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MODELOS Y MEDIOS

TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA"

«El fondo de cualquier tecnologia es tanto la situacion que le
da origen como todo el medio de servicios y perjuicios que la
tecnologia trae con ella. Estos son los efectos secundarios y se
imponen al azar como una nueva forma de cultura. El medio es
el mensaje». [McLuhan y Powers, 1990, 23].

Las practicas y los modelos educativos han oscilado de un extremo
a otro en funcién de los rasgos y variables que se han aislado en el
interior del campo y que se han convertido en determinantes axiales del
proceso. El espectaculo tedrico y prictico se hace, a veces, confuso y
ambiguo por la confluencia, durante un mismo periodo, de opciones
dispares y contrapuestas. En esta concurrencia y sucesion, no puede dejar
de hacer acto de presencia el impacto de los medios e instrumentos que
necesariamente han comenzado a intervenir en las précticas escolares, en
la ensefianza.

Un planteamiento economicista transmuta todo ¢l mecanismo de la
ensefianza en un proceso de gastos y rentabilidad sometidos a calculo.
Una visi6n axioldgica lo inscribe en el reino de valores universales que
rigen el desenvolvimiento de la personalidad y de la sociedad. A medida
que han ido creciendo las disponibilidades de medios diversos, medios
que-circundan y canalizan toda la actividad del hombre sobre la tierra y
que crean nuevas relaciones de convivencia, los medios se han
convertido en uno de los centros y en una de las claves de la educacion
y de la ensefianza. En realidad, estin pasando a ser el punto de
convergencia y expansién de la vida humana.

Muchos pensadores y ensayistas nos han alertado, utilizando todas
las gamas tonales, sobre el estallido de una nueva civilizacion, una nueva

" TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA es Catedritico de Universidad y Director del
Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo.
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cultura. Toffler, Bell, Naisbitt, Touraine, Lyotard, M. Mead, McLuhan,
etc., han escrito sus mejores paginas sobre la nueva era en la que hemos
entrado y nos han avisado detenidamente de las transformaciones a las
que estamos sometidos. La vida personal, familiar, social, laboral,
productiva, las creencias, las normas y reglas, el arte, la pintura, la
escultura, la musica, la literatura, estdn modificando sus significados y
sus referencias. Estan reformulando toda su fundamentacién y todos sus
mensajes interpretativos. Estos cambios, se dice, ocurren porque se ha
modificado la base tecnolégica, los medios y las posibilidades sobre las
que tradicionalmente se apoyaba nuestra existencia. Muy pocas cosas,
pasadas o presentes, subsistirin inalterables. Y, desde luego, la
ensefianza no quedard intacta.

Lyotard, al comienzo de su famoso ensayo sobre la condicién
postmoderna, presentaba las siguientes correlaciones: <El saber cientifico
es una clase de discurso. Pues se puede decir que desde hace cuarenta
afios las ciencias y las técnicas llamadas de punta se apoyan en el
lenguaje: la fonologia y las teorias lingiifsticas, los problemas de la
comunicacién y la cibernética, las dlgebras modernas y la informatica,
los ordenadores y sus lenguajes, los problemas de traduccién de los
lenguajes y la bisqueda de compatibilidades entre lenguajes-maquinas,
los problemas de la memorizacién y los bancos de datos, la telemdtica
y la puesta a punto de terminales "inteligentes", la paradologia: He aqui
testimonios evidentes, y la lista no es exhaustiva.

La incidencia de estas transformaciones tecnoldgicas sobre el saber
parece que debe ser considerable. El saber se encuentra y se encontrard
afectado en dos principales funciones: la investigacion y la transmision
de conocimientos. Para la primera, un ejemplo accesible al profano nos
lo proporciona la genética, que debe su paradigma tedrico a la
cibernética. Hay otros cientos. Para la segunda, se sabe que al
normalizar, miniaturizar y comercializar los aparatos, se modifican ya
hoy en dia las operaciones de adquisicidn, clasificacion, posibilidad de
disposicion y de explotacién de los conocimientos. Es razonable pensar
que la multiplicacion de las mdquinas de informacion afecta y afectard
a la circulacion de los conocimientos tanto como lo ha hecho el
desarrollo de los medios de circulacién primero (transporte), de sonidos
e imdgenes después (media).

En esta transformacion general, la naturaleza del saber no queda
intacta» (Lyotard: 1984, 14-15).
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La hipétesis de Lyotard va més alld de una simple formulacién en
la que se concreta la produccion del saber, la transmision, la naturaleza
del conocimiento y la actividad tecnoldgica. La discusion sobre las
relaciones e implicaciones entre ciencia y técnica, teoria y practica, ha
durado décadas. Sus relaciones han estado construidas a través de relatos
legitimadores que justificaban cada uno de los ambitos tomados
aisladamente y planteando a continuacion las interdependecias dentro de
las que se movian. Ahora, al introducir el conocimiento en las practicas
tecnoldgicas, al reducir los lenguajes en los que se sustentan a lenguajes
comunes, el saber cambia de naturaleza y se convierte en materia técnica
y en objeto de consumo. La didActica y la pedagogia transforman sus
estrategias y la pregunta ultima ya no gira en torno a la verdad o la
falsedad, sino en torno a la eficacia o ineficacia de lo que se hace y de
aquello por lo que se hace. Los medios pierden su caracter de canales de
distribucién ajenos a las propiedades de lo que se distribuye para
convertirse en signos del conocimiento. El desarrollo desmedido de
métodos y las demandas de medios tienen que ver con esa transformacion
del saber en materia, pues el saber ha perdido su caricter de fin en si
para pasar a ser él mismo un medio. La aparicién de modelos de
enseflanza fundados en los medios estan conectados con estas situaciones.
En general, la ensefianza resulta atrapada por la explosién de los
instrumentos cuya razén de ser y cuyo funcionamiento estin basados en
el manejo de la informacién y en el tratamiento que se puede dar a los
conocimientos. Porque la ensefianza comparte con esos instrumentos
algunas misiones comunes.

Las preguntas sobre las que gira todo lo referido a la ensefianza se
han convertido en un lugar comin: ;Quién ensefia?, ja quién?, ;qué?,
(qué apoyos utiliza?, ;bajo qué forma?, ;qué efectos consigue? («Who
says what to whom in what channel with what effect?»). Las teorias de
la ensefianza cambiardn segiin se vayan acentuando los distintos factores
de las preguntas y segun se les considere més o menos determinantes del
conjunto. A los que ahora nos referimos destacan el caricter coercitivo
del orden instrumental, de los medios.



1996 - AULA ABIERTA N° 67
Medios y Performatividad

La ensefianza y su legitimacion por la performatividad es uno de los
capitulos en los que Lyotard aborda la nueva situacién en la que se
encuentra la practica docente.

Los criterios mediaute los que se han seleccionado los elementos con
los que se contesta a las preguntas clasicas sobre la enseflanza se han ido
modificando a lo largo del tiempo. Hemos pasado por diversas etapas y
por planteamientos diversos. Uno de los que ha perdurado y sobre el que
se hacia girar el desarrollo humano, el progreso y la felicidad de los
pueblos, estaba organizado en torno a la dignidad de los conocimientos
cientificos. No sélo constituia un factor corrector de otros saberes
considerados vulgares o indignos de la evolucion de la especie, sino que
implantaban una pauta segura y firme para el perfeccionamiento
individual y colectivo. Paralelamente a esta implantacion, la ciencia fue
siendo sometida a restricciones que procedian de su aplicabilidad y de
sus posibilidades para transformar el medio. No era suficiente con las
garantias empiricas y positivas del conocimiento en si. Se requeria,
ademads, que tales conocimientos fuesen aplicados y aplicables. De esta
forma, la medida de la ensefianza y las didicticas correspondientes se
encontraban con nuevos elementos que afectaban directamente tanto a los
sujetos que deberian ensefiar, como a los que realmente deberia
ensefiarse y a los medios que deberian utilizarse para hacerlo. Entre estos
dos grandes correctores, se fueron implantando otra serie de factores
procedentes del campo de la psicologia que, al incidir sobre la manera
en que las cosas deberian ser ensefiadas, en que los saberes deberian ser
transmitidos, fueron afectando directamente al conjunto de los
transmisores y a la totalidad de la transmisién. El psicologismo educativo
tuvo aqui un terreno inmenso de aplicacién y también un campo de
discusiones que todavia permanecen abiertas. A la par que sucedian estos
cambios, una nueva realidad emergente se iba imponiendo, transtornando
casi todos los esquemas tan pacientemente perfilados. Todo el entramado
social, los procesos interactivos, la politica y la economia, tejidas en el
seno de las mallas sociolégicas, aniquilaban la nitidez de los referentes
y reformulaban el sistema general de la ensefianza. A partir de este
ultimo componente, se reconstruyen los elementos anteriores, que
comienzan a pugnar entre si en una nueva confrontacion dialéctica. La
propia estructura social no deja de resultar afectada por la masiva
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incorporacién de nuevas tecnologias y por el desbordamiento de los
medios de comunicacién.

No se detienen aqui las alternativas. Los movimientos
emancipatorios, el nuevo humanismo, la pedagogia critica, el
cuestionamiento de la implantacion tecnoldgica, el protagonismo de los
actores directos (Stenhouse, Rudduck, HopTdns, Elliott, Carr, Kemmis,
etc.), el reformismo cualitativo, disputan sin tregua al nuevo orden
tecnoldgico, a la invasién de los medios, a los canales informativos, la
orientacién de la ensefianza y las respuestas que deben ofrecerse a las
preguntas que nacen de su estructura.

El modo como la ensefianza ha sido alterada por la conexidn entre
los criterios de performatividad y por la instrumentacién tecnolégica sélo
ha sido lateralmente abordado por la teorfa de la ensefianza. En algunos
congresos se han presentado resiimenes, se han discutido algunas
comunicaciones; pero, en general, las preocupaciones han seguido
caminos alejados. Se insiste, més bien, en la negatividad de los sistemas,
en las limitaciones contextuales y en las vias liberadoras de los sujetos
(Cherryholmes, Selander, Ivor Godson, 1995).

Las nuevas teorias de la ensefianza, esa pretension de transmutar la
teoria de la educacion en teoria de la ensefianza, despojan a los medios
de poder interno. Su significado depende de los usos y del destino
contextual. «El valor pedagdgico de los medios brota mas del contexto
metodoldgico en el que se usan que de sus propias cualidades y
posibilidades intrinsecas. Ese contexto es el que les da su valor real, el
que es capaz o no de dar juego a sus posibilidades técnicas para objetivos
concretos» (Gimeno Sacristan: 1989, 197). La evolucién de los medios,
sin embargo, nos muestra que han creado su propio contexto y su propia
red didéctica, han incorporado objetivos que modifican la ensefianza.

El planteamiento de Jean-Frangoise Lyotard, generalizado, limitado
al mundo de la ensefianza, se mantiene dentro de unos pardmetros
perfectamente definidos. Si admitimos la ensefianza como un subsistema
del sistema social, todos los criterios de pertinencia vendran dados por
la performatividad del sistema social dado, o admitido. Los criterios para
resolver los problemas son los mismos.

Lo que se pretende conseguir, bajo ese supuesto, es que la
ensefianza contribuya a la mejor performatividad del sistema. Por eso la
enseflanza deber4 producir, «formar», las competencias reclamadas por
la sociedad. Algunas de estas competencias estardn destinadas, sobre todo
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a través de la ensefianza superior, a garantizar la competicién a nivel
mundial. Los Estados y las Naciones promoverédn aquellas especialidades
que favorezcan su hegemonia, su autonomia, y las que se puedan vender
en el mercado internacional. La demanda de expertos, en este sentido,
se orientard hacia las nuevas tecnologias. Esto es, hacia una formacion
«telematica»: Informatica, cibernética, lingiiistica, matemadtica, ldgica,
etc. El aumento de estos expertos, por otra parte, favoreceria el
desarrollo de la investigacion en otros campos vitales, como pueden ser,
por ejemplo, la medicina y la biologia. Los nuevos medios, por lo tanto,
imponen tipos de especializacion y objetivos de ensefianza. Establecen la
performatividad social.

