

Los autistas presentan una sensibilidad y aficién descomunal por la
musica y suelen tener aptitudes para el ritmo.

Suelen ser insensibles o manifestar respuestas anémalas frente a las
temperaturas (sensaciones de frio o calor).

Respecto a la percepcién del dolor, la mayoria presentan
insensibilidad en contraste con los que manifiestan hipersensibilidad.
Estos trastornos sensoriales conllevan respuestas inadecuadas (excesivas
o disminuidas) consideradas por muchos autores como primarias, que
pueden perjudicar incluso su propia vida ya que las sensaciones no los
advierten de cualquier peligro real que los amenace.

TEMORES ESPECIALES Y FALTA DE MIEDO A PELIGROS
REALES

Al igual que es normal encontrar autistas incapaces de advertir el
peligro, no nos debemos extrafiar si vemos autistas que le temen a
objetos inofensivos. Tanto el "temor especial” como "la ausencia de
temor a peligros reales" les imposibilita un desarrollo normal y les crea
a su vez bastantes problemas en su vida cotidiana. Para evitar los
temores especiales hay que estudiar cada uno e intentar hacerlos
desaparecer.
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Respecto a la ausencia de temor a peligros reales, es muy importante
que aprenda a discriminar las amenazas, los riesgos y los peligros, pues
su vida puede peligrar por descuidos (fuego, gas, cruzar la calle, etc.),
generalmente estas acciones las suelen aprender de memoria (rutinas).

ZOOMIMIA®

Muchos autores han observado como los autistas pueden interpretar
perfectamente ciertos animales, preferentemente, al perro. Al ser
incapaces de ocupar un rol, esto se puede considerar como una regresion
o una huida, por lo que debemos intentar sacar al nifio de esta situacién
lo antes posible.

CONCLUSION

Como hemos podido ir observando, atin no esta todo claro
respecto a qué conductas son propiamente autisticas y cuales no.
Nosotras hemos presentado una propuesta que a modo de sintesis
pretende recoger lo maés significativo respecto al autismo infantil y sus
conductas. Pero sin lugar a dudas, el gran secreto estd en manos de las
investigaciones futuras que, afortunadamente, cada vez parecen estar mas
cerca de la resolucién del enigma en cuanto a clasificar dichas conductas
autisticas y con ello avanzar en el diagndstico, tratamiento e intervencion
en aquellas personas diagnosticadas como autistas.
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NOTAS

1. Los dos tipos de respuestas se pueden encontrar en un mismo sujeto. El acto de quitarse
las ropas puede considerarse como una manifestacion de disconformidad.

2. Esta expresién paraddjica refleja a una persona que siendo idiota, también es inteligente
por tener conocimientos y/o habilidades superiores en un aspecto concreto.

3. A. y F. Brauner utilizan este término en su libro Vivir con un nifio autistico. 1981.
Barcelona: Ediciones Paidds.
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UNIDAD DIDACTICA. LA ESPELEOLOGIA.
UN DEPORTE BAJO TIERRA

RAUL FERRERAS SOTO"

DEFINICION DEL AMBITO

La presente Unidad Didéctica se integra en un programa dirigido a
un grupo de primero de Bachillerato que ha glegido la opcion de Ciencias
de la Naturaleza y de la Salud.

El centro se encuentra situado en Oviedo, con unas caracteristicas
socio-econémicas y culturales de tipo medio y alto. Las familias y los
alumnos buscan en el centro educativo un bachillerato de calidad que les
permita, aparte de contribuir a su formacién como personas, incorporarse
a los estudios universitarios con una buena base de conocimientos.

Esto caracteriza al alumnado como personas especialmente
motivadas hacia el aprendizaje y con cierta facilidad para lograr
informacién (bibliotecas publicas municipales en las proximidades, la
propia del centro y las particulares que puedan tener en sus casas), lo
que supone una ayuda importante para la tarea del profesorado.

Por otro lado, el centro dispone de un Departamento de Orientacion
que facilita la labor de los profesores y especialmente la de los tutores
en su relacién con los alumnos.

DEFINICION CURRICULAR

Esta Unidad Didictica se incardina en un Proyecto Curricular de
Centro que contempla la necesidad, por parte de los alumnos que han
elegido la Modalidad de Ciencias de la Naturaleza y de la Salud, en la
asignatura de Geologia, de conocer, ver y experimentar, en la medida de

* RAUL FERRERAS SOTO es Catedritico de Educacion Fisica del I.B. «Aramo» de
Oviedo.
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lo posible, el modelado Karstico, aprovechando Ia existencia de
magnificos ejemplos en los alrededores, tales como e/ Parque Nacional
de la Montaria de Covadonga, donde se pueden contemplar, ademads,
espléndidos ejemplos de modelado glaciar y periglaciar, y en las
proximidades del centro (en un radio de 10 kilémetros) un gran nimero
de cavidades, alguna de las cuales resulta ser notablemente rica en
espeleotemas o formaciones, tales como las estalactitas, estalagmitas,
macarrones, banderas, corales, excéntricas (antoditas y helictitas),
coladas, gours, perlas, etc. asi como permite el conocimiento de la
karstificacion en sus diferentes etapas y procesos.

Por otra parte, el curriculo de la asignatura de Dibujo Técnico
precisa entre sus objetivos desarrollar la capacidad de levantar un plano
topografico, para lo que se aprovecha la visita a una cavidad efectuando
dicha tarea por grupos, en distintas zonas de la cavidad y completando
el trabajo de gabinete en la clase de dicha asignatura.

Finalmente, en lo que al Area de Educacién Fisica se refiere y
buscando favorecer el desarrollo personal a través de una actividad
fisico-deportiva con un gran bagaje cientifico y socio-cultural, arraigada,
tanto en la comunidad educativa (existe en el centro una asociacién
deportiva dedicada a esta practica y que cuenta con importantes
realizaciones, tales como el primer descenso femenino regional a la
Torca del Carlista, entre otras) como en la sociedad asturiana (cada dia
son més las empresas que desde el sector de servicios se dedican al
deporte aventura en la region, lo que puede, por otra parte suponer una
salida laboral en un futuro préximo), realizada en el medio natural y en
una regioén como Asturias en la que se encuentra la sima mis profunda
del Estado y la tercera en profundidad del mundo, siendo los Picos de
Europa objetivo de multitud de expediciones espeleoldgicas
internacionales (se puede decir que son el Himalaya de los espeletlogos)
se elige la préictica de la espeleologia como un elemento idoneo en el que
desarrollar a la persona, asi como posibilitar a los alumnos el acceso a
un deporte que cada dfa tiene méds adeptos, entre otras razones debido a
los hallazgos arqueolégicos habidos iiltimamente (Covaciella en Cabrales,
San Emiliano de Tuiién en Quirés, etc).

Este deporte permite, de igual modo, la participacién de todos, con
independencia de los niveles de habilidad alcanzados, y hace de la
cooperacitn en las tareas de equipo una necesidad, resultando el respeto

y la valoracién de esta de una importancia clave.
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PLANIFICACION

Esta Unidad Didéctica se va a desarrollar en el mes de Mayo, de
modo que las bajas temperaturas invernales o las lluvias tanto de
primavera como de invierno no incidan negativamente en la experiencia.

Por otra parte, el desarrollo en Unidades anteriores de las distintas
Cualidades Fisicas Bésicas y de las Habilidades y Destrezas tanto a
través de los diferentes sistemas de entrenamiento, como de otras
actividades deportivas, permitird un mayor rendimiento y disfrute de la
actividad.

Esta Unidad tiene una duracién corta en el tiempo, Ppero,
comparativamente, resulta ser una de las de mayor duracién, dado que
la permanencia en la cavidad es del orden de cuatro a cinco horas, a las
que hay que afiadir otra més de preparacion del material, vestirse y para
la marcha de aproximacién. Todo ese tiempo esta considerado como de
docencia, dado que se aprovechard la aproximacion para localizar la boca
de 1a cueva a partir de las coordenadas geogrificas empleando un plano
1:25000 y una brijula, como se vera en el desarrollo de esa sesion, més
adelante.

En la prictica nos vamos a encontrar con que la Unidad abarca
cinco sesiones, de las cuales la primera corresponde a la presentacion del
deporte y de los elementos técnicos y actitudinales que lo componen.
Las dos siguientes sesiones supone la puesta en practica de los elementos
técnicos en un circuito en el que los alumnos habran de superar una serie
de dificultades y afrontar unos gestos técnicos propios del deporte. La
cuarta sesion se centra en el manejo de los aparatos para el ascenso y
descenso por cuerdas, también en el gimnasio.

En la quinta sesién se realiza la practica en cavidad, actividad que
se desarrolla con la colaboracion de la Escuela Territorial (Asturiana) de
Espeleologia, la que proporcionard parte del material asi como monitores
que sirvan de apoyo para esta actividad.

RECURSOS DIDACTICOS :
Para el desarrollo de esta Unidad Didéctica se precisan los siguientes
materiales™

ek . . 0 - ’
El material del profesor pone éste, por lo que no se incluye. Caso contrario habria
que contar con uno mds.
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1 video o montaje audiovisual de iniciacion a la técnica espeleoldgica y
el equipo de proyeccion correspondiente.

12 bancos suecos.

2 plintos.

2 potros.

7 colchonetas

10 colchonetas.

1 rocédromo.

25 equipos de espeleologia vertical (arneses completos, con sus cabos de
anclaje correspondientes. descendedores con sus mosquetones,
bloqueadores de pecho, bloqueadores de pufio.

40 metros de cuerda estitica.

80 m. de cuerda dindmica.

2 escalas de espeleologia.

25 cascos con instalacién mixta.

25 carbureros.

14 kg de carburo cilcico.

14 parabots con sus anclajes.

10 mosquetones de seguro.

10 anclajes variados.

1 equipo de instalacién completo.

5 equipos de Topografia completos.

6 sacas de texair.

5 botiquines completos.

DESARROLLO DE LA UNIDAD DIDACTICA

La presente Unidad Didactica, va a estar relacionada con los
siguientes contenidos de tipo conceptual, procedimental y actitudinal, que
han sido seleccionados

CONCEPTOS

®  Conocer la diversidad de actividades en la naturaleza y los entornos
en que se realizan.

®  Analizar los medios para la conservaciéon y mejora del medio

natural.
® Conocer el valor de los deportes en el medio natural como
manifestacién cultural y social.
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Conocer el mundo subterrdneo, su origen y su evolucion.

Conocer los materiales precisos, su empleo , cuidados y
mantenimiento.

Adquirir los conocimientos bésicos para desenvolverse en el medio
subterraneo.

Autoevaluar las capacidades propias para afrontar una actividad en
el medio natural.

PROCEDIMIENTOS

Investigar sobre la formacion de las cavernas.

Explicar las diferentes situaciones en que nos podemos encontrar y
hallar soluciones.

Elaborar listas del material que seria preciso.

Organizar la exploracion de una cavidad.

ACTITUDES, VALORES Y NORMAS

Valorar la actividad en la naturaleza y en concreto la espeleologia,
como medio de integracién social.

Valorar la espeleologia ( y cualquier otra actividad en la naturaleza)
como actividad placentera y medio de utilizacion del tiempo libre.
Esforzarse para conseguir superar los propios limites.

Cooperar con los demds en la resolucién de problemas que se
puedan presentar en la progresion.

Respetar a los demas en sus opciones y rendimientos.

Respetar y proteger el medio natural y el subterrdneo en particular.

Se definen los Objetivos diddcticos como aquello que los alumnos

seran capaces de llevar a cabo al finalizar la presente unidad didactica,
a través de las diferentes actividades que se plantean.

OBJETIVOS DIDACTICOS

Valorar la influencia de la espeleologia, como deporte en la
naturaleza, en el desarrollo personal, a nivel social, intelectual y
psicolégico.

Evaluar, en situaciones reales, el nivel de aptitud fisica que ha
alcanzado a través del trabajo en clase.

Reconocer la riqueza motriz de este deporte.
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Conocer y valorar las normas de conducta y reglamentacion de este
deporte.

Conocer y manejar los materiales precisos para la actividad
espeleoldgica.

Organizar y participar en la exploracion de wuna cueva
independientemente del nivel de habilidad alcanzado, mostrando
actitudes de respeto hacia el medio y los compafieros y de
cooperacién con estos.

Conocer los recursos que existen en el Concejo y la Provincia asi
como las normativas para la préctica.

Conocer, valorar y aplicar los elementos de seguridad precisos
frente a los peligros objetivos y subjetivos.

CONTENIDOS

Dentro de los contenidos del Area de Educacién Fisica especificados

para esta etapa, la presente Unidad Did4ctica se va a centrar en los de
Condicién Fisica y los referidos a Juegos y deportes.

Condicion Fisica

A lo largo de esta Unidad, los alumnos van a relacionar los

conocimientos previos que sobre la Condicién Fisica tienen, con las
necesidades que al respecto irdn descubriendo, comprendiendo la
necesidad de un buen nivel de condicién fisica y la importancia que este
tiene para el disfrute pleno del medio natural en una actividad deportiva.
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Conceptos
- Conocimiento de la relacién entre Cualidades Fisicas Bésicas y la

mejora del rendimiento.

- Conocimiento de los sistemas implicados en una actividad en la
naturaleza como es la espeleologia.

- Respiracién y relajacion como forma de actuacién en espacios
reducidos.

Procedimientos
- Capacitacién de la resistencia aerobia.
- Capacitacién de la fuerza de brazos, tronco y piernas.
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- Activacion de los diferentes sistemas organicos.
- Planificacién de actividades de acondicionamiento de cara a las
necesidades especificas de la practica espeleolédgica.

Actitudes, valores y normas

- Valorar la prictica espeleolégica como una actividad fisica
completa con amplia implicacién motora.

- Actitud positiva hacia la mejora de la condicién fisica para
incrementar el rendimiento en la exploracién de cavidades.

Juegos y deportes

Tratamos de lograr, a traves de los siguientes contenidos el
desarrollo de patrones motores especificos de la espeleologia unos,
genericos de la actividad deportiva en el medio natural, y propios de
cualquier circunstancia los demés.

Los desplazamientos de todo tipo (bipedestacién, cuadrupedia,
arrastras, etc.) y a diferentes ritmos caracterizan en este 4mbito a la
practica espeleoldgica, requiriendo en multiples ocasiones de un buen
esquema corporal.

Conceptos

- Reconocer las Capacidades Coordinativas y sus resultantes
(coordinacién, equilibrio, agilidad y habilidades) implicada en la
préctica deportiva.

- Conocimiento de las técnicas bisicas y su empleo.

- Cualidades fisicas implicadas en la prictica espeleoldgica.

- Cualidades coordinativas implicadas.

- Aspectos culturales, socioecondmicos y cientificos de la
espeleologia.

- Profundizar en el conocimiento de los mecanismos de percepcion,
decisién, ejecucién y control en gestos normalmente no
estereotipados, con un componente técnico bajo.

- Valorar la importancia de la espeleologia como deporte en una
regién con uno de los Karst mds importantes de Espaiia.

- Conocer los aspectos normativos y reglamentarios del deporte.
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Procedimientos

- Organizar y participar en la exploracién de una cueva.

- Conocer el funcionamiento de los grupos espeleolégicos del
municipio, sus recursos, actividades, logros deportivos

- Adquisicién y perfeccionamiento de las habilidades especificas de
[a espeleologia.

- Utilizacién de la técnica para resolver situaciones nuevas.

- Aplicacién de técnicas espeleoldgicas en situaciones mds sencillas
de lo habitual (empleo de pasamanos y tirolinas, ascenso descenso
de cuerdas y escalas en exteriores).

- Practica de la espeleologia.

- Desplazamientos de todo tipo,. con toda clase de apoyos
(bipedestacion, cuadrupedia, cuclillas, arrastras...)

- Desplazamientos en equilibrio  inestable sobre superficies
reducidas y/o méviles.

- Desplazamientos en espacios reducidos y diferentes planos.

- Percepcion de las dificultades y toma de decisién adecuada al
momento.

- Manipulaciones para la realizacién de nudos.

- Reproduccioén de patrones motores por imitacién y adaptacion.

Actitudes

- Valoracién de la habilidad propia para solucionar problemas de
desplazamiento propios de la disciplina.

- Apreciar la funcién social de la prictica deportiva.

- Participar en la actividad independientemente de la condicion
fisica que se tenga o la habilidad demostrada.

- Cooperacion con los compaiieros en la organizacion, para el paso
de dificultades, y el transporte, recogida y limpieza del material.

- Valoracién objetiva de las dificultades, de manera independiente
de la capacidad de la persona y aplicacién de la solucién més
segura y adecuada.

- Conocimiento del material, de los cuidados y mantenimiento del
mismo, tanto personal como colectivo.

- Aceptar las limitaciones estructurales en un gesto 0 movimiento.

- Esforzarse por lograr superar los limites aparentes.

- Autocontrol y superacioén de miedos.

- Valorar las normas y reglas del deporte.

- Valorar la espeleologia como actividad para el tiempo libre
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Actividades en el medio natural

Este es, evidentemente, el contenido estrella de la presente Unidad
Didictica,el cual, no estando incluido entre los minimos, he considerado
precisa su incorporacién al curriculo como parte necesaria en la
formacién de las alumnas y alumnos que han optado por la modalidad de
Ciencias de la Naturaleza y de la Salud.

A traves de ella vamos a vincular conocimientos y experiencias de
los alumnos en la asignatura de Ciencias Naturales (estudio del Karst)
con la practica de un deporte-ciencia con cierto arraigo en la region

Conceptos

- Conocimiento de los elementos técnicos y manejo de los
materiales precisos para el desarrrollo de la actividad.

- Conocimiento de las caracteristicas del medio natural y
adaptacion a él.

- Normas de seguridad, precauciones y actuacién frente a un
accidente.

- Normas de comportamiento en el medio natural; respeto,
conservacion y mejora tanto del exterior como del interior de la
cavidad.

- Conocimiento de los recursos existentes a diferentes niveles
(ayuntamiento, concejo, provincia, estado).

Procedimientos

- Aplicacién de las técnicas de progresion adecuadas al momento y
el entorno (escalada, destrepes, gateos, descenso y ascenso por
cuerdas y escalas, nado...) )

- Organizacién de la exploracion de una cueva.

- Localizacion de la cavidad a partir de coordenadas geogréficas o
UTM, empleando plano y brujula.

- Aplicacién de los conocimientos previos de topografia y
orientacién, levantando el plano topogrifico de una parte de la
cavidad, empleando clindmetro cinta métrica y brdjula. (trabajo
por equipos).
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Actitudes, valores y normas

- Valoracién del patrimonio natural y de las posibilidades
recreativas, deportivas y cientificas que ofrece.

- Aceptaci6n de las normas para la conservacion del medio natural
y especialmente el subterraneo.

- Valoracién de la incidencia que sobre el medio ambiente tiene el
mal uso o la actuacién inconsciente en el mismo.

- Autonomia e independencia en el desenvolvimiento durante
actividades nuevas o en medios extrafios manteniendo siempre las
medidas de seguridad adecuadas.

- Responsabilidad y seriedad en la organizacién de las actividades.

1° Bachiller UNIDAD DIDACTICA: LA ESPELEOLOGIA  Evaluacion

sesion: 2 PRACTICAS EN EXTERIOR
Circuito en gimnasio Fecha:
Nombre: n° Curso
VARIABLES A OBSERVAR SI a NO
veces
Trae la lista con el material preciso o
%*

La lista estd completa

Trae el equipo

Cuida el material colectivo

Emplea de forma correcta el material colectivo

Arnés ajustado, con vueltas de seguridad y
aparatos

Pasa  correctamente la cuerda por el
descendedor
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Pasa bien los fraccionamientos al bajar

Coloca correctamente los bloqueadores

Ajusta el arnés de pecho

Baja bien por la escala

Sube bien por la escala

Pasa correctamente los fraccionamientos al
subir

Pasa por estrechamientos sin agobiarse

Ayuda a los compafieros

Responde a las indicaciones del profesor

Se mantiene en el grupo

Ayuda a guardar el material y equipo

1° Bachiller UNIDAD DIDACTICA: LA ESPELEOLOGIA  Evaluacion

Sesién: 5 EXPLORACION DE UNA CUEVA

Cavidad: Localidad: Fecha:

Nombre: B n° Curso
VARIABLES A OBSERVAR SI A/V | NO

Trae todo el equipo *

El equipo es adecuado i

Utiliza el equipo correctamente
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Cuida el material colectivo

Emplea de forma adecuada el material
colectivo

Arnés ajustado, con vueltas de seguridad y
aparatos

Pasa correctamente la cuerda por el
descendedor

Baja bien por la escala

Sube bien por la escala

Trepa bien en dificultades bajas

Pasa por estrechamientos sin agobiarse

Soluciona los problemas de iluminacién

Ayuda a los compaiieros

Responde a las indicaciones del profesor /
monitor

Participa en los trabajos de topografia.

Se mantiene en el grupo

Respeta las formaciones

Se comporta correctamente durante la
aproximacion

Respeta la fauna cavernicola

Guarda las purgas de carburo y la basura
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1° BachilleratdUNIDAD DIDACTICA: LA ESPELEOLOGIA

SESION 1 PRESENTACION DE LA ESPELEOLOGIA

Objetivos: Dar a conocer el medio subterrdneo como dmbito de
una actividad deportiva y cientifica, las técnicas propias
y las actitudes que en dicho medio se han de tener.
Desarrollar habilidades especificas a nivel de manipulacion.

Material: Televisor, magnetoscopio, cinta de video: Iniciacion a
la espeleologia de la Federacion Espafiola de
Espeleologia,

Fichas de manejo del material, ficha de control, papel y
boligrafo.
25 trozos de cuerda (cabos de anclaje).

Método: Directivo y asignacion de tareas.

Organizacion:Dentro del aula, sentados.

Parte inicial: 5 minutos

Explicacién por parte del profesor de la existencia de un deporte que
se desarrolla bajo tierra, en las cuevas y del que van a ver un video en
el que se explican las técnicas y normas de este deporte. Avisar que al
terminar, con los apuntes que hayan tomado se les pasard un pequefio
test.

Comunicarles que se va a realizar una salida a "explorar" una cueva
al finalizar las sesiones de préctica.

Parte central: 40 minutos

Proyeccién del video. 30 minutos.

Explicacion y ejecucién con cuerdas, de como se hacen los nudos
mis usuales: Ocho, Nueve y As de guia. 10 minutos.
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Parte final: 8 minutos

Entrega de las fichas de manejo del material, de los impresos para
las autorizaciones paternas (para la prictica en cavidad) y del test.
Cumplimentar este Ultimo, ayudados por los apuntes que hayan tomado.

1° Bachillerato UNIDAD DIDACTICA: ESPELEOLOGIA Prueba inicial

INICIACION A LA ESPELEOLOGIA
(Video)

| Nombre n° 1° -

1.- La mayoria de las cuevas se encuentran excavadas en:
a) Granito.
b) Cuarcita.
c¢) Caliza.
2.- Cuando vas a una cueva, debes:
a) Decir a alguien donde vas, con quién y a que hora volveras.
b) Llevar todo el material necesario.
¢) No olvidar la manta térmica.
3.- El habitante mas frecuente en las cuevas es:
a) El espeleocarsis comuin.
b) El oso.
¢) El murciélago.
4.- ;Con qué nos iluminamos en las cuevas?:
a) Con linternas.
b) Con velas.
¢) Con ldmparas de carburo.
5.- (Qué se puede coger de las cuevas?:
a) Todo, para eso son propiedad publica.
b) Solo la basura para sacarla.
¢) Solo lo que esta roto
6.- ;Qué les pasa a las estalactitas cuando se las saca de las cuevas?:
a) Se estropean.
b) Valen mas dinero.
¢) Nada, siguen como dentro.
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¢Es la espeleologia un deporte individual?:

a) Si, porque en los pasos estrechos y en los pozos vas solo.
b) No, siempre hay que ir acompafiado de alguien.
c¢) No, pero puedes ir solo.

/Qué hay que hacer si te quedas atascado en un paso estrecho?:
a) Un compariero debe salir a pedir auxilioa la Guardia Civil.
b) Relajarse y dejar que nos ayuden los compaiieros.

c) Hacer fuerza hacia delante o hacia atréds para salir.

(Es la espeleologia un deporte exclusivamente para hombres?:

a) Si, porque es un deporte muy duro.

b) Principalmente porque hace falta mucha fuerza y mucha

resistencia.

¢) No porque las mujeres rinden igual que los hombres.

(Cuantos cabos de anclaje lleva un arnés?:

a) Dos.

b) Tres.

¢) Uno.

11.- ;Para qué sirven los cabos de anclaje?

a) Para sujetar el equipo.
b) Para asegurarnos en pasamanos O en pozos.
c) Para atar el puiio del descendedor en pasos estrechos.

12.- Un descendedor sirve para:

a) Bajar por cuerdas sin esfuerzo y con seguridad.
b) Descender al compaiiero cuando se ha olvidado el suyo.
¢) No sirve de nada si no lo sabemos usar.

13.- El Croll es un aparato que sirve para:

a) Unir la cuerda a los anclajes.
b) Es un tipo de descendedor y sirve para rapelar por cuerdas.
¢) Es un tipo de ascendedor y sirve para subir por cuerdas.

14.- El nudo mas utilizado en la espeleologia es el:

a) Siete
b) Ocho
¢) Nueve

15.- (Porqué utilizamos un casco en espeleologia?

a) Para llevar el equipo de iluminacion.
b) Para no hacernos dafio en la cabeza en los sitios estrechos.
c) Para prevenir las caidas de piedras.
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16.- Para no perdernos en una cueva, tenemos que:

a) Ir marcando el camino con piedras o flechas pintadas.

b) Mirar hacia atrds de vez en cuando y fijarnos.

c) Utilizar un hilo muy largo (hilo de Ariadna) atado a la entrada.
17.- El calzado mis adecuado en una cueva es:

a) botas de treking con buena suela.

b) zapatillas de deporte con buena suela.

¢) botas de goma con buena suela.
18.- La ropa més adecuada en una cueva es:

a) un chandall viejo.

b) un mono (buzo)

¢) ropa vieja que no importe estropear.
19.- Si dentro de una cueva te quedas sin luz, debes:

a) abrigarte y quedarte sentado a esperar.

b) intentar salir como sea.

c) andar despacio a cuatro patas para encontrar el camino.
20.- Te atrae la posibilidad de entrar en una cueva como parte de la
asignatura,

L] sI 1 NO

Explica el porqué:
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1° Bachillerato UNIDAD DIDACTICA : LA ESPELEOLOGIA

SESION 2 I CIRCUITO ESPELEOLOGICO

Objetivos: Poner en practica los conocimientos técnicos
adquiridos en la sesién anterior. Experimentar las distintas
posibilidades de desplazamiento en diversas circunstancias
(trepa, cuadrupedia, repta, agrupado...) y con diferentes
elementos (cuerda y escala).

Descubrir los limites espaciales en los que podemos
movernos.

Desarrollo del esquema corporal.

Desarrollo de la movilidad, fuerza y resistencia.
Desarrollo de las habilidades y destrezas especificas de la
espeleologia.

Potenciar el trabajo en equipo como parte del desarrollo

social del alumno, favoreciendo el espiritu de cooperacion.
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Material:

12 bancos suecos.

2 potros.

2 Plintos.

2 mesas de ping-pong.

4 tableros de aglomerado cortados con agujeros de distinta
forma y tamafio ( minimo 30 x 90 cm). y fijados dos a dos
en forma de tridngulo por medio de cintas largas (70 cm.) en
un extremo (base) y de cintas ajustadas en el otro (vértice).

1 muro de escalada.

14 anclajes en el techo.

14 mosquetones simétricos con seguro.

10 aros de gimnasia.

5 cubiertas de coche.

40 m. de cuerda estética.
80 m. de cuerda dindmica.

2 escalas de espeleologia.
25 arnéses.
25 equipos de vertical.
25 cascos.

5 sacas.

Método: Descubrimiento guiado y resolucién de problemas.

Organizacién: Equipos de cinco, recorriendo el circuito en el
gimnasio (tiene unas dimensiones de 15x15 y una altura de 5
metros.

Parte inicial: ocho minutos

Explicacién del circuito que van a realizar y repaso de la utilizacion
del material que tienen entre manos. Colocacién de arnéses. Se explica

que la razén de llevar casco es para que se acostumbren a este.
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Aclaracién de que las dificultades que van a encontrar en €l circuito
son mucho mayores que las que encontrardn en la cueva que explorarin
al final de la Unidad Did4ctica.

Supervision en el suelo de la colocacién de la cuerda en el
descendedor; demostracién ante el profesor y correccion entre ellos.

Supervisién en el suelo de las maniobras de cambio de aparatos.
Correcci6n por equipos, entre ellos, mostrando al profesor.

Parte central: 40 minutos

Recorrido del circuito, por equipos. Prestar atencion en los
recorridos verticales (escalada o trepa, ascenso y descenso por cuerda y
escala), siempre asegurados con cuerda dinidmica por los compafieros.

Revisién por parte de los miembros del equipo de todo el material
y su colocacién (vueltas de seguro en los arnéses, maillones cerrados,
mosquetén de freno en su sitio, orden adecuado de los aparatos en el
arnés, antes de iniciar el ascenso.

Cuando estén colgados del anclaje, decir en voz alta los
movimientos que hacen. Los compafieros deben corregir en caso de error
y ante cualquier duda, recurrir al profesor.

CIRCUITO

1.- Gatera: Pasar por un tramo ancho (2,4 m.) y de techo bajo (35 cm.)
formado por bancos suecos colocados unos sobre otros, formando un
puente, y de una longitud de unos cinco metros (la longitud de dos
bancos)

2.- Laminador: Pasar por un tramo estrecho y de techo alto (mesas de
ping-pong pegadas a la pared)

3.- Escalada: Subir 2 metros en el muro de escalada hasta tocar una
marca y bajar.

4.- Paso de bloques: Pasar por encima de un plinto en su méxima altura
y por debajo de un potro en su minima altura.

5.- Trepa por escala: subir cinco metros de escala y bajar por las
escaleras.
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6.- Ascenso con bloqueadores: Subir por una cuerda utilizando los
bloqueadores como se ha explicado antes.

7.- Bajar con descendedor: En el anclaje cambiar de aparatos y bajar
por la cuerda con el descendedor.

8.- Gatera: Pasar por un recorrido de diez metros formado por aros de
gimnasia y cubiertas, unidos entre si. En su inicio y final se encuentran
los tableros recortados.

Parte final: cinco minutos

Recordar que deben traer la autorizacién paterna para la actividad
dentro de la cueva. Recoger todo el material. Comentar y corregir los
errores mis comunes. Comentar los datos de la ficha de observacion.

Actividad para exentos y lesionados:

Tomar nota del circuito y hacer el seguimiento exhaustivo de
un grupo, sefialando en una hoja que entregard al final de la clase
las soluciones que han tomado a la hora de resolver los diferentes
problemas que se presentan (llevar la saca en pasos estrechos,
subir el muro cuando no hay agarres, pasar la gatera sin apoyar
las rodillas, etc).
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1° Bachillerato UNIDAD DIDACTICA : LA ESPELEOLOGIA

SESION 3 1I CIRCUITO ESPELEOLOGICO

Objetivos: Perfeccionar con la practica los conocimientos técnicos
adquiridos en la sesion anterior.

Experimentar las distintas posibilidades de desplazamiento
en diversas circunstancias (trepa, cuadrupedia, repta,
agrupado...) y con diferentes elementos (cuerda y escala).
Descubrir los limites espaciales en los que podemos
MOVernos.
Desarrollo del esquema corporal.
Desarrollo de la movilidad, fuerza y resistencia.
Perfeccionamiento de las habilidades y destrezas especificas
de la espeleologia.
Potenciar el trabajo en equipo como parte del desarrollo
social del alumno, favoreciendo el espiritu de cooperacion.

. 2 "3 |
Joflo « :
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Material: 12 bancos suecos.
2 potros.
2 plintos.
2 mesas de ping-pong.
4 tableros de aglomerado cortados con agujeros de distinta
forma y tamafio ( minimo 25 x 90 cm). y fijados dos a dos
en forma de tridngulo por medio de cintas largas (70 cm.)
en un extremo y de cintas ajustadas en el otro.
1 muro de escalada.
14 anclajes en el techo.
14 mosquetones simétricos con seguro.
10 aros de gimnasia.
5 cubiertas de coche.
40 m. de cuerda estética.
80 m. de cuerda dindmica.
2 escalas de espeleologia.
25 arnéses.
25 equipos de vertical.
25 cascos.
5 sacas.

Meétodo: Descubrimiento guiado y resolucién de problemas.

Organizacién: Equipos de cinco, recorriendo el circuito en el
gimnasio.

Repeticion de la anterior, modificando el recorrido, haciendo un
poco mas dificiles los tramos horizontales (mas estrechos, colocacién
mds préxima de los tableros con secciones estrechas) y obligando a hacer
un nudo (Ocho, Nueve y As de guia) antes de pasar cada obstaculo.

Parte inicial: cinco minutos
Explicacién del circuito que van a realizar y repaso de la utilizacion
del material que tienen entre manos. Colocacién de arnéses.
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Supervisién en el suelo de la colocaciéon de la cuerda en el
descendedor; demostracion ante el profesor y correccion entre ellos.

Supervisién en el suelo de las maniobras de cambio de aparatos.
Correccién reciproca por equipos, mostrando al profesor.

Parte central: 40 minutos

Recorrido del circuito, por equipos. Prestar atencién en los
recorridos verticales (escalada o trepa, ascenso y descenso por cuerda y
escala), que se hardn asegurados por los compafieros con cuerda
dinamica.

Revisién por parte de los miembros del equipo de todo el material
y su colocacion, antes de iniciar el ascenso.

Cuando estén colgados del anclaje, decir en voz alta los
movimientos que hacen. Los compaiieros deben corregir en caso de error
y ante cualquier duda, recurrir al profesor.

CIRCUITO “

1.- Gatera: Pasar por un tramo estrecho (1 m.) y de techo bajo (35 cm.)
(bancos suecos unos sobre otros, formando un puente) durante unos
cinco metros (la longitud de dos bancos).

2.- Laminador: Pasar por un tramo estrecho (35 cm) con una curva de
90° en la mitad y de techo alto (mesas de ping-pong pegadas a la pared)
(1,22x2,44)

3.- Escalada: Subir 2 metros en el muro de escalada hasta tocar una
marca y bajar sin saltar.

4.- Paso de bloques: Pasar por encima de un plinto en su méxima altura
y por debajo de un potro en su minima altura, repitiendo la operacion
otra vez.

5.- Trepa por escala: subir cinco metros de escala y bajar, asegurados.
6.- Ascenso con bloqueadores: Subir por una cuerda (cinco m.)
utilizando los bloqueadores.

7.- Bajar con descendedor: En el anclaje cambiar de aparatos y bajar
por la cuerda con el descendedor.
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8.- Gatera: Pasar por un recorrido de diez metros formado por aros de
gimnasia y cubiertas de coche, unidos entre si. En su inicio y final se
encuentran los tableros recortados y unidos en tridngulo, con distintas
formas, por los que tendrin que introducirse.

Parte final: cinco minutos

Recordar que deben traer la autorizacion paterna para la actividad
dentro de la cueva.

Recoger todo el material.

Comentar y corregir los errores mas comunes.

Comentar los datos de la ficha de observacion.

Encargar, para el préximo dia, la elaboracion de una lista con todo
el material que se precisaria para explorar una cueva, tanto individual
como colectivo.

Actividad para exentos y lesionados:

Tomar nota del circuito y hacer el seguimiento exhaustivo de
un grupo, sefialando en una hoja que entregarén al final de la clase
las soluciones que han tomado a la hora de resolver los diferentes
problemas que se presentan (llevar la saca en pasos estrechos,
subir el muro cuando no hay agarres, pasar la gatera sin apoyar
las rodillas, etc).

Controlar la ejecucién del nudo, atendiendo especialmente a
las vueltas o dobleces que puedan presentar. Esto implica un buen
conocimiento de los nudos.
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1° Bachillerato UNIDAD DIDACTICA : LA ESPELEOLOGIA

" SESION 4 PREPARACION DE LA EXPLORACION

Objetivos: Valorar la necesidad de un material especifico para la
practica de la espeleologia.

Recordar el material que se necesité en las Gymkanas e
identificarlas como situaciones préximas a la realidad.
Profundizar en el manejo de los aparatos para adquirir un
buen control de estos.
Desarrollo de la movilidad, fuerza y resistencia.
Perfeccionamiento de las habilidades y destrezas especificas
de la espeleologia.
Potenciar el trabajo en equipo como parte del desarrollo
social del alumno, favoreciendo el espiritu de cooperacion.
Analizar posibles situaciones buscando soluciones a estas.
Conocer las normas de conservacidn de la naturaleza y
especialmente de las cavidades.

Material: 14 anclajes en el techo.
14 mosquetones simétricos con seguro.
2 escalas de espeleologia.
40 m. de cuerda estatica.
7 colchonetas.
25 arnéses.
25 equipos de vertical.
25 cascos.

Método: Asignacion de tareas y resolucién de problemas. ||

Organizacién: En los mismos equipos del primer dia, cada equipo
en una instalaciéon. Debajo de cada cuerda se colocara una
colchoneta para reducir la sensacion de riesgo que puedan tener
aln.
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Fase inicial 20 minutos.

Recogida de las autorizaciones y de las listas de material.

Repaso y correccion de las listas de material que habran traido de
casa, anotando lo que hayan olvidado y aportando sugerencias al grupo.

Estudio de los problemas que se pueden encontrar en la cueva, a la
vista de las Gymkanas y posibles soluciones.

Repaso de las normas de comportamiento en las cuevas. Principios
de conservacion.

Repaso del funcionamiento del carburero.

Cumplimentacién del Test de control.

Fase principal 30 minutos.
Perfeccionamiento en la prictica de ascenso y descenso por cuerda
con aparatos. Ahora sin cuerda de seguro.

Fase'final 3 minutos.
Recoger el material y recordarles que la cueva que van a explorar
no presenta tantas dificultades como la gymkana.

Actividad para exentos y lesionados:

Hacer el seguimiento exhaustivo de un grupo, sefialando, en
una hoja que entregarén al final de la clase, los diferentes
problemas que se presentan.
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1° Bachillerato UNIDAD-DIDACTICA: LA ESPELEOLOGIA

Sesion 4 PRUEBA DE CONTROL

Nombre: n°¢ 1°

/Qué es lo que mas te ha gustado de los circuitos?

.Y lo que menos te ha gustado?

;Hay algo que te haya costado més?

;Te sientes inseguro/a cuando haces algiin movimiento o gesto técnico?

;Te atrae ahora la idea de experimentar lo que has aprendido, yendo con
tu grupo a una cueva? En caso negativo, razona la respuesta.
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1° Bachillerato UNIDAD'DIDACTICA: LA ESPELEOLOGIA

| sEsiON s LA EXPLORACION

Objetivos: Poner en practica en el medio natural los
conocimientos técnicos adquiridos hasta el momento.

Experimentar en el medio natural las posibilidades de
movimiento.
Conocer mas profundamente los recursos del medio natural
en el entorno de su region y aprender a apreciarlo y
respetarlo.
Mejorar con la practica los conocimientos técnicos
adquiridos en las sesiones anteriores.
Experimentar las distintas posibilidades de desplazamiento en
diversas circunstancias (trepa, cuadrupedia, repta,
agrupado...), sobre diferentes superficies (secas, barro,
resbaladizas, pared de roca y concrecionada, cuerda y
escala).
Descubrir los limites espaciales en los que podemos
IMoVvernos.
Desarrollar el esquema corporal.
Desarrollar la movilidad, fuerza y resistencia.
Poner en prictica las habilidades y destrezas especificas de
la espeleologia.
Potenciar el trabajo en equipo como parte del desarrollo
social del alumno, favoreciendo el espiritu de cooperacion.

Material: 25 arnéses.

25 equipos de vertical.

25 cascos.
25 carbureros.

14 Kg. de carburo célcico.

5 sacas. '

5 botiqulnes completos.

1 escala de 10 metros.
25 m. de cuerda dindmica.

5 equipos completos de topografia.

asignacion de tareas.

Método: Descubrimiento guiado y resolucidn de'problemas y ‘l
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Organizacion: Entrada en la cueva en grupos de cinco
acompafiados de un monitor de la Escuela Territorial de
espeleologia, y distanciados unos diez minutos para evitar un
impacto excesivo en la cueva.

Recorrido de la cavidad, quedando cada grupo en una zona para
realizar una porcién de topografia, de unos 10 puntos topograficos
(dos cada uno).

Descenso de un pozo, con escala y asegurados.

Paso de una gatera estrecha de dificultad técnica media (Im.x 60
cm.).

El profesor recorrerd la cavidad, junto con algin alumno
destacado, que no haya tenido grupo en el que incorporarse
(ausencias por falta de permiso paterno o simplemente por falta de
motivacién suficiente), o con alglin miembro de la Escuela
Territorial de Espeleologia, nunca solo para evitar dar ejemplos
negativos.

Se tendran en cuenta, a la hora de entrar en la cavidad, las
observaciones efectuadas durante las sesiones en el gimnasio, a fin
de evitar situaciones de angustia por parte de los alumnos,
eliminando cualquier experiencia traumdtica (como pueda ser el
paso de gateras muy estrechas o el descenso de pozos con cuerda),
dentro de la cavidad, dado que resulta negativo forzar en estas
situaciones.

Fase inicial / hora

Esta fase se cumplimentara en dos etapas. La primera en el autobus,
durante el viaje de ida, donde se proyectard un video sobre el mundo
subterrdneo asturiano, en el que los contenidos sirven para recordar tanto
técnicas como actitudes y valores.

La segunda parte comprende el proceso de vestirse, supervisando el
material y comprobando que todos han traido la ropa y calzado
adecuados y termina en el momento en que todos los carbureros del
grupo funcionan correctamente.

Fase central 4 horas.

Comienza en el momento en que penetra en la cavidad el grupo. A
cada grupo se le asigna un recorrido, de modo que no se crucen en
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ningdn momento (el conocimiento de este recorrido facilita la labor del
profesor para controlar a todos los grupos y de los monitores en caso
de que surja cualquier incidente.

Se mostraran los diferentes elementos de geologia que el profesor
correspondiente haya indicado (tubos fredticos, conductos vadosos, zonas
de incasién o desprendimientos, espeleotemas, fallas, diaclasas, etc)

Tras haber comido dentro de la cavidad (cuidado especial en no
dejar restos de ningun tipo) se realizardn las labores de topografia, de
modo que cada uno tome dos puntos topograficos por 1o menos (rumbo,
inclinacién, distancia y croquis).

En algin momento de la exploracién y bajo el control del monitor,
se apagaran todas las luces, a fin de experimentar la oscuridad total y los
ruidos de las cuevas.

La salida se realizard de forma escalonada, al igual que se entrd,
pudiendose acortar algo la distancia entre grupos.

Fase final [ hora 30 minutos

Recogida y control del material, asignindo a cada alumno la
limpieza del material personal que ha llevado (arnés) y a cada grupo la
de la saca que usd, debiéndolo traer el proximo dia a clase.

Intercambio de impresiones entre los alumnos, los monitores y el
profesor.

Merienda en comun.

Cumplimentar la hoja de valoracion de la actividad:

Viaje de vuelta.

Actividad para exentos y lesionados

Dadas las caracteristicas de esta actividad, al grupo de
exentos y lesionados se incorporardn, puntualmente, aquellos
alumnos que no hayan obtenido permiso paterno para asistir.

Puesto que no podran asistir a la actividad, como
complemento, realizardn un trabajo sobre el tema "Exploracién
de cavidades: mateiales y técnicas",/empleando la bibliografia
adjunta y que estd disponible en la biblioteca del centro.
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1° Bachillerato UNIDAD DIDACTICA: LA ESPELEOLOGIA Valoracion

Sesién : 3§  EXPLORACION DE UNA CUEVA

Este cuestionario es anénimo. Debes contestar con sinceridad,
valorando los distintos apartados en funcién de cuanto te hayan
gustado.

Cuestiones 1 2 3 4 5

La belleza de la cueva.

La dificultad de Ia cueva.

El pozo de la escala.

La gatera dificl.

La gatera larga.

La escalada.

La topografia.

La dureza del recorrido.

Comer dentro de la cueva.

La exploracién me ha gustado.

El monitor/a.

La ayuda de los compafieros.

El profesor

Lo que he visto me sirve para Geologia.

Lo que més me ha gustado ha sido:

Lo que menos me ha gustado ha sido:

Volveria a hacer espeleologia SI NO
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1° Bachillerato

'UNIDAD DIDACTICA: LA ESPELEOLOGIA Fechas: dél

Grupo: EVALUACION DE LA UNIDAD

al

Item a valorar

0

1

2

3

Observaciones

Relacién con el P.E.C.

Relacién con el P.C.C.

Relacién con S. Ciencias

Relacién con S. Dibujo

Objetivos

Contenidos

Temporalizacién

Tipo de practica

Metodologia

Organizacién y control

Motivacién

Activ. de Ensefianza-Aprendizaje

Estructura de las sesiones

Fichas de evaluacion

Instalaciones

Material espeleolégico

Material de gimnasio

Recursos didacticos (fichas)

Relacién con Federacion

Relacién con grupos espeleo
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UNIDAD DIDACTICA. «SALVEMOS LA ANTIGUA
IGLESIA DE SANTIAGO DE SARIEGO.
DESCUBRAMOS SUS MISTERIOS»

FLORENCIO FRIERA SUAREZ
JOSE LUIS CHILLON FERNANDEZ™

Introduccion

La antigua iglesia parroquial de Santiago, en el concejo asturiano de
Sariego, es un monumento artistico de indudable interés. Se trata de una
iglesia de fundacién del siglo XVI ampliada a partir de edificaciones
anteriores que tienen mil afios de historia, inscritas dentro del estilo
Valdedids.