Por otro lado, la ensefianza debera contribuir al mantenimiento y
desarrollo de la cohesion interna del sistema. Participa constructivamente
en la difusion e implantacién de un modo general de vida, principios,
normas, actitudes, que integran a la totalidad de los miembros. Con
frecuencia, esta exigencia se une a los relatos emancipatorios con el fin
de fortalecer el indice de integracion.

La figura del experto, del profesional ligado al conjunto de
actividades competenciales, desde los médicos, arquitectos, ingenieros,
administradores, informdticos, técnicos de sistemas, etc., hasta los
cuadros medios directamente vinculados a los oficios que acaparan toda
la division del trabajo, introducen en la transmisién del saber una
orientacién pragmdtica, cuyo principio basicos estd sustentado por las
reglas de la eficacia y de la efectividad, por las mismas reglas con las
que operan los medios.

Esta vision profesionalista separa la ensefianza, la transmision de los
conocimientos, la adquisicién del saber, de las misiones clasicas,
destinadas al desarrollo del espiritu y a la creacién de unas élites capaces
de conducir Ia sociedad hacia su liberacion. Y, el conjunto de valores
sufre inevitablemente un desplazamiento no exento de conflictos. Porque,
cada vez mas, el orden, las decisiones curriculares, la actividad
pedagdgica, estardn implicados y subordinados a las estructuras de poder,
pues los conocimientos y los saberes pierden la categoria de bienes que
tienen su fin en ellos mismos.

«El principio de performatividad, incluso si no permite decidir
claramente en todos los casos la politica a seguir, tiene por consecuencia
global la subordinacion de las instituciones de ensefianza superior a los
poderes. A partir del momento en que el saber ya no tiene su fin en si
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mismo, como realizacién de la idea o como emancipaciéon de los
hombres, su transmisién escapa a la responsabilidad exclusiva de los
ilustrados y de los estudiantes. La idea de "franquicia universitaria" es
hoy de otra época. Las "autonomias" reconocidas a las universidades
después de la crisis de finales de los afios 60 tienen poco peso en
comparacion con el hecho masivo de que los consejos de ensefantes
carecen de casi cualquier poder para decidir qué volumen de inversiones
revierte a su institucién; no disponen mas que del poder de distribuir el
volumen que se les atribuye, y hasta eso s6lo de modo limitado»
(Lyotard, 1984, 93).

¢Coémo influyen las nuevas tecnologias en esta transformacién y en
los cambios venideros? ;Qué papel les corresponde en los recursos de
difusién e imparticion de los conocimientos? ;Hasta qué punto los nuevos
medios se convierten en determinantes de la totalidad? ;De qué manera
se constituyen como modelos que modifican toda la organizacioén de la
enseflanza?

La respuesta a estas cuestiones esta conjugada con la naturaleza de
las nuevas tecnologias. Al hablar de profesionalizacion y de destrezas
cualificadas, nos estamos refiriendo a un conjunto ordenado de
conocimientos con cuya transmisiéon se obtienen los resultados
apetecidos. No pueden consistir en datos aislados ni en simples
experiencias acumuladas. Si aplicamos las nuevas tecnologias al
«conjunto ordenado de los conocimientos», automaticamente se modifica
el sistema de comunicacion. Los conocimientos significativos han tenido
que ser traducidos a un lenguaje informético. Sin esta transcripcion,
estan desprovistos de los canales ordinarios de circulacién. Se convierten
en una masa erritica al margen del «mundo», de la «realidad». La
verdadera memoria del saber esti confiada a los bancos de datos.

La didictica, en este caso, podrd ser trasladada a miquinas que
faciliten el acceso a esos bancos y a terminales inteligentes capaces de
seleccionarlos de acuerdo con las necesidades del consumidor, o de los
alumnos. La pedagogia se encaminard hacia el mejor uso de esos
terminales y al conocimiento de los nuevos lenguajes miquina.

Podemos intercalar aqui toda serie de dudas. Podemos intentar
limitar la legitimacién de un planteamiento semejante. Pero, lo que
parece inevitable es que, cada dia con mayor intensidad, la biblioteca del
futuro y la enciclopedia de mafiana sera un gigantesco banco de datos,
vigilado, controlado, acrecentado por equipos técnicos.
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Las hipétesis de Lyotard no se detienen aqui. El mercado de trabajo
demandara cuadros especializados en estas competencias y en estos
saberes. Y bajo el signo de las necesidades sociales se llevard a cabo una
fuerte presion sobre las instituciones escolares. La actualizacion de los
datos pertinentes para la resolucién de problemas concretos y las
estrategias de manipulacidn de esos datos serdn actividades ocupacionales
basicas. John Naisbitt ha hecho una prospeccién de las posibilidades
laborales en este campo. Su conclusion, al describir las posibilidades de
los microprocesadores, es contundente: «La anterior tecnologia de los
ordenadores podia ser aplicada a algunos productos, la electronica y los
equipamientos de informacioén de oficinas de gran tamafio, por ejemplo;
pero no a otros. Los microprocesadores pueden manejarlo casi todo en
casi todas partes y, por consiguiente, son mucho mas amenazadores.

De hecho, no existe virtualmente limite alguno para los sectores de
la economia mundial en los que pueden utilizarse microprocesadores.
Colin Norman, autor de un articulo sobre microelectrénica para el World
Watch Institute, escribe: «Ninguna tecnologia en la historia ha tenido un
ambito de aplicacion tan extenso en los centros de trabajo» (Naisbitt:
1983, 38).

El mercado del futuro y las demandas laborales girardn en torno a
la informacién y al manejo de la informacion. Los medios técnicos
transforman el mundo y estdn transformando la ensefianza.

En el caso de que la informacién sea incompleta, la ventaja, en
todos los sentidos, serd de quien pueda conseguir un suplemento de
informacién. La competencia social y la lucha de los que aprenden se
producira en este terreno. En esta situacion se encuentran los estudiantes.
Cuando se trate de informacién completa, la competencia se orientard
hacia las estrategias de manipulacién, hacia las posibilidades de conexion
de unos datos con otros y hacia la imaginacién para conseguir que lo que
se consideraba como independiente, o aislado, se integre en un nuevo
conjunto.

«Si la ensefianza debe asegurar no s6lo la reproduccion de
competencias, sino su progreso, seria preciso, en consecuencia, que la
transmisién del saber no se limitara a la de informaciones, sino que
implicara el aprendizaje de todos los procedimientos capaces de mejorar
la capacidad de conectar campos que la organizacion tradicional de los
saberes afsla con celo. El santo y sefla de la interdisciplinaridad,
difundido después de la crisis del 68, pero pregonada bastante antes,

10
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parece ir en esa direccién. Ha escapado a los feudalismos universitarios,
se dice. Ha escapado a mucho més» (Lyotard, 1984, 96).

En realidad, es el universo completo de los conocimientos y de sus
relaciones el que ha cambiado. Y, con él, la préctica de la ensefianza.
Los medios, la informética y los microprocesadores, no son técnicas que
se usan para fines limitados y para actividades especificas, sino que
intervienen en la inteligencia y la mente, en las capacidades que
tradicionalmente se consideraban como caracteristicas exclusivas de los
seres humanos. Y, en este sentido, participan en la totalidad de los
acontecimientos que exigen del hombre una actividad inteligente.

Los viejos ideales y los metarrelatos universales pierden su poder y
su capacidad de legitimacién. Lo que se requiere son nuevas estrategias
combinatorias y sistemas mas potentes de relacién. La valoracion del
trabajo en equipo con todos sus recursos participativos, los intercambios
de ideas, el brain storming y otras modalidades parecidas son recursos
para mejorar el rendimiento de toda la inmensidad informativa puesta a
nuestra disposicion.

El profesor sufre un desplazamiento inevitable. Ya no se puede
considerar que sea mas competente que las grandes redes de memoria
para suministrar la informacién que se precisa. Tampoco es més valioso
que los equipos interdisciplinares capaces de disefiar nuevas formas de
relacion, nuevas dreas de significacion.

El investigador aislado, solitario y metido en si mismo, carece de
sentido. Fuera de las revistas medidas por su indice de impacto, fuera de
los circuitos por los que discurre la informacién, al margen de los
canales que transcriben sus resultados y los traducen a los nuevos
lenguajes, se convertird en una entelequia sin ninguna repercusion.
Producir y transmitir saber, informaciéon y conocimiento ha entrado en
una nueva dimension.

La relacién triddica de la enseflanza, en virtud de las nuevas
tecnologias, ha sufrido un desplazamiento de todos los elementos que la
integran. Los medios, los bancos de datos, las memorias informaticas,
las formas de acceso y los sistemas de tratamiento de la informacion han
pasado a ser los verdaderos protagonistas. Cada uno de los interrogantes
que se planteaban a proposito de la ensefianza, la ensefianza misma y las
instituciones en las que se imparte estdn siendo removidos en todas y
cada una de sus partes.

11
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Eli M. Noam, director del Instituto de Teleinformaciéon de la
Universidad de Columbia, comentaba en un articulo del 14 de
Noviembre de 1995, «La actividad académica se compone
primordialmente de tres elementos: 1) La creacion de conocimiento y la
evaluacion de su validez; 2) la preservacién de informacion y, 3) la
transmisién de esta informacién a otros. El cumplimiento de cada una de
estas funciones se basa en un grupo de tecnologias y en la financiacion.
Junto con la historia y la politica, dan origen a una serie de instituciones.
Si cambia la tecnologia y la financiacion, las instituciones tienen que
cambiar llegado el momento»... El cambio tecnoldgico ya estd aqui. «Las
comunicaciones estin dando lugar ahora a nuevas comunidades
académicas electronicas en respuesta a la necesidad elemental de
colaboracién intelectual». Las posibilidades en el manejo y difusion de
la informacién van mis alli. «No hay que olvidar las fuerzas
fundamentales que estin actuando. Son consecuencia de una inversion en
la direccién histérica de los movimientos de informacién. En el pasado,
las personas acudian a la informacién, que estaba almacenada en las
universidades. En el futuro, la informacién acudird a la gente,
dondequiera que esté» (Noam: 1995, 26).

Las conclusiones de Lyotard sobre el predominio de la paralogia y
los juegos del lenguaje son reductivas y exageradas. Su insistencia, sin
embargo, sobre el impacto de las nuevas tecnologias en la produccion y
en la transmisién del saber no hacen mis que llamar la atencién sobre
una realidad que ya estd presente en casi todas las actividades; que, sobre
todo, estard presente en la practica de la ensefianza y en los recursos
didacticos disponibles. Ahora, los medios repercuten en la realidad. Son
la realidad y, en consecuencia, el modelo, o, al menos, uno de los
modelos con los que serd necesario contar.

Medios y Biologia

Un paso adelante en el andlisis de las repercusiones que €l orden
tecnolégico, la tecnoesfera, produce en el ser humano, en todos sus
ambitos y dimensiones, ha sido dado por McLuhan y Powers. Para ellos,
las «tecnologias», al igual que las palabras, son metéforas. «De este
modo, comprometen la transformacion del usuario en tanto que
establecen nuevas relaciones entre éste y sus medios» (McLuhan y
Powers: 1990, 25).