Emplazada junto a uno de los caminos de Compostela, a su valor
artistico afiade el hecho de que encierra buena parte de la historia de los
habitantes de la parroquia. Pero no ha recibido las atenciones necesarias.
Tras su incendio, en 1936, fue reparada como se pudo, sin seguir
debidamente criterios arqueoldgicos y artisticos; y en los afios sesenta,
con la decisién de construir una nueva iglesia para la parroquia, cae en
un abandono total. Dentro de un amplio plan de actividades y gestiones
encaminadas a poner fin a su progresivo deterioro, se incluy6 el
desarrollo de la unidad didactica que el presente articulo expone.

La experiencia se realizé en mayo-junio de 1994, a lo largo de unas
seis sesiones en el aula, y una visita guiada a la iglesia. Cont6 con la
participacién de 36 alumnos/as de 7° y 8° de E.G.B. del Colegio
Piiblico Comarcal «Salvador Vega Berros». Un afio después, tras una
reparacion a fondo de toda la techumbre y la vuelta a la espadafia de sus
campanas, podemos afirmar que se ha cumplido el objetivo de salvar a

* FLORENCIO FRIERA SUAREZ es Catedratico de la Escuela Universitaria de
Magisterio de la Universidad de Oviedo y JOSE LUIS CHILLON FERNANDEZ es
Profesor del C.P. «Salvador Vega Berros» de Sariego-Asturias.
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la antigua iglesia de Santiago de Sariego de lo que hubiera sido un final
vergonzoso. Hemos celebrado el dia 7 de mayo de 1995, con una nueva
visita de alumnos de 8° que realizaron su limpieza y escucharon
atentamente la explicacion sobre su significado histdrico-artistico. Desde
entonces, hubo una entusiasta colaboracién de los vecinos por devolver
su dignidad al espacio de «Carabiegu», donde se asienta dicha iglesia y
el cementerio parroquial. El pasado 1 de noviembre, la tradicional visita
a los difuntos se completé con una misa celebrada en nuestra antigua
iglesia parroquial.

Objetivos (los tres primeros son muy especificos de esta experiencia, los
siguientes responden a la aplicacién en esta unidad didactica de una
seleccion de los objetivos sefialados en el establecimiento del curriculo
para el conocimiento del medio en la Educacién Primaria):

Salvar a la antigua iglesia de Santiago de Sariego.

Sensibilidad ante el patrimonio historico artistico propio. Aunque los
actuales alumnos han tenido sus experiencias religiosas en la nueva
iglesia parroquial, se intenta que se sientan miembros de una
comunidad con mas de mil afios de historia, defendiendo el legado
de las generaciones pasadas expresado en un edificio que conserva
elementos de los estilos artisticos prerroménico, romanico, gético,
renacimiento y barroco.

*  Ensayar la aplicacion de fuentes primarias, nada o muy poco
utilizadas realmente en la didactica de las ciencias sociales, como las
provenientes de la epigrafia, la heraldica o la paleografia.

*  Analizar algunas manifestaciones de la intervencién humana en el
medio, valorar criticamente la necesidad y alcance de las mismas,
y adoptar un comportamiento en la vida cotidiana acorde con la
postura de defensa y recuperacidon del equilibrio ecoldgico y
conservacién del patrimonio cultural.

*  Reconocer en los elementos del medio social los cambios y
transformaciones relacikonados con el paso del tiempo, indagar
algunas relaciones de simultaneidad y sucesion de dichos cambios
y aplicar estos conceptos al conocimineto de otros momentos
histdricos.
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Desarrollar la sensibilidad hacia el mantenimiento y conservacion de
los restos histdrico-artisticos.

Interpretar, expresar y representar hechos, conceptos y procesos del
medio socionatural mediante diferentes cdédigos (cartograficos,
numéricos, técnicos...).

Identificar, plantearse y resolver interrogantes y problemas
relacionados con elementos significativos de su entorno, utilizando
estrategias, progresivamente mds sistemdticas y complejas, de
buisqueda, almacenamiento y tratamiento de informacién, de
formulacién de conjeturas, de puesta a prueba de las mismas y de
exploracién de solucines alternativas.

PROCESO SEGUIDO

L

CONOCIMIENTOS PREVIOS: (Véase apartado IV, resultados y
analisis)

CUESTIONARIO A (sobre actitudes ante la defensa del patrimonio)

1.-

2.-
3.-
4.-
5.-
6.-
7.-

8.-

Dinos lo que has oido sobre la antigua iglesia de Santiago de
Sariego

(Cuindo se construiria?

(Sabes alguna cosa mas?

(Te interesa estudiar esta iglesia? ;Por qué?

(Para qué serviria, antiguamente?

(Puede servir, hoy, para algo?

(Qué seria mejor: dejarla caer o restaurarla? Explica la opcién que
elijas

(Sabes como se llama el lugar donde se encuentran la iglesia y el
cementerio de la parroquia de Santiago? ;Por qué se llama asi?

CUESTIONARIO B (sobre conocimiento de términos histérico-artisticos)

1.-

Explica o dibuja la diferencia que hay entre planta y alzado de un
edificio.
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5.-
10.-
11.-

II.
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Cuales son (o dibuja), en una iglesia, las partes correspondientes a:
la cabecera; la nave o naves; los brazos o crucero; el portico o
cabildo.
Dibuja las tres partes fundamentales de una columna
/Qué diferencia hay entre un arco y una béveda? ;Conoces tipos de
arcos y de bovedas? (Dibujo)
(Qué es una ventana geminada?
(Qué es una celosia?
(Qué es una ménsula?
Ordena de mis antiguo a més moderno los siguientes estilos
artisticos: barroco, gotico, prerroménico, renacimiento, romanico.
JA qué te suena la palabra epigrafia?

A qué te suena la palabra herdldica?

;/Qué entiendes por sefiorio mondstico y por sefiorio nobiliario?

UNA VISITA A LA IGLESIA ABANDONADA DE SANTIAGO
DE SARIEGO

Localizacién

- Sobre el mapa del concejo de Sariego E: 1.25.000 (Hojas del
mapa topografico nimeros 29-II, 29-1V, 30-1 y 30-1I, del MOPU,
Direccién General del Instituto Geogréfico Nacional) localizar las
iglesias parroquiales.

- Comparar la localizacién de dichas iglesias, tras su estudio en el
mapa y en la realidad.

- Los arboles en el campo de la iglesia de Santiago.

- El cementerio.

Visita a la iglesia con dibujo de la planta (Estudio de la
estructura. Comparacién del plano y de la realidad)
2.1. Observacion desde el dngulo SO.

2.1.1. Orientacién: Sentido del E. (parte de la cabecera.
Entrada de la primera luz del dia. Cristo vencedor de
las tinieblas). Portada al O (los pies de la iglesia,
poniente y comienzo de la noche. Celosias y espadafa-
campanario, construido a principios del siglo XVII,



2.2.

1995 - AULA ABIERTA N° 66

segin Libro de Fdbrica*. Cabildo al S., columnas
romanicas, y celosias prerromdnicas. Parte N.

2.1.2. Cubierta a dos aguas. Observar la estructura en forma
de cruz latina y la armonia de sus volumenes.

2.1.3. Entrada en cabildo S. y O.: puerta S., romdnica, y
puerta O, renacentista similar a la de Nuestra Sefiora
de El Remedio, ménsula prerromanica.

Interior: observacion de la planta de cruz latina (imagen del

cuerpo humano, cuerpo de Cristo en la cruz, la iglesia como

salvacién del hombre).

2.2.1. La cabecera («cabeza» del cuerpo humano),
presbiterio, altar. Su cubierta en boveda estrellada con
pinturas. Sepulcro en «arcosolio»: escudos e
inscripcion.

2.2.2. La nave (el «cuerpo humano»), una sola nave, amplia,
la cubierta de madera.

2.2.3. Los brazos («en cruz», Cristo crucificado). Diferencia
entre las capillas S. -bdveda de cruceria- y N.
(b6veda estrellada, «capilla de los reyes»).

2.2.4. Los pies: la entrada, el coro o tribuna.

2.3.5. El cabildo o poértico como portal de la casa.

3. Misterios que encierra la iglesia

3.1.

3.2.

Problema del tiempo en que se construiria:

a) ;Una primera iglesia prerromanica, de los siglos IX 6 X,
como propiedad de una comunidad de monjes?

Restos de esa posible primitiva iglesia: las ventanas con
celosias, una de ellas con inscripcién epigrafica del primer
arquitecto asturiano,la ménsula de la fachada O. ;Quedan
restos en los muros de la iglesia de esa primera construccion?
Lo que nos dice la documentacién altomedieval sobre monjes
e iglesias en Sariego, lo que nos dice la inscripcion en la
ventana SO., lo que nos dice la tradicidn oral sobre antiguos
monasterios en Sariego (Ver II1.2.1).

La iglesia que se haria para la parroquia de Santiago de
Sariego, en la etapa romanica, siglos XII 6 XIII, para la
comunidad parroquial: el cabildo con tres columnas roménicas
conservadas -observacion sobre los fustes octogonales y
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estilizados, las basas y capiteles de cuadripedos y piiias, la
puerta S. con arco de medio punto, la capilla S. con béveda
simple de cruceria y mas pequefia de tamafio que la capilla
norte la cual probablemente fue rehecha en la ampliacion del
siglo XVI; ;restos en los muros de esta construccién? La
influencia del monasterio de Valdedi6s, desde principios del
siglo XIII, a partir de la donacién de Alfonso IX.

3.3. La iglesia de finales del siglo XVI: cabecera ampliada con

béveda, pinturas y sepulcro, capilla N., portada O.,
(remodelacién completa de la iglesia, que permanecié asi
desde entonces?
La «propiedad» de los Vigil-Quifiones (sepulcro del lado del
evangelio, hecho a principios del siglo XVII, sefiorio laico en
clara relacién con el palacio de Moral, €l sefiorio abacial de
Valdediés. Escudos e inscripcién). Enterramientos, segin
tramos de la iglesia, los Ferndndez de Riva enterrados en la
«capilla real», cubierta con béveda de terceletes. El cementerio
o camposanto a partir del siglo XIX.

III. ACTIVIDADES POSTERIORES A LA VISITA

1. Repaso de la visita estudiando el mapa topogrifico (ejercicios de
cilculo de distancias entre las tres iglesias y del tipo de relieve en
el que se asientan), realizacién de croquis, dibujos inspirados en la
iglesia (conjunto o elementos) y estudio de su planta: lectura del
plano, revision de terminologia y su representacion, diferenciar las
distintas etapas histérico artisticas representadas en la planta y
alzado, estudio de fotografias.

2. Trabajo sobre textos (epigréaficos, registros parroquiales, grificas
demogrificas, heraldica):

2.1. Epigrafia prerromdnica: En la ventana oeste de la fachada sur, el
investigador César Garcia de Castro observo, en 1993, en la media
columna de la derecha una inscripcién, proponiendo esta lectura:
«RANIMIRUS FECIT» (Ramiro lo hizo). Por ello, afirma que nos
encontramos con el nombre del primer escultor altomedieval conocido en
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Asturias. Apoya esta interpretacion en la existencia de siete suscriptores,
presbiteros, que se encuentran en un documento del afio 946, lo que le
hace pensar en una comunidad cenobitica establecida en el valle en la
primera mitad del siglo X.

Resulta més facil admitir la lectura en el fuste de dicha media
columna de la palabra «fecit» que el nombre que se encuentra sobre el
collarino, a la izquierda del arquillo ultrasemicircular y bajo el circulo
perforado mas al este: son claras las letras finales «P R» pero menos
claras las que se encuentran encima, posiblemente A N F V S, lectura
sin duda mucho més verosimil que la mencionada anteriomente. Su
traduccién seria: «El presbitero Alfonso la hizo».

En estas ventanas geminadas de la fachada sur encontramos otras
inscripciones como las letras PA, los signos de la cruz y del Ave Maria
(A y M unidas), aparte las incisiones y dibujos que decoran las tres
ventanas con celosias.

2.2. Epigrafia de principios del siglo XVII: Situada en el frente del
arcosolio y sobre la tapa del sepulcro del lado del evangelio, costado
norte de la capilla mayor, se encuentra la siguiente inscripcion que fue
leida por Ciriaco Miguel Vigil en el siglo pasado, con algunos errores
que ahora rectificamos:

«ESTE TVMVLO, SEPOLTURAS/ Y ASIENTOS, MANDARON HACER/ A SU
COSTA LOS SENORES TORIVIO/ VIGIL, DE QUINONES ALFEREZ MA/IOR
DESTE CONCEXO DE SARIEGO/Y REGIDOR DE LA ZIUDAD DE
OVIEDO,/ Y CONCEXOS DE SIERO Y VILLAVICIOSA Y DONA CATALINA
DE AR/GGELLES Y QUINONES, SU MUGER, Y LO DOTARON EN DOS
HANEGAS DE/ PAN CADA UN ANO, PARA LA FABRICA DESTA
YGLESIA POR LO QVAL DIERON EL PRADO DE SA/LINES, SIENDO
CURA EN ELLA EL LICENCIADO TORIVIO SUAREZ CARRENO./

Sobre cada uno de sus respectivos escudos se sitda la siguiente
inscripcion:

ESTOS ILUSTRES BARONES/ POR ARMAS HAN DE PINTAR/ QUE CON
NOBLES CORAZONES/ SU HAZIENDA HIZIERON QUINONES/ PARA IR
A CRISTO ADORAR.
BI DOS CASTILLOS DORADOS/ SOBRE SANGRE BARONIL/ LOS BEROS
1 QVARTEADOS/ AZULES I PLATEADOS/ DEL GRAN VELADOR VIGIL.
LOS DE HEVIA CON SU APELLIDO/ TENDRAN ESTO EN SU FABOR/A SU
ENEMIGO AN COMIDO/ EN UN CALDERON COZIDO/ POR DEL SE
VENGAR MEXOR»
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Para comentar esta inscripcion distinguiremos las dos partes que
contiene: la primera, relativa al sepulcro de los Vigil-Quifiones en la
iglesia; la segunda parte se refiere a los escudos de las tres casas -
Quinones, Vigil y Hevia- cuyas piedras de armas aparecen sobre la tapa
de la sepultura, asi como, junto a los Alvear, en cada uno de los
cuarteles de la parte superior del arcosolio.

El primer problema residiria en averiguar quiénes fueron Torivio
Vigil de Quiflones y su mujer Catalina Argiielles y Quifiones. Torivio
de Vigil Quifiones era hijo de Bernabé de Vigil «El Viejo» -que muri6 en
1619 y se enterrd en la capilla de San José y Santa Maria de la iglesia
parroquial de Pola de Siero-, y de Maria de Quifiones. Residié en
Sariego, en las casas de Moral, donde realiz6 importantes obras de
ampliacion del palacio. Aparece representando al concejo de Sariego en
la Junta General del Principado durante los afios veinte (1622, 1623,
1626 y 1627) del siglo XVIIL.

Don Torivio se casé con Catalina Argiielles Quifiones, hija de
Bartolomé de Argiielles y de Marfa Quifiones, quien colabord con su
esposo a la realizacion de obras en el palacio de Moral. Ambos tuvieron
un dnico hijo, Francisco, que era menor de 14 afios, a la muerte de
Torivio Vigil Quifiones, acaecida en Oviedo en la casa de su hermana
Torivia y de su cuilado Diego de la Concha y Miera, el 18 de agosto de
1628. Dofia Catalina vivia cuando muri$ este su primer €sposo, que
hizo testamento en Oviedo, el 4 de agosto de 1628, ante el escribano
Gabriel Gonzilez del Valle. Se trata de un precioso documento, en el que
la primera disposicion dice lo siguiente: «Primeramente mando que
quando la boluntad de/ Dios nuestro sefior sea servida de llevarme desta
presente bida/ que mi cuerpo sea sepultado en la iglesia del sefior/
Santiago de Sariego en el intierro que alli tengo/ en el tumulo y que me
lleben a enterrar en el dicho intierro en qualquir parte que muera/ en
este Prinzipado».

El documento epigrafico que estudiamos debe entenderse dentro de
la practica de enterrar en las iglesias, durante los siglos XVI, XVII y
XVIII. Como explica Philip Ariés, en el arte paleocristiano se encuentran
sepulturas en arcosolium que se transformaron en fumbas de panteon, a
lo largo de la Edad Media, particularmente en Italia y en Espafia, donde
fueron frecuentes estas «tumbas verticales», situadas en un muro préximo
al altar. A veces, llegan a cubrir toda la pared de una capilla lateral,
como es el caso de las tumbas de los reyes angevinos de Napoles en
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Santa Chiara, a partir del siglo XV. Costan, basicamente, del sarc6fago
con su tapa, sobre el que se sitda un arco ciego, bajo el que se hace la
inscripcion. En los casos més notables, aparece la estatua del enterrado,
en actitud de orante -como en el sepulcro del inquisidor Fernando Valdés
Salas en la colegiata de Salas- o de yacente -puede adoptar una actitud
reflexiva, como el doncel de Sigiienza-. Eran sepulturas para los grandes
personajes de la nobleza y de la iglesia, o gentes de teja y toga de una
alta clase media, gentilhombres, representantes de la justicia, clérigos
distinguidos... Son tumbas de fundacién hechas, entre los siglos XV y
XVIII, con voluntad de perdurar en la memoria de los hombres y de
asegurarse la salvacién. En las inscripciones epigraficas dejan constancia
de la donacién hecha a la iglesia, para que los curas y mayordomos no
olvidasen los compromisos contraidos en el momento de la fundacién.

En Los libros de fdbrica de la parroquia de Santiago de Sariego
encontramos las rentas de pan que han de pagar en el palacio de Moral,
asi como el citado prado de Salinas: «mas se le carguen quarenta y uno
Rs. de la renta del prado que llaman de Salinas y pertenece a la dicha
fabrica». Dichos libros explican que se trataba del prado del «Pozu
Salau».

Veamos el arbol genealdgico de Toribio Vigil Quifiones:

MAYORAZGO DE TORIBIO VIGIL QUINONES

BERNABE ViGiL EL VIEJD
(murié sn 1610}
casd con
e Marla Quifiones Hevia
—
TORIBIO VIGIL QUINONES TORIBIA V.Q, = DIEGO.DE LA CONCHA
murlé en 1628

cant gon CatalinaArgieliesQuifie
hija de Bariolomé y M*
| FRANCISCO VIGIL QUINS I‘

casé con
4—1 Laonor Alvarez Havs

SERASTIAN VIGIL QUINS.
(1€55-1735)
L emsdoon e e v |
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2.3. Trabajos sobre actas de defuncion, matrimonio y bautizos

Si los Vigil Quifiones tenian derecho a enterrarse en su sepulcro,
proximo al altar, los feligreses de Santiago de Sariego se enterraban,
hasta que se construy6 el actual cementerio, por los aflos veinte del siglo
XIX, dentro de la iglesia en distintos tramos. Asi una partida del afio
1677 dice: «En quice de febrero de mil seiscientos y seteta y siete arios
se murio Isabel Diasz mujer de Martino del Rebollal aviendole
administradolos stos. sacramentos no hizo testamento esta enterrada en
la parroquial de Santiago de adonde era feligrés. Y lo firmo Torivio
Garcia Bernardo de Quirés». En el afio 1823 hay seis entierros: dos
entierros en el tramo 1°, uno en el tramo 2°, dos en el tramo 3°, y uno
(11-11-1823) en el «cementerio». En el afo 1830 hay cinco entierros: uno
en el tramo segundo en la capilla mayor, uno en el tramo tercero, uno
«junto a la peana del altar de San Francisco», y dos entre las sepulturas
«indotadas».

En la iglesia tenfa lugar acontecimientos como los matrimonios y los
bautizos, que también se registraban en los libros parroquiales.

Ejemplos de partidas de matrimonio:

Matrimonio de Maria Antonia Garcia y Manuel Fernandez de Riva:
«En once de nobiembre de seiscientos y ochenta y nuebe afios Maria
Anthonia Garcia hixa legitima de Domingo Garcia y de Eugenia de Riva
y Manuel Fernandez de Riva hijo legitimo de Juan de Riva y de Torivia
Caicoya difuntos todos vecinos del lugar de Santianes y mis feligreses
contraxeron matrimonio por palabras de presente en presencia de mi el
licenciado Torivio Garcia Bernardo cura propio de Santiago de Sariego
y San Roman su anexo, aviendo precedido las amonestaciones que
dispone el Sto. concilio de trento en tres dias festivos al efertorio de la
missa popular de que no resulta impedimento alg® sino el de segndo con
tercero grado de consanguinidad del que hicieron relacion a su Santidad.:
y ganaron dispensaciones la qual despacho ? sumd. el provisor deste
obispado, y me mando asistir al dcho. matrimonio; su fecha en Ov° a
tres dias del mes de nobiembre de seiscientos y ochenta y nuebe afios;
Jueron testigos del dcho. matrimonio el ldo. Thorivio Alvarez presbitero;
Ths de la Blimera Baltasar de Friera todos vecinos desta parroquia;
expliqueles los impedimentos y dirimentes. Y lo firmo Torivio Garcia
Bernardo (rubricado)».
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Un ejemplo de partida de bautismo es la correspondiente al
arquitecto Francisco Pruneda Cafial, el creador de la ovetense plaza del
Fontan:

«En quince de julio de mil septecientos y treinta y nuebe arfios, yo
Diego Jacinto Rodriguez Camino, cura propio de las parroquias de
Santiago de Sariego y San Romdn su anejo, bapticé solegnemente un
nifio que se llamé Francisco Antonio, hijo legitimo de Francisco Pruneda
y Josepha Canal, su muger, vecinos de Vega. Fueron padrinos Don
Manuel de la Rena, vecino de San Cristobal de Collado, qoncejo de
Siero y escribano del nimero y ayuntamiento de este qoncejo. La
madrina Bernarda de Pruneda, vecina de Narcana, de este qoncejo. La
madrina no tocé. Apliquéles la cognacién. Y por tanto lo firmo dicho dia
mes y afio de que en quanto puedo doy fe. Diego Jacinto Rodriguez
Camino (rubricado)».

Veamos una serie estadistica y su grifica, realizadas a partir del
registro de los bautizos y defunciones en la iglesia de Santiago de
Sariego durante el siglo XIX. Ejercicios posibles (Crecimiento
vegetativo, tendencia, medias, maximos y minimos, ensayo de
explicaciones...)

Movimiento demografico de la parroquia de Santiago de Sariego
Nacimientos y defunciones (1800-1898)

"
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Fuente: Archivo diocesano de Oviedo.
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2.4. Trabajo sobre Herdldica: escudos de los Vigil, Quifiones, Hevia
y Alvear

Sobre el arcosolio del lienzo norte del presbiterio se representa un
escudo con las armas: 1°, Vigil de Quifiones; 2°, Quifiones; 30 Hevia,
4°  Alvear. Sobre la tapa del sepulcro se encuentran los escudos de los
Quifiones, Vigil y Hevia, debajo, cada uno de ellos, de la segunda parte
de la inscripcién epigrafica anteriormente transcrita y que explica el
significado de los escudos.

Segtin Tirso de Avilés, escritor y clérigo del siglo XVI, los Vigil
tienen solar en el concejo de Siero. Se trata de uno de los mas antiguos
linajes de Asturias, que antiguamente se llamaban «Infanzones de Vigil».
Su enterramiento principal se encuentra en la iglesia de San Martin de
Vega de Poja, donde hay urnas con las armas de este linaje, a saber, un
escudo «quarteronado», con dos «quarterones» que presentan dos castillos
en campo colorado; y en los otros dos, diez o quince de veros, en tres
érdenes, la mitad verdes y la mitad amarillos. El blasén fue otorgado a
los Vigil «por el rey don Pelayo o algin otro rey de sus sucesores para
guardar o velar los castillos o fortalezas... defendiéndolos bravamente
contra los moros. Por lo que el rey le dio el sobrenombre de Vigil, de
haber velado por la noche los castillos». Francisco Sarandeses lo describe
como escudo cuartelado (1° y 4° de gules con un castillo de piedra, lo
que representa a los Vigil; 2° y 3° con quince veros de oroy sinople en
tres 6rdenes, correspondiente a los Quifiones.

Los Quifiones son originarios de Asturias y su piedra de armas
consta de «jaquelado de quince piezas, ocho de gules y siete de veros de
azur y plata». Asi se ven en la casa de Balvidares en San Roman de
Sariego (ahora en Ceceda) y en la iglesia de Santiago.

Tirso de Avilés explica las armas de los Hevia, cuyo solar estaba en
Siero, entre los que hubo un sefior de ocho concejos de Asturias, en cada
uno de los cuales tenfa una fortaleza, y en su casa disponia de un bote
de carne sobre el fuego para dar de comer a sus huéspedes. El verdadero
blasén -segiin Tirso de Avilés- se debe a que, en tiempo de Pelayo,
llegaron unos hidalgos de la Rioja a Hevia, que estaba ocupada por los
moros, a los que vencieron y a cuyo capitin comieron; por lo que dice
el blasén: «los de Hevia con su apellido/tendréis en vuestro favor/Estos
comieron cocido/el cuerpo [de su enemigo/por del se vengar mejor]».
Sarandeses dice que se trata de una ilustre casa asturiana de Siero que
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tiene diversas ramas, cuyo escudo es: «De oro, con una caldera de sable
pendiente de una cadena de lo mismo sobre llamas de fuego. Bordura de
gules con ocho castillos de oro».

Los Albear, Alvear, es apellido castellano (de Santander), que pasé
a Asturias, donde sdlo se conserva en esta piedra de armas de nuestra
iglesia. Sarandeses hace esta descripciéon: «Un trozo de puente sobre
ondas de azur y plata y, sobre él, un castillo de piedra, al que estidn
atados dos perros, uno a cada costado. Desconocemos esmaltes y
procuramos reproducirlo lo mds exactamente posible».

Siguen dos ejemplos de dibujos entre el amplio muestrario de los
que poseemos, tras una experiencia en trabajo didéctico sobre heraldica
que nos resultdé sorprendente por el alto interés mostrado por los
estudiantes.

3. Trabajo sobre pinturas: En Asturias sélo hay -que conozcamos-
pinturas al fresco, del siglo XVI, en las iglesias de San Emeteiro de
Sietes (Villaviciosa), en Santa Maria de Zalén (Allande) y éstas de

124



1995 - AULA ABIERTA N° 66

Santiago de Sariego. Por los afios cincuenta todavia podiamos ver en
nuestra iglesia la representacion del cielo y del juicio final, con 4dngeles
tocando las trompetas, y la pintura del cielo con estrellas, en la boveda
de la capilla mayor. También habia restos de pinturas -con figuras de
santos- en las capillas del crucero; pero hoy sélo se conserva, y en
estado deficiente, la representacion de los evangelistas con sus simbolos:
Marcos con el ledén, Lucas con el toro, Mateo con el dngel y San Juan
con un «gallu» en lugar del 4guila.

4. Relacién con otros monumentos artisticos de época andloga:

- las ventanas en el arte asturiano (en San Romén de Sariego, en
San Salvador de Valdedi6s).

- columas romanicas: ejemplos en el romdnico asturiano (Narzana,
Aramil y San Juan de Amandi) y,en el castellano.

- bévedas de cruceria: monasterios cistercienses, el gotico.

- los sepulcros en arcosolio (EI de Valdés Salas de Pompeo Leoni),
los sepucros reales en el monasterio de El Escorial.

- pinturas al fresco en b6vedas: la capilla sixtina, méximo ejemplo.

5. ;Descubrimos misterios si usamos la imaginacién y nuestra capacidad
de razonar?

Sobre la época o épocas en que se construiria la iglesia, sobre sus
ampliaciones, jes una iglesia de fundaci6n nobiliaria, que relaciona los
sefiorios del abad de Valdedios y de los Vigil-Quifiones? El sepulcro y
los enterramientos, las pinturas, la conservacion de la iglesia, la memoria
histérica, la herdldica y la epigrafia, recuperar tradiciones y volvera a la
celebracion de cultos en la iglesia (la fiesta de Santiago, la Semana
Santa, el dia de difuntos y los funerales, la bolera que habia junto a la
iglesia..., la religiosidad de otras épocas y la de hoy...

IV. EVALUACION FORMATIVA

(Qué diferencias pueden detectarse entre los alumnos, antes y
después de la visita junto a las actividades posteriores a ella? Acaso
podamos encontrar una respuesta a esta pregunta viendo los datos y su
representacion grafica relativa a los cuestionarios A y B, aplicados antes
y después de la experiencia did4ctica, distanciados entre si por un mes

125



1995 - AULA ABIERTA N° 66

de separacién. Sin embargo, por encima de esos resultados cuantitativos,
que son realmente buenos en el custionario B, debemos destacar la
actitud muy positiva que tuvieron los alumnos durante la visita a la
iglesia, la atencién a las explicaciones, ejercicios y trabajos posteriores,
tanto en el aula como fuera de ella. Una vez mas se demuestra que,
convenientemente preparado, el estudio del entorno resulta motivante y
formativo.

El total de estudiantes que participé de forma voluntaria en la
experiencia fue de 36. De 7° curso, 16 (de un total de 23). De 8° A, 13
(de un total de 20); y de 8° B, 6 (de un total de 19). La participacion de
los alumnos de 7° se debe a que se trata de un grupo bien dispuesto
hacia experiencias que se salgan de las actividades normales en su trabajo
escolar. La mayor participacion de 8° A respecto a 8° B puede guardar
relacién con la influencia positiva del tutor de 8° A. La menor
participacién de alumnos de 8° B, donde bastantes de ellos pertenecen
a la parroquia de Santiago, se atribuye a la influencia negativa de
alumnos repetidores en este grupo (Aunque existe el mismo nimero de
repetidores en 8° A, en este grupo no se produce dicho fenémeno).

El cuestionario final no se pudo aplicar en un momento mas
oportuno que la terminacién del curso, cuando los alumnos estaban
centrados en el proceso de la quinta evaluacion, recuperaciones y prueba
global. En algunas asignaturas deben presentar, ademas, diversos trabajos
o documentos para la evaluacién final. Se trata del tiempo académico
mdis estresante para el alumno. Asimismo, es frecuente que los
profesores intenten completar la evaluacion continua buscando
informacion o nuevos datos para una mejor calificacién del alumno. Ello
explica que L., S. y M., quienes tenian que presentarse a pruebas
globales en varias asignaturas, obtuvieran resultados negativos en A2-Al,
habida cuenta, ademds, que esta prueba no tenia repercusion en su
rendimiento académico global, excepto en la «Cultura Asturiana» o en
«Sociales». H, J. y G., que obtienen igual resultado en Al que en A2,
alcanzan ya un buen resultado en la prueba inicial; su evaluacion
continua era positiva.

Debemos destacar que los comentarios o explicaciones orales que los
estudiantes hacfan entre ellos, o con su profesor de Sociales -en quien
tienen confianza-, eran mucho mdis expresivas y matizadas que las
respuestas escritas a las preguntas del cuestionario A (1, 3, 4,5, 6y 7).
Por ejemplo, podian decir, oralmente, en respuesta a la 6, que la iglesia
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podria servir para una discoteca, cafeteria o restaurante, pero nunca
aparece, por escrito, ese tipo de contestacién, puesto que lo que escriben
es que puede servir como elemento de estudio, de visita al monumento,
y, sobre todo, para recuperar su funcién religiosa. Sus respuestas a las
preguntas 1 y 3 contenian criticas orales, a veces muy duras, a
determinadas personas e instituciones, pero jamdas encontraremos escritas
esas criticas. (Serd mejor, también, omitirlas en este informe escrito). En
respuesta a la cuestion 7 todos, excepto un solo caso, mantienen una
actitud favorable a la restauracion de la iglesia, pero dan explicaciones
muy someras sobre esta opcién; por ejemplo, S.R. responde en Al:
«restaurarla, porque esta en buen sitio» y en A2 repite lo mismo, aunque
afiade algo que suelen decir muchos: «para dar misa y las campanas
sonarian mejor» (la vuelta de las campanas a su espadafia original es algo
que todo el mundo ve con buenos ojos); como «madura» podria
calificarse la respuesta de L.P. a esta cuestién 7: «En mi opinidn, estaria
mejor restaurarla, ya que es una pena que un edificio tan antiguo y de
tanto valor se pierda como consecuencia del descuido. Se podria
recolectar dinero de todos los vecinos para su restauracion, y asi todos
contribuiriamos». Un caso auténticamente excepcional es el de D.C.,
cuya respuesta en Al es: «dejarla caer porque tenemos otra nueva mejor
que esa», aunque en A2 parece haber modificado su actitud cuando
responde: «restaurarla porque tiene gran importancia» (Seria el unico
caso en el que se habria producido un cambio de criterio, después de la
experiencia didactica, pero lo cierto es que D.C. fue posiblemente €l
alumno que parecié menos interesado en ella). Nos llama la atencion la
respuesta de P.P. a la cuestion 4: «Si, porque es mi pasado».

Dado que las preguntas 4 y 7 de A eran propiamente de actitudes,
y estadisticamente no podia calificarse numéricamente junto a las otras,
se optd por contabilizar las respuestas «si» o «no» a la 4, y «restaurala»
o «dejarla caer» a la 7.

En relacién al cuestionario B, las diferencias B2-B1 son mas
positivas que en A2-Al. No existe ni un solo caso de rendimiento
negativo. 18 sujetos estdn por encima del 5. La diferencia maxima, 8,25,
corresponde a A.C., que habia obtenido un mal resultado en B1; se trata
de un alumno que siguié con gran interés toda la experiencia y que es
muy trabajador. La diferencia minima, 1,5, corresponde a S.A., quien
ademds hizo el cuestionario B2 sin interés, puesto que tenia que
examinarse de Inglés y de Matemaiticas.
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Los resultados mejores de los estudiantes de 7° guardan relacién con
el hecho de que los primeros tenfan informacion mas reciente relativa a
las cuestiones de B que los alumnos de 8°. En B1, los alumnos de
cultura asturiana tenian informacién reciente relativa a la cuestién 1;
también existia una informacién significativa para las cuestiones 3 y 4,
puesto que estaba reciente el viaje de estudios «Ruta de la Plata».

El desconocimiento era casi total en las cuestiones 5, 7, 9 y 10,
sobre las que obtuvieron buenos resultados en B2. La insistencia en las
explicaciones relativas a la epigrafia y a la herdldica motivaron un
rendimiento magnifico. Hay que subrayar las posibilidades demostradas
en esta actividad para la didactica de la historia. El interés y calidad de
sus trabajos asi lo prueba. Otro problema seria el derivado de la cuestién

~11, con un error en su formulacién, y un aspecto sobre el que no se
incidié lo suficiente.

Los alumnos muestran preferencias en responder con dibujos y no
con textos escritos en las cuestiones 1, 2, 4 y 5.
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LA MITOLOGIA EN LA PINTURA DEL «<MUSEO DE
BELLAS ARTES DE ASTURIAS» (1)

ROSALfA PEREZ SUAREZ"

PROLOGO

La cultura europea ha experimentado desde sus origenes la poderosa
influencia de la cultura griega y romana.

Gracias a la literatura, a las narraciones épicas y en buena parte al
arte, la mitologia griega y romana, ha pervivido como parte integradora
de nuestra cultura. El atractivo por las vidas de los dioses constituy6 un
fenémeno permanente, alcanzando notables resultados sobre todo a partir
del Renacimiento. Desde entonces la mitologia se convirtié en uno de los
repertorios artisticos més reiterados en todos los campos y una fuente
continua de inspiraciéon. Asi pues podemos encontrarnos ejemplos de
obras artisticas que toman la mitologia cldsica como repertorio
fundamental durante casi seis siglos.

A nadie le sorprende hoy en dia encontrar en un museo una Maria
Magdalena junto a una seductora Afrodita, ambas del siglo XVII. Sin
embargo, aunque el modo de representarlas responda al mismo patrén de
estilo de la época en concreto, se olvida que provienen de creencias
religiosas distintas, de culturas separadas por siglos de diferencia. Se
contempla un Rapto de Europa y se aprecia la escena con mayor 0 menor
satisfaccién atendiendo al color, al aspecto de la muchacha, o al grado
de fidelidad con que esti representado su cabello, pero se desconoce la
trama y sobre todo la fuente literaria que la inspir6.

Basindonos en lo que acabamos de notar, esta guia tiene dos
objetivos fundamentales:

En primer lugar, pretende ofrecer a los visitantes del «<Museo de
Bellas Artes de Asturias» la posibilidad de un acercamiento desde frentes
variados a las obras de arte, pues creemos que la riqueza del disfrute de

* ROSALIA PEREZ SUAREZ es Licenciada en Historia del Arte. Accésit
correspondiente al I Premio de Investigacién sobre el Mundo Clésico, concedido por la
Delegacién de Asturias de la Sociedad Espafiola de Estudios Clésicos.
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la experiencia estética es proporcional a la diversidad de los repertorios
particulares que cada uno, en un momento dado, puede activar. En
efecto, esa riqueza no se construye sélo con los acercamientos
temporales, estilisticos y formales, sino también con las aproximaciones
iconoldgicas. De estas aproximaciones esperamos, cOmo poco, que
permitan a los espectadores rebuscar en las pinturas significados ocultos,
pero posibles, tanto, en el fondo, como variadas y aventureras sean la
imaginacién y la experiencia vital de cada uno de aquellos.

Pero también creemos que esa riqueza del goce estético de la que
hemos hablado unas lineas mds arriba se puede multiplicar hasta el
infinito si, ademds, es posible poner en danza los relatos mitolégicos que
inspiraron las pinturas que incluimos en esta gufa. Por eso, facilitamos
una seleccion de textos cldsicos que recogen versiones concretas, porque
no debe olvidarse nunca que los relatos sobre los dioses forjados por los
poetas, filésofos, historiadores y prosistas de todo pelaje antiguos no
eran el resultado de una revelacion dnica y definitiva por los siglos de
los siglos. Lo que no quiere decir, por supuesto, que Homero, Hesiodo
y otros poetas no cantasen inspirados por las divinidades del ramo, las
Musas. Dicho de otro modo, la religién griega no fue una religién de
libro, sino una religién en la que cabia casi cualquier relato sobre los
olimpicos. De ahi que sobre un mismo episodio, ya fuese el rapto de
Europa, el robo prometeico del fuego o cualquiera otro, se hayan
conservado versiones diferentes, mis o menos parecidas.

En segundo lugar, con la confeccién singular de esta Guia
Didactica, pretendemos estimular el interés por el mundo clasico
greco-latino, pues pensamos que los textos que hemos escogido son de
sobra atractivos como para despertar la curiosidad de, al menos, unos
cuantos escolares, alumnos de ensefianza media y universitarios de los
casi doce mil que, al afio, pasan por el «Museo de Bellas Artes de

Asturias».
La estructura de esta Guia, por tanto serd la siguiente: Cada obra

incluye una «Catalogacién técnica simplificada», en la que se incluye el
titulo de la obra, el autor o en su defecto la escuela a la que pertenece,
el soporte sobre el que estd realizado y las dimensiones, por ultimo el
lugar donde est4 catalogado y al que pertenece’. A continuacién van uno

: La situacién actual del Museo impide que las obras tengan un nimero de catilogo definitivo por lo que no
responden a la misma seriacién. Asi Eolo y Vulcano figuran con el nimero de catilogo del Museo del Prado y otras
obras, como el triptico de Prometeo no tienen atin nimero de catilogo al estar recientemente adquiridas.
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o varios textos de autores cldsicos bajo el epigrafe «Apuntes sobre la
mitologia de...», y, finalmente, un «Anélisis temporal, formal, estilistico
e iconoldgico» en el que se ofrecen al principio apuntes biograficos de
los pintores y discusiones en los casos de autoria dudosa. Este apartado
incluye también una «Bibliografia especifica».

Obra nim. 1
Vulcano
Escuela de Rubens
Lienzo 140 X 126
Museo del Prado (1676)
Depositado en el Museo de Bellas Artes de Asturias
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Apuntes sobre la mitologia de Vulcano

Vulcano es una divinidad romana que carece de leyenda propia. No
obstante, ya en la Antigiiedad se le identificé en muchas ocasiones con
Hefesto, el dios griego del fuego y, por tanto, de los metales y de la
metalurgia. Estas funciones del dios olimpico explican perfectamente el
que haya sido un tema artistico recurrente las representaciones de
Hefesto-Vulcano en una fragua (no se olvide especialmente la famosa
Fragua de Vulcano de Velizquez). Aunque es preciso advertir
inmediatamente que, por lo general, esas representaciones han dado una
imagen del dios muy distante de la que nos dejé la literatura antigua,
sobre todo la Iliada de Homero y Los Trabajos y Dias y la Teogonia de
Hesiodo. Asi es, en estas fuentes, Hefesto es deforme, cojo, patizambo,
contrahecho en definitiva.

En cualquier caso, de lo que no cabe duda es de que el «Vulcano»
de los pintores es el Hefesto griego. Por eso recogemos a continuacion
algunos fragmentos de la lliada en los que se nos describen
perfectamente los trabajos de Hefesto y su relacién con las fraguas y el
fuego.

Situémonos. Estamos en el canto XVIII de la Iliada. Tetis, la madre
de Aquiles se acerca a la morada de Hefesto con la intencion de
solicitarle un favor para su hijo. A su llegada se encuentra al dios
trabajando. La situacion es relatada de la siguiente manera:

«Y lo encontr6 sudando y dando vueltas y de vuelta luego le regresan

en torno de los fuelles, presuroso, a su casa, jcosa digna de ver!

pues fabricando estaba en total Y ellos, en verdad,

veinte tripodes para que estuvieran hasta ese momento

colocados de pie sobre sus patas habian alcanzado su remate,

a lo largo del muro de la sala pero a ellos no estaban adheridas
con s6lidos cimientos construida, todavia las asas bien labradas,

y puso ruedas de oro por debajo que a punto, justamente,

de la base de cada uno de ellos, estaba de ajustar,

para que por si mismo le pudieran pues los clavos estaba martillando»

penetrar en la junta de los dioses

(Ilfada, XVIII 370-9. Trad. de Antonio Lopez Eire
en Homero. Iliada, Madrid, Cétedra, 1989).
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Pero, ;qué favor procura Tetis? Que Hefesto forje unas nuevas
armas para su hijo Aquiles, pues estd desarmado en el campamento de
las huestes aquellas que llevan diez afios asediando a la Troya de Héctor.
Aquiles ha perdido sus armas al dejérselas a su amigo del alma Patroclo
y al caer éste a los pies de la muralla de Troya bajo los golpes del propio
Héctor, no sin antes haber mandado al Hades a un buen nimero de
valerosos soldados troyanos.

(Accederd Hefesto a las solicitudes de Tetis? Sin duda: Hefesto
todavia recuerda muy bien que Tetis le habia dado cobijo de pequefio,
después de que su madre lo hubiera repudiado.

Sigue luego la descripcion del riquisimo labrado que Hefesto hace
en el escudo de Aquiles, que omitimos por su gran extensién, unos
ciento veinte versos, pero cuya lectura recomendamos, dada su
extraordinaria belleza. No obstante, ofrecemos el final de este canto
XVIII (), pues la condicién de herrero divino de Hefesto queda mds
clara si cabe.

«Y después ya de que hubo fabricado
el escudo a la vez grande y robusto,
le fabricd, al punto, la coraza,

mds brillante que el resplandor del fuego,
y fabricéle un yelmo macizo

ajustado a sus sienes,

hermoso y de artistica factura,

y encima le puso una cimera,

y de blanco estafio

fabric6 para él las canilleras.

Y después que estas armas, todas ellas,
las hubo con esmero trabajado

el Cojo ilustre, las tomd en alto

y las puso delante

de la madre de Aquiles.

Y ella, cual gavildn,

un salto dio desde el nivoso Olimpo
transportando las armas centelleantes
que Hefesto le habia procurado»

(Homero, lliada, XVIII 608-20. Trad. de Antonio Lopez
Eire en Homero. lliada, Madrid, Céitedra, 1989)

Andlisis temporal, formal, estilistico e iconolégico de «Vulcano»

Nos encontramos ante una obra anénima cuya localizacién en la
Historia del Arte depende no sélo de las caracteristicas huellas de estilo
sino que fundamentalmente se argumenta a tenor del parecido tan grande
con un conjunto de obras encargadas a Rubens, que inspiraron en gran
manera al desconocido autor. Por eso creemos conveniente ofrecer unos
breves apuntes sobre Rubens y los pintores que trabajaron con él.

135



1995 - AULA ABIERTA N° 66

En el otofio de 1636 fue contratado Rubens para ejecutar el conjunto
pictérico que habia de lucir en la Torre de la Parada, un singular
pabellén de caza y recreo de Felipe IV. Un conjunto de 25 habitaciones
que debe decorar con una serie de escenas mitolégicas extraidas de las
Metamorfosis de Ovidio. Con la temética y el arte voluptuoso y singular
de Rubens se rompe totalmente la trayectoria de la pintura religiosa y
sobria que habia sido el solaz y el ejemplo de la casa real espafiola. Con
Felipe IV y su apuesta por Rubens, se pone al dia el panorama pictdrico
del pais adoptando una temitica que desde Italia emana con fuerza
arrolladora contagiando poesia y pintura en unién indivisible.

Las 112 pinturas de la Torre suponen un conjunto de luz, fuerza,
expresion, pasién voluptuosa y carnal de enormes proporciones, algo
inimaginable hasta entonces y sélo comparable al arrebato barroco que
Lucas Jordan plasmari tiempo después en la béveda del Salon de Baile
del Cas6n del Buen Retiro.

Rubens realiz6 esta gran empresa en el breve tiempo de dos afios,
ayudandose de numerosos colaboradores de gran talla en la escena
artistica del siglo XVII: Jordaens, Cornelis de Vos, Erasmus Quellinus,
Cornelis Shut, Theodor Van Tulden, etc. Todos supieron adaptarse y
mostrar fidelidad al espiritu de su maestro.

En esta corte de artisticas, denominados en conjunto «Escuela de
Rubens», ademds de otros colaboradores andénimos, es donde podemos
ubicar el autor o autores de esta obra. Nos sumergimos entonces en la
polémica del autor y destino de la misma. Diaz Padrén (1975) sitia
directamente en boca del viajero del siglo XVII Antonio Ponz el relato
que dio origen a la polémica: parece ser que una serie de elementos se
encontraba en el convento de los Capuchinos del Prado, procedente de
la Torre de Parada, «... del gusto de Rubens cuatro figuras del natural,
representando los cuatro elementos». De ser asi s6lo se conservan
Vulcano y Eolo.

El estilo y cuidada ejecucién nos remiten directamente a la escuela
y taller que ejecutaron las obras para la Torre. Sin embargo, Alpers,
tiene una opinién diferente sobre el origen de estas obras. En primer
lugar niega que se trate de elementos de una amplia serie destinada a la
Torre basandose en la inexistencia de mencion alguna en los inventarios,
en la historia de las obras y en la naturaleza del programa decorativo.
Cree que parte de la confusién procedente de un error en el nimero de
catdlogo de Vulcano que ya Rooses recoge equivocado copiando 1717
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por el 1676 ambos catalogados en el Prado. Parte de la polémica se
puede aclarar con facilidad atendiendo al tamafio de las obras; si
observamos el tamafio de todas las obras destinadas a la Torre,
encontramos unas dimensiones uniformes de 180 X 190, mientras que
Vulcano y Eolo miden 140 X 126.

De todas maneras podemos estar seguros que si por algin motivo
suscitaron confusion es por su gran calidad y por un estilo muy préximo
al circulo de colaboradores de Rubens, lo cual es hablar del gran nivel
artistico de las obras.

La obra goza y participa de las caracteristicas del arte barroco
europeo del siglo XVII. Vulcano aparece como una figura sentada en
primer término, en una posicion escorzada que se acentia con el giro
brusco de su cabeza hacia el fondo del cuadro. Su brazo izquierdo porta
la antorcha encendida que iconograficame¢nte le identifica. La antorcha
inclinada y la pierna derecha cruzada forman una violenta cruz de
diagonales, un esquema compositivo muy apreciado en el barroco que
aporta violencia y tridimensionalidad a la obra. A sus pies descansan
restos de armaduras brillantes, bruiiidas, recién creadas en la fragua que
se puede observar al fondo del cuadro, una escena dindmica que Vulcano
observa con gratificacién. Autores como Vosters han identificado en esta
disposicién un recursos para ampliar la proporcion de la figura, asi como
la perspectiva; recurso que Veldzquez también utiliza en su obra Marte.
Este es, sin duda, un efecto pretendido por el pintor que logra transmitir
desde la primera impresion la grandeza del dios, la sensacion de
encontrarse ante una figura de dimensiones gigantes, situada en un
escenario alejado del mundo, de la luz del Sol. La luz irreal de la escena
del fondo confirma la idea del espacio oculto. Todo el ambiente rojizo
nos induce a pensar que el autor no representa una escena en una forja
donde trabajan hombres sino que la sitia en el mismo corazén del Etna,
su sagrado hogar.

La disposicién de la escena de la forja en un segundo plano
introduce una comparacién de proporciones inevitable; la distancia en
este caso no sirve para explicar el tamafio tan pequefio con el que son
representados los trabajadores y mds bien parece remitir a dimensiones
jerarquicas, de las que tenemos sobrados ejemplos en el arte de la Edad
Media y del temprano Renacimiento.

Todos estos datos no hacen sino apuntalar la sensacién de
grandiosidad y monumentalidad que nos transmite la figura del dios. El
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tratamiento pldstico que el autor le confiere estd a tenor de sus
caracteristicas; para ello recurre a las ensefianzas de Rubens: manejo de
volimenes compactos, sensacion de macicez de sus miembros,
musculosidad; sorprende que la postura inestable no afecte a la sensacion
de solidez. El color de la carne es también rubeniano de un tono
blanco-rosado, transparentando la carne grasa y abundante; también,
como es habitual en el maestro, introduce el contraste violento entre su
carnacion y el rojo vivisimo de la ampulosa tinica que lo envuelve. Un
contraste similar puede observarse en otro tema mitoldgico de Rubens,
El Rapto de las hijas de Leucipo, de gran colorismo.

En conjunto la obra resiste la comparacién con otras pertenecientes
a los alumnos mas afamados de Rubens. Posee un estilo correcto, sin
errores, resumiendo las ensefianzas rubenianas tanto en la resolucién de
los problemas compositivos, como en el tratamiento final de la figura.
La magistral definicién de las distintas calidades de los objetos y sus
texturas (carnacion, raso de la tdnica, armadura), asi como el delicado
uso de las proporciones nos permiten vislumbrar la mano de un gran
artista.
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Obra niim. 2
Eolo
Lienzo 140 X 126
Escuela de Rubens
Museo del Prado (1677)
Depositado en el Museo de Bellas Artes de Asturias
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Apuntes sobre la mitologia de Eolo

Con el nombre de Eolo, la tradicién literaria antigua nos ha

guardado varias narraciones que apuntan a personajes diferentes, tanto
en linaje como en andanzas. No obstante, hubo un Eolo que fue
identificado con el Sefior de los vientos. Este es el «Eolo» que nos
interesa, pues no cabe duda de que tal es el «Eolo» que se quiere
representar en el lienzo que nos ocupa. Ofrecemos a continuaciéon un
pasaje de las Fdbulas, obra atribuida al liberto espafiol de Augusto,
Higino, y unos hermosos versos de la Odisea.

140

«La autoridad sobre los vientos fue otorgada por Jupiter a Eolo, hijo de

Helén. Este dio hospitalidad a Ulises espontineamente y le entregé como
obsequio un odre lleno de vientos. Pero sus compaifieros, cuando lo recibieron,
pensaron que tenia oro y plata y quisieron repartirselo. Abrieron a escondidas
el odre y los vientos se escaparon. Ulises fue arrastrado de nuevo ante Eolo y
fue rechazado por él, pues parecia que era un enemigo de los dioses».

(Higino, Fébulas 125, 6. Trad. de Santiago Rubio Fernaz
en Higino. Fdbulas, Madrid, Editorial Coloquio, 1987).

«Arribamos a Eolia, la isla en que tiene su sede
un varén de los dioses querido, el Hipédata Eolo;
[...]

«A esta villa y hermosos palacios llegamos nosotros
y hospedénos all{ todo un mes; preguntd largamente
por 1lién, por las naves aqueas, la vuelta de Troya
y fielmente le fui contestando yo a todo, mas luego
le pedi me dejara partir y ayudara mi vuelta
a la patria y él nada rehusé, me otorgé toda ayuda:
desarrollando un gran buey que cumplia nueve yerbas, un odre
fabricé con su piel y en su seno apresé las carreras
de los vientos mugientes, que todos los puso a su cargo
el Cronién para hacerlos cesar 0 moverse a su gusto.
Con un hilo brillante de plata reatélo ya dentro
del bajel, por que no se escapara ni ¢l aura mas tenue;
s6lo el céfiro fuera dejé que soplase ayudando
a mi flota y mi gente en la ruta. {No habia de cumplirse!
La locura de aquellos amigos nos trajo la muerte.

Navegamos asi noche y dia por nueve jornadas,
era ya la decena. Asomaron los campos paternos
y alcanzamos a ver las hogueras que en ellos hacian,
pero entonces a mi me tomé dulce el suefio, cansado
de regir sin cesar las escotas. Me habfa resistido
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a dejarlas a otro en mi afin por llegar a la patria

y a ese tiempo entre sf platicaban mis hombres. Decian
que en el barco llevaba yo a casa oro y plata, regalo
del magndnimo Hipddata Eolo; y alguno entre ellos
murmurd de este modo mirando al que estaba a su lado:

"iDesdichado de mi! Lo que quieren y aprecian a éste
cuantos hombre encuentra al llegar a ciudades y tierras!
Mil alhajas preciosas sin duda trae ya desde Troya
del botin y a nosotros, que hicimos su misma jornada,
a la patria no toca volver con las manos vacias.
Por remate ahora Eolo en su amor le ha entregado estas prendas;
pero, jeal, miremos aprisa lo que hay aqui dentro
y sepamos el oro y la plata que guarda en el odre."

Tal decfan. El mal parecer acabé de imponerse:
desataron el odre, en tropel se escaparon los vientos
y su fuerza arrastrénos de nuevo al mar, ya a la vista
de la patria, sumidos en llanto. Despierto yo entonces
meditaba en mi mente sin tacha si habria de arrojarme
de la nave a morir en el agua o mejor estarfa
aguantar en silencio y seguir en la grey de los vivos.
Y sufri y resisti y, envolviéndome todo en mi manto,
me acosté en el bajel. La borrasca llevaba las naves
otra vez a la isla de Eolia; mis gentes gemfan.

Arribando salimos a tierra e hicimos la aguada
y almorzaron mis hombres en torno a las naves ligeras.
Cuando ya de comer y beber estuvimos saciados,
un marino conmigo tomé y un heraldo y me puse
en camino a las inclitas casas de Eolo: encontréle
de festin con sus hijos y esposa y, no osando nosotros
traspasar el umbral, nos sentamos al pie de los quicios.

Admirdronse todos al vernos y al fin preguntaron:
"¢ Por qué vuelve, Ulises? ;Qué infausta deidad te ha atacado?
En verdad que de todo te dimos a fin de que fueras
a tu patria, a tu propia morada, a cualquier otro sitio
que quisieses”. Tal fue su razén y angustiado repuse:

"Me han perdido mis malos amigos y el suefio funesto,
mds sacadme vosotros con bien, pues esti en vuestra mano"

Tal les dije queriendo ganarlos con dulces palabras
y guardaron silencio. Rompiélo por tdltimo el padre:
"iDeja al punto la isla, infeliz entre todos los vivos!
No es mi ley acoger ni ayudar en su ruta a hombre alguno
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que aborrezcan los dioses de vida dichosa. Sal luego,
que en verdad has llegado hasta aqui de los dioses maldito"».

(Homero, Odisea X, 1-75)

Andlisis temporal, formal, estilistico e iconolégico de Eolo»

Eolo es la obra que forma pareja con la anterior de Vulcano. Tanto
por sus dimensiones como por el estilo de factura nos remite a la misma
escuela derivada de Rubens.

La contemplaci6n y estudio de esta obra nos conduce necesariamente
a un ejercicio de comparacion entre ambas, debido principalmente a la
total diferencia en el tratamiento del ambiente y de la situacién. Frente
a un Vulcano sedente y majestuoso, Eolo se nos muestra suspendido en
el aire; esta disposicién conlleva una serie de caracteristicas que
predisponen una gran libertad en la posicién y el tratamiento general de
la obra; por otra parte, el grado de dificultad se incrementa enormemente
al no existir ningin elemento sélido sobre el que hacer descansar la
figura, ni siquiera el acostumbrado grupo de nubes tan usado en los
techos barrocos. Aqui nada sustenta al Sefior de los vientos quedando
reducido a la configuracion de espacio circundante un conjunto de aves
virtuosisticamente representadas.

Eolo participa y ofrece al aire con su mano izquierda y acentda el
gesto con su cabeza ladeada en tres cuartos, mientras su mirada se pierde
en un objeto situado mds alld de los limites del cuadro.

Si la luz era un elemento de misterio en Vulcano, por el juego
oscuridad/claridad, en Eolo pasa todo lo contrario, la luz es uniforme,
di4fana sin contrastes bruscos. El foco de luz tampoco estd monopolizado
por un punto en concreto si bien el cuerpo de Eolo con su carnacion
nacarada y brillante parece ser el centro de captacién luminica principal
pero no inmanente.

La tdnica roja es un hecho comiin con Vulcano, si bien el colorido
es mas tenue ya que no pretende simbolizar el fuego, sino que més bien
parece repetir una clave rubeniana.

Una vez descrito el ambiente del cuadro es un punto obligado el
hacer referengia a la dicotomia apreciable entre la figura principal de
Eolo y las aves circundantes. El conjunto no resulta arménico por la
diferencia de actitudes de sus componentes; el Sefior de los vientos,
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haciendo gala de su condicion, se encuentra afectado por el aire que le
arremolina las tinicas y le caracolea el pelo lo que, unido a su postura
inestable, aporta a la obra un claro dinamismo; sin embargo, las aves que
le rodean estin en estado de quietud, algunas vuelan o simulan un vuelo
de acercamiento desde el fondo del cuadro. Si supiéramos la figura
antropomorfica podriamos encontrarnos ante un cuadro flamenco de
naturalezas muertas fuertemente caracterizado por el gusto hacia el
detalle y el tratamiento individualizado de cada una de las aves. Por otra
parte, la temdtica de las «avis cantoris» resultaba muy decorativa y por
lo tanto id6nea para los hogares burgueses de Flandes.

Esta diferencia dentro del cuadro posiblemente se deba a Ia
intervencién de manos diferentes. Segin Diaz Padrén, las aves podrian
atribuirse a Frans Snyders, un especialista en pintura de animales,
principalmente de aves, que fue colaborador habitual de Rubens. Segun
el mismo autor, la obra en conjunto puede ser atribuida al circulo de
Erasmus Quellinus.

Parece ser que el modo de representar a Eolo pudo haber sido
tomado de los grabados que circulaban desde fines del Siglo XVI, que,
no podemos olvidar, era el método més efectivo que tenian los artistas
para difundir y conocer las obras mis afamadas del momento, la
actualidad de otros paises. Durero, Pollaiuolo o €l mismo Rubens eran
excelentes grabadores y el influjo directo que ejercieron sus obras puede
rastrearse en la composicién de muchas pinturas espafiolas del Siglo
XVIIL.
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Obra nim. 3
Florero
Circulo de Jan Brueghel de Velours (1568-Amberes 1625)
Museo de Bellas Artes de Asturias
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Apuntes sobre la mitologia de las ninfas

Las ninfas son divinidades secundarias de la mitologia griega que
pueblan los bosques, los mares, las fuentes y las aguas de los rios. No
es raro verlas acompafiando a Artemis-Diana.

«Ninfas, hijas del magnanimo Océano que habitiis en los recénditos cursos
de agua de la tierra, de secretos pasos, nodriza de Baco, infernales, jocosas,
fructiferas; que os movéis por el prado con sinuosas carreras, puras, que
gustdis de las cuevas y oquedades y os movéis por los aires y por las fuentes.
Que cubiertas de rocio dejdis ligeras huellas en vuestra presurosa carrera,
apareciendo y desapareciendo, en los valles, recubiertas de flores, danzando
por los montes con Pan y emitiendo los rituales gritos, os deslizdis por las
rocas, armoniosas, retumbantes, y transitéis' por los montes. Campestres
doncellas, que frecuentais las fuentes y los bosques; olorosas virgenes de albos
vestidos, impulsadas por suaves brisas; caprinas, protectoras de los pastos,
gratas a las fieras, que logrdis espléndidos frutos y disfrutdis con el frio.
Tiernas, nutricias y acrecentadoras, doncellas que os relaciondis estrechamente
con las encinas, os complacéis en los juegos y os movéis por los cursos de
agua. Nisias, delirantes, remediadoras, amigas de la primavera, que con Baco
y Deo traéis el contento a los mortales. Venid, pues, a las santificadas
ceremonias con corazén alegre, vertiendo salutiferas aguas en las estaciones de
maduracién de los frutos».

(Porfirio, Himno Orfico LI. Trad. de Miguel Periago Lorente en

Porfirio. Vida de Pitdgoras. Argonduticas Orficas.

Himnos 01ﬁcos. Madrid: Gredos, 1987).

Analisis temporal, formal, estilistico e iconolégico de «Florero»

Antes de empezar nuestro andlisis de la obra, hemos de sefialar que
su interés para nuestro tema reside en el adorno del florero, una ninfa.

Hijo de Jan Brueghel el Viejo, es conocido con el epiteto de Velours
que significa aterciopelado, floral, haciendo referencia al género por el
que fue conocido y afamado, sus cuadros de flores, de bouquets.

Procedia de una larga tradicién de pintores y tras su primera
formacién junto a un pintor de oscura carrera, emprende el siempre
formativo viaje por Italia (Napoles, Roma, Milén,...) quedando altamente
seducido por el hacer de los italianos.

Es destacable dentro de su carrera la proteccidon ofrecida por los
mecenas mas importantes del momento: el cardenal Federico Borromeo,
los archiduques Alberto e Isabel de Clara Eugenia, el emperador Rodolfo
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II, y el rey Segismundo de Polonia. Gracias al mecenazgo del primero
se pone en contacto con Rubens, convirtiéndose pronto en su amigo y
colaborador habitual.

Su pintura abarca diferentes géneros: el paisaje, heredando la
tradicion flamenca por via paterna de tal modo que el motivo del cuadro
(religioso o mitoldgico) queda inmerso en un sugestivo paisaje natural de
gran belleza; cultivé las alegorias, faceta de la que el Prado posee una
serie de Los Sentidos de enorme valor tanto por su calidad como porque
muestra las obras pictéricas que integraban la coleccién real de los
archiduques y que Brueghel utiliza como fondo para La Vista.

La atribucion de este cuadro a Jan Brueghel es también polémica ya
que la obra se encuentra sin firmar, por lo tanto hemos de seguir
encuadriandolo dentro de la realizacion de su circulo; sin embargo, este
cuadro muestra una gran similitud con el Vaso de Flores que se
encuentra en el Museo Real de Bellas Artes de Amberes, autgrafa del
pintor, donde aparece el mismo vaso y casi se dirfa que las mismas flores
aunque quizd el conjunto posea mds dinamismo y arrebato que la
placidez y delicadeza mostrada en nuestro Florero. Ademis cumple
ciertas claves de composicién que Eemans sefiala como caracteristicas de
Brueghel: la procedencia de la luz desde la izquierda, un fondo de
tonalidades ocres oscuras, y la mesa sobre la que se apoyan los vasos
siempre de madera de veta anaranjada.

Las pinturas de flores alcanzan una enorme importancia en el Siglo
XVII aunque como género independiente se remonta a mediados del
Siglo XVI pudiendo considerarse como el resultado l6gico del interés que
muestra la zona de los Paises Bajos por todo lo relativo al mundo floral.
Comienza en esa época el amor por el jardin como fenémeno
eminentemente burgués; aparecen los jardines boténicos asi como el
cultivo de plantas exéticas. Este deleite en la representacion de flores
puede rastrearse en los cuadros flamencos de Virgenes y Nifio, de
escenas biblicas, a los que poco a poco se les incluyen ensefias
moralizantes como la «vanitas» (flores muertas, etc.). Los primeros
pintores que centraron su atencién exclusivamente en la representacion
floral fueron Cornelis van Haarlem, Van dem Bosch y Paul Coecke van
Aelst (tio natural de Jan Brueghel).

Segfin la biografia que Eemans hace de Jan Brueghel, los
Archiduques posefan un jardin de flores exdticas del cual obtiene el
pintor delicados modelos. En esta obra pueden apreciarse gran variedad
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de flores tales como rosas, flores de lis, lirios, botén de oro, aciano,
azahar, viburno, clavel, siemprevivas, muscéridas, no me olvides y algin
tulipdn (a la izquierda, en tonos naranjas) que habrian sido importados
de Turquia en 1560. Las flores armonizan entre si, tanto en sus formas
como en sus colores, con una disposicion precisa, muy pensada.
Podemos observar como las flores de mayor tamafio y empaque se sitian
en la parte superior (son flores de intenso colorido: naranja brillante, el
blanco purisimo de los gladiolos), disminuyendo su tamafio conforme nos
acercamos a la boca del vaso, asi mismo los colores se vuelven mas
amarillos y rosados. El ramo aparece envuelto en una nube de florecillas
de menor tamafio que se asoman por los extremos y que sirven también
de hilazén en el centro del mismo: son las pequefias spiraeas blancas o
las delicadas muscéridas azules.

Su manera de representar las flores no es en ningin modo fria ni
puramente objetiva. Si observamos bien todo estd organizado mediante
un esquema légico, de lo accesorio y menudo a lo principal; del mismo
modo los recursos pictéricos de luces y sombras obedecen a una
intencidn prepictdrica y no son s6lo destinados a suscitar el placer de los
sentidos.

Otra caracteristica de las pinturas de flores aqui reflejada es el
recurso a las llamadas recetas de género como la identificacién de
especies florales con un determinado simbolismo (lirio-pureza,
rosa-vanidad). La disposicion en esta obra de la rama seca sobre la tabla
es una posible alusién a la vanitas, recordando que después de la belleza
y la juventud llega el invierno, la muerte, donde nada permanece.

La decoracién del vaso concentra el contenido mitolégico de la obra.
Generalmente Brueghel solia hacer uso de los vasos de cerdmica de
Westerwald, azules y blancos con adornos en camafeos. Sin embargo,
aqui emplea otro tipo de vaso en tonos ocres con dibujos vegetales muy
finos y basa con decoracién dentada. En la parte central se introduce la
franja decorativa entre dos molduras gruesas de color verde. Las escenas
no se disponen en forma de friso corrido sino que se encierran dentro de
cartelas independientes, utilizando como elemento divisorio o alternante
las figuras de Telamones dispuestos en relieve. Los Telamones son
figuras varoniles, también llamadas Atlantes, que pueden aparecer de
cuerpo entero o de medio cuerpo como en este caso y suelen servir de
apoyo o sujecién tanto en decoracién como en la propia arquitectura;
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fueron muy empleados desde la Antigiiedad manteniéndose hasta nuestros
dias como elemento sustentorio de portadas arquitectdnicas.

Los Telamones suponen el contrapunto varonil entre las dos escenas
femeninas incluidas en las cartelas. En la de la izquierda aparece
representada una Ninfa, de caricter fluvial en cuanto que se apoya de
costado sobre un cintaro que vierte agua; la postura que muestra (tres
cuartos y cabeza ladeada, con la tinica cubriendo ligeramente las
caderas), estd ampliamente extendida en todo tipo de representacién
alusiva a rios, océanos y similares, generalmente asociados a fuentes o
cuadros de esta temdtica. La figura femenina de la derecha queda
practicamente sumergida en la penumbra; podria ser también una Ninfa
aunque, atendiendo a su posicion recostada y totalmente desnuda, nos
recuerda enormemente a las tradicionales representaciones de Venus, o,
haciendo uso de la historia, podemos encontrar gran similitud con la
Danae recibiendo la lluvia de oro, de Tiziano.

Lo cierto es que el conjunto posee numerosos significados ocultos
y lo que en principio recibe el simple titulo de Florero es susceptible de
un analisis iconografico e iconoldgico profundo siempre bajo la impronta
de la calidad y el estilo del maestro flamenco.

Bibliografia especifica
EEMANS, M. (1967) Jan Brueghel de Velours. Bruselas: Editions Meddens.

ROSENBERG, J.; SILVE, S. y KUILE, E.H. (19819 Arte y arquitectura en
Holanda, 1600-1800. Madrid: Catedra.
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Obra nim. 4
Diana sorprendida en el bafio por Acteén
Anénimo del Siglo XVII
Lienzo, 73 X 98’5
Museo de Bellas Artes de Asturias (268)

Apuntes sobre la mitologia de «Diana sorprendida en su bafio por
Acteén»

Diana (Artemis entre los griegos) es la diosa de la caza. Por eso va
en todo momento acompaiiada por su arco y sus flechas. Es, en cualquier
caso, una divinidad de lo salvaje, de los montes escarpados y de los
bosques.
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El tema de este cuadro es un caso particular de una ley general del
mundo de los dioses de los griegos: ningtin hombre podia ver a un dios
si éste no lo querfa expresamente. Y si por casualidad un dios era
contemplado por un mortal sin el consentimiento de aquél, éste deberia
atenerse a las consecuencias. Tiresias, por ejemplo, perdi6 la vista (ver
el Himno al bafio de Palas, del poeta alejandrino del siglo III a.C.,
Calimaco).

«De Auténoe y Aristeo nacié un hijo, Acteén, que fue criado por Quirdn y
adiestrado en la caza, y acabé comido por sus propios perros en el Citerén.
Segtin Acusilao murié de esta manera pues Zeus se habfa enfurecido con €l por
haber pretendido a Sémele, pero de acuerdo con la opinién general muri6 por
haber visto a Artemis bafidndose; dicen que la diosa inmediatamente lo
transformé en ciervo y volvié rabiosos a sus cincuenta perros, que al
desconocerlo lo devoraron. Muerto Actedn, los perros buscaron a su amo
aullando lastimeramente y en la bisqueda llegaron hasta la cueva de Quirdn,
quien model6 una imagen de Actedn para calmar su pena».

(Apolodoro, Biblioteca, Il 4,4. Trad. de Margarita Rodriguez
de Sepiilveda, en Apolodoro. Biblioteca. Madrid: Gredos, 1985).

«Actedén: 1. El pastor Actedn, hijo de Aristeo y de Auténoe, vio a Diana
mientras se bafiaba y quiso forzarla. Irritada por esto, Diana hizo que le
nacieran cuernos en la cabeza y que fuese devorado por sus perros».

(Higino. Fdbulas, 180. Trad. de Santiago Rubio Fernaz,
Madrid: Editorial Coloquio, 1987).

«Diana: 1. En cierta ocasién durante el verano, Diana se bafiaba en una
fuente llamada Partenia, situada en un valle muy umbroso, cuyo nombres es
Gargafia, fatigada después de una larga caceria. Actedn, hijo de Aristeo y
Auténoe y sobrino de Cadmo, al llegar al mismo lugar para refrescarse €1y sus
perros amaestrados para perseguir animales, se encontré con la vista de la
diosa.

2. Ella, para que no lo contase, lo convirtié en ciervo y fue destrozado por

SUS PErros».
(Higino, Fdabulas, 181).

(Otras versiones sobre lo mismo en Ovidio, Metamorfosis, 1lI,
138-252; Pausanias, Descripcion de Grecia, 1X, 2, 3; Euripides,
Bacantes, 339 y ss.; Diodoro, Biblioteca histérica, 1V 81, 3-4).
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Andlisis temporal, formal, estilistico e iconolégico de «Diana
sorprendida en el baiio por Acte6n»

Nos hallamos ante una obra de caricter anénimo pero muy afin con
el ambiente flamenco del Siglo XVII de sesgo italianizante. Es una obra
de paisaje idealizado, irreal, donde, como hecho anecdético, transcurre
una escena mitolégica que pasa casi inadvertida entre la masa arborea que
la envuelve. Claudio Lorena (1600-1682) fue el autor més representativo
de esta tipologia, teniendo sus obras gran influencia en los mundos
italiano y flamenco.

La eleccion del tema esta enraizada en la teoria renacentista italiana,
siempre defensora de temiticas grandiosas, historias ejemplares, temas
religiosos o la vida de los dioses de la Antigiiedad. Este afdn hacia que
en cuadros donde el paisaje era el verdadero protagonista y quiza el
principal motivo de inspiracion tuviera que supeditarse a un tema de estas
caracteristicas incluyendo alguna escena por minuscula que fuese.

Los paisajistas flamencos tomaban apuntes del natural para sus obras
y solian plasmar lo observado con mayor o menor fidelidad. Sin
embargo, en esta obra, la Naturaleza sucumbe a una organizacion
espacial preestablecida, lograndose una composicion de caricter bipartito,
frecuentemente utilizada en el Siglo XVII para los cuadros de paisaje:
zona tupida y arbolada en un lado y un segundo plano de claro en el
bosque donde queda reflejada la lontananza. Incorpora ademads un recurso
que se venia utilizando desde el Cinquecento, el elemento acudtico, que
no sélo sirve para mostrar las habilidades del pintor en los brillos,
reflejos, sombras, sino que articula la tridimensionalidad y las lineas de
fuga mediante un rio zigzagueante que se escapa a la vista.

A pesar de la fuerte carga italianizante de la obra, el autor bien
podria haber tenido un origen nortefio; su técnica detallista, las
matizaciones de luz y color, asi como el intento de envolver la obra en
una atmosfera dorada, mégica, son caracteristicas propias de los pintores
flamencos. La pincelada es concreta, precisa, sin arrebatados toques de
luz, como harian los paisajistas del Siglo XIX (Constable, Courbet,
Turner, etc.). El colorido hace gala de una extensa gama de verdes y
ocres que se encargan de difuminar el ambiente hacia el fondo. La
estructura global del cuadro muestra la obligada alternancia de luces y
sombras; la oscuridad del primer plano frente al golpe de luz sobre la
escena, oposicion que se prolonga hasta el fondo que llega a confundirse
con el cielo.
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El paisaje es totalmente recreado por el artista: una luz mediterrdnea
dorada, arboles en total quietud sin asomo de arrebato por la brisa, cielo
azul cristalino alternando con algodonosas nubes..., todo ello suscita la
idea de paisaje puro, inmaculado, sin alteraciones propias de la mano del
hombre, el verdadero escenario en el que Actedn habria sorprendido a
Diana y donde ésta lo habria convertido en ciervo, integrandolo asi en
este ambiente boscoso.

Lo que no acaba de encajar totalmente en este idilico escenario son
los propios personajes, que, ajenos a la calma circundante, se comportan
como actores afectados dentro de una escena teatral. Diana corre
semidesnuda entre las ninfas que la asisten después de un dia de caceria,
pues ya se ha dado cuenta de que un mortal la habia observado sin su
consentimiento. Sin embargo, las ninfas apenas se percatan de la
presencia de Actedn, volviendo la vista hacia otros puntos; Actedn, con
su capa alborotada, no parece sorprenderse ni sorprender a nadie, sino
que presenta, méds bien, la actitud serena propia de los emperadores
romanos retratados en las monedas. La situacién pintada se corresponde,
como ya hemos dicho, con el momento del relato mitol6gico en el que
Diana se da cuenta de que un mortal la ha visto desnuda. El castigo, por
tanto, es inmediato: convierte a Actedén en un ciervo. De ahi, por tanto,
sus incipientes cuernos cervales, la metamorfosis no ha hecho més que
comenzar (justificacién iconografica del mito). Una vez que se haya
convertido del todo en un ciervo, el castigo se completara: los propios
perros de Actedn devorarédn a su duefio.

Bibliografia especifica

CLARK, K. (1971) El arte del pasaje. Barcelona: Seix Barral.
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INTEGRAR LOS MASS-MEDIA EN EL CURRICULUM
A TRAVES DEL TRABAJO PRACTICO CON MEDIOS

MARIA JESUS GALLEGO ARRUFAT Y
ANTONIO JESUS GARCIA ALGAR"

1. MEDIOS DE COMUNICACION Y CURRICULUM

A pesar de que el uso de medios de comunicacioén en el aula y su
papel en la apertura de la escuela a la sociedad ha dejado de ser un
propuesta posible para convertirse en una realidad, la cuestion no es tan
simple como parece a primera vista. Los valores y actitudes que
promueven los medios de comunicacién son opuestos a los que se
explicitan en el curriculum. Por un lado, violencia, competitividad,
consumo... por otro, los valores democréticos y de solidaridad contrastan
con la estructura e intereses de los mass media (Campuzano, 1992: 44).
Ante este planteamiento, el papel de la educacion no puede ser pasivo,
ni puede asumir tal cual sus mensajes -sin los necesarios filtros y
adecuaciones-. La utilizacion de los medios en el curriculum no favorece
la calidad de la ensefianza si no es mediante una integracion reflexiva de
los mismos en la prictica docente (Masterman, 1993).

Desde la teoria de los mass media, el enfoque "centrado en el
mensaje” (segln la clasificaciéon de McQuail, 1985), entendemos que es
la orientacién de andlisis de los medios que se centra en el mensaje
mismo, en su estructura interna y sus procedimientos para transmitir
significado, asi como sus relaciones con el conjunto de la cultura, el que
mas necesita ser puesto de relieve (Roda y Beltran, 1988: 93). Este
planteamiento es vilido de cara a la consideracién de los principales

* MARIA JESUS GALLEGO ARRUFAT es Profesora de Tecnologia Educativa.
Departamento de Didéctica y Organizacion Escolar de la Universidad de Granada, y
ANTONIO JESUS GARCIA ALGAR es Profesor de Educacién Primaria, en Granada.
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medios de comunicacién (publicidad en carteles, vallas... prensa, cine,
radio y televisidn).

Por otra parte, la teoria del curriculum nos lleva a integrar en €l los
propios conocimientos que afectan a la escuela tanto a nivel politico-
administrativo como a nivel socio-ambiental. Es decir, el curriculum no
engloba exclusivamente aspectos tales como los objetivos educativos, los
contenidos, la evaluacién, etc., sino que previamente, para delimitar tales
cuestiones, se debe tener en cuenta cémo los condicionamientos socio-
culturales y ambientales afectan a la escuela, e inciden a su vez sobre los
elementos conformadores del sistema de enseflanza-aprendizaje (Colom,
Sureda y Salinas, 1988: 32). Su planteamiento es que los medios deben
integrarse en el proceso curricular en relacion con los multiples aspectos
que en él se conjugan.

Los medios aparecen contextualizados en la metodologia utilizada
por el profesor, por lo que su uso es determinante en los efectos de
aprendizaje con y sobre los medios. "El valor pedagdgico de los medios
brota mds del contexto metodolégico en el que se usan que, incluso, de
sus propias cualidades y posibilidades intrinsecas". Al mismo tiempo,
importan especialmente las caracteristicas de los alumnos (en cuanto a su
desarrollo cognitivo y afectivo) asi como las de los contenidos,
resultando que el trabajo con medios afecta ademés a la organizacion del
grupo-clase, teniendo efectos sobre el clima del aula y la dindmica del
grupo.

En un planteamiento de reforma educativa (...) el papel que los
medios juegan es si cabe mucho més importante, ya que de alguna forma
los medios implican y se relacionan con las cuestiones metodologicas y
did4cticas propias del aula (Colom, Sureda y Salinas, 1988: 37).

En este contexto, jc6mo plantear el trabajo con medios de
comunicacién?. Son varios los trabajos que analizan los elementos
formales de la noticia (que comparten la prensa, la radio y la television).
El estudio de McQuail los clasifica en: los de recurrencia y regularidad,
los que se refieren a las indicaciones de orden y estructura y los relativos
a la neutralidad y facticidad (McQuail, 1985). Ahora bien, ;cudl es su
aplicacién did4ctica?, ;de qué modo se justifican en los procesos
educativos?. Dada la amplitud del tema y las peculiaridades de los
diferentes medios en las que no entramos por motivos de espacio, en esta
comunicacién nos centramos en el medio prensa. Por tanto, nuestra
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intencion es proporcionar una sencilla propuesta de trabajo para la
integracion de uno de ellos, en concreto la prensa escrita, en el 4rea de
Lengua. Nos centramos en el curriculum de la Educacion Primaria,
tratando de ofrecer una respuesta practica, surgida desde la reflexion en
torno a la propia experiencia, sobre la utilizacién del periddico diario
como pretexto para la ejercitacién de la lecto-escritura, presentando
actividades de una forma lidica y amena para los alumnos. La reflexion
didictica nos ha llevado a plantear la colaboracién de los ambitos
universitario y no universitario, de cara a la difusién en el primero de la
filosofia general Prensa-Escuela y de distintas propuestas (tiles,
singulares e interesantes, tal como proponen los responsables de los
CEPs (Ballesta, 1991).

2. INTEGRACION DE LA PRENSA EN EL CURRICULUM

No cabe duda de que la prensa diaria, desde mediados de los
ochenta, se ha convertido en uno de los medios mdas divulgados,
apoyados y fomentados por la administracién educativa para que ello sea
asi (Martinez, 1991, Diario 16, 1994). Es mads, especificamente se
plantea que "debe promoverse, en todo momento, el desarrollo de una
actitud critica ante los mensajes que transmiten los medios de
comunicacién social y los mensajes publicitarios, y el rechazo de los que
denotan una discriminacién social, sexual, racial, etc." (Junta de
Andalucia, 1992: 86). Desde la postura de la reforma educativa y sus
programas transversales, actuaciones como suscripciones especiales a los
centros educativos, ejemplares gratuitos, visitas de los escolares a las
instalaciones de los periddicos, etc., forman parte de los compromisos
firmados en los convenios Prensa-Escuela que favorecen el acceso de
profesores y alumnos a este medio.

No obstante, es necesario reconocer que la prensa, por si misma, no
tiene virtualidades pedagdgicas. La prensa ofrece un despliegue de usos
y funciones, de posibilidades, entre los que encontramos "la informacién
diaria profundizada, analizada, contrastada; las lecturas semanales de
frivolidad, cultura o grandes temas; la comunicacién profesional,
asociativa, cientifica; la guia utilitaria... Prensa sobre todo y para todos,
(por qué no?. En el trabajo, en el barrio, la ciudad o el ocio... en la
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escuela. jPor qué no?" (Guillaumet, 1988: 37). Cabe ahora preguntarse,
en caso de que la respuesta sea afirmativa, como. Una posibilidad, por
otra parte ampliamente compartida, es la que nos ofrece Vioque. Nos
presenta la utilizacién del periddico en las tareas. del aula bajo dos
modalidades claramente definidas: como herramienta auxiliar del libro
de texto y la palabra del profesor unas veces recurrente y otras como
medio necesario e imprescindible, y como objeto de estudio por si mismo
tendente a la formacion de un lector critico y con capacidad de respuesta
ante la influencia de los medios de comunicacién (Vioque, 1986: 49).

A pesar de ello, pensamos que ain queda mucho por hacer y por
investigar en la incorporacién de los mass-media en general, y de la
prensa diaria, en particular, a la escuela. Adaptar y formular planes de
trabajo, propuestas y ejemplificaciones es una labor por desarrollar.
Quizis ante este panorama sean excepciones el trabajo doctoral de
Ballesta (1990, 1991) y el estudio de Sevillano y Bartolomé (1991),
quienes aplican un cuestionario a una amplia muestra de profesores sobre
el uso de la prensa en las aulas.

Nuestra intencién es proporcionar una sencilla propuesta de trabajo
y un desarrollo didéctico en esta linea. La prensa puede ser usada como
un elemento motivador o pretexto para presentar determinadas
actividades de expresion escrita enfocadas como juegos de lenguaje
escrito o como generacién de textos en el sentido més usual del término,
asi como lecturas con aspecto lidico. Se trata, por tanto, de usar una
presentacién y conocimientos manejables de los periddicos para darle
consistencia, coherencia y sentido a un grupo de ejercicios de lectura y
escritura.

Nuestra propuesta se basa en un modelo de integracion de la prensa
escrita en el curriculum, cuyos elementos y relaciones entre los mismos
son analizados en este trabajo. A partir de él, presentamos una serie de
actividades bajo la consideracion de un planteamiento curricular abierto
que integra el uso de la prensa, susceptible de ser explotado por
profesores y alumnos (y siempre mejorado con el entusiasmo creativo).

Dada la etapa a la que va dirigido, partimos de la organizacién de
los contenidos en Primaria, en dreas de conocimiento (Conocimiento y
uso de diferentes lenguajes y Organizacion y funcionamiento de los
sistemas sociales) y dmbitos de conocimiento y experiencia (Educacién
para la vida en sociedad y Educacion para la comunicacién). Nuestro
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enfoque utiliza recursos de Conocimiento del Medio para tener una
mayor amplitud de actividades en Lengua.

El desarrollo del curriculum en esta etapa se plantea a través de la
realizacion de proyectos de trabajo que, en nuestro caso, se vehiculan a
través de la prensa escrita. En conexién con ello, es importante destacar
el hecho de que el trabajo con la prensa favorece el establecimiento y la
mejora de las relaciones de comunicacion. En este sentido, resultados del
trabajo de Ballesta (1991) se refieren especificamente al desarrollo de la
creatividad en general, la expresién escrita de los alumnos, los habitos
lectores, el disefio y la composicién y mejora del clima de comunicacion
en la clase" (Ballesta, 1991b: 236), lo cual corrobora el planteamiento
de los profesores Colom, Sureda y Salinas anteriormente indicado.

En este modelo incluimos los principios diddcticos que se explicitan
en DCB de Primaria andaluz y que articulan las lineas maestras de una
opcién curricular innovadora. Se refieren a la construccién activa del
conocimiento, al desarrollo de la persona como proceso integrado, a la
importancia de la investigacién y a la consideracién de la escuela como
lugar privilegiado para crear contextos ricos de interaccién y desarrollo
de los individuos. En concreto, "la Educacién Primaria debe favorecer,
ante todo, el uso funcional del lenguaje, sea oral, sea escrito, en cuanto
eficaz instrumento de comunicacién y de representacion. El aprendizaje
de la lengua escrita debe permitir a los nifios y las nifias descubrir las
posibilidades que ofrece la lectura (y también la propia escritura) como
fuente de placer y fantasia, de informacion y de saber" (M.E.C., 1992a:
103).

De esta base parte la ejecucion de proyectos, que se concretan en la
realizacién de actividades si no innovadoras en si mismas si enfocadas
desde otras perspectivas, caracteristica esencial de un desarrollo
curricular en el que predomina la innovacién y experimentacion
pedagdgicas.

Finalmente existe una evaluacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje a través de la prensa escrita, orientada hacia la revisién de
los proyectos y su puesta en practica.
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Figura N°1. Modelo de integracion de la prensa escrita en el
curriculum de Primaria.
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A partir de este modelo, en este articulo presentamos el periddico
como pretexto para ejercitar la lecto-escritura. Como vemos a
continuacion, el modelo de utilizacién didactica de la prensa por el que
nos decantamos es el de la "utilizacion de contenidos no especificamente
educativos por parte de los alumnos", siguiendo la clasificacion de Trilla
(1983) de los usos educativos de los medios de comunicacién en la
escuela.

3. PROPUESTA DE TRABAJO

A pesar de que compartimos el planteamiento didactico de Sevillano
y Bartolomé (1989) de que el alumno formule sus propias actividades
como medio a profundizar en los textos, pensamos que no estd de mds,
en estos ciclos, proporcionar una guia, que no pretende sino ser una
orientacion para una primera toma de contacto con el medio prensa. En
esta propuesta de trabajo no pretendemos confeccionar un periddico
escolar, una revista de especialidades o partes de ello. Tampoco nos
referimos a la prensa periddica de amplia difusién. Hemos preferido
concretar nuestras sugerencias tratando de motivar o incitar varias
actividades de lenguaje escrito, a partir del manejo del periédico diario.
Estas se refieren a distintos elementos o secciones del mismo y abarcan
desde el trabajo con los horéscopos hasta los con los pasatiempos,
pasando por la programacion de television, los anuncios breves por
palabras, los deportes, las crénicas de sucesos y sociedad, los titulares
del periddico, las siglas, o bien noticias singulares dadas (Ver Figura
Ne° 2).
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Figura N°2.

PRENSA ESCRITA

FLEMENTOS vy
SECCIONES

ACTIVIDADES

El horéscopo

"¢.Qué me va a pasar la
semana que viene?"

La programacién de
television

"Mi personaje favorito"

Los anuncios breves por
palabras

"Arreglo bicicletas. Precio
interesante. Telf."

Los deportes

"Mi equipo preferido"

Las cronicas de sucesos y
sociedad

"Voluntarios de la Cruz
Roja"

Los titulares del periédico

"La noticia disparate"
"El titular invisible"

Las siglas

"C.PTR"

Los pasatiempos

"Sopa de letras"

Noticias singulares

"El parrafo perdido"

Figura N° 2. Propuesta curricular para la lecto-escritura en segundo y
tercer ciclo de Primaria
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1. PEQUENAS SECCIONES FIJAS: (horéscopo, cartelera de cine, teatro
y acontecimientos musicales, "la receta del dia", pasatiempos...). A
partir de la lectura y andlisis de la cartelera de cine, es posible que los
alumnos describan y valoren mediante un resumen de la misma la
pelicula vista, o la obra de teatro a la que asistieron con sus padres, o
idear y escribir una nueva receta que le explique su madre.

En cuanto al horéscopo, su lectura en el periédico debe llevar a un
ejercicio de debate reflexivo y critico sobre si lo que nos va a ocurrir
puede estar determinado por las estrellas, o sobre si es 16gico que los
caracteres de las personas puedan depender de la época del afio en que
nacieron. A raiz de esta reflexién, se pueden plantear actividades como
las siguientes:

- Leer hordscopos de periédicos atrasados y comprobar cada nifio si
se ha cumplido lo que predecian bien con respecto a si mismo, bien
respecto a un familiar o compafiero.

- Comparar su caricter con lo que presumiblemente le corresponde
por su hordéscopo. Este es un excelente ejercicio de anilisis
personal, si se hace hincapié en aficiones o rasgos singulares frente
a las generalidades halladas en el periddico.

- ";Qué me va a pasar la semana que viene?". A partir de pequeiias
previsiones o intuiciones, escribir qué les puede ocurrir.

- Escribir el hordscopo de su compafiero de clase para el dia
siguiente. Comprobar si se ha acertado o no.