12
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La tecnologia ya no es simplemente un proceso mediante el cual
transforma el hombre la naturaleza, o mediante el cual se transforma a
si mismo desde fuera. Es su propia naturaleza la que se modifica con las
nuevas tecnologias. Lo tecnoldgico ha sido siempre la potenciacién de
algin factor humano, de alguna cualidad que a través de ella se
engrandece y planifica. Los instrumentos, los elementos de
transformacién, los medios de comunicacién, son reconstrucciones,
«modelos de alguna capacidad biolégica acelerada mas alld de la
capacidad humana de llevarla a cabo: la rueda es una extension del pie,
el libro es una extension del ojo, la ropa, una extensioén de la piel y el
sistema de circuitos electronicos es una extensién de nuestro sistema
nervioso central. Cada medio es llevado al pinidculo de la fuerza
voraginosa con el poder de hipnotizarnos. Cuando los medios actiian
juntos pueden cambiar tanto nuestra conciencia como para Crear nuevos
universos de significado psiquico» (Id. p. 94).

La idea de McLuhan es que las tecnologias antiguas proporcionaban
el desarrollo de un espacio visual jerarquico, proporcional, linealmente
secuencial, ligado al uso y potenciacion del hemisferio izquierdo del
cerebro. Las tecnologias actuales, sin embargo, son multisensoriales y se
mueven en la configuracién de un espacio acustico. Este espacio es una
proyeccion del hemisferio derecho del cerebro. El nuevo espacio carece
de centros cardinales. Cualquier punto puede ser centro. Es un espacio
holistico, antijerdrquico y antisecuencial. La imagen que lo representa es
el tipo de espacio conformado por una sinfonia musical. La comprensién
de nuestro mundo pasa necesariamente por la comprension de estos dos
sistemas que, aunque pueden relacionarse, carecen de ninguna base
comin que nos sirva para la comparacion.

«El robotismo, consideran, o el pensamiento del hemisferio derecho,
es la capacidad de ser una presencia consciente en varios lugares al
mismo tiempo. Es un modo del hemisferio derecho: el modo dominante
del cerebro de las capacidades mecdnicas extendidas de nuestros cuerpos,
armonizadas a un solo momento y a un solo lugar. Los medios de
comunicacién del futuro acentuaran las extensiones de nuestros sistemas
nerviosos, los cuales pueden ser separados del cuerpo y ser convertidos
en colectivos. Las nuevas normas poblacionales alimentaran el cambio
de las industrias de chimenea a la economia con la informacién del
marketing, en particular en los Estados Unidos y en Europa. Las
tecnologias relacionadas con el video son los instrumentos criticos de
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dicho cambio. La naturaleza fundamentalmente interactiva de algunas
tecnologias relacionadas con el video producirdn las normas sociales
dominantes del hemisferio derecho durante el préximo siglo. Por
ejemplo, la nueva corporacién de telecomunicaciones multiportadora,
dedicada sélo a mover todo tipo de informacién a la velocidad de la luz,
generara de manera continua productos y servicios hechos a medida para
consumidores individuales que sefialardn sus preferencias con
anterioridad a través de una base de datos continua. Los usuarios se
convertirin en productores y consumidores en forma simultinea»
(McLuhan y Powers: 1990, 91).

Las nuevas tecnologias estin provocando en las sociedades
avanzadas no sOlo una transformaciéon productiva, sino una
transformacién humana, una transformacion planetaria. «La era de la
informacién vuelve a hacer el mundo a nuestra imagen. Las extensiones
de los medios del hombre son el desarrollo del planeta; es la segunda
fase de la creaci6n original». El conocimiento de lo que est4 sucediendo
es condicién imprescindible para que el hombre no implosione sobre si
mismo y para que no caiga en la més absoluta esquizofrenia. Porque las
nuevas tecnologias potencian posibilidades humanas, pero eliminan otras.
(R. Neira: 1992, 145 y ss.).

Los medios son el mensaje. Contienen en su interior las nuevas
potencialidades y la nueva realidad. Son la expresion y el referente. A
medida que se van extendiendo, van absorbiendo la educacion, la
transmisiéon de informacién, la acumulacion de los datos y sus
tratamientos. No sélo significan un nuevo sistema de educacién, sino que
representan un modelo nuevo de interaccion, de ensefianza y de
autorrealizacion.

Medios y concepcién del mundo

Si nos detenemos un momento en lo que supone y significa un
cambio tecnoldgico profundo, las hipétesis que sobre él podamos hacer
ya no se pueden limitar a un aspecto u otro. Tienen que extenderse a la
totalidad. Una revolucidn técnica, industrial, es una modificacién que no
deja nada sin alterar. El paso de una sociedad agricola a una sociedad
industrial supuso la transformacién de todas las estructuras y sistemas de
vida. Los nuevos medios, las nuevas tecnologias son una verdadera
revolucién. Por eso representan el paso a una nueva cultura, a una nueva
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concepcién del mundo. No se trata de que puedan ser usados en distintos
sentidos y contextos. Ellos imponen un sentido y un contexto.

Los efectos vivibles, dada la naturaleza de las nuevas tecnologias,
de la informadtica, de la telematica, etc., no se reducen Unicamente a la
produccién y transmisiéon del conocimiento, a los lazos sociales, a la
posicién del sujeto, al comportamiento y a la conducta, al organismo y
a la funcionalidad biolégica, como hemos visto, afectan al conjunto, a
cada uno de los elementos y a su organizacién. Esta manera de entender
la nueva situacién ha sido ampliamente difundida. Postman tiende a
radicalizarla: «Las nuevas tecnologias compiten con las viejas —por el
tiempo, por la atencién, por el dinero, por el prestigio, pero sobre todo
por el dominio de su visién del mundo—. Esta competencia es inevitable
una vez que reconocemos que un medio contiene una tendencia
ideol6gica. Es una competencia feroz, tanto como sélo pueden serlo las
competencias ideoldgicas. No se trata meramente de una cuestion de
herramienta contra herramienta: el alfabeto atacando a la escritura
ideografica, la imprenta atacando al manuscrito ilustrado, la fotografia
atacando al arte de la pintura, la television atacando a la palabra impresa.
Cuando los medios entran en guerra entre si, es una cuestion de visiones
del mundo en conflicto... La competencia tecnoldgica supone la guerra
total, lo que significa que no es posible contener los efectos de una nueva
tecnologia a una esfera limitada de la actividad humana... Una nueva
tecnologia no afiade ni quita nada. Lo cambia todo» (Postman: 1994,
29-31).

La historia de la humanidad nos demuestra con suficiente claridad
que, cada vez que el ser humano ha descubierto instrumentos y medios
nuevos, la humanidad ha entrado en una nueva cultura, en un nuevo
mundo. Bacon habia visto esta repercusion de los descubrimientos en su
Novum Organum. La imprenta, la pélvora y el iman, consideraba,
cambiaron el estado de las cosas en todo el mundo. La imprenta
repercuti6 directamente en la literatura; la pélvora, en la guerra; el imén,
en la navegacion. Pero la literatura, la guerra y la navegacion cambiaron
el mundo. Ningtin otro cambio puede compararse con los que de aqui se
siguieron.

Dentro de nuestro sistema actual de vida, la television es mucho mas
que un medio para transmitir noticias e imigenes. Su presencia ha
modificado las campafias politicas, ha transformado los sistemas de
ventas y compras, ha cambiado nuestros hogares y las relaciones
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familiares, ha repercutido en las escuelas y en los escolares, ha
intervenido en las iglesias y en las creencias, estd presente en todas las
industrias. En torno a la televisién, hay instituciones que reflejan el
mundo que ella representa. La competencia de la television, como medio
de comunicacién, es una competencia institucional. Lo mismo ha
ocurrido con todas las nuevas tecnologias. Instituciones nuevas aparecen
con ellas y con ellas desaparecen instituciones viejas. «Las nuevas
tecnologias alteran la estructura de nuestros intereses: las cosas sobre las
que pensamos. Alteran el caricter de nuestros simbolos: las cosas con las
que pensamos. Y alteran la naturaleza de la comunidad: el espacio en el
que se desarrollan los pensamientos» (Id., 33).

Las nuevas tecnologias no dependen del sentido que se les otorgue
segiin modelos superiores, modelos teéricos, modelos sociales, modelos
politicos, modelos axioldgicos. Ellas son el modelo. Es asi en todos los
ambitos. También lo es en la escuela. Los modelos de ensefianza, los
modelos didacticos no imponen sus pautas a los nuevos medios. Son los
medios los que estin transformando lo que debemos entender por
escuela, y hasta las propias concepciones del aprendizaje.

Bill Gates nos habla de su experiencia empresarial en lo que €l llama
Camino al Futuro. «La gente, escribe, me pide a menudo que explique
el éxito de Microsoft. Quieren conocer el secreto de como se pasa de una
actividad que emplea a dos personas y necesita muy poco dinero a una
empresa que tiene 17.000 empleados y que factura mds de 6.000
millones de délares al afio. Por supuesto, no hay una sola respuesta y Ia
suerte ha desempefiado un cierto papel, pero creo que el elemento mas
importante fue nuestra visién original.

Nosotros adivinamos lo que habia mas alla del chip 8080 de INTEL,
y luego actuamos en consecuencia. Nos preguntamos ";que pasaria si la
informética fuese casi gratuita?". Creimos que habria computadoras por
todas partes como consecuencia de la baratura del poder informético y
de la gran cantidad de nuevo software que se aprovecharia de ello.
Establecimos una especie de apuesta sobre lo primero y produjimos lo
tltimo cuando nadie més lo hacfa. Nuestra visién original hizo todo lo
demads un poco mas facil. La nueva tecnologia crea imperios. El modelo
estd servido. La apuesta de Microsoft se encamina ahora hacia "la
autopista de la informacion"» (Gates: 1995, 17-18). El modelo de cosas
que hay que hacer esti sugerido por las nuevas tecnologias que invaden

16



1996 - AULA ABIERTA N° 67

todos los rincones de la tierra, no por las teorfas que las hicieron
posibles.

La nueva escuela de 1a informacion

Muchos analistas se han convencido de que la escuela y la ensefianza
estin cambiando llevadas de la mano de las nuevas tecnologias. Y
cambiardn mucho mds. Las primeras hipétesis de Lyotard sobre la
transmisioén del conocimiento y la modificacién de la funcién del saber
ya parecen superadas. El entusiasmo que Gates pone en la nueva empresa
se contagia a su vision de la ensefianza.

El fenémeno realmente significativo es que los nuevos medios, las
nuevas tecnologias, intervienen directamente en las actividades que
tradicionalmente habian sido asignadas a la escuela. Es més, actian en
ambitos que hasta ahora estaban reservados a la mente.