Por su parte, los pasatiempos son un excelente ejercicio de
vocabulario, y a la vez tienen un alto valor lidico y recreativo. Ocurre
que los pasatiempos que aparecen en los periddicos suelen ser
"imposibles", por lo dificiles, para los nifios. Es por esto que seria
interesante introducirlos a través de los que aparecen en las revistas para
nifios como las que acompafian a los suplementos dominicales de los
diarios. También una buena idea seria que, a partir de un modelo, los
mismos alumnos los confeccionaran para que sus comparfieros los
resolviesen. Esta actividad podria realizarse por equipos, cada uno
confeccionaria un sobre de un tipo determinado: crucigramas sencillos,
jeroglificos, sopas de letras, cuestiones de ingenio, numéricos,
adivinanzas... El sobre con los pasatiempos es repartido entre los nifios
para que los resuelvan.
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2. LA PROGRAMACION DE TELEVISION: Los programas infantiles son
la diversién que mas tiempo absorbe al nifio, ya que dedican una media
de tres horas y media a cuatro horas a esa tarea. Lo normal es que
conozcan bastante bien las series de dibujos animados y demas
programas, y que estén altamente motivados para analizar la
programacién televisiva. Se trataria de, a partir de la pagina de
programacion, realizar las siguientes actividades:
- Hacer un texto que explique el guién de un capitulo de su serie
preferida de dibujos animados.
- Describir a sus personajes favoritos.
- Confeccionar la programacion infantil que desearfan para una
semana.
- Inventar un programa completo de diversién con juegos, dibujos
animados, series de aventuras, actividades de manualidades, etc...
- Valorar la calidad estética y de guién de alguna serie de dibujos
animados, previo analisis realizado por toda la clase.

3. LOS ANUNCIOS: Combinando Plastica y Lenguaje, es posible y
deseable el andlisis del texto e imagenes publicitarias comerciales de los
diarios, asi como la realizacién de alguno propio sobre un producto que
ellos consuman (por ejemplo, el yogur) que incluya mensaje, anagrama,
imagen... También tenemos posibilidad de trabajar con los anuncios
breves por palabras. La venta de pisos o automéviles quizds no sea un
problema que el nifio conozca o haya vivido experiencialmente, pero si
es algo que puede comprender con facilidad o es posible que haya tenido
referencias de algin caso en su familia. Después de leer esta seccion del
periddico, se pueden plantear las siguientes actividades:

- Confeccionar anuncios para intercambiar cosas de su propiedad:
cromos, cOmics, libros que hayan leido, juguetes usados,
"chucherias", etc... Se puede colocar un anuncio de cada uno en un
tablén de corcho y que a través de ellos se llegue a un acuerdo de
intercambio.

- Confeccionar anuncios en los que se solicita algin servicio: arreglo
de una bicicleta, venta (o intercambio) de un video-juego,
adquisicién de los cromos que les faltan para una coleccion, para
vender o conseguir perros o gatos...
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- Elaborar comunicados o mensajes que se les deja a una persona de
forma sobreentendida y firmados con seud6énimo. Se pondrian
también en el tablon de corcho.

- Elaborar anuncios encuadrados en rectingulos, con texto, dibujo y
logotipo.

4. LOS DEPORTES: Aunque las nifias suelen ser menos receptivas a los
deportes, los nifios en cambio se apasionan ficilmente por su deporte,
equipo o idolo preferido. Se trataria de leer los titulares de las noticias
deportivas de un lunes y realizar las siguientes actividades:
- Hacer un texto sobre su equipo preferido o describir a su idolo
deportivo.
- Realizar una crénica del desarrollo de un juego o partido deportivo
de su clase de Educacion Fisica.
- Describir reglas, desarrollo, interés de un deporte.

5. LAS CRONICAS DE SUCESOS Y SOCIEDAD: Las noticias que puede
comprender o interesar a un nifo suelen ser las de sucesos o sociedad,
ya que no Son necesarios excesivos conocimientos previos y son las mas
cercanas a su espacio vivencial. En estas secciones de los diarios locales
y regionales encontramos con facilidad noticias que pueden ser trabajadas
en clase.
* Dada una noticia:
- cambiar el final perjudicial o desagradable por otro, que seria el
deseable.
- redactar la noticia encuadrandola en su barrio o pueblo.
- realizar una reflexion sobre ella y sobre el problema humano o
ético que lleve aparejado.
- explicar un suceso propio o vivencialmente cercano al alumno que
sea suscitado por la noticia.

6. LOS TITULARES DEL PERIODICO:

- "El cuento disparate”. Consiste en sacar varios titulares de
periddicos al azar e intentar con ellos reconstruir un texto que
tenga sentido. Los titulares se pueden enlazar sin mis o bien se
pueden unir mediante frases cortas que pretenden aglutinar y dar
mayor sentido a lo escrito. Se pueden cambiar los verbos,
géneros, ndmeros, afiadir palabras, etc...
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- Dado un titular de un periddico, inventar la noticia que lo
explique. También se puede hacer dando ademéis otros pequefios
datos sugeridores. Comprobar el acierto entre lo intuido y lo que
ponia la noticia.

- Buscar el titular a una noticia.

- Dados dos titulares de periddico, hacer un texto que los enlace.
Esto seria una actividad similar en estructura a la del "binomio
fantdstico" propuesta por Rodari (1989). Los titulares deben ser
en un principio cercanos en contenido para facilitar la redaccion
y en un segundo momento podrian ser bastante dispares, con lo
que se fomentaria més el sentido imaginativo del alumno.

- Hacer un texto que en su mitad deba de respetar un titular
periodistico.

- "El titular invisible". Después de leer los titulares del periddico,
se les propone la estructura bidsica de un titular con algunas
palabras que lo componen en clave y con algunas otras
explicitadas. Han de encontrar el titular.

Por ejemplo: Se ofrece a los nifios la siguiente informacion escrita

en la pizarra:

_____ trabajadores se manifiestan

y deben encontrar el titular:

Familiares de los trabajadores de Santana se manifiestan en Linares.

- El cuestionario. Se da una relaciéon de cinco preguntas cuya
contestacion esta en los titulares del periddico. Los alumnos deben
encuadrarlos en la seccién correspondiente y buscar la solucién.

7. LAS SIGLAS: Son muy abundantes las siglas en la informacion escrita,
muchas de ellas extrafias y con un sentido que en numerosas ocasiones
"se nos escapa". Con ellas se trataria no solo de descifrarlas, sino
también de que llegaran a componer sus propias siglas. Una vez que los
niflos "han entendido cémo son las siglas se consigue acortar nombres
largos y complicados, sdlo resta "lanzarlos" a que inventen siglas de
cosas que a ellos les digan algo. Por ejemplo: Amigos de las plantas =
ADEPLAN" (Agliera, 1990: 102).
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8. LECTURA DE NOTICIAS SINGULARES:

- "El pdrrafo perdido". Se les escribe a los nifios en la pizarra una
parte de una noticia del periddico. Ellos deben encontrar dénde
aparece con la ayuda de pequefias pistas, que van desde indicios
de la seccion en que se encuentra, bien porque estén incluidos en
la noticia (¢j., si se habla de baloncesto estard en Deportes), bien
porque las aporte el profesor, hasta las paginas entre las que se
encuentra, tamafio de la noticia, si estd o no ilustrada con
fotografia, etc...

- Basqueda de noticias con caracteristicas dadas. Por ejemplo, se
pide a los alumnos que encuentran la noticia mejor del dia, la que
sea mas original, la noticia que no hay manera de entender...

- Lectura libre de las noticias que mds les llamen la atencién.

Las actividades que aqui hemos apuntado se pueden realizar
agrupada y sucesivamente. Muchas de ellas se pueden plantear como
competicién entre equipos. Puntualmente tomar una segiin convenga en
el desarrollo de la clase, o bien coordinadas con el trabajo de lectura del
periédico, o bien como resultado del estudio de los medios de
comunicacion de masas.
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DISENO DE UN PROTOTIPO DE ENSENANZA
DE FISICA ASISTIDA POR ORDENADOR
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MANUEL ANGEL FERNANDEZ CARRERA™

ABSTRACT

La Fisica es una ciencia que se presta especialmente a ser utilizada
en combinacién con herramientas informdticas. En este articulo,
presentamos un prototipo de ensefianza por ordenador que, a partir de las
metodologias de los Sistemas Tutoriales Inteligentes clasicos, propone un
conjunto de innovaciones que facilitan la comprensién de la Fisica y
permiten la libertad controlada de estudio del alumno en un marco
interactivo. Las posibilidades de almacenar importantes volimenes de
informacién con gran ahorro de tiempo, su capacidad de interrelacion
con modernas técnicas didicticas y, en general, su utilidad en la mejora
del proceso de ensenanza-aprendizaje, lo hacen especialmente atractivo.

1. INTRODUCCION

Para planificar y disefiar un sistema de enseflanza que integre, por
una parte, los criterios de pedagogia y tutoria normalmente empleados
por un profesor y, por otra, los recursos de aprendizaje disponibles
actualmente en el mercado es necesario, primero, modelizar el sistema
para profundizar, a continuacién, en sus caracteristicas y elementos
signiticativos particulares, interrelaciondndolos y coordindndolos todos
en un Unico e integrado sistema de ensefanza.

El profesor, a la hora de disefiar la estructura y procedimientos a
emplear en la transmision del conocimiento, contard en primer lugar con

* JOSE RAMON MENENDEZ GARCIA-HEVIA; ANGEL NEIRA ALVAREZ y
MANUEL ANGEL FERNANDEZ CARRERA son Profesores de la Escuela Universitaria
de Ingenieria Técnica Informatica de Gijon.
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la materia a impartir; es decir, sabrd qué conceptos deben ser
transmitidos o, por lo menos, conocidos y dominados por el alumno al
final del proceso de ensefianza y como deben ser éstos organizados.
Ademés, conocerd la forma idénea por la que estos conceptos deben ser
transmitidos para una mejor asimilacién por parte del alumno. Es decir;
el profesor, de acuerdo con su experiencia pedagdgica, no sélo sabe qué
ensefar, sino cdmo enseiiarlo.

Por tanto, un elemento de atencién constante por parte del tutor es
el alumno particular al que se dirige. Hay que tener en cuenta que, la
masificacion actualmente existente en la mayoria de los centros
universitarios, dificulta grandemente esta atencién individualizada.
Evidentemente, la configuracién de las sesiones de trabajo, la forma de
presentar los conceptos e, incluso, los conceptos mismos, variardn en
funcién del alumno al que van dirigidos y también en funcién de la
respuesta de éste durante el proceso de ensefianza. Ademads, el profesor
debe evaluar y reconocer en todo momento el grado de recepcién y
asimilacion por parte del alumno de los conceptos hasta el momento
presentados, pues hay que tener en cuenta que no tiene por qué coincidir
lo que él piensa que ha asimilado el alumno con lo que, finalmente, éste
ha entendido.

Por ultimo, teniendo presentes todas las consideraciones previas, es
imprescindible para el profesor contar con los materiales adecuados para
una mejor transmisién de sus conocimientos. Estos materiales pueden
adquirir las formas mds diversas en su expresion, desde la cldsica y
unidireccional leccion magistral con apoyo en la pizarra, hasta las mas
sofisticadas técnicas actuales, basadas en modernos soportes tecnolégicos.

Para que el sistema de ensefianza-aprendizaje funcione
adecuadamente, es importante dotar al mismo de los mecanismos de
libertad de eleccion y estudio, de identificacién y control de la situacién
que permitan al alumno, en todo momento, dominar y conducir la
herramienta, independientemente de la necesaria deteccion y control por
parte del tutor de todas sus actuaciones, con las consecuentes
recomendaciones y guiado en funcién de las mismas. Por tanto, es
necesario mantener un equilibrio entre dos frecuentes excesos de los
sistemas de tutoria empleados usualmente: por un lado, muchos presentan
una perfecta estructuracion del conocimiento, pero rigida en cuanto a
posibles actuaciones ajenas al sistema, en especial a decisiones por parte
del alumno al margen de las previstas por el profesor. Otros tutoriales
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mas clasicos son activables en absoluta libertad por el usuario, pero sin
ningin criterio predefinido en cuanto a la forma y encadenamiento de los
conceptos, independiente a las actuaciones del alumno y sin inclusién de
las reglas pedagdgicas derivadas del conocimiento y la experiencia vitales
para la correcta ensefianza de las materias.

Quizis, la imagen para describir este sistema de ensefianza en
libertad se encuentre en la Mayéutica Socratica de la antiguedad clésica.
Sécrates empleaba en el plano intelectual el mismo método que su madre
usaba en su oficio de comadrona. Sdcrates ayudaba, mediante un hébil
manejo de preguntas y exposiciones a "dar a luz" o captar las Ideas, pero
el camino hacia esa verdad era diferente en funcién de cada discipulo:
«No digo yo lo que digo porque lo sepa, sino que lo busco en vuestra
comparnia».

Por otra parte, cabe decir que la Fisica es una Ciencia que, por sus
determinadas caracteristicas, se presta especialmente a ser utilizada en
combinacién con herramientas de tipo informatico. Estamos tratando de
investigar en esta linea, con el objetivo de crear lo que se puede
denominar un "banco de Fisica asistido por computador”, en el que
tienen cabida la simulacién de procesos fisicos, la ensefianza asistida por
ordenador, la proposicién de problemas y cuestiones que nos permitan
determinar lo que el alumno comprende adecuadadmente o no de la
Fisica, etc. Es de este dltimo punto del que nos vamos a ocupar
seguidamente pues, en los demds aspectos mencionados, ya hemos
obtenido resultados altamente prometedores.

25 CAR{XCTERI’STICAS GENERALES DE LOS SISTEMAS
DIDACTICOS ASISTIDOS POR ORDENADOR

En este trabajo, pretendemos presentar un prototipo de ensefianza
tutorial asistida por ordenador que, teniendo en cuenta las premisas que
hemos planteado en la Introduccién y los trabajos previos, referidos tanto
a la metodologia como a la arquitectura de los sistemas tutoriales
inteligentes (ITS),[C1,C2] pensamos que debe aunar, de una forma
coherente, las siguientes caracteristicas:

a) Presentar una estructuracion del conocimicnto a impartir facil de
manipular por parte del profesor, generalmente no experto en
computadores ni programaciéon. Una representacion bésica de los
conceptos junto con sus posibles interrelaciones, en funcion de cada tipo
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de alumno y alejada de los algoritmos y técnicas de seleccion y
presentacion utilizados en el disefio informatico del prototipo, facilitara
en gran medida este objetivo.

b) Permitir un seguimiento individualizado del alumno. No sélo se
trata de saber qué es lo que hace cada alumno en un momento dado; sino
también, conocer qué sabe, qué ha asimilado ya y cémo lo ha hecho.

¢) Toma de decisiones en relacién con este comportamiento del
alumno. El profesor debe poder integrar en el sistema, de una forma
comoda y ficil de actualizar y mantener, los criterios y reglas
pedagogicas o de experiencia en relacién con los conocimientos y
aptitudes de cada alumno. Entonces, el profesor ha de conocer o ha de
poder ir modificando, segtin perfeccione o incremente este conocimiento,
la relacion entre la forma de presentar un concepto o una serie de ellos
y el alumno al que van dirigidos. Asimismo, tendrd predeterminadas el
tipo de pruebas para verificar su asimilaciéon y cuando y cémo
realizarlas, también de acuerdo con cada tipo de alumno.

d) Decidir en funcién de lo que hay y a quien va dirigido. Con el
conjunto de elementos e interrelaciones expuestos, se posibilitard al
profesor la definiciéon de mecanismos y reglas de decision para presentar
la materia objetivo siempre en funcién del alumno objetivo de la
ensefianza.

e) Crear e integrar nuevos recursos, versiones, evaluaciones. Se
debe facilitar, por tanto, la introduccién de estos elementos en la
estructura general del conocimiento del sistema, permitiendo en todo
momento al profesor decidir cuindo, cémo y en atenciébn a qué;
presentandolos, siempre, de una forma c6moda, clara y sencilla, alejada
en lo posible de elementos especificos de programacion y facil de
mantener y modificar sin elevados costes.

f) Permitir la libertad de decisién al alumno. El alumno no debe de
sentirse nunca controlado o guiado por el sistema sino que, en aras a su
motivacién, debe de controlar él mismo qué es lo que estudia, cuindo y
en qué forma, con todos los controles y mecanismos de seguimiento que
sean imprescindibles y todas las recomendaciones por parte del sistema
que se consideren necesarias.

g) Validar resultados y reestructurar el conocimiento. Finalmente,
dado que este tipo de sistemas son dificiles de validar de forma
convencional, se debe plantear un sistema lo suficientemente flexible y
claro para permitir su mantenimiento, utilizacién y enfoque hacia un
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amplio espectro de aplicaciones, lo que sin duda facilitard su posterior
validacion.

3. ARQUITECTURA DEL SISTEMA Y SU IMPLEMENTACION
A LA ENSENANZA DE LA FISICA

En base a las consideraciones anteriores, presentamos a continuacioén
un modelo de sistema de tutoria por computador que planteamos,
directamente, como de asistencia a la ensefianza de Fisica, proponiendo
el tema modelo de Electrostitica [C6-C7] , dado que nos parece
suficientemente representativo para la presentacion y adecuada
comprensién  de nuestro prototipo. Los elementos basicos que lo
constituyen son los siguientes:

CONOCIMIENTO MODELO
DEL e—} DEL
DOMINIO ALUMNO

[ PRESENTACION / INTERFACE |

Figura 1. Estructura genérica del sistema

a) Estructuracién y organizacién de la materia a impartir.
Ademas de la clasica divisién de la materia por temas, capitulos y
lecciones, se ha estructurado aquella en unidades conceptuales. Estas se
pueden definir como el conjunto de elementos de transmisién del
conocimiento que representan un cierto concepto. El propio término de
concepto es, en si mismo, abstracto y puede abarcar desde definiciones
elementales hasta agrupaciones de varios conceptos, relaciones entre los
mismos o explicaciones y justificaciones sobre los propios conceptos
representados. Por tanto, una unidad conceptual es una herramienta
amplia que utiliza el tutor o disefiador del sistema para desarrollar un
concepto. Esta conceptualizacién de la materia esta directamente
relacionada con las caracteristicas particulares del tema en estudio, por
lo que en un apartado posterior se intentaran presentar, de forma
concreta, los rasgos esenciales considerados para la Fisica en nuestro
sistema.
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A su vez, las unidades conceptuales se subdividen en epigrafes, que
representan unidades de presentacidn bésica y que permiten agrupar y
presentar los conceptos en diferentes maneras. Se puede por tanto
disponer de una bateria de posibles presentaciones y desarrollos del
mismo concepto, a diferentes niveles, con distinta profundidad e incluso
bajo enfoques diferenciados. Con ellos se definirin las posibles
agrupaciones de epigrafes en forma de listas ordenadas, en atencion a los
posibles tipos de alumnos considerados y a sus  actuaciones.
Naturalmente, para poder llevar adelante todo este esquema de trabajo,
es necesario haber definido previamente los objetivos asociados a cada
una de dichas unidades conceptuales.

En un nivel superior, las unidades temdticas se organizaran, también
de forma similar, en base a los conceptos que las componen y los
mecanismos de evaluacién asociados, que posteriormente presentaremos.

ORGANIZACION TEMAS
BLOQUES | CAPITULOS
TEMATICOS | LECCIONES

UNIDADES
CONCEPTUALES

| EPIGRAFES |

CONOCIMIENTO DEL DOMINIO

Figura 2. Estructuracién de la materia a impartir

b) Identificacion y Seguimiento del Alumno. A la hora de explicar
y hacer comprender una determinada materia, es de vital importancia
conocer al alumno con el que se esta trabajando: no sélo quién es dicho
alumno, de donde procede, etc.; sino tambien cémo se comporta frente
al sisterna, qué hace y cémo lo hace y, por supuesto, el grado de
percepcidn y asimilacion de los conceptos que le van siendo presentados.
Para ello se dispone de una serie de datos sobre el alumno, que
integrados en la estructura de la materia anterior, hacen que el sistema
sea verdaderamente interactivo. Estos son:
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b.1) Caracteristicas del Alumno. Algunas se inicializan en la primera
sesi6n de trabajo; por ejemplo, sus datos personales, sus estudios
previos, su objetivo final respecto al conocimiento de la materia, etc.
Ademas, el propio tutor, de acuerdo con su experiencia y conocidos €sos
datos iniciales, disefia como debe de enfocar la ensefianza de acuerdo con
sus diferentes niveles de procedencia preuniversitarios y con la rapidez
de los alumnos en la asimilacién de los conceptos, su motivacion, los
resultados en las diferentes evaluaciones, las consultas libres que van
realizando, etc.

b.2) Eventos. La tnica forma de conocer que es lo que hace el
alumno con el sistema presentado, es recoger todas sus actuaciones e
interacciones con él. Es necesario, por tanto, permitir primero que el
alumno haga cosas, seleccione objetos, pulse botones, responda a
preguntas y escriba libremente. En segundo lugar, se deben recoger y
tener disponibles todas esas actuaciones obrando en consecuencia: bien
actualizando las variables de seguimiento del alumno, bien reconduciendo
bajo esquemas condicionales las presentaciones, enfoques y objetivos
posteriores, etc. [C3]

Esto se consigue utilizando un lenguaje de programacion apropiado,
que permita recoger e integrar estos eventos en los objetos componentes
del sistema y en sus mecanismos de programacion. En el caso del
prototipo se ha optado por la herramienta KnowledgePro, por la
facilidad y versalitidad en la definicién y desarrollo de este tipo de
elementos.

b.3) Tests. Los tests son reconocidos, con gran unanimidad, como
una de las mejores maneras de comprobar el grado de seguimiento y
asimilacion de la materia impartida por parte del alumno, asi como para
encuadrar a éste en una determinada tipologia previa de partida [C4]. En
la elaboracién e insercién de los tests, se han seguido una serie de
criterios enumerados a continuacion.

b.3.1) Criterios metodologicos. Se ha introducido una bateria de
preguntas antes de proceder a estudiar cada tema, con el objetivo de
situar al alumno en el punto exacto de sus conocimientos. A este fin se
le hardn preguntas clave sobre los prerrequisitos necesarios en el tema,
sobre su percepcion de los conceptos que se le van a presentar y sobre
su asimilacién de los vistos anteriormente. Del resultado de esta
preevaluacién dependera la exposicién temdtica posterior en todos sus
aspectos.
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Al final de cada unidad conceptual y antes de dar por verificados los
objetivos de la misma, se insertan tambien preguntas clave sobre los
conceptos implicados, basicamente a nivel de comprension y asimilacion.
Del fracaso en la correcta percepcién de estos conceptos por parte del
alumno, se derivard una reexplicacion de los mismos bajo una estrategia
diferente. Agotadas todas las posibilidades, tras sucesivos fracasos, se ha
optado por enviar un mensaje al propio tutor, para la revision global de
los diferentes elementos del proceso de ensefianza-aprendizaje que estime
oportunos.

Finalmente, al acabar cada tema, el sistema presentara una bateria
completa de cuestiones, tanto sobre conceptos puntuales como sobre
agrupaciones relacionadas de los mismos, en términos de su comprension
y de su aplicacion. Todo el proceso prevee, naturalmente, las
correspondientes realimentaciones, tanto por parte del profesor como del
alumno.

También hay que tener en cuenta que, todo esto, nos exige la
preparacién de bancos de pruebas cortas o cuestiones adecuadamente
seleccionadas para conseguir el objetivo de mejorar la calidad de la
ensefianza. Son las que llamamos “cuestiones clave”, que involucran la
mayoria de los conceptos asociados con un item determinado y que, una
correcta resolucién de las mismas, nos permite pensar que nuestros
métodos de ensefianza de ese concepto han sido adecuados y, al alumno,
saber que ha entendido ese aspecto y que puede continuar con el estudio
de la correspondiente leccién o de otras lecciones con garantias de éxito.
Pongamos un ejemplo aclarativo, correspondiente al tema modelo elegido
y supongamos que estamos tratando de explicar a nuestros alumnos el
Teorema de Gauss. Una de las que hemos llamado “cuestiones clave”
podria ser la siguiente: proponer sendas distribuciones uniformes de
carga con simetria esférica, una volumétrica y otra superficial, pidiendo
al alumno que determine el campo eléctrico creado , en ambos casos,
en puntos interiores, en puntos de las superficies y en puntos exteriores.
Si se contesta adecuadamente, tendremos claro que el alumno comprende
todos los conceptos clave relacionados con el teorema de Gauss:
caracteristicas de simetria de los correspondientes campos eléctricos
creados por ambas distribuciones, eleccion adecuada de las superficies
gaussianas y cémo el campo eléctrico depende, exclusivamente, de la
carga total que encierran, cuyo célculo veremos si el alumno acierta a
determinar.
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De forma particular, con cada fallo detectado, se ha considerado
oportuno presentar al alumno un mensaje advirtiéndole del error y
notificindole la respuesta correcta, lo que le debe permitir continuar con
el estudio correspondiente sin lagunas previas importantes.

b.3.2) Criterios constructivos. En cuanto a la elaboracion de los tests
se han seguido, basicamente, las prescripciones recomendadas por
importantes investigadores en los campos pedagdgico y educativo, en
cuanto a los objetivos a lograr y a las capacidades, niveles, disefios,
contenidos, etc., relacionados con ellos [C5].

b.3.3) Criterios formales. En primer lugar, se ha procurado el
aprovechamiento de todos los recursos disponibles, para una mayor
claridad y precisién (graficos, esquemas, férmulas, flechas indicadoras,
etc.), al igual que todos los otros objetos de conocimiento. Tambien se
ha considerado la posibilidad de recibir siempre ayuda libre sobre la
forma de responder y, por ultimo, se ha tratado de evitar la
memorizacién por parte del alumno, mediante una eleccion aleatoria de
las preguntas entre una bateria de similares, una presentacion también
aleatoria de las posibles respuestas a seleccionar e incluso, la situacion
de los textos y las ventanas son alteradas en cada momento.

CARACTERISTICAS DEL ALUMNq

MODELO

DEL ACTUACIONES LIBHEq
ALUMNO

EVALUACION | |TEST
RESOLUCION LIBRE

Figura 3. Identificaciéon y Seguimiento del Alumno

c) Modelo de presentacién del conocimiento. En la presentacion
de la materia objeto de estudio por parte del alumno, se ha optado por
la definicién de una serie de formatos permanentes de pantalla que
encuadren y centren todos las opciones permitidas y permitan flexibilidad
frente a cualquier forma de representacion; de forma que el alumno, una
vez que se ha familiarizado con los formatos, los vea siempre invariables
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a lo largo de la exposicion. A continuacién, presentaremos las
consideradas mas importantes.

-y
{irita

CORTEZA [elecTrones

NUCLED [protonesyneutrones]

Figura 4. Ejemplo de pantalla

c.1) Zona de explicacion textual. Como el texto para la exposicion,
definiciéon y desarrollo de los conceptos es imprescindible en cualquier
sistema de ensefianza, se ha intentado presentarlo de una forma atrayente
y amena, organizindolo en general en forma de ventanas cortas en
cascada, de ficil activacién y navegacion a su través. Téngase en cuenta
que, en la ensefianza de una Ciencia, caracterizada por su perfecta
estructuracién y organizacién, debemos ser especialmente cuidadosos con
la forma de presentar nuestras pantallas. Dentro de cada ventana, a su
vez, se pueden diferenciar los siguientes elementos que, l6gicamente, han
de permitir siempre una adecuada integracién compartida en nuestro
prototipo.

c.1.1) Texto. Para la presentacién de los mismos se han tenido en
cuenta las siguientes recomendaciones: los parrafos han de ser breves y
concisos, ateniéndose exclusivamente a la idea que se pretende reflejar,
que en la medida de lo posible debe ser unica por ventana. El alumno no
estd estudiando un libro y el computador, como mecanismo audiovisual,
no permite ni facilita la atencién frente a desarrollos demasiado extensos.
También se mantendran los colores y formatos para las distintas opciones

176



1995 - AULA ABIERTA N° 66

manejadas: definiciones, desarrollos, ejemplos, clasificaciones, etc. de
forma que se transmita una cohererencia conceptual al alumno.

Si en la exposicion se requieren aclaraciones complementarias
obligatorias, no dejadas a la libertad de eleccion del alumno, se
presentardn éstas en forma de ventanas consecutivas, sin perder nunca
la visién global de lo presentado, permitiendo la accesibilidad y la
activacion de cada elemento independientemente. En caso de necesidad
de textos mas extensos, se fraccionardn en paginas, permitiendo siempre
al alumno su avance y retroceso por las mismas. Cuando existan
aclaraciones o se precise profundizar en la exposicidn, se acude a los
hipertextos, que el propio alumno deberi activar para mantener su interés
y aptitud investigadora.

c.1.2) Hipertexto. Dentro de una determinada explicacion, existen
palabras clave que pueden necesitar de aclaracion, informacién adicional
al margen de su definicién, conexién con otros elementos de
conocimiento disponibles en el sistema o, incluso, ejemplos y anécdotas
motivadoras. Aqui cabe mencionar, por ejemplo, las citas histéricas que
tanto nos pueden ayudar a motivar al alumno frente a una materia como
la Fisica, donde tanto lo suelen necesitar; acudiendo a hechos relevantes,
tanto humanos como cientificos, que les faciliten no perder de vista los
aspectos humanistas de la Ciencia. En estos casos, el recurso utilizado
son los "hotwords’ o palabras activas. Estas se resaltan en el texto con
un formato diferente para indicar al alumno que son activables. Si el
alumno las selecciona se presentara la informacién con ellas asociada.

c.1.3) Férmulas. Otro problema que se ha intentado solventar con
el sistema, es el de las formulas. Por el nivel de abstraccién y
generalizacidn que tienen en las disciplinas de caracter cientifico, se hace
necesario disponer en todo momento de la identificacion y justificacion
de los simbolos en ellas utilizados y de las demostraciones e
implicaciones asociadas. Esta forma de poder presentarlas en pantallas
independientes, nos ha de ayudar a que 10s alumnos se den cuenta de su
caricter auxiliar y nunca memoristico, respecto al estudio de las Ciencias
Fisicas. Esta accesibilidad permanente no debe oscurecer la claridad ni
la potencia que las mismas proporcionan a todos los mniveles
manteniéndose, ademdis, la conexién con los demis elementos del
sistema, en su presentacion a través de los correspondientes hipertextos.

¢.2) Zona grifica. En el estudio de disciplinas de caracter cientifico,
es de vital importancia el uso de los graficos. Las imigenes se utilizan
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en todos sus formatos, desde esquemas y diagramas abstractos para
apoyar una explicacion, pasando por representaciones de diferentes entes
fisicos y de las relaciones entre ellos, hasta simulaciones de experiencias
en el laboratorio, fotografias y proyecciones reales. La posibilidad de
presentacion de graficos en forma secuencial es, especialmente relevante,
en la ensefianza de materias como la Fisica; pues, pensamos que ayudan
a clarificar grandemente determinados conceptos. Pensemos, por
ejemplo, de nuevo en la aplicacién del teorema de Gauss, para el cilculo
del campo eléctrico creado por determinadas distribuciones de carga. El
hecho de que, en los graficos, aparezcan primero las superficies
gaussianas; luego, los correspondientes vectores campo y elemento de
superficie, con los dngulos formados entre ellos, etc., creemos que tiene
una potencia aclaratoria inigualable en la comprensién de éste o de
cualesquiera otros conceptos.

c.2.1) Hipergrdficos. Los hipergrificos son el equivalente a los
hipertextos para los modos gréficos. Dentro de un gréfico cualquiera se
puede seleccionar una zona activa con informacion complementaria
asociada. Esta zona puede resaltarse o permacecer oculta para el alumno;
pero cuando éste se desplace sobre ella, por ejemplo con el ratén,
advertird que, si la selecciona, se le presentard la informacién a ella
asociada, bien en forma textual segin se ha visto antes, o grafica.

c.2.2) Avance programado. Otro punto de interés respecto de la
integracion de los grificos con las unidades conceptuales es la posibilidad
de su auxilio en las explicaciones. Se puede descomponer, por ejemplo,
un proceso en partes y presentar éstas, paso a paso, sobre un grafico
base, sefialar partes de un esquema cuando se mencionen o desarrollen
en el texto, extraer y ampliar componentes, presentar desde diferentes
perspectivas, etc.
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Figuras 5 y 6. Graficos secuenciales
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¢.2.3) Animaciones. Un recurso posible en el sistema es presentar
imégenes en movimiento. No es necesario comentar cuantas posibilidades
permite esta opcién para experimentos, descripcion de procesos,
simulaciones y, en general, cualquier otro aspecto de la Fisica en
relacién con las modernas tecnologias, pero si merece especial mencion
el interés que tiene también su introduccion en funcién de la motivacion
y mantenimiento de la atencién por parte del alumno, teniendo en cuenta
que permiten presentar aspectos reales de aplicacion directa de los
métodos de trabajo propios de la Fisica que, de otra forma, pueden
aparecer oscuros al alumno o, en otros casos, como simples entelequias
mentales. Por ejemplo, es claro que no es lo mismo explicar
tedricamente a un alumno el teorema de conservaciéon de la energia
mecanica que complementar tales explicaciones con un video de una
prueba atlética, donde se vea a un participante en la especialidad de salto
con pértiga, por ejemplo.

c.3) Zona de situacion y objetivos. En la zona alta de la pantalla del
computador se ha definido una ventana, con informacion esquemética
sobre el punto que se estd presentando dentro de la organizacion global
de la materia en estudio y su relacion con los objetivos prefijados por el
tutor para alcanzar por el alumno. Este, con esa informacion, puede
situar, exactamente, lo que estid estudiando en ese preciso momento,
tanto a nivel de epigrafe, como conceptual y temdtico y tener referencia
del objetivo perseguido con esa presentacion. Toda la disciplina se le
presenta asi de una forma ordenada y consecuente, manteniendo al
alumno con un marco de referencia durante toda la sesion.

Ademds, esta presentacién es activable por el alumno, pudiendo
retroceder y repasar conceptos anteriores y examinar lo que le queda,
permitiendo de esta forma la vision global e interrelacionada de la
materia.

c.4) Botones. Otro elemento constante en el sistema es la
disponibilidad de una serie de elementos activables por el alumno, o
botones, que le permiten el grado de libertad necesario para el maximo
aprovechamiento del proceso de aprendizaje, seglin se ha definido
anteriormente. Las opciones disponibles son las que a continuacion se
presentan:

c.4.1) Siguiente. Con este boton el alumno puede decidir cuando
avanza de un determinado elemento de ensefianza al previsto a
continuacién. Esto se facilita gracias al mecanismo de estructuracion de
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la materia y objetivos esbozado anteriormente. El permitir al alumno la
libertad de avance en el proceso de ensefianza, no impide que pueda
mantenerse también una estructura automdtica temporizada o que, en
elementos de conocimiento estructurados por paginas, exista a su vez un
avance interno dentro del mismo elemento. La programacién orientada
a eventos posibilita sin ninguna dificultad estas alternativas.

Naturalmente, y como corolario al parrafo anterior, al estar abiertas
todas las demds posibilidades (botones) asi como los hipertextos,
hipergraficos, situacién y objetivos, esta opcion en ningln caso aparece
como obligatoria, aunque si aconsejable y verificable, permitiéndose
siempre la bifurcacidn, los saltos y las consultas laterales.

c.4.2) Anterior. Esta opcién, complementaria de la anterior, permite
el retroceso voluntario al elemento visto inmediatamente antes, para su
repaso, comprobacién o reandlisis. Un mecanismo de memorizacion de
toda actividad realizada por el alumno, debe de ser definido e integrado
con la estructura general de conocimiento para permitir esta posibilidad.

c.4.3) Consulta. El alumno, en cualquier momento de su estudio,
puede requerir una consulta rapida de algin elemento considerado en la
materia, la definicién de un concepto, una férmula, una determinada
propiedad, etc. Para ello se ha posibilitado un sistema de consulta en tres
frentes, de acuerdo con las diferentes posibilidades. De forma general,
la forma de acceder a algin elemento, de los considerados en la consulta,
se realiza a través de la integracién de todos los componentes del
sistema. Se dispone, por un lado, de una serie de diccionarios con
definiciones breves de lo que se considere necesario y, por otro, de todas
las explicaciones, versiones y desarrollos utilizados en la estructuracién
del conocimiento. Se accede al diccionario, pero se presenta también la
posibilidad de ver otras explicaciones, presentadas o no, de la misma
consulta y, a su vez, en muchas presentaciones, se introduce alguna de
las definiciones integradas en el diccionario, sin necesidad de una
consulta asociada.

c.4.3.1) Indice. Realizar una consulta a traves de indices y
subindices es autoexplicativa y no necesita de mas desarrollo. Para ella
se emplean todos los esquemas y particiones utilizadas en la
estructuracion del conocimiento.

c.4.3.2) Glosario. La realizacién de un glosario estd generalizada en
la mayoria de los libros. El computador ofrece la posibilidad de evitar
las referencias y acceder directamente al elemento consultado. Los
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mecanismos de ordenacién alfabética tambien son estdndar y se ha
procurado su automatizacién en funcién del contenido de los diccionarios
y la divisién en conceptos y epigrafes realizada.

c.4.3.3) Consulta abierta. Finalmente, el dltimo tipo de consulta
posible es la denominada consulta abierta. En ella el alumno escribe por
teclado qué es, mis o menos, lo que quiere consultar (por ejemplo,
“eletrén” en lugar de “electron”) y es el propio computador el encargado
de identificar el objeto segiin su propia estructura de conocimiento.
Muchas veces, se ha identificado la necesidad del alumno de saber algo
puntual, pero no sabe muy bien ni dénde puede estar situado dentro de
la materia, ni relacionarlo en un glosario puesto que, alfabéticamente, no
estd reflejado como consulta. La variada terminologia técnica, las
diferentes acepciones de los conceptos y el abanico de posibilidades que
puede presentar una misma raiz conceptual justifican, ain mds, este tipo
de opcién. Esto, que en principio estd orientado hacia un futuro
intérprete de lenguaje natural, se ha visto que en la practica no es
necesario llegar a esa complejidad para una efectividad razonable. El
vocabulario que se maneja en disciplinas de caracter cientifico, para el
estudio de ciertos temas, es bastante limitado y la complejidad de las
construcciones de las consultas, necesariamente breves, es también
bastante simple, tanto en su sintaxis como en su semantica. Por tanto,
ayudandose de diccionarios de sinénimos y con algoritmos de bisqueda
fraccionada, se puede llegar a solventar el problema de una forma
bastante efectiva.

Si la basqueda del término consultado tuvo éxito, se presenta el
resultado obtenido conectando, como en las opciones anteriores, con
todos los elementos de conocimiento disponibles. Si aparecen varias
posibilidades alternativas, se delimitan estas en forma de mend, para que
el propio alumno seleccione la que busca o varias de ellas
alternativamente. Finalmente, si la busqueda ha sido un fracaso, se
advierte de ello al alumno pidiéndole que, en la medida de lo posible,
reespecifique la pregunta o reencauzéndole por las otras modalidades de
consulta.

c.4.4) Ayuda. Aqui se presenta una explicacion de todas la
posibilidades formales de la herramienta, con ejemplos y explicaciones
lo mas detalladas y claras posibles. Es una opcion clasica de todos los
programas: informéticos con comunicacién hombre-maquina, por lo que
no es necesario demostrar su utilidad.
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c.4.5) Prerrequisitos. Esta opcion permite al alumno consultar los
prerrequisitos previos necesarios para la adecuada comprension del
concepto en estudio. Estos se han clasificado tanto a nivel global segun
los temas y lecciones, como de forma particular para cada unidad
conceptual. Asimismo, se han diferenciado prerrequisitos fisicos,
geométricos y matematicos para posibilitar el repaso individual si el
alumno lo considera necesario.

c.4.6) Otros temas. Con esta posibilidad, complementaria a la zona
de situacién y objetivos, se permite al alumno el salto a cualquier otro
elemento disponible en el sistema.

¢.4.7) Fin. Con este bot6n se permite al alumno acabar en cualquier
momento con la sesion de estudio. Naturalmente, estaran asociados con
él todos los mecanismos de memorizacioén necesarios para recordar quién
es el alumno, qué hizo, qué necesita y donde dejé la sesion; de forma
que, cuando se reincorpore al estudio, se le identifique, se mantenga en
los objetivos fijados y se le sitie exactamente donde lo dej6; al margen,
por supuesto, que él, de acuerdo con todo lo anterior, pueda cambiar y
realizar la nueva sesion de acuerdo con intereses diferentes.

CONCLUSIONES

Se ha presentado un prototipo de ensefianza de fisica general asistida
por ordenador en el que, a partir de las estructuras clasicas de los ITS,
pretendemos avanzar y proponer algunas soluciones tanto en aspectos de
caracter general como especifico de la materia:
= Por su estructura metodolégica, es especialmente adecuado en relacion
con la ensefianza de la Fisica, por sus caracteristicas de complejidad,
interrelacion entre conceptos, abstraccion, etc., posibilitando que los
alumnos capten la conexién entre los principios fisicos que gobiernan los
procesos naturales y las ensefianzas tedricas. El prototipo presenta,
entonces, una organizacion de la materia en base a unidades conceptuales
y epigrafes.
= Un sistema de tutoria debe aunar por un lado rigor y profundidad en
la exposicion, con la presentacién atractiva y clara y los elementos de
motivaciéon imprescindibles en el aprendizaje. Para ello, FOR utiliza
recursos como la simulacién por ordenador, el avance programado,
animaciones, hipertextos, hipergraficos, fotografias ,esquemas, férmulas
bajo un contexto grafico y otras técnicas multimedia.
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= Para la particularizacion de la ensefianza de cada alumno, de acuerdo
con sus caracteristicas y objetivos, se integra un sistema de seguimiento
del alumno en su actividad, asi como mecanismos de evaluacién y
presentacion de guiones, objetivos e indices de orientacion y guiado. Esta
individualizacion, permite también reciclar todo el proceso de ensefianza-
aprendizaje, tanto por parte del profesor como del alumno.

= En cuanto a la libertad de estudio por parte del alumno, ademés de las
posibilidades anteriores, se ha establecido un método de consulta y
blsqueda absolutamente abierto e interactivo, con acceso a todos los
elementos de la materia considerada, informacion sobre prerrequisitos y
diferentes procedimientos de avance, retroceso y salto en las
exposiciones.

= Dado que este prototipo forma parte de una linea de investigacion
mas amplia dentro del campo de aplicacién de las herramientas
informdticas a la ensefianza de la Fisica, hemos procurado su
ensamblamiento con otros aspectos ya desarrollados o en fase de
desarrollo por nosotros, como simulaciones de procesos, bancos de
problemas abiertos que nos faciliten el grado de comprension de la
materia por parte de los alumnos, automatizacion de indices, etc. Los
resultados estadisticos obtenidos, en base a la validacion del sistema
sometiéndolo a su utilizacién por los alumnos, son altamente positivos;
lo que, naturalmente, nos estimula a continuar por el camino
emprendido.
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HOMENAJEA ‘ ‘
M PURIFICACION SUAREZ-INCLAN GARCIA

Aula Abierta ha querido prestarse y materializar en sus piginas un
homenaje a M? Purificacién Sudrez-Inclan Garcia. Los responsables de
la revista saben que es un acto sencillo de reconocimiento, al margen de
los acontecimientos publicos a los que concurre festivamente un puiblico
para dejarse ver, para deslumbrar al préjimo, para chismorrear con el
vecino o para otros menesteres mas o menos confesables. Aqui un grupo
de amigos, un grupo de personas que han estado y estin comprometidas
en las mismas tareas que M? Purificacion, que han sufrido y disfrutado,
que sufren y disfrutan con las mismas actividades con las que ella sufrié
y disfrut6, con las que ella continta sufriendo y disfrutando, han
decidido escribir unas paginas sobre temas educativos, sobre problemas
sociales, elevando a la conciencia e intentando contribuir al desarrollo de
los aspectos que a ella le preocupan. No han escrito panegiricos, ni ha
hecho escritos laudatorios, ni han compuesto ditirambos excesivos.
Hablan sobre asuntos técnicos, abordan temas profesionales, analizan
cuestiones didacticas, curriculares e histéricas.

Dolores Escortell recoge una semblanza biogrifica; Adolfo
Fernandez Pérez escribe sobre la «Posibilidad de integracién en el disefio
curricular»; Julio Rodriguez Frutos: «La diversificacion curricular:
Reflexiones sobre el ambito socio-lingiiistico»; Mario de Miguel Diaz:
«Participacién ciudadana en la evaluacién de las politicas publicas»; Julio
Antonio Vaquero Iglesias: «Nacionalismo historiografico y ensefianza de
la historia en Rafael Altamira: El epitome de Historia de Espafia»; Rosa
Calaf Masachs: «Objetivos en la enseflanza de la Geografia»; Santiago
Recio Muhiz: «Programacioén de Cultura Clésica para 3° de E.S.O.» y
Esperanza Robledal Fernandez y Agueda Martinez de Tejada: «Una
historia con mujeres».

Cada uno de los autores se ha introducido en terrenos que ocuparon
y ocupan la mente y las pasiones de M? Purificacion. Porque «Maruja»
no se ha limitado a ser una profesora abnegada y meticulosa de
Geografia e Historia. Se ha interesado y se interesa por todo cuanto
puede afectar a la educacién. Ha sido y es capaz de zaherir a politicos
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y representantes publicos, de sumarse a todas las reivindicaciones que
considera justas, de ostigar a los sindicatos y de participar en todos los
foros de representaci6én o de funcién cultural y social. La mejor
satisfaccion que podemos ofrecerle, al abandonar la ensefianza publica
como ejercicio profesional, después de haber cumplido hasta el dltimo
momento con sus obligaciones y haberse resignado a la jubilacién
obligatoria, la mejor satisfaccion, pienso, es constatar que los temas por
los que se preocupd y se preocupa continian manteniendo la atencion de
otras muchas personas. Maruja permanece entre todos porque
permanecen los afanes a los que dedic6 su vida. Este homenaje a M?
Purificacidn, asi lo considerard ella, estoy seguro, es un homenaje a
cuantos sin desmayo luchan cada dia desde la ensefianza y la educacion
por un mundo mejor y mas justo.

Tedfilo R. Neira
Aula Abierta
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y representantes publicos, de sumarse a todas las reivindicaciones que
considera justas, de ostigar a los sindicatos y de participar en todos los
foros de representacion o de funcién cultural y social. La mejor
satisfaccién que podemos ofrecerle, al abandonar la ensefianza publica
como ejercicio profesional, después de haber cumplido hasta el dltimo
momento con sus obligaciones y haberse resignado a la jubilacién
obligatoria, la mejor satisfaccion, pienso, es constatar que los temas por
los que se preocupé y se preocupa contimian manteniendo la atencién de
otras muchas personas. Maruja permanece entre todos porque
permanecen los afanes a los que dedicé su vida. Este homenaje a M?
Purificacién, asi lo considerard ella, estoy seguro, es un homenaje a
cuantos sin desmayo luchan cada dia desde la ensefianza y la educacién
por un mundo mejor y més justo.

Tedfilo R. Neira
Aula Abierta
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RASGOS PERSONALES Y PROFESIONALES DE
M PURIFICACION SUAREZ-INCLAN GARCIA

DOLORES ESCORTELL PONSODA"

Purificacion Sudrez-Inclan Garcia nacié en Oviedo hace 65 afios (en
octubre préximo 66) y las circunstancias historicas le llevaron pronto a
instalarse con su familia en Luanco, donde vive la mayor parte de su
vida hasta que, de nuevo, al obtener por traslado la plaza de Geografia
e Historia en el Instituto de Bachillerato "Alfonso", regresa a Oviedo.

Realizé estudios de Magisterio obteniendo el titulo de maestra y
cursO la carrera de Filosofia y Letras en la Universidad de Oviedo
licenciandose en Filologia Romdnica.

Inicia su tarea docente en el Instituto Técnico de Luanco en el curso
académico 1958-1959, Instituto que, actualmente, es el de Bachillerato
"Mariano Suarez Pola". Permaneci6 en €l hasta 1982 y desempefié junto
al trabajo docente el cargo de Secretaria entre los afios 1960 y 1962.
Obtuvo la plaza de catedratica de Institutos Técnicos de Ensefianza Media
en éste Centro en 1973 y desempefi6 la Jefatura de Seminario durante
todos éstos afios. Todavia hoy se le recuerda por su gran dedicacién y la
ayuda prestada al Centro por cuenta propia. Para presentarse a la citedra
preparé un trabajo titulado «Estudio geoeconémico de Gozdén», que luego
publicaria en la Gran Enciclopedia Asturiana (tomo VII). Se preocupd,
siempre, de mejorar su nivel participando en cursos de Geografia e
Historia en las universidades de Navarra, Salamanca, Madrid, etc.

Ante todo siempre fue defensora de la ensefianza publica y
desarrollé una activa politica educativa. Durante los 24 afios como
profesora en el Instituto de Luanco destacamos:

- Fue miembro de la Permanente del Colectivo Pedagdgico de
Asturias entre, aproximadamente, 1975 y 1983, por lo que particip6 en

" DOLORES ESCORTELL PONSODA es Catedrética de Geografia e Historia del
Instituto de Ensefianza Secundaria «Alfonso II» de Oviedo.
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los grupos de Renovacién Pedagégica y en las Jornadas Pedagdgicas que
se realizaron durante éstos afios. En 1982 acudié al Congreso de
Educacién de Barcelona como representante del Colectivo Pedagégico y
defendi6 los planteamientos de éste grupo con plena independencia frente
a los sindicatos.

- Fue asesora de la Federacion de Padres de Alumnos durante
aproximadamente 10 afios, bajo la presidencia de Miguel Virgés y
Fernando Gallego. Trabajo intensamente y siempre de forma
desinteresada en muchos estudios sobre problemas de la educacién
publica, orientacién de alumnos y, en especial, durante los debates de la
LODE y de la LOGSE. Estos trabajos eran sumidos por la Federacion.

Coordina desde 1a Federacion de Padres, organizd, los tltimos afios
en Luanco, una serie de charlas y cursillos con profesionales de distintas
ramas dentro de un programa de «Orientaciéon de alumnos y salidas
profesionales».

También dentro de la Federacion se constituyd una comision
interdisciplinar sobre «Prevencion de la drogadiccién», de la que formé
parte como docente. Sobre éste tema recibi6 la felicitacién del Ministerio
de Educacién, aunque no personalmente, sino siempre formando parte
de la asociacién «Miguel Virgds».

Desde 1982 desempefia la catedra de Geografia e Historia en el
Instituto de Bachillerato "Alfonso II" de Oviedo en donde ha sido Jefe
de Seminario y, también, Jefe de Area durante el tiempo que el
Ministerio contemplé esta figura en los Institutos de Bachillerato.
Durante este tiempo podemos diferenciar dos aspectos:

- Labor docente y de Seminario

- Politica educativa.

Dentro de las tareas del Departamento puso especial interés en el
apartado de las «Actividades extraescolares», que llevd con exquisita
meticulosidad. Dedic6 parte de su tiempo libre, fuera de horario, a
enseflar «in situ» los hechos historicos. En la Programacién anual del
Departamento queda reflejado su proyecto de Actividades, consistente en
un disefio de visitas a realizar fuera del Centro, para el conocimiento de
Oviedo y su concejo. Organizadas en una estructura 1dgica por trimestres
y cuyos contenidos coinciden con las explicaciones en el aula de las
distintas épocas histéricas, busca un objetivo general que sirva a los
alumnos para «aprender, disfrutar y respetar el patrimonio natural y
cultural...» y unos objetivos especificos para los distintos contenidos.
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Prepara para cada sesién unos materiales que explican e ilustran al
alumno los aspectos mds importantes. Finalmente los muchachos deben
reflejar en sus cuadernos de clase lo aprendido. Parece todo un discurso
acertado y ejemplo a tener en cuenta de como ensefiar fuera del aula.
Titulos cronolégica y tematicamente tan distintos como «La Prehistoria
en el Museo Arqueolégico» y «Exposicién de loza de San Claudio en el
Museo de Bellas Artes. La industria actual en el Concejo de Oviedo San
Claudio» son buenos ejemplos.

Tuvo tres objetivos fundamentales: Que los alumnos conocieran el
Museo Arqueoldgico Provincial, que segin ella era la mejor manera de
saber, directamente, desde la Prehistoria a la Edad Media, en nuestra
region.

Que se realizaran varios itinerarios didicticos, en la ciudad y en el
concejo, tales como: «La cerca medieval y la ciudad intramuros»,
«Oviedo extramuros», «La ciudad burguesa», «Priorio», «Trubia», etc.

Que los alumnos conocieran el Museo de Bellas Artes de Asturias
con la pintura que en €] se muestra segin los diferentes estilos. Colaboré
con el Departamento de Didictica de dicho Museo en las exposiciones
monogréficas realizadas, como por ejemplo «La Natividad en el Museo
de Bellas Artes», «El Antroxu en el Museo de Bellas Artes», etc.

Con todo lo cual ha proporcionado durante mds de una década, a
nuestros alumnos, la oportunidad de conocer la ciudad en donde viven
Yy su entorno.

Desde el punto de vista de la Politica educativa en los Gltimos afios
de Purificacion Sudrez-Inclan podemos destacar:

Fue elegida en mayo de 1992, por el claustro del Instituto "Alfonso
II", como Representante de los profesores en el CEP de Oviedo. Los
Representantes forman un érgano colegiado en ésta Institucion y cuyas
funciones son:

- Representar al Centro en los procesos electorales del Consejo del
CEP.

- Favorecer la comunicacién entre el CEP y el Centro.

- Colaborar en la elaboracidén del plan del CEP.

- Difundir los planes de formacién en el Centro.

- Participar activamente en la elaboracién y puesta apunto de un
proyecto de formacion en Centro si fuese viable y oportuno.

- Colaboraren el anilisis de necesidades de formacion.

- Participar en la evaluacién de la actuacién del CEP.
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Mantuvo este cargo hasta junio de 1994 y se preocupé activamente
de conocer las necesidades de formacién y de difundir los planes de
formacidn entre el profesorado.

Fue elegida Consejera del Consejo del Centro de Profesores de
Oviedo en junio de 1992, siendo director Don Fernando Gonzilez
Granda y continua hoy perteneciendo a este 6rgano colegiado. Es
Consejera representando a los centros docentes de modalidad o nivel
educativo de EE.MM.

Aquel Consejo, a partir de enero de 1993, al entrar en la direccion
Don Andrés Osoro Hernindez, se organizd en tres comisiones, y ella
formé parte de la llamada Comision Permanente, que tiene caricter
consultivo y asesor del Plenario del Consejo.

El Consejo del CEP tiene entre otras funciones la de "determinar las
necesidades formativas del profesorado de la zona" (R.D. 294/1992 de
27 de marzo, Art. 9.1) y por tanto elabora el Plan Anual de Formacion
del Profesorado para el CEP de Oviedo. En esta tarea trabaja
activamente y con buenos resultados.

En 1989 pudo acudir al primer curso que se realizé sobre
"Proyectos curriculares" dirigido por Cesar Coll y esto le valié para
informar sobre los contenidos de la Reforma.

En 1991-19927 asistié a unos cursos sobre acceso a citedra con la
intencién de que le sirvieran para orientar a sus compafieros en este
ambito.

Ha participado en numerosos cursos organizados por el ICE de
Oviedo y continua asistiendo a los cursos de Extensién Universitaria
durante el verano.

Fuera del campo de la educacién: Es miembro (creo que esta en la
Junta Directiva) del Seminario «Itinerario histérico-artistico Ignacio de
la Concha».

En 1993 fue pregonera de las Fiestas del Cristo del Socorro en
Luanco. Como primera y, hasta la fecha, Gnica mujer que leyé un
Pregén en el pueblo, quiso hacer un pequefio homenaje a la mujer
marinera y «El Correo» lo califica de "pregén ameno y vivaz como hace
aflos no se escuchaba en la villa".
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POSIBILIDAD DE INTEGRACION EN EL
DISENO CURRICULAR

ADOLFO FERNANDEZ PEREZ"

1. ASPECTOS HISTORIOGRAFICOS

Pese a sus incuestionables posibilidades, el empleo de la fuente oral
en la investigacion histérica es un fendmeno relativamente reciente.
Ademas, el caricter combativo y de denuncia radical que, si se exceptia
en general el drea anglosajona, adquiere la historia con fuentes orales han
determinado su rechazo por el mundo académico establecido. La
resistencia a su aceptacién se enmascara a menudo con argumentos
referidos a la naturaleza de la fuente entre los cuales, de forma
primordial, el de su subjetividad y, en consecuencia, el de la fiabilidad
del testimonio personal. Se parece ignorar que las tradicionales y
aceptadas fuentes escritas tampoco se nos han transmitido de forma
inocente (espurgos, manipulacion) y que la validez de la investigacion
histérica, cualquiera que sea la fuente utilizada, tiene que ver, ante todo,
con la seriedad metodoldgica.

Sin embargo, los recelos se han ido, en gran parte, superando. De
tal manera que Jean-Pierre Rioux, en la apertura de las jornadas
organizadas en Francia por el Instituto de Historia del Tiempo Presente
en el afio 1986, pudo exponer que: "Desde hace diez afios la historia oral
se ha convertido en historia contemporanea. En la menos hibil de las
memorias de licenciatura, en el mas informe de los proyectos de la
Direccién de los Archivos de Francia, ya no resulta raro ni inconveniente
ver a los estudiantes reflexionar sobre las entrevistas que van a realizar
(...). Ninguna investigacion colectiva, coloquio o seminario, puede
prescindir de una reflexioén precoz sobre la oportunidad de emprender

una campafia de obtencién de documentos orales"!.

* ADOLFO FERNANDEZ PEREZ es Profesor de Historia del Instituto "Alfonso IT"
de Oviedo.
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Lo indicado por el historiador francés hace ya casi 10 afios puede
aplicarse, aunque con los légicos matices, a otros paises de nuestro
entorno, con referencia especial a Italia en donde las obras de Luisa
Passerini (Torino Operaria e Fascismo, Bari, 1984) y Sandro Portelli
(Biografia di una citta: storia e racconto, Terni 1 830-1985, Turin, 1985)
fueron decisivas. Asimismo la historia con fuentes orales es hoy préctica
comin en Latinoamérica. Alli, debido a la naturaleza de la realidad
sociopolitica adquiere, mas que en ninguna otra parte, el caricter de
denuncia: la eclosién de seminarios de difusién y formacién propiciaron
la proliferacion de trabajos sobre el hecho cotidiano del movimiento
obrero, de las luchas de los campesinos, de las insurrecciones indigenas,
de los movimientos religiosos y, en general, sobre cualquier tipo de
marginalidad social y politica. Decisiva fue en México la organizacion
en 1972 del Archivo de la Palabra del Instituto Nacional de Antropologia
e Historia y las conferencias de Brasil (1976) y Venezuela (1977), a
partir de las cuales los trabajos en Argentina, Bolivia, Cuba y los paises
citados han sido innumerables.

En Espaiia el empleo de la fuente oral ha tomado carta de naturaleza
en la historiografia contemporénea. Desde comienzos de los afios ochenta
hasta la actualidad son numerosas las publicaciones de incuestionable
valor cientifico que se han editado, asi como los seminarios y congresos
organizados para el debate metodolégico e intercambio de experiencias®.

Rasgo destacado de la historia elaborada a partir de las fuentes
orales es, como ya se ha dicho, su capacidad para penetrar en las
vivencias subjetivas y descubrir su significado. Incluso las supuestas
mentiras en torno a los deseos, ilusiones y fracasos de los protagonistas
pueden proporcionar, adecuadamente analizados, importantes
informaciones sobre los deseos, las ilusiones y los fracasos de los
protagonistas de la historia. Por otra parte, y dadas precisamente las
peculiaridades de la fuente, la nueva metodologia histdrica facilita la
reconstruccién de los sentires, problemas, sufrimientos y alegrias de
quienes generalmente no han tenido otro medio para formar parte del
relato historico. De ahi que, sin olvidarnos de las élites sociales, la
historia fundamentada en el testimonio oral tiende —también en Espafia—
a la especializacién en la marginalidad social (mujeres, mendigos,
ancianos, nifios...) y politica (represaliados). Otra singularidad deriva del
estrecho margen cronoldgico que puede abarcar el testimonio: bucear en
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el pasado a través de los recuerdos de sus protagonistas solo es posible
para periodos recientes de la historia.

En cualquier caso, lo que actualmente estd claro para los
especialistas en la materia es que el uso de la fuente oral, Unica en cuya
elaboracion participa de forma directa el investigador, exige el dominio
de una metodologia ya relativamente desarrollada cuyo componente
esencial es la técnica de la entrevista que debe cefiirse a un tema
concreto, sobre el que se han elaborado unas hipotesis previas, se han
determinado unos conceptos fundamentales y, a partir de ellos, se
formulan unas preguntas. Asi pues es fundamental dominar la técnica de
la entrevista cuya problemadtica, sin dnimo de exhaustividad, gira en
torno a:

La seleccién de los informantes (técnica de la "bola de nieve",
listado cerrado), el tipo de entrevista (cerrada, abierta, semiestructurada
con final abierto), forma de aplicacién (un tema concreto, historias de
vida), cualidades del entrevistador, necesidad de grabacion,
transcripcion, manejo de la informacién obtenida, acceso y archivo de la
misma, etc.’

2. POSIBILIDADES EDUCATIVAS DE LA FUENTE ORAL

Dicha cualificacién metodolégica es imprescindible para el docente
que pretenda iniciar a los alumnos en el conocimiento de la historia por
medio de las fuentes orales. Por lo demds, incluir esta estrategia
didéctica en el disefio curricular de aula (segundo ciclo de la ESO y
bachillerato parecen los niveles mas apropiados) tiene, segin experiencias
diversas, grandes posibilidades formativas.

Buen punto de partida es elegir un tema de investigacion referido al
entorno ecolégico-social de los alumnos capaz, por lo mismo, de
incluirse entre sus inquietudes inmediatas y dar significatividad a los
conocimientos adquiridos. La aplicacion al tema de la metodologia arriba
esbozada (formulacién de la hipétesis, conocimientos previos,
organizacién de la encuesta, etc.) debe posibilitar el desarrollo de un
proceso de microinvestigacién o de aprendizaje por descubrimiento, a
través del que los alumnos obtendrdn no sélo contenidos conceptuales,
sino y sobre todo, de carécter procedimental (andlisis, sintesis, capacidad
critica) y actitudinal (valoracién del entorno histérico-paisajistico, del
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trabajo en equipo, etc.) que encajan plenamente en los propdsitos de la
reforma educativa de abrir la escuela hacia la vida.

No obstante, la aproximacién al conocimiento de la historia con
fuentes orales en los niveles de Educacién Primaria y Secundaria
reglamentados por la LOGSE (1990) debe hacerse considerando las
posibilidades derivadas de la edad y consiguiente evolucion sicoldgica de
los alumnos. Asi en las edades comprendidas en el tramo 6 a 12 afios
(Educaci6n Primaria) las experiencias realizadas* demuestran la validez
de estudios de caricter genealdgico, individuales o de grupo, que
facilitan la apreciacion del tiempo histérico, la diversidad de origenes y
los caminos seguidos por los componentes del correspondiente arbol. Lo
ideal puede ser la elaboracién de un cuestionario aplicable a los mayores
(abuelo/a) que verse sobre su lugar de origen, fecha de nacimiento y
otros acontecimientos significativos en la vida del encuestado, por
ejemplo, el mimero de hijos y la trayectoria seguida por cada uno de
ellos en lo social y geogrifico.

Entre los 12 y los 16 afios (Educacién Secundaria Obligatoria) la
investigacion con testimonios orales puede profundizar en terrenos como
el de 1a evolucidn tecnolégica (introduccion de la electricidad, del agua
corriente y del teléfono en el hogar, los medios de transporte...) y su
incidencia en el modo de vida. Pero también sobre cambios de residencia
(movimientos migratorios), su motivacién y sus efectos.

De los 16 a los 18 afios (Bachillerato) el manejo de la fuente oral
por los alumnos alcanza el maximo de posibilidades de conocimiento
histérico. El que suscribe, formando parte de un equipo de estudio
constituido por alumnos de Tercero de B.U.P. y profesores del
Seminario de Geografia e Historia del I. B. Alfonso II (Oviedo), pudo
comprobarlo en 1984 con la realizacién del trabajo titulado Los
asturianos y sus vivencias en torno a la revolucién de 1934°. Aquella
experiencia y otras posteriores, aunque de distinto signo®, nos
confirmaron que la entrevista bien tratada metodolégicamente es, con
algunas limitaciones de las que aqui no cabe aludir, una buena fuente
para el estudio de la historia’ y el desarrollo de capacidades y valores
multiples. Particular interés ofrecen las entrevistas conocidas como
"historias de vida" en las que el investigador sitda al entrevistado en el
cruce entre las experiencias de su vida cotidiana y los procesos politicos
y econémicos de mayor alcance. Su aplicacién en el aula al igual que
cualquier otro modelo de entrevista genera resultados, en tanto en cuanto
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el docente sea consciente del recurso didictico que maneja lo que, como

es 16gico, es aplicable también cuando se trata de fuentes de otro tipo.
Construir la historia no es tarea facil y requiere, sea cualquiera que

sea la fuente manejada, una preparacién que, como diria Julio Valdedn,

refiriéndose al manejo de documentos escritos, "no estd sin mdas al

alcance de los jovenes escolares"s.

NOTAS

1. RIOUX, Jean-Pierre: “Six ans aprés" en Cuestiones de Método en la Historia Oral, "Les Cahiers del IHTP", n°
4, 1987.

2. Decisiva fue la publicacién en Espaiia de la obra de FRASER, R.: Recuérdalo tu y recuérdalo a otros (1979).
Primero fueron los estudios de VILANOVA, M. y BORDERIAS, C. Desde entonces se han ido constinyendo distintos
seminarios de fuentes orales en diversas facultades de Geografia e Historia destacando el que dirige GARCIA NIETO,
M? Carmen en la Complutense madrilefia. De especial interés son las jomadas que con el titulo genérico "Historia y
fuentes orales" viene organizando, con periodicidad anual, el citado Seminario en colaboracién con la Fundacién Santa
Teresa y la UNED de Avila.

Desde el afio 1989 se publica la revista Historia y Fuente oral dirigida por VILANOVA, M. En los diez
nimeros publicados desde entonces se ha pretendido "la difusién y debate de las aporiaciones empiricas, metodoldgicas
y tedricas con cabida para el interrogante, la afirmacion, la hipdtesis y la critica” (Prélogo del nimero 1),

Proporcionamos, por dltimo, una bibliografia selecta de aparicion reciente:

BORRAS, José M?: "Fuentes orales y ensenianza de la Historia". En Historia y Fuente oral, n® 2. Publicacions
Universitat de Barcelona, 1989, pp. 137-151.

BRUNELLO, Piero: "Testimonios orales y ensefianza de la Historia en la escuela elemental y media en Italia
(1977-1989)". En Historia y fuente oral, Op. Cit., pp. 121-135,

FOLGUERA, Pilar: Como se hace historia oral, Madrid, 1994 (dedica un capitulo a su aplicacién a la
ensefianza).

GARCIA-NIETO, M?* Canmen (ed.): La palabra de las mujeres. Una propuesta diddctica para hacer historia
(1931-1990), Madrid, 1991.

GARCIA-NIETO, M? Carmen; VAZQUEZ DE PARGA, Margarita, VILANOVA, Mercedes: HISTORIA,
FUENTE Y ARCHIVO ORAL. Actas del Seminario "Disefio de Proyectos de Historia Oral", Madrid, 1990.

PRINS, Gwyn: "Historia Oral". En Historia y fuente oral, n°® 9. Publicacions Universitat de Barcelona, 1993,
pp. 21-45.

SAMUEL, Raphael (ed.): Historia Popular y teoria socialista, Barcelona, 1984,

TRUJILLO SANCHEZ, J. Manuel (ed.): Jomadas "Historia y Fuentes orales”. Memoria y sociedad en la
Espaiia contempordnea,[ Actas 111? Jomadas Avila, Abril, 1992] Avila, 1993.

THOMPSON, Paul: La voz del pasado. Historia oral, Valencia, 1988,

VILANOVA, Mercedes (ed.): El poder en la sociedad. Historia y fuente oral, Barcelona, 1986.

3. TOURTIER-BONAZZI, Chantal de: " Proposiciones de melodologia®. En Historia y Fuente oral, n® 6.
Publicacions Universitat de Barcelona, 1989, pp. 181-189.

BERG, Magnus:" Algunos aspectos de la entrevista como método de produccion de conocimientos”. En Historia
y Fuente oral, n® 4. Publicacions Universitat de Barcelona, 1990, pp. 5-11.

4. Deltas que, por ejemplo, da cuenta para Francia VOLDMAN, Danitle: " Historia oral en Francia a finales de los
ochenta”. En Historia y Fuente oral, n® 5. Publicacions Universitat de Barcelona, 1991, pp. 145-155.

5. Un resumen del mismo fue publicado en E! aula sin fronteras. Premios Francisco Giner de los Rios a innovacion
educativa 1983-1986. Barcelona, 1987, pp. 246-253.

6. Participacién enun proyecto de investigacién histérica con fuentes orales patrocinado por la Fundacién José Barreiro
(Oviedo) del que dimos cuenta en Historia y Fuente Oral, n° 1. Publicacions Universitat de Barcelona, 1989, pp.
177-180.

7. Sobre algunas cuestiones referidas a las posibilidades de la fuente oral véase el articulo de PRINS ya citado y los
comentarios que en la misma revista( pp. 45-53) realizan varios autores en torno al mismo,

8. VALDEON, 1.: "Uso y abuso del comentario de texto en la clase de historia". En defensa de la Historia. Valladolid,
1988.
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LA DIVERSIFICACION CURRICULAR:
REFLEXIONES SOBRE EL AMBIT0
SOCIO-LINGUISTICO

JULIO RODRIGUEZ FRUTOS"

1. La diversificacién curricular. Aspectos generales

La Ley Orgéanica 1/1990, de 3 de Octubre, de Ordenacién General
del Sistema Educativo (LOGSE) plantea, en su articulo 23.1, la
posibilidad de establecer «diversificaciones curriculares» para
«determinados alumnos mayores de 16 afios», con la finalidad de que
adquieran los objetivos generales de la Etapa 12-16 (ESO), «con una
metodologia especifica, a través de contenidos e incluso de dreas
diferentes a las establecidas con caricter general». La diversificacion
curricular se enmarca dentro del conjunto de medidas de atencion a la
diversidad que el sistema educativo debe ofrecer al alumnado para que
puedan obtener la titulacion de Graduado en Educacion Secundaria. La
Diversificacién curricular no debe entenderse ajena al sistema educativo
reglado ni superpuesta a la propia etapa 12-16.

De lo expuesto con anterioridad es importante resaltar lo siguiente:
la diversificacion curricular, desde el punto de vista legal, no establece
nuevos objetivos ni renuncia, por consiguiente, al cumplimiento de los
objetivos generales de la Etapa; de esta forma se quiere dejar bien claro
que los apoyos y caracteristicas especificas de un programa de
diversificacion no pretende sacar al alumnado a €l adscrito de la dindmica
curricular del resto de los alumnos ni crear nuevos objetivos para el afo
o los dos aflos (16-18) de la diversificacion.

Asimismo, se hace hincapié en el cardcter excepcional de la oferta,
excepcionalidad a la que se llega tras un recorrido que debe haber

* JULIO RODRIGUEZ FRUTOS es Catedritico de Instituto de Geografia ¢ Historia
y Asesor del C.E.P. de Oviedo.
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pasado, desde el punto de vista administrativo, por un complejo
procedimiento en el que estan implicadas diversas instancias y tras haber
agotado otros caminos derivados de las distintas medidas de atencidn a
la diversidad que prevé el sistema como las adaptaciones curriculares y
la opcionalidad.

Desde el punto de vista educativo, la diversificacién curricular se
plantea como una actividad de atencién individualizada, comprensiva y
personalizada. La atencién individualizada no excluye igual tratamiento
en la ESO, aunque el alumnado de diversificacién precisard de una
consideracién psicopedagdgica propia por parte del Departamento de
Orientacién que habrd de establecer las variantes aplicables a cada
alumno/a.

Este alumnado posee unas caracteristicas que generalizando serian
las siguientes:

- Desinterés escolar.

- Desmotivacion hacia los contenidos del dmbito.

Escasa autonomia personal.

Baja autoestima.

Dificultades de comunicacion en algunos contextos.
Bajo rendimiento académico.

Problemas de relacion social.

Estos alumnos en ningtin caso deberdn constituir una «reserva» (mas
adelante explicaremos las posibilidades y modalidades que pueden
caracterizarla) sino grupos de no mas de 15 alumnos sometidos a
horarios, formas y actividades similares al resto del alumnado, con las
variantes que establezca el centro pero con la misma consideracion,
categoria y movilidad que otros alumnos en situaciones académicas
igualmente regladas: optativas, idiomas, ética —religion— estudio
alternativo etc...

Por tltimo, los programas de diversificacién en general y los del
ambito sociolingiiistico (en adelante S/L) en particular deberdn tener en
cuenta que los alumnos que accederdn a estas ensefianzas, ademds de las
caracteristicas sefialadas anteriormente tendrdn especiales (es decir
superiores a las normales) carencias basicas en lo instrumental (cilculo
y comunicacion), en el aprendizaje (inadaptaciones a los ritmos del grupo
clase), carencias en técnicas de trabajo y estudio (descontrol de la tarea,
escasa autonomia...), dificultades para ser motivados (muy atentos a las
cuestiones personales e inmediatas), etc.
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Estas caracteristicas hardn necesarias ciertas metodologias y recursos
para reforzar su integracién en el grupo y mejorar su autoestima. Para
ello serd necesario que los ritmos sean personalizados y los niveles
variables. Se habra de fomentar la verbalizacion de los procesos y de las
actividades cotidianas, se fomentara la reflexién escrita mediante
preguntas, debates, etc., dindose gran importancia a las aportaciones
personales y a la consecucibn de procesos logicos:
observacion-elaboracion-descripcion-explicacion por ejemplo, o lenguaje
funcional-académico-cientifico, etc.

El Proyecto, la Programacion, las Unidades Didacticas y las
actividades de clase buscaran el dominio de estos procesos pero sin afdn
totalizador sino teniendo en cuenta los grados de desarrollo en el
aprendizaje y los niveles a los que es capaz de llegar cada alumno/a en
relacion con los objetivos generales de etapa.

Esta consideracion anterior sobre los programas de diversificacion
s6lo sera compatible con una fundamentacidn tedrico-practica coherente
que pasamos a desarrollar a continuacion.

2. La diversificacion curricular y las teorias del curriculum

A la hora de afrontar la diversificaciéon se hace necesaria una
reflexion desde la Teoria del Curriculum para dejar constancia de que tal
propuesta, como cualquier otra, puede ser abordada desde distintas
posiciones de pensamiento.

Desde nuestra posicién, la diversificacion curricular, al igual que
la atencion a la diversidad sélo pueden abordarse desde una posicion
critica del curriculum. Nunca una vision tecnicista de la educacién y de
la ensefianza aceptaria la utilizacién del sistema para emancipar, ni
siquiera para transformar realidades que la naturaleza, entendiendo aqui
por naturaleza la situacién y el grado de desarrollo que alcanza el
individuo en un momento concreto de su paso por el sistema, le ha
proporcionado. La funcién del sistema desde la perspectiva tecnicista es
la de reproducir en el aula y en el sistema situaciones sociales y conducir
a cada individuo al lugar que le corresponde en el seno de la sociedad
competitiva que vivimos. Esta preocupacion requiere de cortes
sistematicos en el proceso de aprendizaje de forma que se produzca la
seleccion natural sin posibilidades de segundas oportunidades. La
seleccion se hard mediante programas cerrados, iguales para todos y con
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un alto grado de prescripcién. Cualquier cambio en el curriculum, en los
proyectos y programaciones serd injustificado. Asimismo, la organizacién
escolar al estar rigidamente establecida y controlada, no podrd admitir
variaciones espaciales ni temporales por motivos de aprendizaje sino
Unicamente para la mejora de la competencia disciplinar y el orden
académico.

Este objetivismo cientificista genera un modelo exclusivamente
instructivo en el que los objetivos del sistema, del curriculum, de la
enseflanza etc... serdn inmutables, eficaces si son observados al final del
proceso, cuantificados y medidos segin su grado de adecuacién,
homologadores y prisioneros del nivel marcado por otros y, por ultimo,
dispensadores de premio o castigo. Es evidente que este modelo y esta
concepcidn del mundo son incompatibles con la diversificacién curricular
y con una ensefianza individualizada y personalizada de aprendizajes y
niveles diversos en el marco de la Secundaria Obligatoria.

Los contenidos desde la perspectiva critica no se seleccionan sdlo
con criterios cientificos sino con un marcado acento ideoldgico y social.
En el 4mbito S/L, como luego veremos, los contenidos tendran que tener
una orientacidn fuertemente instrumental y préctica sin caer en un
practicismo a ultranza, actuales sin ser presentistas, préximos sin volver
al localismo exacerbado etc...

La Evaluacién, en sintonia con lo anterior, serd basicamente
cualitativa, comprensiva, aunque también formadora para no acentuar el
concepto que ya deciamos de «reserva» y el de «en diversificacion todo
vale». En la evaluacién de ambito se tendrd que extremar, si cabe, su
cardcter multiple, partiendo de un imprescindible diagndstico, de una
valoracién del estado de desarrollo del aprendizaje, incentivando la
participacidn del alumnado en el proceso (coevaluacién) y comunicando
la informaciéon a los interesados sobre los avances, problemas y
situaciones concretas que ocurren en el transcurso del tiempo.

El profesorado de diversificacién y del d4mbito S/L, ademas de la
formacion en Pedagogia, Psicologia y Sociologia, conocimientos que en
buena l6gica deberian ser propios de esta especializacién (aunque nos
tememos muy mucho que, como tantas veces, la necesidad modifique la
funcién) deberia dominar los curriculum de Lengua, Literatura y
Ciencias Sociales de la Secundaria Obligatoria. Esta superespecializacion
que, ademds, es interdisciplinariedad y globalizacién, requiere de una
formacion especifica que, desgraciadamente, estd muy lejos de la realidad
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pero que si no se logra conducird al fracaso de la oferta al convertir las
horas de dmbito en parcelas de drea sin conexion ni coordinacion, en
definitiva: «m4s de lo mismo».

Esta imprescindible coordinacion solo se podra alcanzar en el seno
del Departamento de Orientacién en relacién con el resto de los
Departamentos de Area, de manera que sea posible aportar al Proyecto
Curricular de Centro (PCC) toda una programacién del dmbito S/L
acorde con una fundamentacién tedrica, un modelo didictico y una
propuesta para la instruccién y la evaluacidn diferentes a las del resto de
los Departamentos aunque, como ya hemos dicho, conectadas a través
del PCC y del Proyecto de Etapa 12-16. Para ello es necesario un talante
investigador e innovador mas potente ain que en la docencia de Area,
pues la propuesta de atencion a la diversidad y, a la diversificacion en
concreto, son novedades regladas que estin ain por experimentar y
elaborar.

El Proyecto Curricular de Ambito (PCAM) ser4 el lugar en el que
se definird la concepcion epistemoldgica, las teorias Pedagdgicas y
Did4cticas, las intenciones educativas y las capacidades, el modelo de
desarrollo de un proceso de enseiianza aprendizaje, los contenidos, los
instrumentos con que se han de dotar el profesorado y el alumnado para
desarrollar la evaluacién y el papel que habran de jugar cada una de las
partes, los materiales que han de utilizar en el aula, etc...

EL AMBITO SOCIO-LINGUISTICO Y EL PROYECTO
CURRICULAR

No vamos a pormenorizar todos y cada uno de los aspectos que
configuran el Proyecto Curricular pues seria imposible en este pequefio
articulo, sino que tomando como objeto de reflexiéon el ambito
Socio-Lingiiistico, trataremos algunos que parecen los mas necesarios
para su elaboracion.

La primera reflexion que nos hacemos es sobre la definicién
epistemoldgica del ambito S/L. ;Se trata de una nueva ciencia?, ;tiene
un mismo objeto y sujeto las Ciencias Sociales y las Ciencias del
Lenguaje y la Literatura?, ;es posible establecer un objeto de
conocimiento comiin y desarrollarlo mediante la seleccién de unos
contenidos propios?. A la hora de desarrollar el PCAM, es
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imprescindible dar respuesta a estas cuestiones, si bien es verdad que en
la mayoria de los casos, como ha ocurrido con el currfculum de las
areas, el profesorado tendera a adoptar las propuestas del Ministerio o
de otras instituciones, las de profesores que han experimentado
materiales, las editoriales, etc., que sean mds adecuadas a su
pensamiento o especial vision tedrico-prictica.

La reflexion para la justificacion epistemoldgica del dmbito debe
tener como punto de partida la consideracién de que la Lengua y la
Literatura son los vehiculos de comunicacion preferente para la
comprension de las realidades sociales, objetivo basico de la Secundaria
Obligatoria que, en suma, pretende la formacion de los jovenes para
participar como ciudadanos de pleno derecho en la sociedad actual. La
comprensién y la expresion que aporta la lengua, junto con la
informacion tratada mediante procedimientos adecuados, deben ser los
ejes sobre los que el alumnado de diversificacién encuentre la solucion
de sus problemas de la vida cotidiana.

Desde el punto de vista psicopedagdgico, hay que tener en cuenta
que los alumnos de estos programas han desarrollado una cierta madurez
superior al resto de los compafieros, acompafiada de una visién de la
realidad mis compleja, cuando no mas conflictiva, que les podria
permitir la aplicacion de metodologias didacticas mas participativas. Esta
consideracion, no obstante, hay que matizarla puesto que la actitud del
alumnado de diversificacion no serd la mas adecuada por su experiencia
vital anterior en la escuela. Esto supondrd que el Proyecto de dmbito
debera ser muy cuidadoso, tal como deciamos anteriormente, con la
repeticién de los contenidos ya vistos y que no fueron suficientemente
motivadores. Para el logro de un Proyecto con contenidos funcionales,
realmente de 4mbito, ya no superpuestos o yuxtapuestos... se hard
necesaria una estrecha relacion entre los profesores del mismo, que
deberan ser capaces de articular nuevos contenidos tras la investigacion
de las carencias de su alumnado.

Desde el punto de vista Socioldgico, la justificacion del dmbito
vendria dada por la necesidad de inculcar los valores democraticos que
se desarrollan a través del respeto a la pluralidad linglistica y a las
culturas que se desprenden de esa pluralidad. Los procedimientos
comunicativos, sobre todo los derivados del uso de los medios de
informacién y comunicacién, seran los mas adecuados tanto desde el
punto de vista diddctico como académico de cara a hacer dindmica la
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clase y hacer presentes las realidades y problemas de la vida real.
Asimismo se deberan desarrollar, mas especificamente, procedimientos
que mejoren la competencia comunicativa del alumnado en situaciones
sociales (politicas, econdmicas...) y ambientales diferentes, de manera
que sepan integrarse en la sociedad comprendiendo mejor sus problemas
y los de los demis.

Desde las disciplinas, es necesario hacer un esfuerzo de sintesis
entre ambas 4reas de manera que, atn prescindiendo de contenidos que
normalmente se considerarian esenciales para la consecucién de los
objetivos de cada édrea, se logre un adecuado equilibrio entre lo que
aporta esencialmente el Area de Lengua: las normas socio-comunicativas
(comprensioén y expresion) la comunicacién literaria, el lenguaje (usos y
funcionalidad), en suma su caricter instrumental para el conocimiento y
comprensién de las realidades sociales aportando los conceptos mdés
s6lidos de las ciencias Hist6rico-Geograficas, como luego veremos.

Una vez tomadas las decisiones sobre las fuentes del Proyecto, es
necesario definir el Modelo Didactico. Si la Filosofia de la LOGSE ya
estd claramente implicada en un Modelo Didictico abierto, flexible y
participativo, en el que sean posibles enfoques diversos atendiendo a
muiltiples realidades cambiantes, en la diversificacién es atin mas
necesario que el Modelo Didactico pueda abrirse hasta llegar a
situaciones personales. A la hora de ir desarrollando cada uno de los
elementos del Modelo se precisa hacer un esfuerzo para conectarlos con
las intenciones educativas de las dreas implicadas, teniendo como
referente lo ya indicado en la fundamentacién del Proyecto, es decir las
Ciencias Sociales como explicacion de la realidad y la Lengua como
instrumento de esa explicacion oral y escrita.

Cada una de las Areas tiene sus propios objetivos, contenidos,
metodologia y criterios de evaluacién. Los correspondientes del ambito,
como ya hemos dicho anteriormente, no pueden ser el resultado de poner
los unos sobre los otros, sino de hacer una meditada interrelacion critica
abierta a los cambios que procedan en virtud de las situaciones de
centros, aulas, alumnado, etc...

La reflexi6n para la interrelacién de los elementos del Modelo,
nunca debe abandonar la fundamentacién ya indicada sobre la
importancia de la comprensién de los mensajes orales y escritos, la
comunicacién, la expresion y la interpretaciéon de los hechos y
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acontecimientos sociales. Esta tltima aportacion basica de las Ciencias
Sociales la desarrollamos en el apartado siguiente.

Dentro del Modelo es preciso dejar bien patente la adscripcion a un
determinado proceso de ensefianza-aprendizaje. Como parece obvio, los
procesos simples y de causa efecto, conductistas o meramente
practicistas, son incompatibles con la diversificacion, de modo que es el
proceso enseflanza-aprendizaje constructivista el que mejor puede
resolver problemas de aprendizaje en un alumnado especialmente reacio
a formas tradicionales de ensefnanza.

El proceso de enseflanza-aprendizaje tendrd que tender a una
organizacion en fases y niveles. Las fases partirin de la introspeccion o
deteccién de ideas previas de cara a poner al alumnado en situacion de
conocer y descubrir sus actitudes académicas y sociales entre las
propuestas de aprendizaje que se les proponen, su talante ante los
contenidos que se desarrollardn y los prejuicios y errores conceptuales
arrastrados desde situaciones vividas con anterioridad y, seguramente,
cargadas de prejuicios y vivencias desmotivadoras. En segundo lugar, se
tendrd que establecer una fase de reconstruccién consecuente con el
conflicto cognitivo producido por la confrontacion entre lo sabido y lo
recibido. Esta reconstruccién conceptual requerird de una especial
atencion a los diferentes ritmos de aprendizaje y de desarrollo cognitivo,
afectivo y académico del alumnado. Por tltimo, una fase de asimilacion
de lo aprendido y reconstruido que se deberd reflejar en una evaluacion
cualitativa (sefialando los progresos y dificultades superadas por cada uno
de los alumnos/as) que cubra los criterios de evaluacién. Todas las fases
se desarrollan mediante actividades y tareas con diversos niveles de
cumplimiento en el que los minimos cubren los objetivos generales de la
etapa de la Secundaria Obligatoria. El establecimiento de los diferentes
niveles serd una de las cuestiones mas complejas del Proyecto puesto que
los mismos no pueden ser definidos previamente, aunque sean disenados
en lineas muy generales en la programacién, sino que serdn conocidos
en el transcurso del proceso de ensefianza-aprendizaje y no siempre se
manifestaran como algoritmos homogéneos y homologados.

La evaluacion, para que sea realmente cualitativa tendra que utilizar
instrumentos de observacién: diario de clase, cuaderno del alumno,
registro de incidencias, etc... serd participativa para dar pie al debate y
a la coevaluacion, etc..
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En cuanto a la instruccién: la actividad, la elaboracién, la
participacién, la utilizacion de procedimientos que desarrollen
habilidades, técnicas y recursos serdn imprescindibles para movilizar y
motivar a un alumnado poco propenso al mantenimiento de formas de
comportamiento escolar reglado. No obstante, esta importante utilizacion
de lo procedimental, no debe desvirtuar la cientificidad de los contenidos
ni ir a parar a un tipo de clases desestructurada, en el que el alumnado
se sienta a gusto por considerar que la diversion es una finalidad en si
misma y lo primordial de la modalidad de ensefianza del programa, y el
aprendizaje y la responsabilidad en el cumplimiento de objetivos y
adquisicion de conocimientos lo secundario. Esta cuestion es muy
importante puesto que podria producirse la situacion, ya indicada mas
arriba, de que tanto los padres como el alumnado con problemas de
aprendizaje piensen que es en el programa de diversificacion donde van
a encontrar el tipo de enseflanza-aprendizaje, el modelo de aula y de
profesor, etc... que puede dar respuesta a sus necesidades. El caracter
excepcional de este tipo de enseflanzas, tantas veces dicho, deberia
impedir la creacion de «bolsas» o de «reservas LOGSE» de alumnado
que, desde los primeros momentos de dificultad, exigiera su inclusion en
programas de diversificacion al calor de sus supuestas bondades
pedagégico-didacticas y del tratamiento de ensefianza individualizada. La
forma de evitar esta situacién es, en primer lugar, diferenciando
perfectamente entre atencién a la diversidad, programando y utilizando
realmente las adaptaciones curriculares para el drea, de la diversificacion
curricular y, en segundo lugar, aplicando en la ESO los mismos
procedimientos y formas de organizacion del aula. Sélo de esta forma no
se producird un «estilo» ESO y un «estilo» diversificacion en el que este
Gltimo sea el apetecido por adecuarse a la Filosofia de la Reforma y el
primero el mismo de siempre.

LAS APORTACIONES DE LAS CIENCIAS SOCIALES AL AMBITO
SOCIOLINGUISTICO

El curriculum de las Ciencias Sociales desarrolla, como el resto de
las 4reas, los objetivos de Etapa de la Secundaria Obligatoria, de entre
estos objetivos las CC.SS. tienen especial responsabilidad en lograr que
el alumnado consiga analizar los mecanismos y valores que rigen el
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funcionamiento de la sociedad, en especial los relativos a los derechos
y deberes de los ciudadanos, y adoptar juicios y aptitudes personales con
respecto a ellos (objetivo de etapa «g» de los generales de la Secundaria
Obligatoria) y también reconocer y apreciar el patrimonio cultural y
contribuir activamente a su conservacién y mejora, entender la diversidad
lingiiistica y cultural como un derecho de los pueblos y de los
individuos, y desarrollar una .actitud de interés y respeto hacia el
ejercicio de este derecho (objetivo «k» de los generales de la Etapa de la
E.S.0.). La preferencia dada a estos dos objetivos no excluye que los
demas no puedan ser desarrollados desde las Ciencias Sociales, sino que
los citados aportan al &mbito S/L los aspectos basicos de las CC.SS. y
pueden servir para articularlos con los preferentes de la Lengua y la
Literatura (basicamente el objetivo «a» de los generales de Etapa).
Estos dos objetivos generales sefialados como preferentes de la etapa
en relacién con las CC.SS. se desarrollan en los propios del 4rea que, en
lineas generales y para el 4mbito, se resumen en tres grandes cuestiones:
identificar conceptos por medio del conocimiento de la lectura interna de
las disciplinas que conforman las Ciencias Sociales, a saber: la
causalidad, la consecuencialidad, la simultaneidad, la inferencia, la
temporalidad, etc..., descubrir y respetar valores: democracia, didlogo,
convivencia, tolerancia, etc... y, por dltimo, resolver problemas con la
utilizacién de procedimientos: estrategias, habilidades y recursos. Estas
tres grandes lineas de trabajo se complementan y aclaran en algunos de
los otros objetivos del drea que ya nos dan pistas muy claras sobre la
interrelaciéon con la Lengua y la Literatura, sobre todo los que hacen
referencia: a la valoracién de la diversidad lingiiistica y cultural como
derecho de los pueblos ... (Ob. nim. 2), a valorar y respetar el
patrimonio... lingiistico (Ob. mim. 6), a la obtencién y uso de
informacién verbal... (Ob. nim.8), a realizar tareas en grupos y
participar en debates (Ob. nim. 9). Todos estos objetivos de las Ciencias
Sociales estin directamente implicados con los de la Lengua y la
Literatura y, en suma, desarrollan el Objetivo General de Etapa que,
comun a todas las Areas y disciplinas, indica que los alumnos/as deberdn
«comprender y producir mensajes orales y escritos con propiedad,
autonomia y creatividad... utilizdndolos para comunicarse y para
organizar los propios pensamientos, y reflexionar sobre los procesos
implicados en el uso del lenguaje» (Ob. General de Etapa «a» de la ESO).
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La relacion entre objetivos de Etapa y de Area dentro del 4mbito
S/L anteriormente expuesta, establece una de las bases tedrico-practicas
del d4mbito y explica las posibilidades del mismo como realidad
académica. Las Ciencias Sociales aportardn el aparato conceptual, a
través de la seleccion de contenidos de sus tres bloques (Sociedad y
Territorio, Cambio en el tiempo y Mundo Actual), y la Lengua y la
Literatura su cardcter instrumental promoviendo las capacidades de
comprension, expresion tanto oral como escrita ya para la comunicacién
como para la comprensiéon de contextos sociales diversos. El
conocimiento que se construiria, que seria a la vez el objeto de
conocimiento del ambito, tendria que servir para la comunicacién y
resolucion de problemas usando la lengua verbal y no verbal (no tanto
los saberes declarativos) en un espacio social.