La primera funcién escolar estaba orientada a la acumulacién y a la
distribucién de la informacién. A medida que las informaciones
superaron el orden de la vida cotidiana, se acumularon en cantidades
ingentes, imposibles de ser comunicadas a través de los medios
ordinarios y de las interacciones espontineas del individuo con el medio
y de la comunicacién interpersonal inmediata, fue necesario crear
instituciones capaces de recogerlas, interpretarlas y transmitirlas. Asi
nacieron las escuelas. Esta actividad sufrié un cambio radical con la
aparicion de la imprenta y con la difusién universal del libro. Los textos
impresos llenaron las bibliotecas e invadieron el mundo. Cualquier
persona que supiese leer podia acceder a ellos. Pero la abundancia, la
especializacidn, el crecimiento imparable de las cuestiones, desarrollos
y teorfas, obligaron a las instituciones a ordenarlos, clasificarlos e
interpretarlos para poder transmitirlos. La escuela se hizo inseparable del
libro impreso. Y la galaxia Gutenberg, segin la expresiéon de Marshall
McLuhan, llegé a su culminacién y maximo poderio. Con el libro, con
la letra impresa, se impuso una manera de razonar, de pensar, de
interpretar el mundo y de estar en él, una manera de percibirlo, de
representarlo e imaginarlo. Desde hace algunos afios, por todas partes,
han ido haciendo acto de presencia nuevos medios de comunicacion y de
informacién. De su mano llega una galaxia distinta y, naturalmente,
llegara una sociedad y una escuela distinta. «La nueva galaxia eléctrica
de acontecimientos ha entrado ya profundamente en la galaxia de
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Gutenberg. Incluso sin colisién, tal coexistencia de tecnologias y
conciencias causa trauma y tensién en toda persona viva. Nuestras
actitudes mds corrientes y convencionales parecen subitamente
deformadas, como girgolas o figuras grotescas. Las instituciones y
asociaciones que nos son familiares parecen a veces amenazadoras y
malignas. Estas multiples transformaciones, que son la consecuencia
normal de introducir medios nuevos en cualquier sociedad, necesitan un
estudio especial» (McLuhan: 1985, 328).

Antes de nada, como se ha repetido insistentemente, los nuevos
medios, las nuevas tecnologias, son depositarios y transmisores de
informacién, una informacién que ya esta circulando a la velocidad de
la luz.

Muchos celebran esta situacién como un descubrimiento lleno de
posibilidades. Abren inmensas perspectivas al hombre del futuro y a los
futuros educadores: «Los grandes educadores han sabido siempre que el
aprendizaje no es algo que se limite a las aulas, o que tenga que
efectuarse obligatoriamente bajo la supervisién de profesores. Atn hoy
sigue siendo dificil encontrar la informacion adecuada a quienes desean
satisfacer su curiosidad o solucionar una duda. Las autopistas de la
informacién van a proporcionarnos a todos acceso a una informacion
aparentemente sin limites, en cualquier momento, en cualquier lugar que
queramos utilizarla. Se trata de una perspectiva estimulante porque el
hecho de utilizar esta tecnologia para mejorar la formacién nos
proporcionara beneficios crecientes en todas las dreas sociales» (Gates:
1995, 181).

La informacion se expandird por todos los rincones. Pero no sélo
a través de un tnico medio. Las autopistas de la informacién
transportardn un caudal ingente. Los microprocesadores la acumularan
y volveran a distribuir a través de mil canales distintos. Las emisoras de
radio y televisién la harin resonar en los hogares y en los ultimos
confines. Durante bastante tiempo todavia los periddicos, los textos y
teletextos, los centros publicitarios, los pasquines y folletos, se
difundirdn masivamente. En el afio 1992, sélo en Estados Unidos, segin
los datos ofrecidos por Neil Postman, existian «260.000 vallas
publicitarias, 11.520 periddicos, 11.556 publicaciones periddicas, 27.000
distribuidores de video para el alquiler de cintas, mis de 500 millones de
receptores de radio y mis de 100 millones de ordenadores. El 98% de
los hogares norteamericanos dispone de television; y mas de la mitad de
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ellos de mas de una. Cada afio se publican mas de 40.000 nuevos libros
(300.000 en todo el mundo), y cada dia se hacen més de 41 millones de
fotos s6lo en Norteamérica. Y, por si esto fuera poco, cada afio
recibimos en nuestros buzones mas de 60 millones de folletos de
publicidad basura (gracias a la tecnologia informética)» (Postman: 1994,
95).

Las autopistas de la informacién, las nuevas tecnologias, multiplican
todo cuanto hasta el momento es manejado por las agencias existentes.
Los CD-ROMs, precursores de las autopistas, son como bibliotecas
multimedia ambulantes: La Encarta de Microsoft es «un simple CD-ROM
de una onza. Contiene 26.000 entradas, con 9 millones de palabras de
texto, 8 horas de sonido, 7.000 fotografias e ilustraciones, 800 mapas,
200 gréficos y tablas interactivas, y 100 animaciones y video-clips...
Cuando uno quiere puede saber cémo suena el "ud" Egipcio (un
instrumento musical), puede oir el discurso de abdicacién del rey
Eduardo VIII de Inglaterra en 1936; también se puede ver una animacion
que explica c6mo funciona una maquina, porque toda la informacion esta
contenida alli y ninguna enciclopedia basada en papel podra disponer de
ella nunca» (Gates: 1996, 115). Los nuevos medios estdn aqui, la nueva
escuela de la era informatica ird naciendo contra viento y marea, las
didacticas se irdn acompasando a las nuevas situaciones en las que nos
iremos encontrando.

En muchas materias existe abundante material informético con la
incorporacién de cursos completos, enseflanzas tutoradas y aprendizajes
interactivos. Existe, por ejemplo, gran variedad de cursos de idiomas por
ordenador para aprender japonés, inglés, francés, alemdn o espaol.
Programas como el Bright Executive evalian el manejo de los verbos,
la comprensién oral de los alumnos y facilitan indicaciones sobre su
capacidad y trayectoria. Los mas desarrollados permiten a los alumnos
acudir a traducciones o subtitulos permanentes, comprobar y conseguir
informacién gramatical sobre lo que se estd escuchando, grabar la voz,
reconocerla y repetir cada frase hasta lograr una buena pronunciacion.
El Dynamic English dispone de un termémetro para graduar el nivel del
estudiante, de acuerdo con los aciertos o equivocaciones que vaya
cometiendo. El programa Dynamic English, norteamericano, consta de
seis CD-ROMs y tiene contenidos para 180 horas de aprendizaje, que
comprende desde el nivel de principiante hasta un nivel medio alto. El
English Express, britdnico, llega hasta 400 horas en 18 CD-ROMs. Lo
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imprescindible para la utilizacién de estos programas es una estacion
multimedia —un ordenador 486 con ocho Mb de memoria RAM—, un
lector de CD-ROM, una tarjeta de sonido y la tarjeta de video MPEG.
El coste del equipo y de los programas estd ya al alcance de cualquier
institucion.

Las paredes rotas

Nada sucedera sin conflictos y tensiones. Y las voces criticas se
estdn dejando oir. Pero no podemos cerrar las ventanas ni las paredes a
las indicaciones que estdn llegando. Los nuevos medios estin
transformando el mundo y transformarin las escuelas, transformaran
todas las ensefianzas. Las paredes se romperan aun dejandolas intactas.

Frente a las amenazas paral6gicas de Lyotard, frente a los juegos del
lenguaje y a la intromisién de los poderes que mudan el conocimiento en
mercancia, los cantores de la epifania tecnoldgica no cesan de alabar las
ventajas del software educativo.

Algunas de las ofertas y de las explotaciones previsibles no pueden
dejar de ser tenidas en cuenta.

Una de las dificultades basicas de las ensefianzas masificadas radica
en la imposibilidad de atender a las capacidades e intereses diferenciados
de los alumnos. Los individuos interpretan la realidad de distintas
maneras y disponen de cualidades distintas para enfrentarse con las
cosas. Las herramientas que constituyen las autopistas de la informacién
pueden acomodar la informacidn a cualquier tipo de aprendiz.

«lLas computadoras, dice Gates, "ajustardn” el producto —en este
caso, la enseflanza—, para permitir a los alumnos seguir caminos
ligeramente distintos y aprender de acuerdo con sus propios ritmos. Esto
no se producira sélo en las aulas. Cualquier estudiante podra disfrutar de
una educacién adaptada a sus necesidades, a precios de la educacién en
masa. Los trabajadores podran ponerse al dia en las técnicas de cada uno
de sus campos de actividad.

Cualquier miembro de la sociedad, incluidos todos los nifios,
tendrdn a mano mas informacién de la que tiene hoy cualquiera. Creo
que sera precisamente esta disponibilidad de informacién la que hard que
se disparen la curiosidad y la imaginacién de muchos. La educacion se
convertird en algo muy individual» (Gates: 1995, 182).
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Los profesores, los padres, los alumnos, los Estados, los gobiernos,
las comunidades locales, tienen que reordenar todas sus relaciones
educativas. Siempre existen amonestaciones provocativas. Todo cambio
trae consigo un cimulo de perdedores y ganadores. Y asi sucederd con
el avance imparable de las nuevas tecnologias. Los perdedores reales
serdn quienes nieguen sus posibilidades y su realidad. Ocurrira en este
caso como sucedid con los primeros pasos del automdvil. Quienes
despreciaron su apariciéon y se empeflaron en mantenerse fieles a la
traccién animal sucumbieron quiza heroicamente, pero sucumbieron sin
apelacidén posible.

Es cierto que muchas de las expectativas puestas en los PCs actuales
aplicados a las aulas han sufrido decepciones, fracasos y rotundas
incompatibilidades. Las computadoras y los cientos de programas
promovidos no han tenido pricticamente ninguna repercusion en las
enseflanzas y en la educacion. Disponian de poca capacidad y €l uso no
era suficientemente flexible y facil como para mantener los &nimos
dispuestos y para conseguir resultados apreciables. Sin embargo, el
software educativo sigue su marca imparable. Las autopistas de la
informacién conectaran el mundo y, naturalmente, penetraran también en
las aulas.

Algunas de las previsiones que se hacen caminan en la siguiente
direccion: «Al principio, la nueva tecnologia de la informacién se
limitara a potenciar las herramientas actuales. Pantallas de video que
ocupen toda la pared reemplazardn a la pizarra del profesor con
caracteres legibles y graficos en color, extraidos de millones de
ilustraciones educativas, animaciones, fotografias y videos. Los
documentos multimedia asumirdn algunos de los roles que ahora
desempeiian los libros de texto, las peliculas, los tests y otros materiales
educativos. Y como los documentos multimedia irdn unidos a servidores
en la autopista de la informacién, se mantendran totalmente actualizados.

Los CD-ROMs de que disponemos hoy dia ofrecen una muestra de
la experiencia interactiva. El software responde a instrucciones
presentando informacién en texto, en audio y en video. Los CD-ROMs
se utilizan ya en las escuelas y los utilizan los chicos a la hora de hacer
los deberes en casa, pero tienen limitaciones que la autopista no tiene.
.Los CD-ROMSs pueden ofrecer una sucinta informacién acerca de una
amplia gama de temas, al modo como lo hace una enciclopedia, o una
gran cantidad de informacién sobre un tema particular, tal como los
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dinosaurios, pero la cantidad total de informacién disponible al mismo
tiempo estd limitada por la capacidad del disco. Las enciclopedias
multimedia proporcionan no sélo una herramienta de busqueda, sino todo
tipo de materiales que se pueden incorporar a documentos hechos en
casa. Estas enciclopedias estin disponibles con guias de profesor que
incluyen sugerencias para la utilizacién de las enciclopedias en el aula,
o como parte de la tarea...

Los CD-ROMs son un claro precursor de la autopista. Otro
precursor es la World Wide Web, de Internet. La Web ofrece acceso a
informitica educativa interesante, aunque la mayor parte de ella esta
solamente en texto. Los profesores creativos utilizan ya servicios en linea
para formas nuevas y excitantes de presentar las lecciones» (Gates: 1995,
189-190).

Las posibilidades llegan a extremos insospechados. No hay
representacion, esquema, grafico, experiencia simulada, que no pueda ser
ofertada instantineamente a través de los nuevos medios. Los procesos
mediante los que se obtienen todo tipo de productos, las fébricas y los
laboratorios, los sistemas complejos de obtencién de energia, los museos
y todas las pinacotecas del mundo podran visualizarse sin salir de las
cuatro paredes de un aula. El mundo al alcance de la mano en cualquier
lugar y en cualquier momento, ésta es la nueva situacién en la que, a
corto o a largo plazo, se encontrardn los profesores y sus alumnos.