Por ultimo, tanto las Ciencias Sociales como las del Lenguaje y la
Literatura, tienen un listado importante de procedimientos coincidentes
para poder desenvolver perfectamente las actividades de las unidades
didacticas del ambito: obtencién de informacidn, lectura de textos y
documentos, realizacién de informes, presentaciéon clara de la
informacién, descripcién (funcional, académica y cientifica), explicacion
de problemas y conclusiones, expresién de opiniones personales, debates,
conferencias, discursos, realizacién de informes, presentacion de
resimenes, puestas en comun, escenificaciones de acontecimientos, teatro
leido, entrevistas, coloquios, comentarios de textos histdricos y literarios,
produccidn de textos orales y escritos, estructuracién y desestructuracion
de textos, comentarios de visualizaciones e imagenes, etc...

En suma, la diversificacién curricular y su concrecién en el ambito
Socio-Lingiiistico constituye, en estos momentos, uno de los retos mas
interesantes de la LOGSE y una tarea apasionante para el profesorado
que desee investigar y experimentar en su trabajo, y aportar soluciones
a un tipo de ciudadanos a los que nunca el sistema debe cerrarles
definitivamente las puertas a alguna esperanza de futuro.
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PARTICIPAC]()N CIUDADANA EN LA EVALUACION
DE LAS POLITICAS PUBLICAS

MARIO DE MIGUEL DiAZ*

Durante los dltimos afios han aumentado de manera considerable el
ntmero de trabajos evaluativos relacionados con las politicas publicas.
El incremento de estudios ha sido tan significativo que se puede decir
que el «andlisis de las politicas ptblicas» —policy analysis— constituye
en la actualidad uno de los campos mas relevantes de la investigacion en
las ciencias sociales. La explicacién de este hecho es féacilmente
comprensible: a medida que los ciudadanos van tomando conciencia de
que las politicas pablicas deben estar sometidas a control democritico,
crece la necesidad de arbitrar sistemas de evaluacién que permitan a las
diversas administraciones e instituciones sociales rendir cuentas sobre el
uso de los recursos colectivos y ofrecer un balance de los resultados
obtenidos.

Ahora bien, la realizacién de un proceso evaluativo requiere la
aplicacién de procedimientos sistemdticos y rigurosos en la recogida y
anilisis de la informacion que se considera necesaria para poder emitir
un juicio de valor sobre el objeto que se estd evaluando. Esta exigencia
ha originado el desarrollo de la metodologia sobre «evaluacion de
programas» como herramienta idénea para obtener informaciones validas
y fiables a partir de las cuales podamos emitir juicios de valor sobre la
calidad y rentabilidad de las acciones que llevan a cabo las politicas
ptblicas y, en consecuencia, tomar las decisiones que se estimen
procedentes. No debemos olvidar que evaluar constituye
—esencialmente— un proceso orientado a efectuar juicios de valor que
iluminen los procesos de toma de decisiones.

" MARIO DE MIGUEL DIAZ es Catedratico de Universidad y Decano de la Facultad
de Filosofia y Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo.
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Desde la perspectiva de las politicas publicas, la evaluacién de
programas constituye una herramienta que permite a las administraciones
e instituciones sociales rendir cuentas ante la sociedad de cudles son sus
actividades, como emplean sus recursos y qué calidad tienen los
programas y servicios que llevan a cabo. La informacién obtenida
mediante esta estrategia evaluativa permite efectuar una valoracion de los
resultados obtenidos, asi como los objetivos que no han sido alcanzados
y los problemas no resueltos. Ahora bien, estas valoraciones seran fitiles
en la medida que se tomen decisiones que incidan en la «<mejora» de los
programas y servicios que prestan a los ciudadanos. Asi pues, la
evaluacién de las politicas publicas encierra una doble finalidad: de una
parte, la rendicion de cuentas (accountability) y, de otra, la elaboracion
de propuestas de mejora (development).

Ciertamente no se puede pedir que no haya existido evaluacion de
las politicas publicas hasta fechas recientes. El politico siempre ha sido
el més interesado en difundir sus éxitos tanto a nivel de las inversiones
como de los programas realizados. Lo que sucede es que generalmente
sus informes se limitan casi siempre a resaltar «datos cuantitativos» en
relacion con el «input» de los programas y casi nunca efectilan
valoraciones objetivas respecto al «output». Todo ello, unido a una falta
de claridad sobre los procesos a través de los cuales se obtienen y
difunden los resultados de esta evaluacion interna, ha generado cierta
desconfianza en relaciéon con la misma y la sospecha de que, en la
mayoria de las ocasiones, se lleva a cabo solamente con fines
justificativos. Por todo ello —generalmente— los informes que se
realizan desde las diversas administraciones publicas adolecen de falta de
«credibilidad».

Por esta razdn, la tendencia actual es que las politicas publicas
deben estar sometidas —ademds de las revisiones internas— a
evaluaciones de expertos que no estén implicados directamente en el staff
politico responsable de la planificacién y gestién de un programa o
servicio publico a fin de que estos puedan realizar su labor de manera
independiente y ofrecer datos fiables a la ciudadania. Se considera que
la presencia de un evaluador externo enfatiza la objetividad y la
credibilidad del proceso evaluador e inciden significativamente sobre la
«fiabilidad del informe». Este supuesto ha determinado que —durante los
ultimos afios— hayan aumentado significativamente el niimero de
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propuestas y trabajos realizados en esta linea, lo que constituye un buen
indicador sobre la salud democratica de nuestro sistema social.

Sin embargo, la problemitica que genera el control de las politicas
publicas no se resuelven al establecer un proceso de evaluacion externa.
No se trata solamente de que exista un proceso de control externo sino
como, cuindo, para qué y quiénes participan en el mismo. Es habitual
que los responsables de los diversos programas o servicios reclamen al
evaluador externo solamente como un recurso para recabar datos de
caracter técnico, cuando ya esté finalizando el programa o ya ha
concluido, y sin clarificar el tipo de decisiones que se pretende tomar al
respecto. Mds alin, muchas veces ni siquiera le facilitan al evaluador los
datos y registros necesarios para llevar a cabo su tarea e, incluso, le
encubren informaciones valiosas. Todo lo cual no solo condiciona la
calidad del informe sino que también pone de manifiesto el interés y la
finalidad que las administraciones publicas le otorgan a los procesos de
evaluacién externa.

Aunque son muchos los factores que pueden incidir sobre la eficacia
de los procesos de evaluacion externa, en este momento, queremos
destacar como muy importante la composicion del equipo evaluador, es
decir las personas y/o audiencias que intervienen en dicho proceso. La
exigencia de que las politicas publicas estén sometidas a controles
democraticos determina que en estos equipos intervengan representantes
de todas las audiencias implicadas. En modo alguno el equipo evaluador
puede quedar restringido a un grupo de técnicos y/o representantes de un
determinado sector —menos aun si son elegidos por procedimientos
cuestionables— puesto que su tarea podria ser igualmente considerada
como parcial. En este sentido cabe senalar que el ejercicio del control
democrdtico sobre las politicas publicas no se ejerce plenamente mientras
que no exista una participacion generalizada de la audiencia relativa a
la ciudadania en los comités de evaluacion externa que se lleven a cabo
sobre los diversos programas y servicios puiblicos. Las razones que
justifican esta participacion es la que pretendemos poner de manifiesto
en estas paginas.

Es cierto que en nuestra sociedad existen multiples sistemas a través
de los cuales los ciudadanos pueden participar y evaluar los diversos
programas y servicios que llevan a cabo las politicas pablicas. Una de las
caracteristicas de las sociedades democriticas es, precisamente, la
existencia de una pluralidad de opciones entre las cuales los individuos
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pueden llevar a cabo su proyecto personal. Ahora bien, aunque desde el
punto de vista del individuo es legitimo que las opciones se tomen a
titulo personal, desde la perspectiva comunitaria es muy importante que
las politicas piiblica potencien fundamentalmente los intereses sociales
que benefician a mayor nimero posible de ciudadanos. Por ello, el
control de las politicas publicas deben entenderse como una actividad
democratica que tienen y deben ejercer los ciudadanos a fin de que en los
diversos programas y servicios que se promueven desde la administracién
no se antepongan intereses de grupos minoritarios frente a los colectivos.
La implicacién de los ciudadanos en el ejercicio de este control
democratico se justifica desde diversos puntos de vista segtn el tipo de
relacion personal que, en cada caso, el individuo establece con el
programa o servicio que se trata de evaluar. A titulo de propuesta, se
podrian considerar cinco situaciones o formas diferentes de relacionarse
los ciudadanos con las politicas publicas que determinan, a su vez, no
s6lo razones para participar en su control sino también perspectivas de
evaluacion distintas que deben ser tenidas en cuenta a la hora de llevar
a cabo una evaluaciéon externa de las mismas. Ademds, no debemos
olvidar que los ciudadanos constituyen el «grupo de interés»
(stakeholders) mds afectado por el éxito o fracaso de las politicas
publicas y que, por tanto, tienen derecho a participar en su control.

1. La perspectiva evaluadora del colaborador y/o funcionario

La puesta en marcha de la mayoria de los programas y servicios
publicos se lleva a efecto a través de grupos operativos de personas
formados habitualmente por colaboradores y/o funcionarios (operational
staff). Normalmente las politicas puablicas reclaman la colaboracion de
estos ciudadanos durante la fase de ejecucién de sus programas pero
estimulan poco su participacion en la fase de disefio y menos ain en la
evaluacion. Un ejemplo expresivo de ello puede ser la situacion que
actualmente padecen los ensefiantes que se ven obligados a colaborar en
la puesta en marcha de una reforma educativa en cuyo disefio no
participaron y en cuya evaluacibn —previsiblemente— tampoco
intervendran.

La relacién contractual que estos «colaboradores» mantienen con la
administracién no determina la pérdida de su condicién de ciudadano y,
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por tanto, de participar activamente en la evaluacion de las politicas que
le afectan como persona y como profesional. Mas aln, el hecho de
pertenecer al staff operativo les sitida en un lugar privilegiado no sélo
para evaluar la adecuacion de los programas a las necesidades sociales
sino también para juzgar si los medios que aplican a dichos programas
son apropiados en la relacion con los fines que se pretenden alcanzar.
Su participacién a la hora de evaluar cémo se llevan a la préctica las
diversas politicas resulta imprescindible dado que aportan informaciones
que generalmente tienden a ser encubiertas. Desde la perspectiva
profesional entendemos que, el control democrético de las politicas
piblicas, debe ser ejercido de manera colectiva para lo cual el
funcionario debe participar de manera activa en colectivos, asociaciones
y sindicatos a fin de llevar a cabo esta funcion.

2. La evaluacion desde el punto de vista del cliente

Todos conocemos que en el campo empresarial se cuida de manera
especial la atencion al cliente. El cliente es quien —en tltima instancia—
gjerce la evaluacion de los programas y/o productos que una determinada
empresa ofrece al mercado. Mis alé de las estrategias de marketing, las
empresas procuran ofrecer servicios que respondan a las necesidades de
los clientes con el fin de obtener una mayor demanda. De ahi que en
todo proceso de evaluacién externa se utilicen estimaciones sobre la
«satisfaccién que manifiestan los clientes» en relacion con los programas
y servicios que ofrece una determinada empresa.

Una estrategia similar deberia suceder con los programas y servicios
que se ofertan desde las politicas publicas. Asi, por ejeniplo, fodos
aquellos que nos dedicamos a la educacion deberiamos entender y tratar
a nuestros alumnos, padres y/o sus representantes legales como nuestros
clientes. Ello nos llevaria a pensar més en sus necesidades y a entender
que la eleccién entre la educacion piiblica o privada puede tener varias
explicaciones. Especialmente deberfamos prestar extremada atencién a las
necesidades de aquellos sectores sociales en los que por razones
econdmicas no pueden elegir, dado que también siguen siendo nuestros
clientes. La participacién ciudadana a través de las asociaciones de
padres y estudiantes en los 6rganos de administracion y gestion educativa
debe ser potenciada y valorada desde esta perspectiva.
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3. La evaluaciéon del usuario y/o consumidor

Logicamente la relacién de cliente se establece cuando existe una
oferta variada y el individuo puede elegir, situacion que no siempre €s
posible en el sector piblico. La relacién de los ciudadanos con la
mayoria de los programas y servicios que desarrollan las politicas
publicas es la de usuario y/o consumidor, y no la de cliente. Cuando no
se paga directamente un servicio, se considera al ciudadano como un
usuario e inevitablemente se le atiende de forma distinta. Basta recordar
el trato que reciben las personas que utilizan los servicios publicos
—sanidad, educacidn, transportes, etc.— para darse cuenta de la poca
importancia que se otorga a la «opinion de los usuarios». A este respecto,
el control que los ciudadanos pueden ejercer a través de asociaciones de
consumidores y usuarios adquiere una importancia crucial.

La diferencia de trato entre el cliente y el usuario se pone
claramente de manifiesto en el sector educativo. La capacidad de control
del estudiante-usuario es muy débil en comparacion con la que tiene el
estudiante-cliente que puede decidir no sélo su opcién educativa sino
también las condiciones en que esta debe ser llevada a cabo. Ahora bien,
el hecho de que muchos individuos prefieran o se vean obligados —por
razones diversas— a utilizar los servicios publicos no puede, en modo
alguno, disminuir su responsabilidad en el control de las politicas
piblicas. Sabemos que no siempre se puede acceder al centro que uno
desea ni elegir el médico que a uno le interesa, pero este hecho no puede
resignarnos a disfrutar de servicios de inferior calidad. Las
administraciones e instituciones publicas deben tratar a sus usuarios como
clientes y contar con su opinién para mejorar el funcionamiento de los
servicios y la eficacia de sus programas.

4. El control de los contribuyentes (taxpayers)

Las politicas publicas conllevan la asignacién de considerables
cantidades de dinero con el fin de llevar a cabo la realizacién de
programas y servicios. Cuando estas politicas estdn financiadas con
fondos publicos, los ciudadanos —en tanto que contribuyentes— deben
participar en el control del gasto con el fin de velar para que se «utilicen
estos recursos de manera eficiente». Habitualmente este control siempre
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ha quedado relegado a érganos internos de la propia administracién. Sin
embargo, algunos de los dltimos acontecimientos que han tenido lugar én
nuestro pafs durante los dltimos afios ponen de manifiesto la debilidad
que tienen los servicios de control interno establecidos por las diversas
administraciones y justifican que —desde diversas instancias— se
promueva la acusacién particular en muchos delitos de caricter
econdmico.

De ahi que se considere que —junto a los controles internos
establecidos a través de los Organos politicos— se arbitren sistemas de
evaluacion externa en la que puedan participar todos los contribuyentes
a través de los cauces que se establezcan al respecto. En este sentido
procede revitalizar los comités y juntas econdmicas en todas las
instituciones y administraciones publicas a fin de que ciudadanos puedan
evaluar la distribucion de los recursos y aportar sugerencias para una
utilizacion més eficiente de los mismos.

5. El compromiso con los afiliados y/o votantes

Por ultimo cabe sefialar que las politicas publicas se elaboran a
partir del equipo que gobierna en un determinado momento en un pais
y que, loégicamente, se inspiran en la ideologia que sustenta el grupo
politico dominante. Los partidos politicos reclaman a sus afiliados y a los
electores €l voto en funcion de un programa que, en ocasiones, olvidan
una vez que se consolidan en el poder. De ahi que una de las
dimensiones que conlleva el ejercicio del control democrdtico de las
politicas piiblicas sea el velar para que estas politicas se inspiren en la
filosofia que identifica al «partido» y se lleven a cabo siguiendo los
supuestos establecidos en los programas electorales. Evidentemente este
control sobre las politicas publicas estin llamados a realizarlo todos
ciudadanos, aunque de manera especial aquellos que se manifiestan
partidarios (advocates) del grupo que gobierna y al que han apoyado con
su voto.

Resumiendo, hemos intentado poner de relieve que las politicas
publicas deben estar sometidas a procesos de evaluacion externa y que
en dicha evaluacién deben participar representantes de los ciudadanos
como una de las audiencias mis directamente implicadas. Hemos
considerado, igualmente, algunas de las razones que justifican dicha
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participacion asi como la perspectiva evaluadora que en cada caso debe
aportar esta audiencia al proceso de evaluacién externa. Somos
conscientes de lo dificil que es abrir cauces en este sentido —entre otras
razones porque la propia administraciéon no facilita la existencia de
controles externos— pero entendemos que sélo a través de la
participacion de la ciudadania en los procesos de evaluacion estos
pueden tener una clara incidencia en la «mejora» de las politicas
publicas. Por ello queremos pensar que constituye un derecho y una
exigencia que los ciudadanos irdn reclamando cada dia con mayor teson.

He escrito estas paginas como homenaje y agradecimiento a una
persona —Dofa Purificacion Suarez-Inclin— que como ciudadana ha
entendido sabiamente que las politicas deben ser controladas por aquellos
que las sustentan y que, como profesional de la ensefianza piblica, se ha
comprometido en la lucha diaria para que las administraciones educativas
llevaran a cabo programas y servicios eficientes y que respondan a los
intereses «del sector publico». Su testimonio es un ejemplo para todos
nosotros.
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NACIONALISMO HISTORIOGRAFICOY ENSENANZA
DE LA HISTORIA EN RAFAEL ALTAMIRA:
EL EPITOME DE HISTORIA DE ESPANA

JULIO ANTONIO VAQUERO IGLESIAS”

1. NACIONALISMO HISTORIOGRAFICO Y FUNCION SOCIAL
DE LA HISTORIA

Surgida en el contexto regeneracionista finisecular y desde la
perspectiva de la funcién social o practica que Rafael Altamira abribuye
al conocimiento histérico, la concepcién historiogréafica del que fue uno
de los miembros destacados del Grupo de Oviedo se ha definido por
algunos historiadores como «nacionalismo historiografico».

El nacionalismo del profesor alicantino en su origen es el de un
intelectual adscrito al reformismo regeneracionista que defiende la clase
media liberal progresista frente al liberalismo organico de la
Restauracién. Desde esa Optica regeneracionista, el objetivo de ese
reformismo es modernizar y consolidar el nuevo sistema de relaciones de
produccion capitalistas introducido por la revolucion burguesa, frente al
potencial peligro de involucién que el mantenimiento del orden
oligdrquico y caciquil suponian y también ante el caricter subordinado
que los intereses y aspiraciones de su grupo social ocupaba en €. De ahi
que el nacionalismo espafiol de Altamira sea un elemento fundamental de
su discurso regeneracionista como elemento que en plano ideoldgico
sirve para justificar ante la mayoria de los espafioles excluidos del
régimen oligarquico, la necesidad de unirse, aceptar y participar en esa
tarea de «modernizacion» capitalista que se plantea como tUnica salida a
la decadencia de la patria y en la que se disuelven y desaparecen todas
las contradicciones e intereses contrapuestos de clase.

® JULIO ANTONIO VAQUERO IGLESIAS es Profesor del Departamento de
Geografia ¢ Historia del [.B. «Alfonso II» de Oviedo.
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Respecto a su contenido, estamos ante un nacionalismo de cufio
cultural como no podia ser menos dada la impronta idealista y krausista
del fondo institucionista del pensamiento de Altamira. Desde los
supuestos del organicismo ético-social y la armonia universal en los que
se basa para los pensadores krausistas, segin el plan divino, la
realizacién y el destino de la Humanidad, cada nacién es un elemento
organico mas de la sociedad. Y es, ademds, un elemento de naturaleza
necesaria y esencial que contribuye con su papel al cumplimiento del
ideal de la Humanidad. Porque realiza para esa tarea la funcion
especifica que le corresponde como grupo humano conformado por una
singular entidad cultural. Entidad fundamentada en la conciencia de sus
componentes de participar del mismo espiritu o genio nacional del que
ha surgido su peculiar modalidad civilizadora y su genuino caricter.

El adjetivo <«historiografico» con que se califica a su nacionalismo,
proviene de que en planteamiento regeneracionista del Altamira, la
difusién del conocimiento histérico se convierte en un elemento
fundamental para impulsar una accion regenerativa eficaz en el sentido
de que aceptando idealista proposicion de Fichte de que las ideas son
fuerza y la engendran es necesario acabar con el pesimismo nacional con
la prictica de un nacionalismo historiogrifico que «restaure el crédito de
nuestra historia, con el fin de devolver al pueblo espafiol la fe en sus
cualidades nativas y en su aptitud por la vida civilizada y de aprovechar
todos los elementos que ofrecen nuestra ciencia y nuestra conducta de
otros tiempos».

De donde se deduce la importancia practica, la funcién social, ain
dentro del marco actualizado y positivista en que se mueve su concepcion
historiografica, que Altamira atribuye tanto al conocimiento histdrico
como a su difusion. Tarea esta tltima a la que, como es sabido, dedico
una parte sustancial de su obra con sus libros de divulgacién sobre la
historia de Espafia, pero también con su dedicacién al estudio de los
problemas précticos y tedricos de la ensefianza de la historia e incluso,
como vamos a ver, con su especial empefio en la actualizacién de esa
enseflanza desde la perspectiva comentada dentro del curriculo escolar.

Pasada la etapa regeneracionista, Altamira va a reformular de una
manera mas abstracta esa funcion social del conocimiento histdrico en
1922 en su discurso de ingreso en la Real Academia de la Historia. Y
dada la importancia que le concede al saber histérico de la «masa» (es el
término que utiliza nuestro historiador y denota la orientacién
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dominantemente elitista de los institucionalistas) analiza en ese discurso
la situacién de su difusion en el caso espaiiol y en relacién con ello hace
una propuesta de cudl deberia de ser la misién de la institucién
académica en ese aspecto.

En efecto, para el historiador alicantino la importancia del saber
historico estd en su propia dimensién social en cuanto que ese
conocimiento esta tan intimamente soldado a la condicién humana que si
se borrase del cuadro de conocimientos cultivados desde las instancias
académicas y cientificas, seguiria desarrollindose espontineamente entre
los hombres y siendo elemento importante de sus actitudes y
comportamientos. De modo que ese saber historico de la masa, segin
Altamira, supone una enorme fuerza en la vida social «como parte de su
conciencia colectiva 'y de lo que llamamos opinion publica desde la cual
pesa y actia en todas las actividades nacionales e internacionales. Es,
pues, un problema referido, no a los profesionales del estudio histérico,
sino a la totalidad de los hombres en cuanto en ello fundan sus actitudes
y determinaciones en la mayoria de los hechos colectivos a cuya
produccién concurren»'.

Esa funcién social del conocimiento histérico es la que lleva a
Altamira a considerar como primordial la conveniencia de que cada
nacion tengra desarrollada una conciencia histérica nacional que responda
a los contenidos de la forma cientifica del conocimiento histérico de
modo que contribuya a reforzar su genuina entidad y en correspondencia
con ella su accién singular en el concierto internacional. De alguna
manera los contenidos del saber histérico cientifico deben estar
subordinados a esa funcién practica de la Historia y constituir el poso del
saber historico de la masa. Y, por ello, éste ultimo es el saber histérico
importante y decisivo y, aunque respete y responda al caricter objetivo
y orientacién cientifica de aquél, siempre debe tener una funcidén
vindicativa de la entidad nacional. De ahi que como «vision forense» de
la Historia denominase con gran agudeza Gabriel Alomar a esos
planteamientos de Altamira, en la resefia que publico en Los lunes del
Imparcial con motivo de la reedicion de su Psicologia del pueblo
espariol.

De todo ello se deduce la gran importancia que Altamira concede a
la divulgacion historica, la cual debe prestar un cuidado especial a la
forma y condiciones en que los resultados de la investigacion han de ser
transmitidos al gran publico. Y también explica su preocupacién porque
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una de las vias esenciales de la formacién de la conciencia nacional como
son los libros de texto de Historia («el 6rgano mas difusivo de
comunicacion en la masa» llega a decir Altamira) que se manejan en la
escuela respondan en sus contenidos y orientaciones a los planteamientos
mencionados.

Esa necesidad es, piensa nuestro historiador, muy acuciante en el
caso espaifiol, pues el saber histérico de la masa acerca nuestra historia,
no so6lo el dominante fuera de Espafia sino también el propio nacional,
ha estado y sigue estando profundamente deformado, a pesar de las
rectificaciones que la leyenda negra ha experimentado por el
conocimiento histérico.

La propuesta de Rafael Altamira a la Real Academia consecuente
con esa concepcion es que la docta institucion respetando la libertad de
cualquiera de escribir tratados de Historia y rechazando la imposicién del
«libro tnico» en la escuela, incorpore entre sus atribuciones la de
«examinar y aprobar o desaprobar, desde el punto estricto de la verdad
de los hechos histérico todo libro escrito con aplicacion a la ensefianza
o susceptible de ser a ella aplicado»’.

Sin embargo, como vamos a ver, la Real Academia de la Historia
siguiendo esas ideas del Altamira, va a terminar participando en el
proyecto de la confeccion y difusién de un libro de texto de historia para
los tres grados del nivel primario cuya realizacién material, bajo la
supervision de la correspondiente comision académica, va a correr a
cargo del profesor alicantino.

2. EL EPITOME DE HISTORIA DE ESPANA DE LA REAL
ACADEMIA DE LA HISTORIA

El Epitome de Historia de Espafia fue proyectado como un libro de
texto para las escuelas primarias dividido en tres grados en funcion de
la organizacién de la ensefianza primaria y con una distribucién de la
materia que buscaba conseguir, arnte el hecho de la importancia del
abandono escolar en el Gltimo periodo de la ensefianza primaria, que s6lo
con las ensefanzas contenidas en los de primer y segundo grado se
alcanzase el objetivo educativo deseado que era conseguir de los alumnos
«un saber de Historia nacional que abarque lo fundamental y basico de
éstar.
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El de primer grado Gnico —como veremos— que llegd a editarse
constitufa un relato general y completo de la Historia de Espaa desde
los tiempos primitivos hasta 1914. Relato que contenia los hechos més
relevantes y de mis ficil comprensién para los nifios de ese primer
periodo escolar. Dada la organizacién en espiral de los contenidos con
que estaban concebidos los tres textos, el de segundo grado aumentaba
y concretaba atin mds los del primer grado, pero incluia, ademds,
contenidos ya de mayor complejidad temdtica posibles de asimilar por los
alumnos de este grado como eran los referentes a la historia social y a
la civilizacién. El de tercer grado, por su parte, llevaba al maximo la
ampliacion posible para el nivel primario de los contenidos de la historia
relato y adoptaba la orientacién mas de un libro de lectura y no de
leccion.

Después de un complicado proceso debido a los esfuerzos de
Altamira para que su original fuese acompafiado de las correspondientes
imigenes y mapas que se intentaban eliminar o reducir para rebajar el
coste del libro y tras una Real orden de 15 de abril que recomendaba su
utilizacién en las escuelas, en noviembre de 1930 vié la luz el texto de
primer grado editado por la CIAP (Compaififa Ibero-Americana de
Publicaciones) que era la editorial en que habitualmente publicaba sus
obras el profesor alicantino. La edicién fue de 50.000 ejemplares y
estuvo apoyada por una adecuada propaganda dirigida al entorno
académico en que se buscaba su difusién: maestros, escuelas normales.
De hecho, tuvo inicialmente, sin duda, una amplia difusién hasta tal
punto que en carta del responsable de la editorial a Vicente Castafieda,
Secretario de la Real Academia de la Historia, le comunicaba «la
conveniencia de publicar cuanto antes los otros dos grados, ya que
resultaria seguramente beneficioso para todos teniendo en cuenta que
cesarfan las anomalias de que en una misma escuela los tres grados de
Historia tengan que estudiarse como hasta ahora por textos no unificados
y distintos»*. La respuesta por parte de la Academia a esa carta del
librero-editor no se hizo esperar y unos dias después el propio Director
y a la saz6n ministro de Estado, el duque de Alba, escribia a Altamira
informandole de la decisién de la institucién para que activase en lo
posible la preparacion de los textos de los otros dos grados a la vez que
le sefialaba que las pequefias imperfecciones de esta primera edicion
podrian subsanarse en una futura segunda que tal y como iban las cosas
proyectaban realizar para febrero del afio siguiente’. Incluso, dentro de
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la Comisién de la Academia encargada del Epitome, determinados
académicos —Altolaguirre, Alemany, Llanos y Obermaier— hicieron
propuestas de correcciones del texto de la primera edicidon que deberian
incluirse en la nueva edicién. Algunas de ellas fueron aceptadas por el
propio Altamira y otros no sometiéndolas a la decisién de la Comision.

Sin embargo, un cimulo de circunstancias no sélo impidié la
realizacién de esa nueva edicidn, sino que el proyecto quedé suspendido
y los textos correspondientes a los otros dos grados no llegaron nunca a
ser publicados.

Ya en un primer momento a la salida del texto de primer grado, se
levantaron algunas voces contra lo que se entendié como un intento de
establecer un texto tnico. En un articulo publicado en El Sol sin firma,
pero que parece ser que fue escrito por Lorenzo Luzuriaga, y que llevaba
el agresivo titulo de «Los textos Unicos en la enseflanza primaria», se
hacia una corrosiva critica al texto de la Real Academia de la Historia.
Ademas de atribuir un interés espurio, de orden econdmico, a tal
iniciativa, el autor del citado articulo insistia en los aspectos negativos
que se derivaban del caracter de monopolio cientifico y pedagdgico que
atribuia al citado texto. «;Cabe imponer —argumentaba el articulista en
el primer sentido— un punto de vista Gnico a todas las escuelas de un
pais?». Y se referia a tal monoplio con palabras duras tachindolo de
dictadura académica y compardndolo con la iniciativa del texto tinico de
la Italia fascista.

De igual tono eran las acusaciones respecto al caracter de monopolio
pedagdgico que para él suponia la publicacion del texto. Acusaciones que
desde luego eran injustas a tenor, como vamos a ver, de las indicaciones
para el uso de tales textos redactd Altamira y se editaron a la par que el
libro del primer grado: «Aun es mds problemdtico el monopolio del texto
unico en el aspecto pedagogico. En primer lugar, es muy discutible
deban emplearse libros de texto en las escuelas primarias y sobre todo,
en los primeros grados. La Historia, por ejemplo, se suele ensefiar hoy
en éstos sobre la base de narraciones, historias, excursiones, etcétera,
es decir, haciéndola "vivir". Pues bien, el texto que tenemos a la vista
es lo mds contrario o esto que pueda imaginarse; es una seca exposicion
de hechos»°.

La respuesta a estas acusaciones no se hizo esperar. La Academia
de la Historia en sesién ordinaria se hacia eco de la critica de EI Sol
rechazando como inexacta la condicién de texto Unico que se atribuia al
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Epitome. Y el editor en una carta dirigida a Altamira expresaba «la
indignacién que nos ha producido la insidia deslizada arteramente en E/
Sol. Su autor —decia sin mencionar su nombre— corresponde asi a su
cardcter y a su historia de siempre»’. Y anunciaba una campafia en
defensa del texto y de Altamira por parte del «Magisterio y de la
Inspeccién y del profesorado de las Escuelas Normales, tributindole el
fervoroso aplauso que Vd. en esta ocasion como en todas, tiene
sobradamente merecido»® en respuesta a una circular que con ese fin
reivindicativo habia difundido en esos medios profesorales y académicos.

Pero las causas de fondo de la interrupcion de la publicacién del
Epitome fueron en realidad otras. En primer lugar, la suspension de
pagos de la CIAP que no pudo liquidar en un primer momento a la
Academia el monto de los derechos correspondientes a los 24.000
ejemplares que se habian vendido desde su publicacion hasta finales de
1931. Y, sobre todo, puesto que ese problema termind solucionidndose,
los nuevos planteamientos y dificultades econémicas que para la
institucién trajo el nuevo régimen republicano nacido de las elecciones
municipales de abril de 1931. En marzo de 1932 el Secretario Perpetuo
de la Academica de la Historia, Vicente Cafieda comunicaba a Rafael
Altamira el acuerdo de la Comisién de Hacienda de la institucion en el
que se paralizaba el acuerdo por el que se habia cambiado el primitivo
proyecto de la publicacién de una segunda edicién por la renovacion
—sobre todo, de las imigenes y mapas— de las péginas finales del
Epitome de los ejemplares ain no vendidos. Y sobre todo la suspension
temporal del proyecto que iba a convertirse en definitiva al decidir la
mencionada Comisién no proceder ya al examen de los textos de segundo
y tercer grado, que Altamira habia concluido y enviado a la Academia
para su aprobacion.

3. LAS INDICACIONES PARA EL USO POR LOS MAESTROS DEL
EPITOME

Inmediatamente de publicarse el texto del primer grado, la Academia
a través también de la CIAP publicé las Indicaciones para el uso de los
libros de historia de la Primera Ensefianza proyectados por la institucién
y que redacté integramente también Rafael Altamira. Las Indicaciones
hacen referencia directa a la utilizacioén que los maestros debian de hacer
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de los textos y los principios did4cticos en que se ha basado su redaccion
y con ello indirectamente expresan también de modo general los
planteamientos didacticos y metodolégicos y a que responde la
concepcion que tiene Altamira de la ensefianza de la Historia.

En primer lugar, y como era coherente con el ideario pedagdgico de
alguien vinculado con los planteamientos educativos institucionistas como
Altamira un lugar subordinado a otros instrumentos didécticos de orden
principal como son la explicacién oral y de los procedimientos graficos
o la vision directa de las cosas. Su funcion es primordialmente fijar los
hechos y las ideas para su utilizacién y recuerdo por el nifio en el
momento necesario. Ni siquiera debe ser empleado en los momentos
iniciales de la primera enseiianza en los que la comunicacion oral con el
profesor es insustituible durante un perfodo mas o menos largo segun las
condiciones del alumno. Y por ello también el libro que se utilice en ese
primer grado de parecerse en lo posible a un relato oral. E incluso, la
incorporacién del libro no excluye ni hace inutil la explicacion del
maestro, que sigue siendo necesaria y fundamental en la accion docente
por si misma y como aclaratoria del libro.

Ademas, y consecuente con lo anterior y asi lo explicita el propio
Altamira, debe huirse de una utilizacién memorista del libro de texto, en
el sentido de la memorizacién mecédnica de las palabras. La memoria
idonea, facultad que debe emplearse y desarrollarse en la ensefianza de
la Historia, es la memoria comprensiva, es decir, de hechos y razones.

La accién del maestro es de vital importancia ademds para que los
alumnos puedan manejar comprensivamente el libro de texto, apunta
Altamira, pues la diversidad de las materias de que trata la Historia hace
necesaria la intervencion del maestro para aclarar los conceptos y
términos que necesariamente por mayor que sea la simplificacion con que
esté concebido el texto, éste necesariamente debe incorporar.

De esos principios y observaciones partiendo de los cuales Altamira
ha escrito los textos de Historia de Espafia que componen el Epitome, se
derivan también dos caracteristicas que deben de tener todos los libros
escolares, y asi se ha pretendido con los de la Academia, como son las
de que sean de reducido volumen y se presenten con una gran claridad.

Respecto a las dimensiones, es preciso facilitar que los nifios por el
reducido volumen del texto lleguen sin gran esfuerzo a alcanzar una
visiéon de conjunto. Y dada la selecciéon de contenidos que hay que
realizar para ello, ésa seleccion debe responder al doble criterio de que
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aquéllos no deben estar en funcién de lo que interesa saber a los adultos
sino a los nifios y tienen que corresponder también al nivel de los
alumnos.

La claridad debe impregnar no sélo la forma sino también, y sobre
todo, el fondo, es decir, las ideas e imigenes que se han querido
expresar. Dada la 16gica implacable de los nifios, es preferible en ese
sentido no mencionar siquiera lo que no puede explicirseles porque
exceda al grado de madurez de su inteligencia o porque sean
conocimientos que estén fuera del orden de lo que los nifios puedan
comprender o asimilar. Este dltimo principio, piensa Altamira, debe
matizarse respecto a los contenidos de la vida politica y social de la
historia cercana, es decir, la historia contemporanea, que si podrian ser
accesibles al nifio porque estdn en su experiencia diaria al oir hablar de
ellos frecuentemente en su casa y en la calle; contenidos que, en cambio,
referidos a épocas anteriores serian incomprensibles para €l.

Por razones cientificas, pero también pedagdgicas Altamira ha
concebido el Epitome dando gran importancia a la cronologia y a la
geograffa. La cronologia facilita que el nifio perciba con mayor
concrecion y nitidez lo que fue antes y lo que fue después y de ese modo
asiente las nociones de «sucesién» y de «causa» que enhebran el relato
histérico. Igualmente, la determinacion geografica de los hechos
historiados son un soporte fundamental por su tangibilidad para que el
nifio se interese y se imagine mejor las cosas que se le relatan. Los libros
escolares —como Altamira ha procurado hacer con los de la Academia»
deben, pues, llevar el mayor nimero posible de mapas y los maestros
deben utilizar habitualmente el mapa mural de Espafia, los mapas mudos
o los dibujados en la pizarra o el papel al efecto. En ambos casos, las
nociones basicas e instrumentales para el manejo de la cronologia y los
datos geograficos, no deben incluirse en el libro escolar sino que es
misién previa del maestro su explicacién. Como tampoco, por exceder
el horizonte intelectual del nifio, deben incluirse en aquél ni ser objeto
de explicacion en este nivel las nociones de Historia, métodos, etc.

Finalmente, al hilo de su caracterizacién e instrucciones para el uso
del Epitome, Altamira revela en sus Indicaciones otros elementos de su
metodologia que son todavia hoy de gran actualidad en la diddctica de la
disciplina.

Asi, tratando de hacerlo coherente con la orientacién nacionalista de
su concepcién historiogréfica, Altamira considera primordial desde el
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punto de vista didactico el que el alumno tenga una vision concreta y
contacto directo con el objeto de estudio. Y por ello, tiene que ser el
propio maestro, al margen ya del libro de texto, el que deba especializar
localmente la Historia. Pero sin caer en el localismo y vinculdndola por
ello a la Historia nacional, de modo, dice Altamira destilando su visién
nacionalista del progreso historico, «que los alumnos no pierdan de vista
el conjunto de la Historia nacional, que ésta se ha mostrado en sus
hechos como una progresion ascendente (aunque a veces detenida o
cortada en su camino) hacia una unidad cada vez mds perfecta,
resultante de la soldadura y compenetracion de las diferentes partes que
han venido a componer nuestro pueblo (...). Y no dejard de advertir que
ese mismo proceso es el que han seguido todos los pueblos modernos de
mds alta civilizacion»’.

Como también Altamira recomienda la utilizacién amplia en la
ensefianza histérica primaria de las fuentes literarias de cardcter
historiografico como los poemas épicos y los romances u otras obras
adecuadas en prosa. Los maestros deben seleccionar cuidadosamente los
pasajes adecuados comentandolas y explicando lo que no pueda entender
el nifio. E incluso propone la utilizacion no sélo de las escritas en
castellano, sino también las pertenecientes a «los demds idiomas
espafioles que florecieron literariamente en siglos pasados».

NOTAS

1. Discurso de ingreso de Rafael Altamira en la R.A.H., «Valor social del conocimiento
histérico». B.R.A.H. Discursos. Tomo 20, 1992, p. 13.

2. «Psicologia del pueblo espafiol» en Los lunes del Imparcial, 24-11-1919.

3. Discurso de ingreso..., ob.cit., p. 31.

. Copia de la carta de 1a CIAP a D. Vicente Castafieda de 5 de noviembre de 1930.
. Copia de la carta del duque de Alba a Rafael Altamira de 8 de noviembre de 1930.
. «Los textos dnicos en la Ensefianza Primaria», El Sol, ?-7-1930.

. Carta de Francisco Carrillo a la CIAP a Rafael Altamira, 29-XI-1930.

. Ibidem.

e oo 9 &N W A~

. Indicaciones, p. 11.
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OBJETIVOS EN LA ENSENANZA DE
LA GEOGRAFIA

ROSER CALAF MASACHS"

A Maruja Sudrez Incldn. Compariera infatigable en el dificil
camino de hacer progresar la educacion hacia cauces mds
profundos y menos contaminados. Ti entendiste la educacion como
un rio nitido y potente, capaz de superar obstdculos y transformar
la sociedad. Gracias a tu esfuerzo el rio encontro, en cada momento
de su trayecto, el justo beneficio que las tierras deseaban. Por esto,
Maruja, mi texto se inspira en los objetivos de la enserianza de la
Geografia.

1. INTRODUCCION

GRAVES (1985) nos advierte de la falta de consenso acerca de la
filosofia y objetivos en la ensefianza de la geografia, mostrdndonos los
enfrentamientos entre los partidarios de la geografia tedrica o la
geografia real, las discrepancias también surgieron a partir del impacto
de determinados proyectos Tyler (1949) y Taba (1962); las aportaciones del
paradigma "New Geography" y de ciertas técnicas como la simulacion
(GRAVES, 1985, 65). El consenso tampoco es posible si se consideran los
diferentes puntos de vista que mantienen los gedgrafos acerca de los
valores y el qué ensefar y el qué aprender. Otro enfrentamiento se
produce en relacion al sentido que tiene el término "saber util" (GRAVES,
1985, 82). Estas confrontaciones sugieren a GRAVES la afirmacion de que
"los fines de la geografia como materia escolar se han visto influidos por
la filosofia de la educacidn, el clima econdémico donde se desarrolla esta
ensefianza y el paradigma predominante en el universo de la ciencia
geografica". Asi, nos muestra el recorrido desde las interpretaciones que

* ROSER CALAF MASACHS es profesora Titular de Diddctica de las Ciencias
Sociales de la Universidad de Oviedo.
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defienden la presencia de la geografia en los curricula: la geografia en
la escuela como conocimiento cultural, hasta su papel como ciencia de
integracion. Este ultimo eslabdn estd presidido por las perspectivas que
establecen el puente entre diferentes disciplinas y aquellos planteamientos
donde el objeto de la geografia escolar es el estudio de problemas
espaciales'.

Posiblemente la lectura del trabajo de GRAVES (1985) nos ofrece la
mejor luz sobre el problema que nos ocupa, al marcarnos la distincién
entre aquella did4ctica de la geografia que entiende la geografia como
un medio adecuado o la geografia como fuente de objetivos educativos
(ver esquema en GRAVES, 1985, 88).

Antes de avanzar en nuestra argumentacién, nos parece pertinente
recurrir al texto de PINCHEMEL "Fines* y valores de la educacion
geogrdfica” quien nos enuncia las dificultades para conseguirlos y nos
sugiere que una buena educacién geografica consiste en tener "reflejos
geograficos", a saber: a) Percibir el entorno dentro de la multiplicidad
y complejidad de sus partes constituyentes; percibirlo y no simplemente
mirarlo, sin verlo realmente. b) Entender lo que se ve en términos de
localizacién, de relaciones, de interrelaciones..., y entender el mundo a
partir del propio conocimiento, de modelos y analogias y de puntos de
referencia previos. c) Ser capaz de leer en el paisaje y valorar las fuerzas
que le han dado forma (PINCHEMEL, 1989, 20). La propuesta de Pinchemel
se ha centrado en desarrollar objetivos y fines encaminados a que
mediante la geografia se desarrolle una capacidad para distinguir los
hechos de las opiniones, unas destrezas para saber desenvolverse en el
espacio, y la geografia puede ser una fuente de informacién para
objetivizar acontecimientos mundiales". Sus fines se encaminan hacia el
analisis locacional de las distribuciones, el anélisis ambiental y el estudio
de la organizacion espacial” (PINCHEMEL, 1989, 11-18). Es decir, educar
para una competencia espacial y para clasificar algin problema es-
pacial, sin olvidar el protagonismo que poseen tanto los valores relativos
(PINCHEMEL, 1989, 17), como los inherentes de la geografia (PINCHEMEL,
1989, 19), en el tema de la determinacion de objetivos.