Ya no se trata unicamente de que los objetivos propuestos para
desarrollar actividades de ensefianza-aprendizaje puedan ayudarse de
distintos medios, sino que los medios, al acumular y difundir la
informacién, estdn proponiendo objetivos variables capaces de satisfacer
todas las necesidades. Las nuevas tecnologias hardn cambiar todos los
modelos.

Luces y sombras

Las nuevas tecnologias estdn ya en el diseflo, en la planificacién, en
la distribucién, en el mercado y en la produccién. Penetran, segin las
pautas descritas por Naisbitt, y de acuerdo con ritmos distintos en todos
los niveles.

En el campo de la ensefianza desempefian varias funciones:

1.- Potencian la inteligencia y los sentidos. El oido, la visualizacion,
la captacion y la representacion de informaciones concurrentes pueden
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intervenir simultinea y complementariamente. A la visién uniespacial
sucede la pluriespacial y pluridimensional.

2.- Facilitan la movilidad y la conexion con todas las partes de la
tierra. Ningin rincén, en ninguna parte, quedard tan separado, tan
alejado y distante que no se pueda llegar hasta él. La conexién mundial
y planetaria esta siendo cada vez mas estrecha y total. Las distancias se
acortan y la interaccidn, la intercomunicacién, son précticas que forman
parte de la vida cotidiana. La telefonfa mdvil, el correo electronico, las
imagenes via satélite, el acceso a Internet, son hechos familiares. La
aldea global de McLuhan no es una metéafora, sino una realidad.

3.- Amplia la experiencia personal con otras experiencias, pero,
sobre todo, con las posibilidades de simulacién. No sélo algunas
ensefianzas se imparten con técnicas de simulacion, sino que el hecho
mismo de simular una realidad abre la puerta a un mundo que rompe las
limitaciones espacio-temporales.

4.- Introducen nuevos sistemas de codificacién y descodificacién.
Lenguajes nuevos, lenguajes mdquina, lenguajes informéticos y
cibernéticos, son ya parte del sistema de comunicacién e intercambio
entre los propios instrumentos.

5.- Unas estructuras nuevas se afiaden y superponen a las estructuras
clasicas dejando a muchas de éstas pricticamente inservibles. Las
reconversiones industriales han sido el primer paso en esta gigantesca
reestructuracién universal que ha roto todos los esquemas operativos.

6.- La relacién entre emisores, receptores y mensajes cambia de
sentido. La relacion unidireccional se ha roto. Las relaciones son
pluridireccionales y siempre bajo el signo de la retroalimentacion.

7.- El mundo iconogrifico va siendo modificado bajo la
potencialidad de los efectos especiales producidos en masa por la
industria cinematografica. Las representaciones y las imigenes que
pueblan las fantasias juveniles se mueven més alld de las guerras de las
galaxias y de los objetos manejados por la ciencia ficcidn.

El optimismo y el raudal interactivo demostrado por Gates y por
otros magos de la era informatica no se detienen aqui. «Mi entusiasmo,
escribid, por la autopista de la informacién es ilimitado, a pesar de los
problemas que plantea. La tecnologia de la informacion esta afectando
ya profundamente la vida de las personas, como lo demuestra un pérrafo
de un mensaje que me envié por correo electronico, en junio de 1995,
un lector de mi columna periodistica: "Sefior Gates, soy poeta y padezco

23



1996 - AULA ABIERTA N° 67

dislexia, lo que quiere decir que no puedo pricticamente escribir nada
bien y nunca podria esperar ver publicadas mis poesias o mis novelas si
no fuera por el programa corrector de léxico de mi computadora. Puedo
fracasar como escritor pero, gracias a usted, podré triunfar o fracasar
por mi talento, o por mi falta de talento, pero no por mi discapacidad”.

Vemos que estd ocurriendo algo histérico y que afectard al mundo
como si fuera un terremoto, zarandeindonos como nos zarandearon el
descubrimiento del método cientifico, la invencién de 1a imprenta o la
llegada de la Era industrial» (Gates: 1995, 266).

Las nuevas tecnologias estdn aqui con todas sus deslumbrantes
seducciones. Los medios cambian nuestras vidas, cambian los modelos.
Algunos pedagogos ofrecen resistencia apuntando, segin creen, no a las
nuevas tecnologias de la informacién, sino enfrentdndose directamente al
hecho tecnolégico tomado en si mismo. La tecnologia, piensan, destruye
el verdadero humanismo, la verdadera dimensién educativa, cuyo
principal objetivo es crear hombres auténomos, libres, socialmente
emancipados, iguales y solidariamente comprometidos. Lo que sucede es
que el nuevo humanismo, sea el que sea, no se conseguird nunca
situdndose al margen de la realidad, de la realidad fisica, bioldgica,
tecnolégica, o de cualquier otra realidad, sino dotando a las realidades
de nuevos sentidos y significados mas potentes.

El primer trabajo de un educador consiste en aprovechar las
posibilidades que todos los descubrimientos ponen a su alcance, celebrar
las conquistas y ponerlas al servicio de la humanidad. Los iconoclastas
nunca han tenido futuro. Y, no cabe duda, estamos entrando en un nuevo
mundo tecnolégico que facilita a la educacién recursos con los que nunca
habia podido sofiar.

También es cierto que las nuevas técnicas de la informacion plantean
problemas que no se pueden ocultar. Las culturas, y las culturas
desarrolladas con més intensidad, estin plagadas de situaciones no
queridas por nadie que perturban profundamente el desarrollo de la
especie. Los coches son un descubrimiento fantastico, pero nadie previo
que las ciudades se harfan intransitables, que los atascos frenarian la
circulacién, que la contaminacién atmosférica llegaria a niveles
insoportables por el ecosistema terrestre, o que el consumo
indiscriminado de materias fésiles esquilma fuentes de energia
imprescindibles para la supervivencia de la especie.
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Algunas de las dificultades previsibles y de las situaciones a las que
pueden conducir, o estdn conduciendo, las tecnologias de la informacién
fueron ya presentadas por Lyotard. La informatizacion de las sociedades
«puede convertirse, escribid, en el instrumento "sofiado" de control y de
regulacidn del sistema de mercado, extendido hasta el propio saber, y
exclusivamente regido por el principio de performatividad. Comporta
entonces inevitablemente el terror» (Lyotard: 1984, 118-119).

Disponer de los datos de todos los miembros de una colectividad,
de sus tendencias, intereses y pricticas, de sus movimientos y
compromisos, significa poseer un arma poderosa de coercién y de
manipulacién. Los partidos politicos, las agencias de poder, organizarin
sus estrategias de acuerdo con la fiabilidad de sus datos en funcidén
Unicamente de la perpetuacién del poder, no para el bien de la
comunidad.

La solucién que se propone ante esta amenaza consiste en permitir
a todos los grupos y a todos los miembros el libre acceso a las memorias
y a los bancos a fin de que puedan decidir con perfecto conocimiento de
causa. La partida social se jugard, entonces, en igualdad de condiciones
y bajo reglas comunes de juego y de relacién. Pero, como sucede en toda
competencia, los grupos tenderdn a cerrar y a clausurar sus propias
informaciones, lucharan por la conquista del dato desconocido y por los
equipos mas poderosos de almacenamiento y correlacién. Una nueva
guerra en la que, quiérase o no, los contendientes no dispondran nunca
de una igualdad absoluta de oportunidades. La sociedad civil, el hombre
medio, afanado diariamente en garantizar o asegurar su supervivencia,
estard més indefenso que nunca.

La hipétesis de informacién completa sélo se producird en campos
muy limitados y de escasa o nula repercusién. La paralogia y las jugadas
del lenguaje s6lo serdn posibles, si llegan a serlo, en dmbitos muy
limitados. Una informacién destacada, realmente significativa, es aquella
que permite avanzar hacia nuevas informaciones. Las reservas de
conocimientos posibles son inagotables.

Esta tltima consideracién supone que, por muy grande que sea la
informacién acumulada, la informacién continuara creciendo. Pero esto
nos conduce a una dificultad afiadida. En estos momentos nadie puede
dominar, interpretar, descifrar toda la informacién disponible.
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o «En Internet nadie sabe que eres un perros.
Dibujo de Peter Steiner. © 1993, The New Yorker Magazine, Inc. All rights reserved.

(Ref. Gates: 1995, 93)

En el futuro esa imposibilidad no hard mis que aumentar. El
acotamiento especializado y empresarial es un fenémeno presente en la
actualidad. Los Colegios Invisibles, denunciados en 1972 por D. Crane
pueden hacerse mas invisibles y herméticos, aunque toda la informacion
circule por una autopista comun.

Mucha informacién ird acompafiada de signos que determinen la
propiedad intelectual. Pero, también, existen informaciones anénimas,
informaciones almacenadas y distribuidas sin autor y sin fuente
determinada, informaciones sin procedencia invadiendo todas las vias y
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todos los circuitos. El dibujo de Peter Steiner, recogido de la obra de
Gates, que nos hemos permitido reproducir, alude a esta informacion sin
nombre y sin sujeto conocido. La responsabilidad individual queda
diluida en la masa informativa y la insidia, la desorientacién o la simple
desviacion interesada encontrard nuevos canales de propagacion.

Las nuevas tecnologias traen consigo nuevos problemas, como
advirtiera Naisbitt: «El hombre es un animal listo. No hay modo de
impedir que siga inventando nuevos artilugios. El error estd en creer que
éstos son la solucién. Podria ser un error fatal, escribe John Hess en un
articulo titulado "La locura del ordenador", en una revista del Geo.

Cuando caemos en la trampa de creer o, mis exactamente, de
esperar que la tecnologia llegue a resolver todos nuestros problemas, lo
que hacemos en realidad es abdicar del alto contacto de la
responsabilidad personal. Nuestras fantasias tecnoldgicas ilustran este
punto. Siempre estamos esperando la nueva pildora mégica que nos
permita comer todo lo que queremos, sin aumentar de peso; quemar toda
la gasolina que queramos, y no contaminar el aire; vivir con la
inmoderacién que se nos ocurra, y no contraer el cdncer o alguna
enfermedad cardiaca.

En nuestras mentes, al menos, la tecnologia siempre estd a punto de
liberarnos de la disciplina y de la responsabilidad personal. Sdlo que
nunca lo hace y nunca lo hard» (Naisbitt: 1983, 63-64).

Hay dimensiones de la vida humana, por otra parte, que nunca
podran ser informatizadas. Las emociones y el contacto directo de unos
con otros se «descomponen», se destruyen pese a toda la capacidad de
simulacién de las nuevas tecnologias.

La ensefianza y la escuela se encuentran con instrumentos poderosos
que marcan el futuro. Pero estos instrumentos que participan en
funciones cldsicas y que conducen las enseflanzas por nuevos caminos le
plantean, al mismo tiempo, nuevos problemas y nuevas dimensiones que
cumplir. Es ingenuo pensar que un movimiento ludita, o una reaccion
como la que entre 1811 y 1816 se produjo contra la era industrial, es
suficiente para solucionar las dificultades y conflictos de la era
informatica.

Las soluciones sélo surgirdn del conocimiento, del aprovechamiento
de las fuerzas positivas y de la correccién de los yerros previsibles.

Y uno de los problemas bdsicos de las sociedades actuales no es la
informacion, sino el exceso de informacién. «Actuamos bajo el supuesto,
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indicaba Postman, uno de los mayores criticos de la nueva era, de que
la informacién es nuestra amiga, creyendo que las culturas sufrirdn
dolorosamente por la carencia de la misma, lo cual, desde luego, sucede.
Sélo ahora se estd empezando a entender que las culturas también pueden
padecer dolorosamente el exceso de informacion, una informacién sin
sentido, una informacién sin mecanismo de control» (Postman: 1994,
96). Poseer la informacién, clasificarla, ordenarla y dotarla de sentido
sera el gran reto del futuro. Y la institucién escolar tendrd en esta tarea
un papel imprescindible. Asi, se dird, ha ocurrido en otras épocas y
desde siempre. Pero, ahora, al disponer de volimenes ingentes de
informaciones indiscriminadas, informaciones que se propagan a
velocidades enormes y que estdn en constante crecimiento, la labor de
sintesis, organizacién y significacion se convierte en un trabajo improbo
y de urgente necesidad.

«Lo que puede surgir como el discernimiento mds importante del
siglo XXI es que el hombre no fue disefiado para vivir a la velocidad de
la luz. Sin el equilibrio de las leyes fisicas y naturales, los nuevos
medios de comunicacién relacionados con el video hardn que el hombre
implosione sobre si mismo. Al estar sentado en el cuarto de control de
la informacién, ya sea en su hogar o en el trabajo, recibiendo
informacién a enormes velocidades (de imagen, sonido o tictil) desde
todas las areas del mundo, los resultados podrian ser peligrosamente
inflativos y esquizofrénicos. Su cuerpo permanecerd en un solo lugar
pero su mente volard hacia el vacio electrénico, estando al mismo tiempo
en todos los lugares del banco de datos.

El hombre desencarnado tiene tan poco pesc como un astronauta
pero puede moverse con mayor velocidad. Pierde su sentido de identidad
privada porque las percepciones electrénicas no estdn relacionadas con
ningin lugar. Atrapado en la energia hibrida que despiden las tecnologias
de video, estard ante una "realidad" quimérica que abarca todos sus
sentidos a un grado de distension, una condicién tan adictiva como
cualquier droga. La mente, como figura, retrocede hacia el fondo y flota
entre el suefio y la fantasfa...

En este punto, la tecnologia se halla fuera de control» (McLuhan:
1990, 103).

28



1996 - AULA ABIERTA N° 67
Referencias Bibliograficas

Arendt, H. (1961) La condition de I’homme moderne. Paris: Calmann-Lévy.

Bachelard, G. (1974) La formacion del espiritu cientifico. Buenos Aires: Siglo
XXI.

Bellah, R.N. y otros (1989) Hdbitos del corazon. Madrid: Alianza.

Bolter, J.D. (1984) Turing’s Man: Western Culture in the Computer Age.
Chapel Hill: The University of North Carolina Press.

Brembeck, L.S. (1976) Nuevas estrategias para el desarrollo educativo. Buenos
Aires: Guadalupe.

Bruner, J. (1969) Hacia una teoria de la educacion. México: Uteha.

Bruner, J. (1972) El proceso de la educacion. México: Uteha.

Bury, J.B. (1971) La idea de progreso. Madrid: Alianza.

Dale, E. (1964) Métodos de ensefianza audiovisual. México: Reverté.

Decaigny, T. (1974) La tecnologia aplicada a la educacién. Buenos Aires:
Ateneo.

Elam, S. (1973) La educacién y la estructura del conocimiento. Buenos Aires:
Ateneo.

Farrington, B. (1991) Francis Bacon, el filésofo de la revolucion industrial.
Madrid: Endymion.

Frank, H.G. (1976) Introduccién a la pedagogia cibernética. Buenos Aires:
Troquel.

Freud, S. (1992) El malestar de la cultura. Madrid: Alianza.

Gates, B. (1995) Camino al futuro. Madrid: McGraw-Hill.

Gehlen, A. (1980) Man in the Age of Technology. Nueva York: Columbia
University Press.

Giedion, S. (1978) La mecanizacién toma el mando. Barcelona: Gustavo Gili.

Gimeno Sacristin, J. (1989) Teoria de la ensefianza y desarrollo del
curriculum. Madrid: Anaya.

Gimeno Sacristin, J. y Pérez Gémez, J. (1993) Comprender y transformar la
ensefianza. Madrid: Morata.

Gimpel, J. (1982) La revolucion industrial en la Edad Media. Madrid: Taurus.

Gorz, A. (1995) Metamorfosis del trabajo. Madrid: Sistema.

Gould, S.J. (1984) La falsa medida del hombre. Barcelona: Antoni Bosch.

Hodges, A. (1983) Alan Turing: The Enigma. Nueva York: Simon & Schuster.

Koestler, A. (1988) Los sondmbulos. Barcelona: Salvat.

Landa, L.N. (1972) Cibernética y pedagogia. Barcelona: Labor.

Lasch, C. (1984) Refugio en un mundo despiadado. Barcelona: Gedisa.

Lewin, R. (1995) Complejidad. El caos como generador del orden. Barcelona:
Tusquets.

Lyotard, J.F. (1984) La condicion postmoderna. Madrid: Ed. Céitedra.

29



1996 - AULA ABIERTA N° 67

McLuhan, M. (1969) La comprensién de los medios como las extensiones del
hombre. México: Diana.

McLuhan, M. (1985) La Galaxia de Gutenberg. Barcelona: Planeta-Agostini.

McLuhan, M. y Powers, B.R. (1990) La aldea global. Barcelona: Gedisa.

Mumford, L. (1992) Técnica y civilizacion. Madrid: Alianza.

Naisbitt, J. (1983) Macrotendencias: Diez nuevas orientaciones que estdn
transformando nuestras vidas. Barcelona: Ed. Mitre.

Noam, E.M. (1995) Nace la universidad invisible, en Futuro, E! Pais,
24-X1-1995.

Ortega y Gasset, J. (1965) Meditacion de la técnica. Madrid: Espasa-Calpe.

Pagels, H.R. (1990) El cédigo del universo. Madrid: Pirdmide.

Penzias, A. (1990) Ideas e informacion. Madrid: Fundesco.

Postman, N. (1991) Divertirse hasta morir. El discurso publico en la era "show
business”. Barcelona: Ed. de la Tempestad.

Postman, N. (1994) Tecnopolis. La rendicion de la cultura a la tecnologia.
Barcelona: Circulo de Lectores.

R. Neira, T. (1992) Sociedades avanzadas y sistemas educativos: Situaciones
y tendencias, en VV.AA. Cuestiones actuales sobre educacion. Madrid:
Universidad Nacional de Educacién a Distancia.

Searle, J. (1985) Mentes, cerebros y ciencia. Madrid: Ed. Catedra.

Selander, S. (1995) Ambitos del texto pedagdgico, en Minguez, J. y Beas, M.:
Libro de texto y construccion de materiales curriculares. Granada: Proyecto
Sur.

Singh, J. (1972) Ideas fundamentales sobre la teoria de la informacion, del
lenguaje y de la cibernética. Madrid: Alianza.

Snow, C.P. (1977) Las dos culturas y un segundo enfoque. Madrid: Alianza.

Vajda, S. (1967) Introduccion a la programacion lineal y a la teoria de los
Jjuegos. Buenos Aires: Editorial Universitaria.

Whitehead, A.N. (1929) The Aims of Education and Other Essays. Nueva
York: The Free Press.

30



EL AUTISMO: EVALUACION E INTERVENCION
EDUCATIVA

LUIS ALVAREZ PEREZ"

El presente articulo hace un repaso de las caracteristicas del Autismo y de
los instrumentos de evaluacion que suelen ser mas ttiles para obtener resultados
que permitan disefiar una buena intervencién desde el punto de vista educativo.
Pero, lo mas novedoso de este estudio, estd en la introduccion de estrategias
de atencién selectiva y estructuracién del contenido cuyo objetivo es activar el
control estimular y el reconomiento de la informacién. La informacion, una vez
reconocida, se organiza a través de técnicas de estructuracién que implican una
mejora de la expresi6n, tanto oral como escrita.

Autismo viene de «autos», nifios sumidos en «si mismos».

Se cita como primer caso conocido, segin Frith (1989), al nifio
abandonado en el bosque de Aveyron (Francia) en el afio 1800.

De Sanctis (1906) habla del caso de los nifios con una expresion
facial anormal y una motricidad estereotipada que sitda dentro de una
nueva categoria psicopatoldgica entre la demencia precoz cataténica y la
demencia precoz adulta.

Potter (1933) se refiere al Autismo como una patologia del
pensamiento.

Kanner (1943) describe las caracteristicas de 11 casos (8 nifios y 3
nifias) por €l tratados en su famoso articulo «Alteraciones autistas del
contacto afectivo». Los comportamientos que presentaban eran los
siguientes:

. Incapacidad de relacionarse.

. Incapacidad de hablar.

. Memoria repetitiva.

. Ecolalia.

* LUIS ALVAREZ PEREZ es Profesor A. del I.C.E. y de Psicologia de la Educacién
de la Universidad de Oviedo.
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. Temor al ruido estridente y al movimiento.

. Alteracién del yo/tu.

Kanner, habla de un trastorno afectivo primario (tienen buen aspecto
y buena memoria); Rutter (1983), sin embargo, piensa que lo que hay es
un trastorno cognitivo que afecta a la atencion, percepcién y memoria y
que suele ir unido a Deficiencia Mental.

El DSM-IV clasifica el autismo dentro de los Trastornos profundos
del desarrollo (F84.0, «299.00») y lo diagnostica cuando:

A.  Se da un deterioro en la interaccion social, expresado en estos cinco criterios:
1. Ignorar de forma persistente la existencia o los sentimientos de los demads.
2. No buscar apoyo en los momentos de estrés.
3. Incapacidad o dificultad para imitar conductas.
4. Anomalias o ausencia de juegos sociales.
5. Incapacidad para hacer amigos.
B.  Deterioro significativo en la comunicacion verbal y no verbal y la imaginacion:
1. Ninguna forma de comunicacion.
Comunicacién no-verbal anémala.
Carencia imaginativa.
Trastorno en la produccién del lenguaje hablado.
Trastorno en la forma o contenidos del lenguaje hablado.
Incapacidad para comenzar o establecer una conversacion con otras personas.
C. Escaso repertorio de actividades e intereses:
1. Movimientos corporales estereotipados.
2. Excesiva preocupacion por los detalles o las formas de los objetos.
3. Excesivo malestar cuando se producen pequefios cambios en su entorno.
4. Excesiva insistencia en realizar rutinas con gran exactitud.
5. Reducido interés y excesiva preocupacion por algo determinado.
De estos 16 criterios han de estar presentes por lo menos ocho y de ellos un minimo
de dosen A, yunoen By C.
D.  Seinicia antes de los 3 afos.

AN

El CIE-10 (OMS, 1992, 309-311) clasifica el Autismo infantil en el
grupo de los Trastornos Generalizados del Desarrollo al igual que el
DSM-IV. Introduce algunas diferencias como incluir en el mismo eje al
autismo atipico, que carece de una de las 3 dimensiones propias del
Autismo: interaccién social, trastorno en la comunicacién y
comportamiento estereotipado. También incluye deficiencia mental
profunda con rasgos autisticos y la psicosis infantil profunda.