2. LA GEOGRAFIA COMO FUENTE DE OBJETIVOS EDUCATIVOS

DEBESSE-ARVISET (1975) sostiene que la ensefianza de la geografia es
util porque proporciona una nocién del espacio geografico al descubrir

230



1995 - AULA ABIERTA N° 66

la relacién entre el medio fisico y la civilizacién que lo transforma. La
geografia resulta til "para preparar al hombre del mariana en su
capacidad de interpretar y resolver problemas politicos, econdémicos y
humanos que serdn planetarios [...] le hard comprender como se asocian
los lugares, los fenémenos fisicos, biolégicos, humanos en los "complejos
geogrdficos vivientes" (DEBESSE-ARVISET, 1975, 12).

MERENNE-SCHOUMAKER (1986) nos presenta un modelo de ensefianza
de la geografia que se caracteriza por:

a) Interés practico y valor educativo de la geografia cuando esta se
considera un dominio cientifico (comun a otras ciencias) capaz de inferir
hipétesis, confrontar hechos, construir explicaciones. Es decir, elaborar
el razonamiento geogrifico (MERENNE-SCHOUMAKER, 1986, 11-13).

b) Porque posee una originalidad distintiva en tanto que en ella se
desarrollan diferentes niveles de analisis; es decir, el juego de escalas
(MERENNE-SCHOUMAKER, 1986, 16-19).

¢) Bs un conocimiento para la transformacion de causas,
adhiriéndose las tesis de Pinchemel (1982); y representa un saber pensar
el espacio (MERENNE-SCHOUMAKER, 1986, 39).

En definitiva, este concepto de la geografia como materia de
ensefianza corresponde a un entender la geografia como "verdadero
instrumento de formacién" (MERENNE-SCHOUMAKER, 1986, 40), afirmacion
que ratifica en estos términos: "Se ensefia, pues, a aprender por la
geografia y a formarse por la geografia” (MERENNE / SCHOUMAKER, 1989,
46).

CLAVAL (1989) nos sugiere la idea de establecer cierto paralelismo
entre evolucién del pensamiento geogrifico y diferentes tesis sobre
educacién geogrifica que se desarrollan. La geografia en la escuela
proporciona una respuesta a la curiosidad natural, es una disciplina del
conocimiento espacial en tanto que mediante ella es posible aprender con
rigor los territorios y localizar los objetos. Estos serian sus rasgos desde
la época de Humboldt hasta la aproximacién regional; las nuevas
geografias se apartarian, al reconocer en ella su capacidad para entender
el orden y descifrar el mundo real del de las apreciaciones. Este autor
entiende la didactica de la geografia bajo un concepto logocéntrico. Los
objetivos estarian asociados de forma muy vinculante a los
contenidos. Su interpretacion se sitiia de nuevo en la tesis de la geografia
como fuente de objetivos educativos.
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Recientemente la Asociacidon Francesa para el Desarrollo de la
Geografia publicaba (en L’Espace Géographique, 2: 171-177; 1989) un
trabajo donde sus tesis centrales eran:

a) Defender el estatuto de disciplina formativa mas que informativa.

b) Defender el estatuto de disciplina mds que de materia.

c) Representarla como un campo de conocimiento que proporciona
apertura intelectual en la medida en que es capaz de enfrentarse a las
preocupaciones esenciales® en el contexto de la escuela.

d) Establecer la distincion entre un conocimiento del Mundo y un
saber*.

De las diferentes colaboraciones se desprendia que la geografia se
entiende como fuente de objetivos educativos.

3. INTEGRAR UNA CONCEPCION EN SINTONIA CON LA
VERSION DE LA GEOGRAFIA COMO UN MEDIO PARA
CONSEGUIR FINES EDUCATIVOS

Este titulo tiene un amplio alcance, pero, para hacer efectivo y
coherente el discurso que estamos desarrollando vamos a centrarnos en
el anilisis que el proyecto Humanities hace de la geografia (en su cap.
IV). En él se examina la contribucién disciplinar para averiguar
conceptos de aprendizaje y habilidades apropiadas que deben extraerse
de esta disciplina con el fin de desarrollar relaciones con las otras
disciplinas que participan en el proyecto "combinacién de conceptos y
técnicas tomadas de otros temas y aplicadas a relaciones espaciales”
(DRISCOLL, 1986, 47). Otra fuente de reflexion se orienta en el examen del
problema que existe entre los desarrollos que posee la geografia escolar
y los planteamientos que tiene la geografia en la comunidad universitaria.
El reciente andlisis de modelos espaciales en geografia® y los avances en
teoria de la educacidn, les sugiere organizar un proyecto donde la idea
rectora sea "la geografia como una luz en la mente mds que como un
peso en la memoria" (DRISCOLL, 1986, 40). Por tanto se centrard en el
estudio de procesos, sistemas, conceptos. Estos ultimos son:
localizacion, distribucién, asociacién de funciones, interaccion, distancia,
escala y cambio.

Se insiste en un estudio en profundidad del marco ecosistema donde
el objeto de la geografia es obtener una idea en la forma que los sistemas
operan (DRISCOLL, 1986, 41), proponiendo las siguientes "tesis":
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a) El sistema climético (medidas, modelos indicados para el tiempo
atmosférico) y las formas de representar el sistema climdtico.

b) El sistema geomdrfico: relacién cambiante entre las capas que
conforman la superficie de la tierra y los cambios en la hidrosfera.

c) Sistema bidtico: trata de la vegetacion y suelo en interaccion con
el clima.

d) Sistema agricultura: total variedad de sistemas de cultivo, sistemas
ganaderos, procesamiento de los productos del mar.

e) Sistema manufactura: principios de localizacién industrial y
relaciones con las fuentes de materia prima y energia.

f) Asentamientos: trata del conjunto formado por poblacion
(distribucion, agregacién, dispersion), asentamiento (modelos de usos del
suelo y crecimiento), redes (jerarquia, movimiento entre y dentro de
asentamientos, modelos de accesibilidad).

La estrategia seguida por los disefiadores de este proyecto en
relacion al ambito de la geografia en el proyecto "Humanities", fue el
abordar un sistema de exploracién de ideas centrales. Para ello se
inspiraron en la publicacion "Teaching of ideas in Geography" (1978), de
los gedgrafos del "Her Majesty’s Inspectorate” (DRISCOLL, 1986, 43). Estas
serian completadas por el desarrollo de los temas y problemas sociales;
de los problemas de la vida en la ciudad; con la conservacion de recursos
medioambientales.

Otro frente de las estrategias fue el de tomar decisiones en relacién
con las escalas de trabajo:

a) Local, regional, nacional, europea, mundial.

b) Regional, Europa Occidental, mundo desarrollado, Tercer Mundo.

Quizas un aspecto interesante del proyecto "Humanities" fue el de
que se mantuvo la idiosincrasia tradicional de la geografia, que insiste
sobre la localizaci6n de lugares, funciones y gente. Asimismo, el intento
de ofrecer una respuesta relacionada con una visién mas cientifica
incorporando como eje la causalidad. Otro frente de estrategias se
desarrolld en torno a una revisién de aspectos que se consideraban
fundamentales en los paradigmas "Geografia del Bienestar, Perspectiva
Radical y Geografia de la Percepcion”.

La Geografia del Bienestar estd centrada en cuestiones acerca de la
accién humana, la motivacién y la toma de decisiones, y busca un enlace
con juicios acerca de temas medioambientales.
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La Geografia Radical procuraria mostrar los temas de justicia social,
distribucién de materiales y recursos intelectuales. Este enfoque
permitiria el desarrollo de la importancia de saber emitir juicios
racionales y efectivos alrededor de temas como:

a) Produccion de energia nuclear.

b) Areas industriales, sectores en declive (como pueblos y ciudades
mineras en el sur de Gales).

¢) Desarrollo y expansion, aeropuertos (discusién sobre su
localizacién).

Las preguntas que suelen plantear son: ;Quién podria perder?
(Quién ganaria? ;Por qué se ha convertido en un asunto de interés
ahora? La Geografia Radical permite desarrollar la posibilidad de
relacionar la Geografia Humana con asuntos politicos y econdémicos,
sugiriendo estudios de un area y dando importancia a temas vinculados
con los derechos humanos y justicia social, desarrollo econémico, etc.

Ejemplificaciones sobre la experimentacion del proyecto Humanities
las podemos encontrar en el trabajo de BARRS (1988). Este autor nos
ofrece razones para contrarrestar la opinion de aquellos que consideraban
inapropiada la integracién. En esta misma linea argumental podemos
citar el articulo de WARN (1987), quien destaca del proyecto Humanities
las ventajas del papel de los estudiantes tomando decisiones, la
flexibilidad que supone la estructura de los cursos segin médulos; la
importancia del tipo de actividad que desarrolla el estudiante y su
relacién con los objetivos de conocimiento, comprension y valoracion.

4. INTERDISCIPLINARIEDAD. UNA CONCEPCION A MEDIO
CAMINO ENTRE LA PERSPECTIVA INTEGRADA Y LA
VISION DE LA GEOGRAFIA COMO FUENTE DE OBJETIVOS
EDUCATIVOS

En el "National Curriculum" aparece un concepto de
interdisciplinariedad que es muy sugerente, en la medida en que resuelve
las "repeticiones” que eran frecuentes en otros disefios curriculares y se
tiende a enfatizar la complementariedad. Para ello, los disefiadores no se
han detenido en discutir los limites de cada ciencia, sino que aprecian
c6mo es posible tratar un mismo tema desde diferentes perspectivas;
y esto resulta enriquecedor tanto para las disciplinas como para los
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alumnos. El éxito reside en que es hecho desde una base consciente y
coordinada.

Para examinar esta cuestion hemos estudiado el cap. VII
"Geography in the whole curriculum” del documento "Geography for age
5 to 16" de Wales (1990), en él observaremos los diferentes tipos de
enlace.

Nos sorprende comprobar cémo se superan las relaciones més
frecuentes de la Geografia con la Historia. "Si los vinculos con la
historia se han hecho en cursos de ’Integrated Humanities’ también serd
posible establecer enlaces con otras disciplinas” (CLARKE, 1992, 28) y s€
orienta una propuesta donde la geografia esta presente en diferentes
formas, a saber:

a) Vinculos fuertes con los temas transversales, porque estos
comparten ciertas caracteristicas comunes en cuanto a requerimientos
sobre habilidades para analizar, evaluar, revisar, evidenciar, resolver
problemas, tomar decisiones y aprender de la experiencia directa; porque
exploran valores y creencias para extender los puntos de vista de gente
diversa; y porque intentan el desarrollo de un compromiso personal y
social respecto a responsabilidad social.

De los cinco temas transversales tres tienen lazos con la Geografia.
Se trata de la Educacién Ambiental, el Entendimiento Econdmico y
Social, y la Ciudadania.

La perspectiva que adquiere la geografia en la Educacién
Ambiental es la de comprender que los cambios son el resultado tanto
de acciones que tienen lugar en la propia drea, como de las decisiones
que se toman en otros lugares. Por lo tanto, tiene importancia la
interdependencia que existe entre gentes, productos, dinero, infor-
maci6n, ideas. Los temas de Geografia Fisica, Geografia Humana y
Geografia Ambiental proporcionan una aproximacién que enfatiza
modelos y procesos geograficos organizados en temas y apoyiandose en
estas clases de geografia. Asi, la geografia fisica participa en ofrecer la
naturaleza fisica del mundo en que vivimos y las consecuencias que se
derivan de la interaccién del ambiente fisico con las personas. La
geografia ambiental se centra en el andlisis del uso y abuso de recursos
naturales, la fragilidad de diferentes tipos de ambientes y las
posibilidades de proteger y ordenar el ambiente (CLARKE, 1992, 29).
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Se desarrollan 7 temas para entender mejor la relaciéon entre el
hombre y la tierra, y se mantiene la preocupacién sobre estudios en
diferentes escalas, que son fundamentales para la educacién
medioambiental. Es interesante el matiz que sugieren: A pesar de que
toda la geografia puede ser considerada medioambiental, no toda la
educacién medioambiental es geografia. Al explorar temas
medioambientales deberian enfatizarse contribuciones complementarias
y distintivas de las Ciencias Naturales. Es la relevancia del trabajo
cientifico la que desarrolla un conocimiento méis profundo del proceso.
Pero serd también importante la consideracion de la investigacion
histérica (relaciones y tendencias pasadas), importancia de la tecnologia
en modelos que conciernen al disefio ambiental (DES, 1990, 76).

El tema transversal E.I.U. -Entendimiento Econémico Industrial-
esti relacionado con la ayuda a los jévenes a adquirir competencias y
conocimiento en sus papeles de productores, consumidores y ciudadanos.
Esta propuesta se realiza desde la evaluacion de la informacién, de las
medidas econdmicas y en el desarrollo de destrezas para realizar juicios
informados sobre asuntos econdmicos. La geografia colabora en la
medida en que provee de una amplitud de temas y en una extensa
gama de escalas, ofreciendo oportunidades a los alumnos de aprender
y apreciar las actividades y procesos econémicos que funcionan en
diferentes contextos y asentamientos. La geografia puede jugar un papel
principal en E.I.U. cuando colabora en la adquisicién de conceptos
econémicos y en la apreciacién de que hay perspectivas mas amplias
de los asuntos econdmicos.

El tema transversal Ciudadania supone preparar a los alumnos para
que lleguen a ser unos ciudadanos competentes, capaces de entender las
situaciones de contexto donde el poder y la autoridad opera, de
apreciar los temas resultantes, de conocer quién y cémo es afectado. Por
este motivo es importante ser capaz de entender y, si es necesario,
participar en la toma de decisiones y actuar después de haber evaluado
las implicaciones de cada actuacién. La geografia participa en este tema
transversal explorando la similitud y las diferencias entre paises; y
entendiendo las formas de afrontar las respuestas del medio
ambiente. También, promoviendo la comprensién entre pueblos y
lugares y enfatizando la interdependencia y el trabajo con escalas. Tales
estudios proveen de una base sdlida para una mayor sensibilidad del
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mundo respecto a la comprensién internacional y para el desarrollo de
ciudadanos eficientes.

b) Relaciones con disciplinas que comparten conceptos, técnicas,
etc. (como en el caso de las Matematicas). La geografia comparte con
las matematicas conceptos como escala, coordenada, punto, drea, etc.,
técnicas como los andlisis factoriales; idénticas representaciones (como
diagramas). Sin el conocimiento de las matemdticas no se pueden
comprender conceptos geograficos como los modelos espaciales. En el
estudio de ciertos temas las relaciones son muy fuertes, como en el caso
del trabajo con mapas topograficos (conceptos de escala, coordenada,
punto, 4rea, representacion de diagrama en célculo de pendientes,
analisis factorial en relacién con red de carreteras, ocupacion del
suelo...).

¢) Relaciones con disciplinas que tienen areas de interés comun,
como ocurre con las Ciencias Naturales. La complementariedad se
establece en "la oportunidad de los gedgrafos para contribuir a la
educacién cientifica y con los cientificos para utilizar la geografia para
demostrar principios cientificos” (DES, 1990, 74). Algunos de los métodos
de investigacion geogrifica son de naturaleza cientifica, como la
observacion, el planteamiento de hipotesis, la recolecciony el analisis de
pruebas y juicios. La geografia y las Ciencias Naturales comparten en
particular muchos intereses abarcando un amplio campo de estudio que
representa el tomar un punto de vista global de los diferentes entornos
y procesos de la tierra. (atmdsfera, hidrosfera, litosfera, biosfera) y fa-
voreciendo el entendimiento de modelos fisicos y los cambios a
diferentes escalas y diferentes contextos espaciales (DES, 1990, 74).

d) Relaciones que poseen cierta tradicién, como el caso de la
Historia, las "Humanities", en los "Social Studies". En el National
Curriculum los disefiadores han procurado establecer diferencias entre el
1 nivel, que resulta sencillo y responde al interés de la Historia en te-
mas transversales, o la relacion de la Historia con la Geografia Humana,
la Historia colaborando en el 4mbito geografico, "un sentido de lugar";
o en el estudio de temas del 4rea local. También existe una colaboracién
en el sentido de compartir formas de explorar fuentes secundarias. Existe
un segundo nivel méds complejo, donde los disefiadores del National
Curriculum han hecho una llamada de atencién. Las relaciones de
complementariedad se hacen mds fragiles cuando nos damos cuenta de
que los lugares estudiados en historia pueden no ser de vital
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importancia para la geografia moderna y que muchos de los temas
geogrdficos importantes actualmente no tienen paralelo historico. Por
todas estas razones creemos que hay que ser muy cuidadosos al
desarrollar lazos formales entre la historiay la geografia, especialmente
en el contexto de cursos combinados (DES, 1990, 74).

e) Finalmente, aparecen relaciones de complementariedad de la
Geografia con otras dreas del National Curriculum que son de nueva
implantacidén: Lazos con la Tecnologia; con el T.V.E.I. -Iniciativa de
Educacion Técnica y Educacional-; y con el E.I.U. -Entendimiento
Econdmico e Industrial-. Este ultimo, como tema transversal (que ya ha
sido relacionado). Los lazos con la tecnologia son muy importantes y se
intenta que los alumnos consigan destrezas y habilidades y un
entendimiento de la dimensidn tecnoldgica. La complementariedad de la
geografia puede percibirse en las ideas sobre la distribucion de
actividades economicas, el cardcter cambiante de los lugares y para dar
ideas sobre las formas como la gente intenta controlar o transformar los
entornos (en la medida en que en ellos se producen impactos tecnoldgicos
evaluando ganancias y pérdidas). Los objetivos y los programas de
estudio de tecnologia en el National Curriculum incluyen una dimensién
ambiental significativa: entender las soluciones de materiales y disefios
alternativos y sus implicaciones ambientales (DES, 1990, 75).

Con el T.V.E.I. los lazos se establecen con el contenido, con el
tema y con la metodologia de ensefianza-aprendizaje caracteristica
de los cursos de geografia, que son andlogos a muchas de las
finalidades de T.V.E.I.

5. CONCLUSIONES

En los apartados anteriores se han puesto en evidencia concepciones
de la educacion geogrifica. El potencial formativo tanto conceptual como
instrumental que posee la Geografia en la versién como fuente de
objetivos educativos, la situan en un excelente lugar para entender el
mundo.

La unica debilidad de estos argumentos se halla en que es posible
entender el mundo sin dar la improtancia necesaria a planteamientos
ideoldgicos. No hay préicticamente referencias a situaciones de denuncia
de la injusticia espacial. Por el contrario, reinterpretar en el plano
educativo los planteamientos de LACOSTE (1976, 1977), permitiria ir hacia
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esta linea, donde la Geografia es capaz de generar un conocimiento
susceptible de hacer pensar el espacio como una base, para que se
produzcan transformaciones de carécter social.

Por otro lado, las concepciones pedagdgicas sobre el valor de la
integracion e interdisciplinariedad situan a la Geografia escolar como una
disciplina capaz de establecer el engarce con otras; encontrando en tales
relaciones el camino hacia una respuesta funcional de cardcter
comprensivo.

;Cudles son las caracteristicas basicas de este cardcter comprensivo?

1. Buscar qué es fundamental de un saber

2. Poseer un caricter aplicado al conocimiento

3. Compartir estos saberes con el mayor ntimero posible de

alumnos.

Actuando de esta forma en el disefio de objetivos de educacion
geogrifica se orienta la vision de la Geografia como un medio para
conseguir objetivos educativos.

La Geografia, cuando aparece en el curriculum escolar relacionada
con otras disciplinas sociales, posee un perfil donde contenidos,
procedimientos y valores son mas interpretativos y no tan técnicos.

El resultado serd que al final de la escuela primaria, més nifios seran
seleccionados para su paso a Secundaria. Y, al final del ciclo de
Secundaria, también més estudiantes accederdn a la Universidad.

Con este proceder se rompe el ciclo de reproduccién de la cultura
dominante de caricter técnico que impone el sistema. El poder siempre
muestra afinidad con la cultura técnica, y conecta dificlmente con la
cultura interpretativa propia de un grupo de disciplinas sociales
asociadas. Esta tdltima interpretacién exige enlaces entre disciplinas,
cierta orientacién ideolégica de caricter critico y un planteamiento
aplicado significativo.
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NOTAS

1.  En nuestra tradicién ha sido el profesor A. LUIS GOMEZ de la Universidad de
Cantabria, el pionero en introducir esta perspectiva "Problemas” en nuestro contexto de
Educaci6én Geogréfica.

2. El término "fin" puede usarse exclusivamente para resultados educativos a largo
plazo, y el término "objetivo” puede limitarse a resultados a corto plazo mds inmediatos.
En GRAVES, N. (1985), La ensefianza de la geografia, VISOR, Madrid, p. 91.

3. MARECHAL, J. (1986) "Réfléxion épistémologique et didactique de la géographie".
Rencontre Nationale sur la Didactique de I'Histoire et de la Géographie, 21 al 22 janvier
1986, I.N.R.P., Paris, pp. 45-64. Define tres preocupaciones esenciales. Estas
preocupaciones son la utilizacién ecoldgica del espacio, la organizacién del espacio y la
diferenciacién del espacio en clases socio-espaciales.

4.  Afirmaciones construidas desde la lectura. ASSOCIATION FRANCAISE POUR LE
DEVELOPPEMENT DE LA GEOGRAPHIE (1989). Quelle géographie pour
I’enseignement? L'espace Géographique, 2: 171-177.

5. DRISCOLL, K. (1986) Humanities Curriculum guidelines: for the middle and
secondary years, The Falmer Press, Philadelphia (ver ejemplo de jerarquia de asentamiento

en pp. 84-85).
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PROGRAMACION DE CULTURA CLASICA
PARA 3° DE E.S.0.

SANTIAGO RECIO MUNIZ"

1. INTRODUCCION!

1.1. La Programacion que aqui se presenta incluye todos los aspectos que
regula la normativa oficial, y que se encuentran contemplados en el art.
99 del Reglamento Organico de los Institutos de Educacién Secundaria
(aprobado por R.D. 929/1993, de 18 de junio. B.O.E. de 13 de julio).

1.2. Una serie de factores han influido en el cardcter de urgencia o de
transitoriedad que podrd ofrecer esta Programacién respecto a la de
cursos venideros. Por un lado, se debe contemplar que en este Centro la
asignatura de Cultura Clasica se va a impartir por vez primera. Por otro
lado, hay que valorar que este condicionamiento se ha visto agravado por
el hecho de confluir con otra circunstancia: la implantacién anticipada de
la E.S.O. por decision de la Administracién educativa.

1.3. En la redaccion de esta Programacion se ha tenido en cuenta el
caricter de modelo de desarrollo del curriculo que en su Preambulo
reconoce para la materia de Cultura Clasica la Resolucion de 2 de
noviembre de 1994 (B.O.E. de 16 de noviembre). En esta misma linea
se expresa la Introduccion de la citada Resolucién cuando sefiala que el
alto grado de generalidad con que estdn enunciados los contenidos

* SANTIAGO RECIO MUNIZ es Catedratico de Latin del L.E.S. «Alfonso II» de
Oviedo.

' Quiero dejar aqui constancia de mi deuda con la Programacion de Latin de 2° de
BUP redactada por D. J. Antonio Monge Marigorta, pues en buena medida me he
beneficiado de ella para organizar y estructurar ésta que ahora presento.
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responde a la necesidad de permitir distintas concreciones, en funcion de
contextos especificos.

1.4, Este hecho, asi como otras consideraciones que abordaremos en el
apartado de metodologia, condiciona nuestra tarea de programar la
asignatura dado que hay miiltiples aspectos que debemos precisar a falta
de orientaciones oficiales detalladas y completas al respecto. Nos estamos
refiriendo a la ausencia de una exposicion metodolégica sistemdtica, de
la que hay indicaciones inconexas a lo largo de la Introduccién de la
Programacién Oficial (P.0.), a la distribucién de contenidos, a los
criterios y procedimientos de evaluacién del aprendizaje de los alumnos,
y a los niveles de exigencia minimos para la promocion de la asignatura,
elementos todos ellos que no constan en el curriculum oficial.

1.5. Dado que la asignatura de Cultura Cldsica ocupa un espacio de
opcionalidad en el segundo ciclo de la E.S.O., y que, presente como
optativa en 3° y 4°, no se asegura que los alumnos que la cursen en 3°
lo vayan a hacer también en 4°, se hace necesario que la Programacion
de nuestra materia cumpla en su primer afio con el objetivo bésico que
le otorga su razén de ser en este Plan de Estudios: poner en contacto a
los alumnos que la cursen con la Cultura Cldsica (CC), de manera que
puedan comprender sus esenciales aportaciones a la cultura occidental
actual (en formas de vida, arte, pensamiento, valores, etc.) (Introduccion
del Anexo de la Resolucién de 2 de noviembre de 1994).

1.6. E derecho de los alumnos a que una Programacién de tan amplias
y ambiciosas metas (aunque tratadas mds bien en forma de claves
fundamentales para la interpretacion del mundo cldsico) pueda ser
llevada a buen término por el profesor, y el respeto por los enfoques,
preferencias e iniciativas del docente (vid. R.D. 1345/1991, de 6 de
septiembre. B.O.E. de 13 de septiembre): Anexo Principios
metodolégicos de la Etapa: En un curriculo abierto, los métodos de
ensefianza son en amplia medida responsabilidad del profesor...), ¢l cual
se verd obligado a adecuarse a las necesidades y ritmos de sus alumnos,
exige una flexibilidad o, por decirlo con una expresion al uso, una
concrecion en funcion de contextos especificos, que nosotros hemos
traducido en una sopesada y racional distribucién de los contenidos de
la materia a lo largo de las distintas evaluaciones que componen el curso

244



1995 - AULA ABIERTA N° 66

escolar. Hemos tenido también en cuenta el nimero de horas reales o
lectivas que los alumnos recibirdn en cada trimestre. En todo caso el
orden interno expositivo de la asignatura dentro de cada trimestre, su
dosificacion y distribuciébn y la metodologia, se dejan a la
discrecionalidad del Profesor.

2. CONDICIONAMIENTOS

2.1. La asignatura se define principalmente por su caricter optativo. En
todo caso, su funcién es plural, pues, por un lado, sirve de acuerdo con
la normativa legal, para desarrollar las capacidades generales a las que
se refieren los Objetivos de la Etapa (Orden de 27 de abril, BOE de 8
de mayo, apartado VII), razén principal por la que CC es una optativa
de oferta obligada por los Centros. Quizds resulte 1til destacar este
aspecto exponiendo el grado de adecuacién de los Objetivos generales de
CC a los Objetivos de Etapa para el Curso de 3° de E.S.O.

OBJETIVOS DE LA E.S.O. OBJETIVOS DE CC A
Objetivo a) Comprender y producir Objetivo 1. Comprender los discursos
mensajes orales y escritos con propiedad | orales y escritos, reconociendo sus
y autonomia y creatividad en castellano, diferentes finalidades y las situaciones
en su caso, en la lengua propia de la de comunicacién en que se producen,
Comunidad Auténoma, y al menos en utilizando para ello conocimientos
una lengua extranjera, utilizdndolos para lingiifsticos y culturales procedentes de
comunicarse y para organizar los la cultura clésica.
propios pensamientos, y reflexionar
sobre los procesos implicados en el uso
del lenguaje.

Los Bloques de contenidos que se relacionan con la consecucion de
los susodichos Objetivos son éstos: a) Los conocimientos lingiisticos
arriba mencionados son adquiridos por el alumno con el estudio del
Bloque I, en donde se sitia el 1éxico grecolatino del espafiol coloquial y
los cultismos. b) Los conocimientos culturales estin presentes en los
Bloques 1I y III.
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OBJETIVOS DE LA E.S.O.

OBIETIVOS DE CC A

Objetivo a) Comprender y producir
mensajes orales y escritos con propiedad
y autonomia y creatividad en castellano,
en su caso, en la lengua propia de la
Comunidad Auténoma, y al menos en
una lengua extranjera, utilizindolos para
comunicarse y para organizar 1os
propios pensamientos, y reflexionar
sobre los procesos implicados en el uso
del lenguaje.

Objetivo 5. Reconocer el origen
grecolatino de la mayoria de las lenguas
de Espafia y de gran parte de Europa,
identificando elementos lingiiisticos
comunes que existen en ellas.

Objetivo 9. Valorar la lengua latina
como ayuda para el aprendizaje de otras
lenguas.

Por lo que se refiere a la comprensién/expresion de una segunda
lengua, el Bloque conceptual que esta en relacion con las capacidades que
los alumnos adquirirdn en CC, es el Bloque L.

OBJETIVOS DE LA E.S.O.

OBJETIVOS DE CC A

Objetivo b) Interpretar y producir con
propiedad, autonomia y creatividad
mensajes que utilicen codigos artisticos,
cientificos y técnicos, con el fin de
enriquecer sus posibilidades de
comunicacién y reflexionar sobre los
procesos implicados en su uso.

Objetivo 2. Mejorar la expresioén oral y
escrita por medio de la adquisicion de
términos latinos y helenisticos
(;griegos?), asegurando su uso activo y
pasivo.

Los contenidos que garantizan la adquisicién de estas capacidades
se encuentran en el Bloque I: 1éxico grecolatino del espaiiol cientifico,
y en el Bloque II: el léxico de las instituciones politicas romanas en el
vocabulario politico actual; y la pervivencia del vocabulario mitolégico

y artistico.

OBJETIVOS DE LA E.S.O.

OBJETIVOS DE CC A

Objetivo c) Obtener y seleccionar
informacion utilizando las fuentes en las
que habitualmente se encuentra
disponible, tratarla de forma auténoma y
critica, con una fmalidad previamente
establecida y transmitida a los demds de
manera organizada e inteligible.

Objetivo 10. Utilizar adecuadamente
fuentes antiguas diversas, contrastando
su contenido y forma con las modernas.
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La consecucién de estos objetivos se contempla con el estudio del
Bloque II y con la utilizacién de textos clasicos traducidos que sirvan de

apoyo y via de acceso a los contenidos culturales.

OBJETIVOS DE LA E.S.O.

OBJETIVOS DE CC A

Objetivo g) Analizar los mecanismos y
valores que rigen el funcionamiento de
las sociedades, en especial los relativos
a los derechos y deberes de los
ciudadanos, y adoptar juicios y actitudes
personales con respecto a ellos.
Objetive h) Conocer las creencias,
actitudes y valores bésicos de nuestra
tradicién y patrimonio cultural,
valorarlos criticamente y elegir aquellas

Objetivo 7. Conocer los elementos
basicos de la civilizacion clésica,
valorando su influencia en la cultura
local, hispanica y europea en sus
diferentes manifestaciones.

Objetivo 8. Identificar elementos
lingiifsticos y culturales procedentes del
mundo cldsico que subyacen en la
cultura europea.

opciones que mejor favorezcan su
desarrollo integral como personas.

Los contenidos de los Bloques II y IIT permiten el reconocimiento
de aspectos importantes de la civilizacién clasica, su andlisis e
interpretacién, la comparacién con sociedades posteriores y la
constatacién de una viva tradicion clasica en la cultura europea.

OBIETIVOS DE LA E.S.0. OBJETIVOS DE CC A

Objetivo k) Conocer y apreciar el
patrimonio cultural y contribuir
activamente a su conservacién y mejora,
entender la diversidad lingtistica y
cultural como un derecho de los pueblos
y de los individuos, y desarrollar una
actitud de interés y respeto hacia el
ejercicio de este derecho.

Objetivo 6. Valorar la existencia de las
diferentes lenguas y culturas en Espafia
hermanadas en su origen comun
grecolatino como manifestacion de
variedad y riqueza cultural.

Los Bloques 1 y III se ocupan de conseguir la adquisicion de estas
capacidades. En el caso del Bloque III, se pretende que el alumno
conozca los principales conceptos de la presencia de Grecia y de Roma
en la Peninsula Ibérica y que adquiera, entre otras, actitudes de respeto
y valoracién de la diversidad historica y cultural de Esparia —debida en
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parte a las consecuencias de la Romanizacion— como una realidad
distinta y enriquecedora de nuestro patrimonio colectivo (P.0O.).

2.1.1. De acuerdo con la citada funcién plural de CC, esta materia debe,
en segundo lugar, ampliar la oferta educativa y las posibilidades de
orientacion dentro de ella (Orden de 27 de abril de 1992, Apartado VII).
Detras de esta funcién se encierran propiamente dos: por una parte, la
Programacion de CC debe servir para satisfacer los intereses y aptitudes
de aquellos alumnos que han optado por ella (R.D. de 6 de septiembre).
Este debe ser un condicionante a tener en cuenta a la hora de programar
la materia pues, en buena légica, una parte sustancial de los alumnos de
CC lo sera del Bachillerato de Humanidades o de Ciencias Sociales. Por
lo tanto, a estos alumnos la asignatura de CC les debe garantizar la
preparacién fundamental con la que puedan cursar sdlidamente los
itinerarios de humanidades (y légicamente estamos pensando en primer
lugar en las asignaturas de Latin I, II y Griego).

2.1.2. Por otra parte, también es cierto que una parte del alumnado que
opta por esta asignatura, lo hace con la idea de ampliar el campo de sus
estudios, acogiéndose a la atencién a la diversidad que reconoce la
normativa oficial. En este caso, no hay detrds de su eleccién una
intencién de cursar con posterioridad estudios humanisticos. En este
sentido creemos que no es correcto presuponer que los alumnos CC
pertenecen al primer tipo comentado: a los futuros estudiantes de
Humanidades, a pesar de lo que sugiere el curriculo oficial de CC en su
Introduccién cuando sefiala que no se trata, por tanto, de profundizar en
contenidos que se tendrd ocasion de abordar en cursos posteriores, sino
mds bien de ofrecer a los alumnos claves fundamentales para la
interpretacion del mundo cldsico y de fomentar actitudes de interés y de
aprecio hacia la cultura cldsica que puedan promover aproximaciones
posteriores de cardcter mds especializado.

2.1.3. Entendemos que esta doble situacién debe ser tenida en cuenta a
la hora de Programar la asignatura: por un lado, el caricter de iniciacién
y fundamento que la materia de CC posee para aquellos alumnos que
seran la cantera de los Bachilleratos Humanisticos; y, por otro lado, la
caracteristica de orientacién y de contacto no permanente con la que CC
serd solicitada por esos otros alumnos que desean ampliar sus areas de
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conocimiento, sin pretensiones de proseguir en un itinerario educativo
afin a nuestras materias.

2.1.4. Un segundo condicionante que determina a la asignatura de CC,
se deriva de su posicion en el curriculum de la E.S.O., dado que se trata
de una optativa que puede ser cursada en uno o en los dos cursos del
segundo ciclo. En el primer supuesto el alumno puede elegir CC el
primer afio en que se ofrece (3° de E.S.0.) o el segundo afo (4° de
E.S.0.), sin que se contemple en el curriculum oficial, si se trata del
segundo caso, en qué situaciéon académica: bien en un grupo distinto del
de los alumnos que ya la han cursado en 3°, bien formando con ellos
uno s6lo. La P.O. parece sugerir la segunda solucién, es decir, la
creacion de un grupo comin en 4° de E.S.O. que integre tanto a los que
proceden de CC de 3° como a los que la hayan elegido en 4° por
primera, puesto que —segun la P.O.— los alumnos podrdn seguir los
contenidos propuestos para cualquiera de los cursos del ciclo.

2.1.5. Este razonamiento de la P.O. se apoya en el cardcter
complementario que los Programas de CCA y CCB ofrecen a los
alumnos que las cursen. Ahora bien, asi como en 3° de E.S.O. no se
plantea este problema de interferencia de situaciones, intereses y
expectativas entre los alumnos con respecto a la P.O., el panorama puede
ser cuando menos confuso en 4° de E.S.O. A nuestro juicio, la
complementariedad que la P.O. garantiza respecto de sus curricula no es
una realidad constatable. Por el contrario pensamos que hay una
secuencia progresiva o graduada entre los contenidos de CCA y CCB:
un ejemplo elocuente lo constituye la secuencia del Bloque II:
Instituciones politicas y sociedad de CCA y el Bloque III: La huella del
mundo cldsico en el mundo actual, de CCB. Asi, el estudio de las
huellas del mundo cldsico en instituciones sociales y formas politicas
actuales no puede concebirse sin el conocimiento previo de los sistemas
politicos en la Antigiiedad, aspectos que se tratan respectivamente en
CCB y CCA. Igualmente, el tratamiento de los principales mitos griegos
(CCA) sirve de soporte al estudio de los conceptos sobre la presencia de
estos mitos en la literatura contempordnea (CCB).

2.1.6. Por consiguiente, consideramos que, en contra de lo que se afirma
en la Introduccién de la P.O., no cabe impartir cualesquiera de los

249



1995 - AULA ABIERTA N° 66

contenidos de los dos cursos en cualquiera de los afios del segundo ciclo.
La distribucién de la materia fijada por la P.O. aconseja implicitamente
impartir CCB en 4°, y no antes.

2.1.7. Un tercer rasgo que define el programa de CC es su caréacter
pluridisciplinar que se concreta, segin la P.O., por la referencia de sus
distintos bloques de contenidos a tres dmbitos de conocimiento
complementarios: la lengua, la cultura y la pervivencia de elementos
culturales del mundo cldsico. En el caso de CCA, el bloque lingiiistico
se propone principalmente destacar la deuda léxica que el castellano y
otras lenguas roménicas tienen contraida con el latin y griego. El bloque
de Instituciones politicas y sociedad incluye, entre otros conceptos, un
panorama de las instituciones politicas grecolatinas sin que sea preciso
situarlas en un marco histérico diacrénico (a menos que tales referencias
sean esquemdticas). En sintonia con este enfoque, creemos que resulta
mucho mdis oportuno y evita reiteraciones innecesarias con materias
afines (por ejemplo, con el drea de Geografia e Historia, que los alumnos
cursardn a lo largo del segundo ciclo), centrar las explicaciones en
destacar las caracteristicas de los Organos de gobierno y el
funcionamiento de las instituciones de los distintos sistemas politicos que
la Antigiiedad legé a la posteridad. Asimismo, se incluirén las oportunas
referencias a la huella del legado clasico en los regimenes politicos
posteriores, utilizando perspectivas lingiiisticas e historicas. Los temas
histérico-culturales referidos a la romanizacion de la Peninsula Ibérica
cierran esta sintesis lingiiistica-histrica-artistica de acercamiento al
mundo cldsico y a su legado.

3. OBJETIVOS

3.1. La P.O. los define en la Introduccién: Los alumnos y alumnas de
la E.S.O., por tanto, deben conocer sus raices lingiilsticas y culturales,
situarlas histéricamente y valorarlas a través de evolucion, prop0sitos
con los que nos mostramos en total conformidad. Aunque ya hemos
hecho (vid. 2.1.) una referencia sistemitica a los Objetivos de CCA,
dedicaremos las lineas siguientes a realizar ciertas precisiones.

3.2. Los objetivos lingiiisticos que hemos comentado en el punto 2.1.7.,
se resume en la contribucién (particularmente del latin) al mejor
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conocimiento y dominio de su propia lengua. Este objetivo tan ambicioso
es perfectamente 16gico s6lo si lo delimitamos refiriéndolo, de acuerdo
con el Bloque I de CCA, a la adquisicion de términos griegos y latinos,
asegurando su uso activo y pasivo, con el fin de mejorar la expresion
oral y escrita del alumno (Objetivo General 2 de CC). O también, si lo
referimos a los contenidos que posibilitan que los alumnos capten la
dimension diacrénica de la lengua a través de la reflexion, el andlisis e,
incluso, la comparacion con el latin como lengua generadora
(Introduccién de la P.O.).

3.2.1. Ahora bien, exceptuando estos objetivos o capacidades que los
alumnos adquirirdn en este apartado lingiiistico, creemos desafortunado
por utépico e incoherente con el propio curriculum, exhibir otros
objetivos que en modo alguno se corresponden con los contenidos a
impartir. Nos referimos a los Objetivos Generales 4., que es mas bien
propio del Curso obligatorio de Latin de 2° de BUP y 5., que presupone
saberes excesivos.

3.3. Los objetivos culturales pretenden el conocimiento de aspectos
fundamentales de las formas de vida y de las creencias de las sociedades
griega y romana asi como su proyeccion en la cultura occidental hasta
nuestros dias. Politica, sociedad, vida privada y creencias religiosas son
los ejes en torno a los cuales giran los objetivos culturales. La
interrelacién de contenidos culturales y lingiisticos debe estar siempre
presente y se traducird, por ejemplo, en un tratamiento didictico
simultaneo de la historia de la lengua latina en su evolucién a las lenguas
romanicas, y de la evolucién socio-politica de la civilizacion romana,
enfoque habitual, por lo demds, en las Programaciones de Latin de 2° de
BUP. Por tltimo, es preciso destacar que forma parte especial de estos
objetivos culturales, el conocimiento de la presencia de Grecia y de
Roma en la Peninsula Ibérica.

4. DISTRIBUCION DE LA MATERIA POR EVALUACIONES
4.1. Hemos hecho referencia en 2.1.5. y 2.1.6. a la distribucién de los

contenidos de CC en dos cursos y, concretamente, a nuestra preferencia
por la aplicacion del Programa de CCA en 3° de E.S.O. Respecto a la
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distribucién y organizacién de los contenidos de CCA a lo largo del
Curso, la P.O. sefala que el orden en que se presentan es orientativo y
que el profesor decidird sobre aquellos aspectos. Se subraya, de nuevo,
la necesidad de interrelacionar los contenidos con los distintos bloques,
consideracién que también destacaban las P.O. de Latin en el BUP.

4.2. Nos parece muy oportuno recoger aqui lo que a propésito de la
distribucion de la materia por evaluaciones sefialé D. J. Antonio Monge
en la Programacion de Latin de 2° de BUP: Introducimos este apartado
por delante del de la Metodologia porque creemos que donde mejor
queda definida ésta es precisamente en el sistema escogido para la
distribucion, sucesion y combinacion de los diversos contenidos que
abarca la materia de este curso. De los varios retos metodolégicos que
plantea la diddctica del Latin de 2° de BUP, el de la distribuciéon mds
adecuada, segun los criterios de racionalidad y eficacia, repetidamente
apuntados, es el de mds dificil y discutible solucién; y el de mds
transcendencia. Al mismo tiempo que es el que mejor define la linea
diddctica del profesor...

PRIMERA EVALUACION

1. INSTITUCIONES POLITICAS Y SOCIEDAD

1.1. El marco histérico-geografico: evolucion socio-politica de Grecia.
1.2. El marco histérico-geografico: evolucién socio-politica de Roma.
1.3. Caracterfsticas de la civilizacion grecorromana: su legado.

2. LAS LENGUAS CLASICAS: ORIGEN DE LAS LENGUAS ROMANICAS
2.1. Las lenguas indoeuropeas.

2.2. Las lenguas romdnicas.

2.3. Del latin a las lenguas roménicas.

2.4. Formacion de palabras: cultismos y palabras patrimoniales.

SEGUNDA EVALUACION

1. INSTITUCIONES POLITICAS Y SOCIEDAD

1.1. Sistemas politicos en Grecia y en Roma. Los érganos de gobierno: caracteristicas y
funcionamiento.

1.2. El legado clasico de las Instituciones politicas en la Europa medieval, renacentista y
en la Revolucién francesa.

1.3. La familia: papeles sociales de mujeres y varones.
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2. LA PRESENCIA DE GRECIA Y DE ROMA EN LA PENINSULA IBERICA
2.1. La Romanizacién de Hispania.
2.2. El legado clasico del urbanismo publico y privado en las ciudades hispanorromanas.

3. LAS LENGUAS CLASICAS: ORIGEN DE LAS LENGUAS ROMANICAS

3.1. Pervivencia de las formas y del Iéxico de la politica.

3.2. Vocabulario de la familia: vocabulario de la mujer y léxico del varén: la ideologia
tradicional romana a través de las palabras.

TERCERA EVALUACION

1. INSTITUCIONES POLITICAS Y SOCIEDAD
1.1. Los mitos griegos y latinos: temas, divinidades y héroes.
1.2. El ocio: los juegos romanos.

2. LAS LENGUAS CLASICAS: ORIGEN DE LAS LENGUAS ROMANICAS
2.1. Léxico mitolégico.
2.2. Léxico comin, técnico y cientifico de origen grecolatino.

3, PERVIVENCIA DEL MUNDO CLASICO
3.1. Temas mitolégicos en el arte.

3.2. Temas mitoldgicos en la Literatura espafiola.
3.3. Los juegos romanos en el cine.

5. METODOLOGIA

5.1. Un aspecto metodoldgico principal que define el punto de vista del
profesor y su enfoque de la materia se ve reflejado, como ya hemos
comentado, en la seleccién y distribucién de los contenidos por
evaluaciones.

5.1.1. Por otro lado, la P.O. s6lo recoge breves consideraciones sobre
la metodologia aconsejada para impartir CCA y CCB. Quizds, la mas
relevante consista en la ya citada recomendacién de garantizar la
necesaria interrelacion entre los distintos Bloques ...

5.1.2. Una segunda apreciacién metodolégica que compartimos
plenamente en la medida de lo posible, es la utilizacién constante de
textos cldsicos... que sirvan de apoyo y via de acceso a los contenidos
culturales.
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5.1.3. Por ultimo, la P.O. aconseja enfocar la ensefianza hacia el
aprendizaje de las claves fundamentales para la interpretacion del mundo
cldsico.