Existen dificultades para unificar los criterios definidores del
autismo porque es un sindrome que presenta un esquema conductual muy
particular con aspectos comunes para todos y diferentes para cada uno
de ellos (Jiménez y De la Rosa, 1996, 60):
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CONDUCTAS AUTISTICAS
TIPICAS ASOCIADAS
* Aislamiento y retraimiento social * Conducta social no adecuada
* Resistencia al cambio * Estereotipias
* Deseo de inmutabilidad * Gritos y rabietas
* Agrupamiento y juego * Autoagresividad
* Trastorno sensoriales (vista y oido) * Torpeza en algunos movimientos
* QObjetos autistas * Atencién fugaz
* Rareza en la indumentaria * Inteligencia
* Trastornos en el desarrollo del lenguaje * Trastornos alimentarios
* Espacio vital * Trastornos del sueno
* Trastornos en el desarrollo sexual
* Otros trastornos sensoriales
* Temores especiales y falta de miedo a
peligros reales
* Zoomimia

Las conductas autistas se detectan entre los 2-5 afios con rabietas
tipicas, deseo de monotonia, mirada indirecta, falta de relacién, interés
por objetos especiales, etc.

De los 6-11 afios suele aparecer una pequefia mejoria, con
disminucién de las rabietas y de la hiperactividad, aunque la mayoria
empeora en la adolescencia y sufre un gran deterioro cognitivo (ataques
epilépticos, regresién a conductas tipicamente infantiles, etc.).

En la edad adulta, la mayoria presenta comportamientos singulares
(memoria mecénica, cdlculo mental ripido, aficién a la musica, etc.),
unidos a dificultades para afrontar los problemas diarios y a retraso
mental. Pero, lo comin de las conductas autistas es esta triple
interrelacién: trastornos relacionales, de lenguaje y sensoriales; cuyas
caracteristicas se reflejan en el cuadro siguiente:

T. RELACIONALES T. DEL LENGUAIJE T. SENSORIALES

. Suelen estar aislados y . No comprenden bien el lenguaje . Exploran el entorno mediante
retraidos. gestual ni hablado. el tacto, gusto y olfato.

. Ignoran la presencia de los . Presentan cuando hablan: . Utilizan de forma muy
olros. * Cambio en ¢! uso de pronombres. especial la vista (mirada

. Evitan la mirada. * Ecolalia. triste y vacia) y el oido

. Rehusan relacionarse pero * Tartamudeos ocasionales. (reaccionan a sonidos débiles
inconscientemente (Tustin, * Pérdida repentina, parcial o ¢ ignoran los fuertes).
1984). tolal, del vocabulario adquirido.
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Estas y otras caracteristicas se han ido asimilando a la conducta
autista desde el primer estudio de Kanner y hacen que, en ocasiones, se
confunda con algunos otros sindromes como los siguientes:

Sindromes Criterios Diferenciales
Rett pérdida intencional del uso de las manos.
Asperger no hay retraso en el desarrollo del lenguaje.
Esquizofrenia hay alucinaciones en la fase activa y no suele

comenzar antes de la adolescencia.

Mutismo electivo existe buena comunicacién en la base. No hay
patrones de conducta estereotipados.

Deficiencia Mental reacciona ante las sefiales socio-emocionales.
Presenta retraso generalizado en todas las dreas de
desarrollo.

Trastorno severo del no existen problemas de ajuste social ni conductas

lenguaje receptivo-expresivo estereotipadas.

Con todo ello, Rimland (1964) define la Conducta Autista como
aquella que mantiene una preocupacién excesiva por objetos inanimados,
actos repetitivos y desajuste social.

Por otro lado, Grossman (1973, 124) lo define como: «Un sindrome
que consiste en aislarse, establecer una relacion social inadecuada 'y una
relacion excepcional con los objetos. Con trastornos en el lenguaje y
conducta motora repetitiva. Muchos nifios con autismo estdn también
afectados en su funcionamiento intelectual general.

Enfermedad mental que se caracteriza por un asilamiento severo 'y
por respuestas inapropiadas a los estimulos externos».

Evaluacion

Permite no confundir el autismo con otros tipos de deficiencias y
diferenciar entre los diversos grados de autismo para asi poder
determinar la mejor ubicacién educativa del nifio autista. La evaluacion
ha de tener en cuenta aspectos conductuales, cognitivos, de lenguaje,
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habilidad social y comportamiento en el juego. En el cuadro siguiente se
recogen instrumentos de medida para cada una de estas variables:

AREAS INSTRUMENTOS DE MEDIDA

* CARS (Schopler y otros, 1988).

CONDUCTUAL | * AAEP del modelo TEACCH.

* ESCALA PARA EL DIAGNOSTICO DEL AUTISMO
(Riviere y Cols., 1988).

* Escalas ordinales del desarrollo psicolégico (Uzgiris-Hunt,

1975).
NIVEL * Wechsler: WIPPSI, WISC (1955, 1963, 1974).
INTELECTUAL * Merrill-Palmer.
* Raven

* PEP (Schopler y Reichler, 1979, 1994). (Schopler, Reichler
y Lansing, 1980).

a) Receptivo:
* PEABODY
* TEDEPE (Rivi¢re, 1988).
b) Expresivo:
* Fonolégico:
- MUESTRA DE LENGUAJE ESPONTANEO (Krug y
LENGUAIJE otros, 1980).
- PRUEBA DE DESARROLLO FONOLOGICO (Bosch,
1984).
- TEST FONOLOGICO PARA NINOS (Melgar, 1976).
* Morfol6gico-sintéctico:
- METODO DE TORONTO-DAS / 1976.
* Pragmético:
- METODO DE COMTECCH.

* Escala de Madurez Social de Vineland School (Doll, 1970).
HHSS * Cuadro para la evaluacién del progreso en el desarrollo
social (PAC de Giinzburg, 1981).

JUEGO * Test de Juego Simbdlico (Lowe y Costelo, 1976).

Conductual

La evaluacién conductual es muy importante, aunque no suficiente,
para establecer una correcta intervencién educativa (Hernandez, 1989).
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La prueba més utilizada es el CARS: «Childhord Autism Rating
Scale» de Schopler et al. (1985) que evaliia estas quince conductas:

1.

01NN P WN

9.
10.
11.
12.
13.
14.
15.

Relacién con otras personas.

. Imitacién.

. Reacciones emocionales.
. Relacion con el cuerpo.
. Relacién con objetos.

. Adaptaci6n al cambio.

. Reacciones visuales.

. Reacciones auditivas.

Reacciones de los receptores proximos.

Angustia y nerviosismo.

Comunicacién verbal.

Comunicacién no-verbal.

Nivel de actividades.

Nivel de constancia en el funcionamiento intelectual.
Impresién general de un experto.

También se usa el AAEP que evalia comunicacion, relaciones
sociales, autonomia y aptitudes domésticas, aptitudes profesionales,
conducta en el trabajo y ocio a través de la observacién directa y de la
entrevista familiar, escolar o profesional.

Nivel Intelectual

El

diagnéstico de la inteligencia proporciona la medida, mas fiable

de la posible evolucién del sindrome y de los posibles resultados del
tratamiento educativo, superando a las estimaciones del nivel del lenguaje
(Martin, 1995, 84).

Entre las pruebas estandarizadas con mejores resultados estarian:

36

*
*

«EBscala de Test Mentales» de Merril-Palmer (1931).

«Escalas Ordinales del Desarrollo Psicolégico» (Uzgiris-Hunt,
1975). Evalian comportamientos como seguimiento visual,
imitacién vocal y gestual, percepcién espacial, relaciones entre
objetos, etc.

«Bscalas Wechsler»: WPPSI y WISC (1955, 1963, 1974),
predican el posterior progreso educativo teniendo presente que
con un CI total menor de 50 ningln nifio autista tiene
posibilidades de aprender la mecénica de la lecto-escritura y el
calculo (Wing, 1976). (Aproximadamente el 75% de personas
autistas tienen deficiencia mental). Ademds, el CI total obtenido
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en una primera evaluacién con el WISC da una correlacion de 63
con el WAIS quince afios después (Rutter y Schopler, 1976).
Esta correlacion también es alta con el rendimiento escolar y
laboral y con aspectos emocionales y niveles de lenguaje
(Demyer, 1976).

«Matrices Progresivas» de Raven (1947).

«Bscala de Desarrollo Psicomotor de la Primera Infancia»
(Brunet-Lézine, 1978).

Cuando las pruebas estandarizadas clasicas no se pueden aplicar
suele ser muy utilizado el PEP: «Perfil Psico-Educativo de Schopler y
Reichler» (1979, 1994) y Schopler, Reichler y Launsing (1980) que
permite diagnosticar las funciones mentales de los nifios entre 1 y 12
afios con un nivel educativo similar al de la etapa infantil. Los resultados
del PEP se utilizan para aplicar el programa TEACCH cuyas
caracteristicas se comentaran al hablar de la intervencién educativa.

El PEP permite determinar los niveles de desarrollo real y potencial
en estas areas (Imitacién, percepcién, motricidad fina y gruesa,
coordinacién 6culo-manual, habilidades cognitivas, lenguaje expresivo y
comprensivo, autonomia y socializacién) y el grado de desviacion
respecto a la media que experimentan los sujetos.

Lenguaje
a) Lenguaje receptivo

— «Test de vocabulario grifico» de Peabody (1959, 1980): Va
desde los 2’5 afios hasta los 18 y necesita para ser utilizado de
cierto nivel de representacién simbdlica por lo que no puede ser
aplicado a gran nimero de sujetos autistas.

— «Test de evaluacion del desarrollo preescolar y especial»
(TEDEPE) de Riviére et al. (1988): Va de 0 a 5 afios y consta
de ocho 4dreas (desarrollo social, lenguaje expresivo vy
comprensivo, motricidad gruesa y fina, imitacién, representacion
y simbolizacién, solucién de problemas) que se evalian con tres
criterios: pasa, potencial y falla.
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Es una prueba muy 1til para elaborar programas de intervencion
porque se apoya en aquellos items situados en la zona de
desarrollo potencial (ZDP).

Esta prueba se puede aplicar con el mismo objetivo con el que se
propuso el PEP.

b) Lenguaje expresivo

— Para la exploracion no verbal de la competencia comunicativa se
puede utilizar la «Evaluacién de la Competencia Comunicativa»
de Tamarit (1986).

— La exploracion verbal se hace a partir del lenguaje que el nifio
utiliza habitualmente. Este lenguaje se analiza desde el punto de
vista fonolégico, morfo-sintactico y pragmatico:

Nivel fonoldgico: «Muestra del lenguaje espontineo» (Krug y
otros, 1980), es itil con sujetos que presentan niveles muy bajos.
«Prueba de Desarrollo Fonolégico» (Bosch, 1984) y «Test
Fonoldgico para nifios» (Melgar, 1976) son aplicables a sujetos
con niveles mds altos.

Nivel morfo-sintictico: «<Método Toronto-DAS», evalda el indice
de complejidad gramatical.

Nivel pragmético: «Test ComTECCH>», evalda la funcionalidad del
lenguaje en los diferentes niveles de comunicacion que presente el
sujeto.

Habilidades Sociales

La prueba mis utilizada para valorar la Edad Social de los autistas
es la «Escala de Madurez Social» que Doll (1970) elaboré en la famosa
«Vineland School».

La competencia social es la capacidad que tiene el nifio para cuidar
de si mismo e interrelacionarse con los demas.

Esta variable es muy fttil porque da informacién cuando no es
posible aplicar otras pruebas (Psicologicas, Lenguaje, etc.) y porque
tiene alta correlacién con la edad mental obtenida en el WISC o en el
Terman. Los items resueltos se convierten, por medio de una tabla, en
una edad social.

Contiene ocho categorias (cuidados generales de si mismo, vestirse,
comer, comunicacién, autodireccién, socializacién, locomocion,
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ocupacién), desarrolladas a través de 117 items que se aplican a sujetos
de entre 3 meses y 30 afios y permiten diferenciar entre Deficiencia
Mental (DM) con o sin competencia social. Los items resueltos se
convierten, por medio de una tabla, en una Edad Social que facilita
ademas datos sobre las posibilidades del nifio en autonomia y capacidad
de interaccién seglin domina o no un determinado item de la escala en
funcidén de su edad.