52. En el plano de la practica docente, las técnicas de
ensefianza-aprendizaje que consideramos oportunas para llevar al aula,
son las siguientes:

a) Los contenidos lingliisticos estardn en intima relacidn con las unidades
tematicas historicas o literarias correspondientes. Los alumnos
reconoceran el Iéxico de origen grecolatino presentado
diferenciadamente, por campos semadanticos: vocabulario
politico-institucional, religioso, cientifico y familiar o social. En este
apartado tematico de la asignatura, como en las demds, se procederd
combinando en un adecuado y fructifero equilibrio, la induccién y la
deduccion: es decir, la bisqueda de datos en diccionarios y textos, €l
andlisis y el hallazgo de raices y de las reglas de evolucién fonética del
latin al espafiol a partir de ejercicios y, por otro lado, la sintesis y la
exposicion panordmica inicial o final, la cual proporcionard al alumno la
necesaria visién de conjunto y conseguird imprimir a las clases el
adecuado ritmo para avanzar de acuerdo con la Programacion.

b) Los contenidos histéricos se estudiaran tomando como base el libro de
texto, completindolo con la lectura de textos clasicos traducidos y de
materiales audiovisuales. Los alumnos deberan organizar la informacién
proporcionada en mapas histérico-geogréaficos y mapas o esquemas de
conceptos, completardn cuestionarios y se ocuparan de la elaboracion de
pequefias monografias sobre aspectos de la vida publica y privada
grecorromana. En la exposicién de los temas historicos se pondra
cuidado en sefalar s6lo las grandes lineas de la evolucion socio-politica
de Grecia y de Roma, y en proporcionar las claves que definen la
situacién del hombre y de la mujer en el mundo antiguo, asi como los
rasgos esenciales de la vida publica y privada romana y del arte
grecorromano, en particular.

c) En el bloque temético que se acaba de comentar asi como en el
lingiiistico, se cuidard de establecer su relacién con los contenidos
relativos a la pervivencia del mundo clésico, con el fin de que los
alumnos perciban éste como proximo vinculado a su entorno. Como
actividad de aplicacion y para asegurar la funcionalidad de lo aprendido,
se propondrd a los alumnos una tarea de investigacion sobre la
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pervivencia del legado cldsico, y para ello utilizardn como hilo conductor
el itinerario de un viaje de estudios. El alumno recogerd, clasificara y
analizara la informacién de los hitos culturales de ese itinerario para
contrastarla con la que le ofrece el mundo cldsico en sus distintas
manifestaciones: lengua, arquitectura, escultura, economia, urbanismo,
instituciones politicas, literatura y pensamiento, mitologia. ..

6. CRITERIOS DE EVALUACION

6.1. La P.O. no especifica los criterios para evaluar la progresion de los
alumnos en el aprendizaje. En todo caso y dado que CC se inserta en el
mismo marco teérico que las demds dreas lingiiisticas del curriculo,
compartiendo un enfoque comin, unos mecanismos de aprendizajey unos
criterios diddcticos coherentes con ellas, parece 16gico que CC posea
unos criterios de evaluacién homogéneos con los que sefiala el R.D.
1991 de 6 de septiembre, a proposito del drea de Lengua castellana y
Literatura dentro del curriculo de la E.S.O.

6.2. Este R.D. establece que los criterios de evaluacion han de ser
aplicados en el marco global del curriculo, teniendo en cuenta los
objetivos y contenidos de la correspondiente drea. Por otro lado, sirven
para fijar el tipo y grado de aprendizaje que se espera que los alumnos
hayan alcanzado con respecto a las capacidades indicadas en los
objetivos generales. Parece oportuno tratar aqui también el apartado de
la Programacion referido a los Contenidos minimos exigibles al alumno
para ser evaluado positivamente, dado que los criterios de evaluacion
determinan el grado de aprendizaje y, por otra parte, la normativa oficial
pretende que su aplicacion sea flexible, en funcién, principalmente, de
las aptitudes o capacidades del alumno. Pues bien, en conformidad con
estos principios y en coherencia con lo expuesto sobre Objetivos (vid.
2.1. y 3.) y contenidos (2.15., 2.16, 2.1.7. y 4.) a lo largo de esta
Programacion, enunciaremos los siguientes criterios de evaluacion de
CCA:
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Objetivo 1. Comprender los discursos Contenidos: Criterios de evaluacién: En relacion con la
orales y escrilos, reconociendo sus expresion y/o el contenido de un texto escrito,
diferentes finalidades y las situaciones Blogue 1 el alumno identificard y expondrd los
de comunicacién en que se producen, Bloque II conocimientos lingiisticos y culturales
utilizando para ello conocimientos Blogue III adquiridos en CC, reconociendo la pertinencia
lingtisticos y culturales procedentes de su presencia en el citado texto.
de la cultura cldsica.

Bloque 1 Sefialar los pasos principales de la historia de
Objetivo 6. Valorar la existencia de la lengua latina hasta la documentacién de las
las diferentes lenguas y culturas de lenguas romances.
Espafia hermanadas en su origen
comin grecolatino como Bloque I Conocer las lenguas romdnicas y situar en un
manifestacién de variedad y riqueza mapa su difusion mundial,
cultural.

CONTENIDOS MINIMOS (referidos indistintamente a conceptos,
procedimientos y actitudes).

El alumno identificard en un texto los elementos
lingiiistico-culturales de CC y comentard correctamente uno de ellos.
Debera destacar su relacion con la intencion o finalidad que se propone
el texto.

Conocera las principales lenguas roménicas, localizdndolas
geograficamente y razonando su parentesco lingiiistico.

Objetivo 2. Mejorar la expresién oral Contenidos: Criterios de evaluacién: Introducir en textos
y escrita por medio de la adquisicion escritos términos técnicos, cientificos y
de términos latinos y helenisticos Bloque I cullismos de origen grecolatino. Redactar
(;griegos?), asegurando su uso activo textos haciendo uso de ellos.
y pasivo.
Comprender y usar pertinentemente los
latinismos mds frecuentes del castellano.

CONTENIDOS MINIMOS

Reconocimiento y clasificacion de los tecnicismos y cultismos mas
frecuentes.
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fin de entender su conformacion en
espaiiol.

Objetivo 5. Reconocer el origen
grecolatino de la mayorfa de las
lenguas de Espafa y de gran parte de
Europa, identificando elementos
linglifsticos comunes que existen en
ellas.

Objetivo 9. Valorar la lengua latina
como ayuda para el aprendizaje de
otras lenguas.

Objetivo 3. Reflexionar sobre los Contenidos: Criterios de evaluacién: Explicar
mecanismos de la lengua latina para razonadamenle la creacion de palabras
la formacion de las palabras, con el Bloque I espaiiolas a partic del latin. [dentificar el

parentesco linglistico de las lenguas de
Europa y conocer y reconocer situaciones de
préstamo lingiiistico desde el latin hacia
aquéllas, Conocer los principales prefijos y
sufijos grecolatinos, e identificarlos en textos
de diversa naturaleza. Formar familias de
palabras utilizando esos procedimientos de
composicién y derivacién.

CONTENIDOS MINIMOS

Explicar con ejemplos las reglas fonéticas de evolucién més
frecuente del latin al espafiol. Reconocer en un texto los principales
procedimientos de composicién y derivacién, explicando el significado
que aportan a la palabra base.

Objetivo 8. Identificar elementos
lingtiisticos y culturales procedentes
del mundo clasico que subyacen en la
cultura europea.

Objetivo 7, Conocer los elementos Contenidos: Criterios de evaluacién: Identificar y conocer
basicos de la civilizacién cldsica, los ambitos de la cultura europea (ciencias,
valorando su influencia en la cultura Bloque 1I artes, politica, critica literaria) que reflejan la
local, hispinica y europea en sus presencia de elementos lingiifsticos

diferentes manifestaciones. Bloque TII grecolatinos.

Expresar equeméticamente las fases principales
de la Historia de Roma.

Senalar los rasgos caracteristicos de las
instituciones politicas grecorromanas, ’
Reconocer las sefias de identidad del arte
griego y romano.

Establecer relaciones justificadas y apoyadas en
los conocimientos adquiridos, entre la cultura
cldsica y la cultura europea, a propésito de los
siguientes campos de estudio: obras artisticas y
literarias, procesos histéricos y manifestaciones
de la vida puablica y privada.

CONTENIDOS MINIMOS

Conocer aspectos fundamentales y generales de la influencia léxica
grecolatina en el vocabulario cientifico europeo. Sefialas las etapas de la
Historia de Roma y sus instituciones representativas. Identificar el
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vinculo que relaciona el legado clasico y las manifestaciones culturales
europeas tratindose de obras o aspectos muy representativos.

Objetivo 7. Conocer los elementos Contenidos: Criterios de evaluacién: Planificar y utilizar,
bésicos de la civilizacion cldsica, individualmente y en equipo, la consulta de
valorando su influencia en la cultura Bloque II diversas fuentes de informacién, acudiendo a
local, hispanica y curopea en sus diccionarios, léxicos, antologias temdticas de
diferentes manifestaciones. Blogque Il lextos clasicos traducidos y libros de distintas
Objetivo 10. Utilizar adecuadamente materias. Integrar informaciones procedentes
fuentes antiguas diversas, de diferentes textos sobre un tema de
contrastando su contenido y forma investigacion: hitos culturales del legado
con las modemas, clasico en Espafia o en Europa, con el fin de
elaborar un texto de sintesis correctamente
ilustrado.
Conocer los principales personajes y termas de
la mitologia cldsica, destacando su influencia
en épocas y autores de la literatura y arte
europeos.

CONTENIDOS MINIMOS

Manejar correctamente las fuentes de informacion y presentar un
trabajo de investigacion sencillo, sobre un aspecto de la romanizacion en
Espafia o en Europa. Dicho trabajo deberd estar bien secuenciado,
utilizar4 un lenguaje adecuado y, concretamente, un léxico apropiado al
contenido de la exposicién. Redactar un trabajo sencillo sobre un mito
clasico y su influencia en el arte y la literatura.

7. PROCEDIMIENTOS DE EVALUACION

7.1. La naturaleza continua e integradora de la evaluacién demanda unos
instrumentos de evaluacién sisteméticos y coherentes con los criterios de
evaluacién que se van a aplicar. Es decir, se trata de seleccionar las
herramientas de evaluacion que favorezcan el aprendizaje de aquellos
contenidos que el profesor ha determinado en funci6n de los objetivos.

7.2. Una evaluacién sistemdtica puede aplicarse sobre las tareas que el
alumno realiza en la clase: a) resimenes de textos y de explicaciones; b)
mapas y esquemas conceptuales; c) resolucion de ejercicios; d)
elaboracién y actualizacion del cuaderno de clase.
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7.3. Ahora bien, la necesidad de utilizar todos los criterios de evaluacién
para medir la consecucién de los Objetivos de la asignatura, hace
inevitable la utilizacién de otros medios de evaluacién: a) pruebas
escritas referidas a unidades didicticas o a un bloque de contenidos; b)
correcciéon de trabajos de los alumnos sobre temas sencillos de
investigacion.

8. CRITERIOS DE CALIFICACION. CRITERIOS DE PROMOCION
Y CONTENIDOS MINIMOS

8.1. Los conceptos, procedimientos y actitudes bésicos de las unidades
didacticas incluidas en cada Bloque de contenidos, y que se encuentran
recogidos en los contenidos minimos (vid. 6.) de la Programacién, se
utilizaran como referente para otorgar al alumno la calificacién de apto
y la promocién final de la asignatura.

8.2. Se valorard asimismo el trabajo del alumno en la clase y la
contestacidn de ejercicios y cuestionarios, de acuerdo con la importancia
de las cuestiones y su grado de resolucion. La actualizacién del cuaderno
de clase se utilizard para complementar la calificacion del alumno.

8.3. Los ejercicios de clase y las pruebas de evaluacion constaran de
varias partes: a) cuestiones relacionadas con el conocimiento de las
claves o fundamentos de la unidad didictica: definiciones, restimenes,
descripciones esquematicas...; b) cuestiones que obligan al alumno a la
aplicacion de estos conceptos basicos: respuestas a cuestionarios, analisis
e interpretacion de textos, ejercicios para completar, ...; ¢) cuestiones
que exigen un esfuerzo de relacion de contenidos diversos: analisis y
comentario de aspectos del legado cldsico presentes en manifestaciones
de la cultura europea; exposicion de opiniones razonadas sobre aspectos
de la Antigiiedad comparados con situaciones actuales: la familia romana,
creencias, modelos artisticos, ...

8.4. Se utilizard como criterio de calificacion la valoracion preferente de
las cuestiones que suponen aplicacion y relacién de saberes. En todo
caso, y en funcién de las posibilidades del alumno, se considerard
suficiente el conocimiento de las cuestiones esenciales, la presentacién
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del cuaderno de clase trabajado con regularidad a lo largo del afio y la
superacion de las cuestiones y tareas que los contenidos minimos fijan.

9. ATENCION A LA DIVERSIDAD Y ADAPTACIONES
CURRICULARES

9.1. La normativa oficial (R.D. de 6 de septiembre. Anexo: Principios
metodolégicos de la Etapa) sefala tres vias para el tratamiento de la
diversidad: las adaptaciones curriculares, el espacio de opcionalidad y la
diversificacién curricular.

9.2. Por lo que se refiere a la segunda via, s6lo queremos recordar que
en 2.1.1.; 2.1.2. y 2.1.3. hemos comentado el servicio que presta la
asignatura optativa CC a los distintos alumnos que la solicitan, de
acuerdo con su funcién plural.

9.3. Un segundo tratamiento més especifico de la atencién a la diversidad
propone la adaptacién de la metodologia y de las actividades, del
material didictico y de los propios contenidos, asumiendo las
caracteristicas particulares de determinados alumnos/as. Creo que esta
Programaci6n ha dado cumplimiento a una parte de estas exigencias. En
efecto, en el apartado de Metodologia, insistimos [vid. 5.2.a)] en la
conveniencia de ofrecer una prudente combinacién de métodos para
conseguir itinerarios diversificados en el aprendizaje.

9.3.1. Por otro lado, las actividades que hemos citado a lo largo de esta
Programacion [vid. 5.2. a), b) y c)] permiten alcanzar los Objetivos
Generales de CC por vias distintas. Para conseguirlo, presentamos a los
alumnos actividades de dificultad graduada y muy variadas, que provocan
la participacién constante del alumno, puesto que ocupan el tiempo
principal de la clase.

9.3.2. Ademas de la iniciativa que le corresponde al profesor a la hora
de imaginar diferentes acercamientos a los contenidos de la materia, no
cabe duda que la atencién a la diversidad pasa también por la presencia
en el aula y en el Centro de una biblioteca que, junto con el libro de
Texto, ayude al alumno tanto en la recuperacién o refuerzo como en la
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ampliacion o profundizacion de determinados contenidos. En el apartado
de Materiales y Recursos didacticos especificamos aquéllos con los que
podemos afrontar ambos retos que la atencién a la diversidad exige.

10. MATERIALES Y RECURSOS DIDACTICOS

Libro de Texto: C. Garcia Gual, J. Antonio Monge Marigorta,
Mariano A. Andrés Puente: Cultura Cldsica. Editorial Santillana,
Madrid, 1995. Diccionarios de Helenismos. Diccionarios de vocabulario
cientifico y médico de rafz grecolatina. Ejercicios de etimologias
grecolatinas del espafiol en las Ciencias: especialmente, los materiales (de
préxima publicacién) elaborados por A. Sanchez Prado, J. Manuel Bafios
Pino, E. de la Roz Gonzilez y C. Telledo Barcia. Nomenclator de los
pueblos de Asturias y de Espafia. Mapas lingtiisticos. Atlas geografico
de Asturias. Enciclopedias o diccionarios del Mundo clasico.
Diccionarios de términos artisticos y literarios. Diccionarios y libros de
mitologia. Antologias tematicas de textos clasicos traducidos. Libros de
etimologias y de mitologia para Cultura Clasica. Libros basicos de arte
grecorromano. Libros juveniles sobre la Historia de Grecia y Roma, y
la Romanizacién de Hispania. Videos de la Historia y el arte de las
Civilizaciones clasicas. Videos de la romanizaciéon de Hispania.
Catélogos y documentacion de Museos y Oficinas de Turismo sobre el
mundo clasico: yacimientos arqueoldgicos, museos... Juegos sobre
aventuras mitoldgicas y sobre la civilizacién gecolatina. Novelas de tema
mitoloégico e histérico... Libros de Historia, Literatura y de Arte
(principalmente ilustrados) de otras épocas: renacimiento, barroco, ...que
se solicitardn a los Seminarios correspondientes.

11. TEMAS TRANSVERSALES Y ACTIVIDADES
COMPLEMENTARIAS

11.1. Deseamos proponer a los alumnos de E.S.O. (o, en su caso, a los
alumnos de BUP) como actividad complementaria un tema transversal
que podran elaborar con el profesor en reuniones semanales o
quincenales fuera del periodo lectivo. Esta actividad o proyecto educativo
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se enmarca a su vez dentro del proyecto Sécrates solicitado por nuestro
Centro.

11.2. Titulo del proyecto: Valores civicos y educacién para la paz en la
cultura grecolatina.

11.3. Lemas: Roma quanta fuit, ipsae ruinae docent
Nihil humani a me alienum puto (Terencio)
De todo lo que en el orden intelectual y en el artistico
han hecho los hombres, nada me es ajeno. (P. Lain, In
honorem E. Garcia Gémez).

11.4. Justificacién y objetivos.

11.4.1. Este Proyecto pretende trabajar en favor de la Educacion en
Valores. Se justifica por el hecho que su ponente entiende que los
documentos propuestos por el M.E.C. asi como las iniciativas
particulares que conocemos, no han abordado de manera especifica,
detallada la vinculacién de los Temas transversales contemplados en la
E.S.O. con el Area de Lenguas Clasicas.

11.4.2. Ahora bien, la importancia que esta Area posee en aras a
favorecer la educacién en valores se contempla en su propia definicion
y naturaleza. En efecto, por tratarse de una disciplina humanistica aspira
a: ... la suprema valoracion del hombre como individuo y como miembro
de la sociedad. Quienes mejor plasmaron 'y concretaron esta mentalidad
fueron precisamente los pensadores romanos. Esta fue su principal
herencia. ...Lo mejor del pensamiento romano ...se dedicé a forjar un
ideal humano de vida y de relacion con los demds, con el Estado, con
la divinidad, con las cosas, cuyos aspectos bdsicos fueron los siguientes:
a) Continua aspiracién al perfeccionamiento personal... b) Libertad
profunda... c) Sentimiento de igualdad y hermandad universal... d)

Actitud critica frente a las graves lacras de su tiempo... (J.A. Monge y J.R.
Barrueco, Lacio, 2° de BUP. Vicens-Vives, 1977: 15).

11.4.3. Otro testimonio fehaciente del peso especifico que los Estudios
Clasicos ostentan en el ambito de la educacion en valores, lo recogemos
del cuaderno Educacién para la Paz editado por el M.E.C.
ParadGjicamente, involuntariamente —estamos seguros—, se soslaya el
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papel determinante del pensamiento humanista heredado de los clésicos,
cuando se afirma: La concepcion de paz dominante en el mundo continiia
siendo la occidental, heredada del concepto de pax romana: ausencia de
conflictos bélicos entre estados. Concepto pobre, insuficiente y

politicamente interesado... (Xesus R. Jares, Educacién para la Paz. Transversales.
M.E.C., 1995: 11).

11.4.4. Creemos que esta omisién (que deja paso a la exposicion de
nuevas interpretaciones del concepto de paz) es perjudicial para los
propésitos que la Educacion para la Paz pretende alcanzar. En efecto, el
desconocimiento y la ausencia de un contacto critico con las fuentes del
pensamiento politico y moral europeo no estin en consonancia con la
pretension, que por supuesto compartimos, de una ...cultura de la paz,
que ayude a las personas a desvelar criticamente la realidad, compleja

y conflictiva, para poder situarse ante ella y actuar en consecuencia. (Op.
cit., 12-13).

11.4.5. En suma, el contacto con ¢l legado del humanismo clasico, eje
espiritual de Europa, es la meta que nuestro Proyecto educativo
persigue, pues en este legado descubrimos, perpetuados, los moldes
culturales (valores éticos: cultura de la paz, educacién moral y civica;
sistemas politicos) actuales sobre los que deseamos actuar, para
modificarlos, corregirlos... pero siempre a partir del conocimiento y
valoracion previos de las citadas fuentes.

11.5. Contenidos del proyecto y metodologia de trabajo. Dos son los
Temas transversales que vertebrardn nuestro Proyecto de investigacion:
a) por un lado, la educacion en valores civicos, de donde emanan
conceptos como, por ejemplo, los de participacién politica y respeto
entre sexos, que serdn objeto de atencion a lo largo de nuestro trabajo;
b) por otro lado, la educacién para la paz que incluye los valores de
tolerancia y de comprensién entre los pueblos.

11.5.1. Utilizando estos temas como hilo argumental, pretendemos
elaborar materiales para el aula que consten de los siguientes apartados:
Seleccion de textos cldsicos grecolatinos, preferentemente de época
clasica pero también de otras épocas de la historia de Europa, que
aborden directamente los mencionados temas transversales. Estos Textos
irdn precedidos de una introduccion que los contextualice y justifique en
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lo que se refiere a su seleccién. Cada uno de ellos estard acompafiado de
un comentario mas o menos extenso que encierre las claves de su
adecuada y rapida interpretacién; por otro lado, se propondrdn unos
cuestionarios y/o tareas escolares que serviran para encauzar €l desarrollo
de la clase y, en determinadas ocasiones, para recoger informacién
necesaria con el fin de llevar a cabo la evaluacién del trabajo de los
alumnos. Un capitulo que deseamos incluir en este Proyecto, es el de las
referencias sistemdticas a la actualidad mediante la consulta,
fundamentalmente, de la prensa local, nacional e internacional. En
efecto, entendemos que la propia esencia de la Educacién en valores
exige su atencién desde coordenadas amplias: europeas y universales.
Por ello creemos oportuno intercambiar nuestras propuestas con aquéllas
que puedan ser comunicadas en foros educativos internacionales, para lo
cual el Proyecto educativo que suscribiremos mantendrd una estrecha
relacion con el titulado Cultura Cldsica y Unidad Europea: La paz en la
cultura europea, presentado dentro del Proyecto Sécrates y en el que
participa como responsable el autor de esta Programacion de CC.

11.6. Periodos de realizacién. Se llevard a cabo a lo largo del Curso
1995-1996. Las distintas fases de este Proyecto (recogida de informacion,
analisis, propuestas de actividades) estin en légica correspondencia con
la metodologia comentada anteriormente. El grado de elaboracién de los
materiales y la cuantia de la informacién recogida determinaran la
conveniencia de prolongar durante un afio mis el tiempo de este
Proyecto.
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UNA HISTORIA CON MUJERES

ESPERANZA ROBLEDAL FERNANDEZ
AGUEDA MARTINEZ DE TEJADA™

A lo largo del siglo XX el discurso historico se va transformando
de forma paralela a los cambios que se producen en la vida social. Los
interrogantes que los historiadores hacen al pasado se relacionan con el
presente que viven. La Escuela de los Annales propugna una Historia
que abarque el estudio de la totalidad social; en palabras de F. Braudel
«las civilizaciones son espacios, economias, sociedades y mentalidades».
Esta Historia es la que aprendimos y la que venimos transmitiendo en las
aulas.

Desde esta perspectiva la Historia parece abarcar a toda la
humanidad en todas sus dimensiones. Sin embargo, la historiografia
silencia a mas de la mitad de ella, puesto que, en el discurso histérico
tradicional, estin ausentes pueblos y culturas no occidentales y el
conjunto de las mujeres. Esto se explica por la visién androcéntrica y
eurocéntrica que todavia mantienen los historiadores, hombres y mujeres,
que destacan las vivencias y experiencias masculinas como normas y
valores para toda la humanidad.

Por eso, es necesario, como dice la historiadora Giséle Bock
«restituir las mujeres a la Historia» y «restituir la Historia a las mujeres»
para que se hagan visibles en el acontecer de la humanidad, y, sobre
todo, para que se enriquezcan los estudios historicos al integrarles la
perspectiva y la mirada de las mujeres.

Este propésito resulta hoy dia més asequible porque conecta con las
nuevas corrientes historiograficas preocupadas por escribir una «nueva
Historia». Entre las diversas lineas renovadoras destacan la Historia de
las mentalidades de M. Vovelle o de G. Duby, la Historia del poder de
M. Foucault, la Historia de la cultura popular de los historiadores

" ESPERANZA ROBLEDAL FERNANDEZ y AGUEDA MARTINEZ DE TEJADA
son Profesoras de Geografia e Historia del I.B. "Alfonso II" de Oviedo.
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anglosajones como E.P. Thompson, la Historia con fuentes orales de P.
Thompson y Ph. Joutard, la microhistoria, etc...

Desde hace mis de dos décadas la Historia de las mujeres,
impulsada por el movimiento feminista y por la renovaciéon de las
corrientes historiograficas ya sefialadas, se ha convertido en uno de los
principales focos de revision del conocimiento histdrico. Reescribir la
historia desde una perspectiva no androcéntrica ha significado repensar
y reformular las categorias conceptuales existentes, iniciando el camino
de una verdadera Historia general.

La Historia de las mujeres ha utilizado las teorias y métodos de que
disponen los historiadores, como la Historia cultural, la Historia politica
y econémica, la Historia con fuentes orales y, sobre todo, la Historia
social. Su originalidad no reside en los métodos sino en las preguntas
que plantea y en las relaciones que establece.

La mayor parte de la Historia de las mujeres ha buscado incluirlas
como objetos de estudio, como sujetos de la Historia. Se ha pensado que
el sujeto humano universal podria incluir a las mujeres, pero, dado que
la moderna historiografia occidental suele encarnarse, la mayoria de las
veces, en un varén blanco, la Historia de las mujeres se enfrenta al
dilema de la «diferencia»: las mujeres tienen una historia propia. Por eso,
en sus comienzos en la década de los setenta, se hizo necesaria una
Historia separada que recogiera el protagonismo y la voz silenciada de
las mujeres. Investigar aspectos parciales es habitual en los trabajos
cientificos porque permite, mas adelante, hacer sintesis integradoras.

Dar un caricter central a la trayectoria histérica de las mujeres ha
removido la visién tradicional en varios aspectos. Ha cuestionado la idea
de progreso. La Historia, desde la [lustracién, entendia que la humanidad
avanzaba linealmente sin tener en cuenta las rupturas ni los retrocesos;
incorporaba més los aspectos cuantitativos que los cualitativos. En este
sentido la Historia de las mujeres rompié el economicismo de las
corrientes histéricas mayoritarias.

Por otra parte, ha propiciado un enfoque mds globalizador que
abarca, no sélo los procesos relacionados con la esfera publica, las
estructuras econdmicas, sociales y politicas, sino también las relacionadas
con la experiencia cotidiana y las relaciones interpersonales.

La Historia de las mujeres ha entrado en conflicto, ademds, con las
categorias basicas de espacio y tiempo. A los espacios publicos en los
que se ha movido y se mueve todavia la Historia hay que afiadir los
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espacios cotidianos y los espacios privados. Junto al tiempo objetivo,
lineal hay que introducir el tiempo subjetivo y vivencial.

Esta nueva Historia concilia lo universal y lo particular, lo colectivo
y lo individual, lo abstracto y lo concreto, lo racional y lo emocional, lo
idéntico y lo diferente, tratando de integrar la complejidad de las
personas y de las sociedades.

En su intento de reconstruir una vision integral, la Historia de las
mujeres ha promovido el estudio de la familia, de la sexualidad, de la
reproduccion, de la maternidad, de la cultura femenina, de lo simbdlico,
de la amistad, entre otros muchos aspectos de la experiencia colectiva de
las mujeres.

Para teorizar la cuestion de la diferencia sexual, desde los afios
ochenta, se utiliza la categoria de «género». El género tiene una
connotacion social por oposicidn a las connotaciones fisicas de la palabra
«sexo». Tiene también un aspecto tradicional: sdlo es posible concebir a
las mujeres definiéndolas en relacién con los hombres, y a los hombres
diferenciandolos de las mujeres.

El género es una construccién cultural que se elabora en funcién de
las definiciones normativas de lo masculino y lo femenino, de la
construccién de la subjetividad y de las relaciones de poder existentes
entre hombres y mujeres y en la sociedad en su conjunto. Los sistemas
de valores, creencias, costumbres y tradiciones forman los elementos
constitutivos del género, que es, por tanto, una categoria dindmica y
mutable. El género se construye a través del parentesco, pero también
mediante la economia y la politica que actiian hoy en dia independientes
del parentesco. En estos ambitos se crean los modelos que se
interiorizan.

La categoria de género utilizada, en principio, para analizar las
diferencias entre sexos, se extiende también a la cuestién de las
diferencias entre las mujeres: clase, raza, edad, sexualidad, cultura,
religién. El género es un factor integrante de todas las demads relaciones.

El propio concepto de clase tiene una connotacion de género. Asi,
en el caso de los hombres, el criterio mas importante a la hora de definir
su estatus ha sido su relacién con la produccién; en cambio, para las
mujeres, lo fundamental es su relacion con los hombres de la familia.

Las relaciones de género estin en el origen de todas las demas
relaciones humanas y las influyen. Y, a la inversa, todas las demds
relaciones contribuyen y actian en las relaciones de género.
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En la practica docente esta nueva Historia apenas aparece. A nivel
universitario se ha avanzado bastante. Existen ya publicadas dos Historias
generales de mujeres, la dirigida por G. Duby y M. Perrot, publicada
por la Editorial Taurus, y la de las profesoras americanas B.S. Anderson
y J.P. Zinsser, de la Editorial Critica.

En nuestro pafs, que se incorporé con cierto retraso, la mayoria de
las Universidades han organizado seminarios de estudios de las mujeres.
También se realizan trabajos de investigacion en este ambito; incluso se
ha constituido la Asociacidén Espafiola de Investigacion Histérica de las
Mujeres (AEIHM) presidida por la profesora M. Nash de la universidad
de Barcelona, que, desde 1993, ha organizado tres Jornadas
Internacionales en Bilbao, Santiago de Compostela y Madrid. Esta
Asociacién publica la Revista especializada «Arenal» que recoge estas
iniciativas.

Estas aportaciones estdn practicamente ausentes en los materiales
curriculares de las ensefianzas primarias y secundarias. Cada vez se hace
mais necesario un profesorado sensible a estos temas para ir,
progresivamente, introduciéndolos en las aulas.

En este sentido, presentamos un esbozo de como se transforma la
reflexion historica introduciendo el anélisis de género.

La Revolucion Francesa estalece la igualdad de derechos; sin
embargo, la paradoja es que las mujeres quedan excluidas de esos
derechos que se dicen universales. Esta situacion obliga a Olympe De
Gouges en 1971 a formular la declaracion de «los Derechos de la mujer
y de la ciudadana». De Gouges no sélo reivindica a la mujer como
ciudadana, sino que pone en evidencia su exclusién bajo la formula
genérica masculina de ciudadania. Las luchas por los derechos y por el
sufragio son el punto de partida del movimiento de mujeres.

Otro momento expresivo de la diferencia histérica es el relacionado
con la industrializacién. La Revolucién Industrial va a alterar la
experiencia laboral de las mujeres; al separar la vivienda y el lugar de
trabajo hace dificil compaginar trabajo remunerado y trabajo doméstico,
fundamento de la doble jornada que, a diferencia de los hombres,
realizan las mujeres.

Los estudios sobre el trabajo de las mujeres han puesto de relieve
otras diferencias, como la segregacién ocupacional y salarial, la
consideracion del trabajo de las mujeres como complementario, o la
feminizaciéon de ciertos puestos de trabajo y las consecuencias
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discriminatorias que establecen. Las aportaciones econdmicas de las
mujeres de las clases trabajadoras representan una contribucion
imprescindible en las familias aunque no se ha reconocido su
importancia.

Estos minimos ejemplos pueden resultar significativos para entender
como un mismo proceso histérico afecta de forma diferente a hombres
y mujeres. Ademds, existen ambitos especificos de estudio que afectan
s6lo a la experiencia femenina, como es la problemitica de la
reproduccion. Pero en los estudios de demografia histérica el género ha
estado ausente. Unido a este tema aparece también la ideologia de la
domesticidad de consecuencias tan negativas para las mujeres.

Este analisis de la Historia reciente explica el presente y los
problemas actuales de las mujeres, a la vez que plantea la necesidad de
deconstruir modelos pasados para lograr una sociedad més igual para
hombres y mujeres.

Referencias Bibliograficas

BOCK, G. (1991) La Historia de las mujeres y la Historia del género: aspectos
de un debate internacional. Revista de Historia Social, 9.

BURKE, P. (Ed.) (1993) Formas de hacer Historia. Madrid: Ed. Alianza
Universidad.

NASH, M. (1991) Replanteando la Historia: mujeres y género en la Historia
Contemporinea, en Actas de las VIII Jornadas de Investigacion
Interdisciplinaria. Universidad Auténoma de Madrid.

SCOTT, J.W. (1990) El género: una categoria 1til para el andlisis histdrico, en
J. AMELANG y M. NASH.: Historia y Género. Las mujeres en la Europa
moderna y contempordnea. Valencia: Edicions Alfons el Magnéanim.

VV.AA. (1994) Textos para la Historia de las mujeres en Espafia. Madrid: Ed.
Catedra.

269






RECENSIONES

1995 - AULA ABIERTA N° 65

GAIRIN SALLAN, J. y otros (1995) Estudio de las necesidades de
formacién de los equipos directivos de los centros educativos. Madrid,

CIDE.

El trabajo ahora comentado
es el resultado de una investiga-
cién realizada durante dos afios en
el Departamento de Pedagogia
Aplicada de la Universidad Autd-
noma de Barcelona y financiada
con fondos piblicos.

El interés del estudio es muy
alto, no sélo por su contenido,
sino porque la LOPEG da un
nuevo impulso a la gestion de los
centros educativos. La fundamen-
tacion tedrica es muy completa y
rigurosa, y el apoyo bibliografico
extenso, ya que en él se contempla
tanto la bibliografia existente sobre
direccion y gestion de centros,
como las realizaciones en el cam-
po de la formacién de equipos
directivos.

En el proyecto inicial, los
objetivos propuestos eran analizar
las modalidades de formacién de
directivos existentes, valorar la
utilidad de los modelos de forma-
cion desarrollados y su adecuacién
a las necesidades y expectativas
detectadas y, por ultimo, confec-
cionar un esquema de referencia
con los resultados que sirviera de
guia y marco comparativo para la
planificacién y desarrollo de futu-
ras acciones formativas. Podemos
decir que estos objetivos han sido

cumplidos, por lo que la publica-
cién puede resultar de gran interés
para realizar propuestas practicas
sobre la formacion de equipos
directivos.

Sin duda estamos ante un
trabajo que se ajusta a la ortodoxia
de la investigacion: el disefio estd
bien definido y especificado, la
muestra de centros es amplia y
representativa (al menos ecoldgi-
camente), la metodologia empleada
se adecda a los propdsitos de la
investigacién, los instrumentos
utilizados fueron validados vy
permiten recoger informacion
suficiente y relevante, el trata-
miento de los datos es correcto y
adecuado y, al fin, los resultados
estan expuestos con claridad €
ilustrados y apoyados con una
buena coleccion de gréaficos y
tablas. Pero investigacién no estd
refiida con placer: el estudio,
desde el punto de vista lingiiistico,
estd bien recreado por lo que, ala
exposicion rigurosa y ordenada, se
une un estilo 4gil que hace que el
informe no sélo sea profundo y
robusto sino también ameno.

En definitiva, el trabajo diri-
gido por el profesor Gairin puede
ser un instrumento que posibilite a
los directivos un mayor conoci-
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miento de su realidad y sus proble-
mas, puesto que combina aspectos
conceptuales sobre la escuela y su
organizacién con el conocimiento

y uso de estrategias sobre la direc-

cion, el curriculo, las relaciones

personales y la innovacion.
RUBEN FERNANDEZ ALONSO

GIMENO SACRISTAN, J.; BELTRAN LLAVADOR, F.; SALINAS
FERNANDEZ, B. y SAN MARTIN ALONSO, A. (1995) La direccién de
centros: andlisis de tareas. Madrid, CIDE (MEC), 333 péginas.

La presente publicacion es el
resultado de un proyecto de inves-
tigacién financiado a cargo de la
convocatoria del Concurso de
Investigacién y Documentacién
educativa. El objetivo general de
la investigacién es el analizar las
tarcas de la direccion escolar y las
de la formacién de quienes tienen
la responsabilidad de gestién en
los centros de ensefianza de los
niveles de primaria y secundaria.

Como toda buena investiga-
ciébn que se precie, el trabajo
comienza encuadrando el marco
tedrico del que parte, dando unas
pinceladas sobre el nuevo modo de
entender la direccién escolar, el
trabajo colegiado y el contexto
legislativo que mediatiza y, a la
vez, ampara el nuevo rol directi-
VO.

En la realizacién del estudio
empirico, se¢ utilizan los instru-
mentos propios de la metodologia
cualitativa. En un primer acerca-
miento al problema se elaboré un
cuestionario sobre una muestra de
1000 centros, dirigido a
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equipos directivos y docentes, con
el que se pretende describir las
tareas, problemas de actuacion,
percepcion  de significados y
valoracién de la situacién. En una
aproximacién posterior y sobre
una muestra de 10 centros, se
realizaron entrevistas en profundi-
dad con el fin de concretar las
dificultades y las percepciones de
los sujetos. Finalmente, se realiza-
ron estudios de casos para contex-
tualizarlos.

En la investigacién se anali-
zan desde los motivos personales
para acceder al cargo de director/a
de un centro, hasta la valoracién
que hacen el propio director/a y
los profesores de las actividades
que conlleva la direccién (gestion,
control, coordinacién, representa-
cion del centro, etc...).

Por tltimo, una revisién de
los problemas de la funcién direc-
tiva, al tiempo que se subraya la
necesidad de una formacién en las
diferentes dimensiones que ésta
tiene.

ANA ROSA FRECHILLA GARCIA
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VELAZ, C.; BLANCO, A.; SEGALERVA, A. y MORAL, M.E. (1995)
Evaluacion de programas y de centros educativos. Madrid, CIDE.

La evaluacién es en nuestro
pais uno de los puntos de mayor
interés de la politica educativa.
Asimismo, es un campo vastisimo
que ha obligado a las autoras del
estudio a limitar, pienso que de
modo muy acertado, su espacio de
trabajo y centrarse exclusivamente
en las evaluaciones de programas
y centros.

El libro que presentamos es
una revision de la produccién
investigadora en evaluacién de
programas y centros educativos
financiada por el Centro de Inves-
tigacion y Documentacién Educati-
va entre 1983-1993. Siendo esta la
quinta de una serie de publicacio-
nes que el CIDE comenz6 a editar
hace dos afios. El informe preten-
de aportar una visién comprensiva
y sistemdtica de las evaluaciones
de programas y centros realizadas
en Espafia en los dltimos afios,
tamizadas por las tltimas aporta-
ciones de la literatura cientifica en
el campo de la evaluacién. El fin
ultimo de esta revisién no sdlo es
divulgar las aportaciones de Ia
investigacién; también pretende
sistematizar el campo de estudio y
facilitar la previsién de necesida-
des de investigacién, puesto que el
trabajo proporciona una idea glo-
bal del tipo de centros o de pro-
gramas que se han evaluado, de

los disefios, enfoques tedricos y
metodologias empleadas.

Para la realizacién de su
estudio, las investigadoras han
utilizado la técnica del anilisis de
documentos buscando la descrip-
cion y el andlisis comprensivo del
conjunto de las evaluaciones.

Los resultados que arroja el
trabajo son tan amplios y enjun-
diosos que intentar resumirlos no
seria mas que un ejercicio de necia
sintesis mutiladora. Por ello, y
dejando que sea el lector quien
vaya descubriendo por si mismo
los entresijos de la monografia,
s6lo me gustaria dejar abicrta una
posible linea de profundizacién
que se revela como inexplorada a
lo largo de la revisién: el campo
de la metaevaluacion.

El avisado lector tendrd en
cuenta que este libro no contiene
toda la produccién espafiola sobre
evaluacién de centros y programas
de los tltimos diez afios, pero
podrd reconocer que el medio
centenar de trabajos en €l conteni-
dos configuran una recoleccion
que muestra bien a las claras la
realidad del campo, sus avances y
carencias, y las lineas de trabajo
sobre las que serd necesario seguir
profundizando en el futuro.

RUBEN FERNANDEZ ALONSO
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Curso sobre "EL PROYECTO EDUCATIVO"

Con una duracién de 30 horas, del 3 al 6 de Julio de 1995 se realizé
un curso sobre "El Proyecto Educativo"” a cargo de los profesores del ICE:
Luis Alvarez Pérez, Jestis Hernindez Garcia y Enrique Soler Vizquez. Al
mismo asistieron 29 cursillistas que valoraron muy positivamente tanto el
curso como la documentacién aportada.

Curso sobre "METODOLOGIA DE LA ENSENANZA
PARA LA E.S.0."

Del 3 al 6 de Julio de 1995 y con una duracién de 30 horas, tuvo
lugar en Oviedo (Aula 3.3. del IUDE, ¢/ Gonzédlez Besada, 13. Oviedo),
un curso sobre "Metodologia de la Ensefianza para la E.S.O.", para
profesores de Educacion Secundaria, al que asistieron 32 cursillistas. Las
clases corrieron a cargo del los profesores del ICE: Miguel A. Cadrecha
Caparrés, Miguel A. Luengo Garcia y Juan José Ordénez Alvarez. El
curso fue valorado muy positivamente por los asistentes.

BANDIED. Banco de Documentacion e Investigacion
Educativa

En el Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de
Oviedo se sigue elaborando un Banco de Datos sobre Documentacién ¢
Investigacién Educativa para consulta de los intercsados en estos temas.

Coleccion monografica de AULA ABIERTA

1. Situacién y prospectiva de la Educacién Bésica en Asturias.
Mario de Miguel Diaz

2. Ciencias de la Educacion y Ensefianza de la Historia.
Julio Rodriguez Frutos
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11.

12.
13.
14.

15.
16.
17.

18.

19.

20.
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Psicologia Social y Educacion.

Anastasio Ovejero Bemal

La Educacién Especial en Asturias.

Mario de Miguel Diaz, Miguel A. Cadrecha Caparrés y Samuel Fernindez Feméndez

Las Escuelas Universitarias de Magisterio: Andlisis y alternativa.
Femando Albuerne Lopez, 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 Bldzquez Fabiin y colaboradores

Educacion permanente de Adultos. Andlisis 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 Fernindez Moro, Luis Jesis Maiia Vega y Jesis M? Molledo Cea

El acceso universitario para mayores de 25 afios en el distrito de
Oviedo (1970-1984).

Investigaciones ICE

Una 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 Gramatica Funcional. Introduccién y Metodologia.
Emilio Alarcos Llorach, José Antonio Martinez, Josefina Martinez Alvarez, Francisco Serrano Castilla, Celso
Martinez Femandez y Emilic Martinez Mata

Situacion Pedagogica en la Universidad de Oviedo.

(AA.VV.) -

La Imagen de la Universidad entre la poblaci6én asturiana.

(AA.VV.)

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 Sénchez, José Miguel Arias Blanco, M?* Paz Arias Blanco.

La Literatura y su enseflanza.
Gonzalo Torrente Ballester, José M?* Martinez Cachero, Francisco Rico, José Migue! Caso Gonzdlez y Emilio
Alarcos Llorach

Did4ctica del Lenguaje. Experiencias Educativas en el Centro Piloto
"Baudilio Arce". Cursos 1977-78 al 1986-87.

(AA.VV.)



21.

22.

23.

24.
25.

26.
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Encuentros Literarios en el Bachillerato con la poesia de Garcilaso
de la Vega.

Jests Herndndez Garcia

Instrumentos de Evaluacion de aprendizajes.
Tedfilo R. Neira, Fernando Albuerne, Luis Alvarez Pérez, Miguel A. Cadrecha, Jestis Hernindez, Miguel A.
Luengo, Juan J. Ordéiez, Enrique Soler

Banco de Pruebas. Tomo -1-. Fisica.
Armando Garcia-Mendoza Ortega y Enrique Soler Véizquez
Banco de Pruebas. Tomo -2-. Quimica.
Miguel Angel Pereda Rodriguez y Enrique Soler Vizquez
Banco de Pruebas. Tomo -3-. Filosofia.

Juan José Ordéiiez Alvarez
Modelos de Ensefianza. Principios Bésicos I.
Tedfilo R. Neira

Evaluacién de Aprendizajes.
Teéfilo R. Neira, Luis Alvarez Pérez, Miguel A, Cadrecha Caparrds, Jesis Hernindez Garcia, Miguel A.
Luengo Garcia, Juan }. Ordéiez Alvarez y Enrique Soler Vizquez

Proyecto Educativo, Proyecto Curricular y Programacion de Aula.
Orientaciones y documentos para una nueva concepcién del
Aprendizaje.

Luis Alvarez Pérez, Enrique Soler Vazquez y Jesis Hernindez Garcia
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Los trabajos deberan ser enviados adjuntando direccién y teléfono
del autor, centro de trabajo y direccion de éste. Nuestra direccidén
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 decisién.

En la cabecera del trabajo debera figurar el titulo en letras mayus-
culas y debajo el nombre del autor o autores y el cargo o profesion.

Los trabajos tendran una extension maxima de 20 péiginas. Las
figuras y tablas (en hojas independientes) se enviardn compuestas
por los autores de modo definitivo como deseen que aparezcan,
indicdndose su ubicacién en el texto. Las notas se incluirn al final
del articulo y no a pie de pagina. Aula Abierta agradecerd a los
autores que utilicen procesadores de textos (Word Perfect - sistema
operativo DOS) hagan llegar a la revista, en diskette de 3.5" 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 enseianza por objetivos de aprendizaje:
Sfundamentos 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.

c) Para revistas:
ROJO ASENJO, O. (1989) Sobre la ensefanza de la Fisica. Aula Abierta, 55,

37-43.

AULA ABIERTA no asume necesariamente los puntos de vista de
sus colaboradores.