Otra prueba titil es el «Cuadro para la Evaluacion del Progreso en
el Desarrollo Social» (PAC de Giinzburg, 1981) que se puede aplicar
desde el nacimiento hasta la edad adulta. Evalta desarrollo social (ayuda
de si mismo, comunicacién, socializacién y ocupacién) y personal
(independencia en el cuidado, temperamento, actividad sexual,
comunicabilidad, sinceridad, honradez y adaptacién) mediante
observacién y entrevistas.

También existen buenos registros para evaluar la conducta social en
situaciones naturales o estructuradas como es el caso de la «Evaluacién
de la Competencia Interactiva y Comunicativa» de Tamarit (1986).

Juego

La evaluacion del juego simbdlico es muy util con autistas que
tienen bajo nivel puesto que proporciona su capacidad de simbolizacion
sin tener que recurrir al lenguaje.

Los autistas de bajo nivel, no son capaces de operativizar las
imagenes mentales que crean, y, realizan un tipo de juego rapido,
repetitivo y pobre.

Como prueba estandarizada se puede aplicar el «Test de Juego
Simbdlico» (Lowe y Costelo, 1976) que evalia fundamentalmente la
capacidad de descentracién, descontextualizacion, integracion y
planificacion.

Estrategias de Intervencion educativa

— Con los resultados de Nivel Intelectual, Desarrollo del Lenguaje y
Edad Social se pueden plantear adaptaciones méis o menos
significativas dentro de los marcos curriculares. Esta posibilidad se
da aproximadamente un 15% de los casos y con mayor dificultad en
otro 15%
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— Cuando el CI en el WISC o TERMAN es menor de 50 las
posibilidades de intervencién educativa quedan muy mermadas
resuciéndose mdas la intervencién a aspectos conductuales que
cognitivos.

Los pasos previos a toda intervencion educativa con autistas son los

siguientes:

1. Disminuir la conducta motora hiperactiva.

2. Activar la atencién selectiva (control estimular y reconocimiento
de la informacion) como paso previo para utilizar la MCP.

3. Emplear estrategias de estructuracion para acceder y transmitir
la informacidn.

4. Utilizar contextos muy estructurados.

5. Evitar el error para que no pierdan la motivacién.

6. Ayudarse de animales para facilitar la terapia.

1. Problemas de conducta

Existe una relacion muy fuerte entre problemas de conducta y bajo
nivel intelectual, de lenguaje y de habilidad social. Los problemas de
conducta deben ser atajados cuando producen dafio al sujeto o impiden
todo proceso de ensefianza-aprendizaje.

La intervencion conductual (Estimulo Discrimina-
tivo—Conducta—refuerzo) exige unas condiciones de control extremo.
Hay que eliminar los estimulos distrayentes y como metodologia utilizar
el encadenamiento hacia atrds, reforzando en el ultimo intervalo de
conducta.

Los refuerzos mds eficaces para los autistas son los primarios
(alimenticios, sensoriales, etc.) cuya tasa de administracién debe ser
contingente a la realizacién de la conducta deseada para pasar a otro tipo
de tasas de refuerzo una vez adquirido cierto dominio de la conducta. A
continuacién, el orden de administracién se hard mediante un programa
de nimero fijo —programa de intervalo fijo — numero variable —
intervalo variable.

2. Atencion
La atencién se puede entender segin Beltrdn (1993, 102) como

estado, COmo recurso y €omo proceso.
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Hablar de la atencién como estado, hace referencia al mantenimiento
de aquellas condiciones especificas que se requieren para impedir la
distracciéon. Como recurso, se refiere a su utilizacion para facilitar
procesos mentales seleccionados de procesamiento de informacién y, por
ultimo, como proceso implica adaptarse a una informacién particular
para su manejo procurando ignorar otros tipos de informacidn.

Todas estas formas de entender la atencién conllevan cierta
selectividad o capacidad del organismo para controlar los estimulos
informativos, reconocerlos y estructurarlos.

Un entrenamiento en atencidén selectiva con autistas que no tengan
un déficit superior a la DM media se puede realizar activando su control
estimular mediante la mejora de sus movimientos de seguimiento, la
facilidad de enfoque, la agudeza visual dindmica y la visién periférica
(Alvarez y Gonzilez, 1996).

Este entrenamiento se hace primero con una luz azul y
posteriormente con la «Pelota de Marsden». El entrenamiento se hara de
pie, estando el sujeto a la altura de la luz o pelota, manteniendo la
cabeza totalmente derecha mientras sigue con los ojos el movimiento que
se ir4 realizando de derecha-izquierda, diagonal derecha, diagonal
izquierda, circular derecha y circular izquierda.

El ejercicio se puede complicar pero, siempre hay que empezar por
los grados de dificultad mds bajos y sélo cuando sea posible, se pasard
a un grado de dificultad mayor.

El control estimular se desarrolla a través de la fijaciones que son
periodos de inmovilizacidon ocular necesarios para reconocer la
informacion. El entrenamiento en fijacion se realiza con los Palitos
rojo-verde y colocando un obturador alternativamente durante una hora
diaria en cada ojo.

Los Palitos rojo-verde llevan en su extremo estimulos luminosos con
indicadores graficos. Se sitdan a una distancia del sujeto de 40 cm y de
20 cm entre si, haciéndole pasar la mirada del palito rojo al verde y
viceversa e intentando que responda al tipo de indicador que se le
presenta en cada momento.

El obturador mas eficaz se construye colocando «cello» en uno de
los cristales de la gafa para que a ese ojo le quede cierta estimulacién
luminosa que permita la fusién y obligue a fijar al otro ojo.

Todo el entrenamiento conlleva la aplicacién contingente de un
sistema de refuerzos como el propuesto para los problemas de conducta.
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3. Estrategias de Estructuracién para acceder y transmitir la
informacién

La Estructuracién es una estrategia de codificacion que organiza y
elabora los contenidos informativos a partir de un cierto nivel de control
estimular y reconocimiento de la informacion (Alvarez y Soler, 1996).

La Estructuracion integra la informacién en estructuras jerarquicas
organizadas verticalmente que funcionan en cadena y pueden activar y
secuenciar todo tipo de estimulos informativos formando cada proceso
una secuencia estructurada.

Tiene unas normas muy simples y siempre se repiten, aspecto éste
fundamental para nifios autistas. Estas normas son las siguientes (Alvarez
y Gonzalez, 1996):

Todo contenido informativo de partida se pone con letras
mayusculas dentro de un rectdngulo del que parten dos ramificaciones,
una a la derecha y otra a la izquierda.

* En la ramificacion de la izquierda, se define el contenido
informativo mediante una jerarquia de conceptos conocidos y
relacionados con palabras enlace.

- Los «conceptos» se escriben con letras maytsculas y se encierran
dentro de una elipse.

- Las «palabras enlace» se escriben con letras mintsculas en
renglones horizontales cortando las lineas de unién entre
conceptos.

- A partir de dos conceptos seguidos en linea vertical se abre la
informacién, colocando los conceptos siguientes en linea
horizontal.

- Las jerarquias de conceptos conviene que terminen con ejemplos
concretos que van colocados debajo de ellos y unidos por medio
de lineas de puntos.

* En la ramificacion de la derecha, se amplia la informacién
siguiendo las cuatro normas anteriores.

- Cuando al ampliar la informacién aparece un concepto con entidad
por si mismo, se enmarca en un rectingulo estableciéndose asi el
enlace con la estructura siguiente.

- El proceso se repite a lo largo de toda cadena informativa y se
representa como sigue:
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Modelo grafico de estructuracién

CONCEPTO DE
PARTIDA (CP)
]
|

Es.... (palabras anlace) (palabraa enlace)

(palabras enlace)
Q {palabras enisca)

(E1)
(palabras enlace)
EJemplo EJemplo

La estructuracion facilita la expresion escrita porque lleva implicitas
los siguientes normas:

- Las palabras del rectdngulo constituyen el titulo que se pone con
letras mayusculas y se subraya.

- A continuacidn, se repite el titulo y se define con una frase corta
a la que se le pone punto al llegar a la ramificiacion.

- Cuando el concepto se ramifica, se enumeran primero todos los
conceptos situados en linea horizontal y se separan por comas,
hasta llegar al 1ltimo, donde se pone punto.

- Después, se explica el primero de los conceptos en horizontal,
terminando con su ejemplo, que viene precedido de una coma, y
asi sucesivamente hasta llegar al dltimo.

- Al terminar la rama de la izquierda se pone punto y aparte.

- En la rama de la derecha se siguen las mismas normas.

Esta estrategia de estructuracion la pueden manejar todos aquellos
nifios y nifias que tengan la posibilidad de llegar a leer y escribir.
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Se introduce de la manera siguiente:

Paso n° 1: Presentamos un texto muy sencillo que lleva destacados en

maytsculas los conceptos importantes:
EL CONEJO

El conejo es un ANIMAL

El conejo come PLANTAS

Paso n°® 2: Representamos la estructura del texto, siguiendo las normas
de estructuracién, en una hoja en posicién horizontal para que el

sujeto la rellene:

esun come

Paso n°® 3: A partir de la estructura ya completada se le indica que
redacte su contenido siguiendo las normas de expresion descritas.
EL CONEJO
El conejo es un animal
El conejo come plantas

Paso n° 4: Con el texto redactado volvera a realizar la estructuracion sin
ayuda. Si existen dificultades volver al Paso n® 2.

El proceso avanza con la introduccion de informacion cada vez mas
amplia hasta llegar a generalizar la estrategia. Veamos otro ejemplo:

Paso n°® 1: LOS ANIMALES
Los animales son SERES VIVOS.
Los animales pueden ser VERTEBRADOS e INVERTEBRADOS.
Los vertebrados son los que tienen HUESOS, como por ejemplo el ledn.
Los invertebrados tienen el cuerpo BLANDO, como por ejemplo la mosca.
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Paso n° 2:

| |

son pueden ser
|
son los que tienan tianen el cuerpo
ledn mosca

Paso n® 3: LOS ANIMALES
Los animales son seres vivos.
Los animales pueden ser vertebrados e invertebrados.
Los vertebrados son los que tienen huesos, como por ejemplo el ledn.
Los invertebrados tienen el cuerpo blando, como por ejemplo la mosca.

Paso n° 4: Realizar otra vez la estructuracidn a partir del paso n° 3.

Otros ejemplos con mayor dificultad, pero que siempre siguen las
mismas normas, se pueden encontrar en Alvarez, Soler y Hernidndez
(1995, 283-287).

4. Utilizar contextos muy estructurados

Implica dotar al medio de claves espacio-temporales muy concretas
y simples que les ayudan a prever situaciones y estructurar sus
conductas.

Se pueden utilizar pictogramas donde se explican las actividades a
realizar con las claves que les ayuden a interpretar el paso del tiempo.
Estas claves pueden ser sonoras o visuales.

El objetivo es simplificar los procesos de la realizacién de tareas y
convertirlos en mapas de facil uso segin sus caracteristicas y nivel.
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5. Evitar el error

El error genera frustracién y abandono de la tarea. Se necesita, por
tanto, evitar el fracaso planificando las actividades de forma muy
mecdnica y sencilla para asi, paulatinamente, aumentar su capacidad para
afrontar el error y, como consecuencia de ello, la frustracion.

Es importante utilizar los refuerzos adecuados para ir adaptindolos
maés rdpidamente a situaciones cada vez menos gratificantes.

6. Terapia asistida por animales

La ayuda de animales es muy efectiva con autistas, incluso con los
gravemente afectados (Katcher, 1994).

En 1990, Katcher y Campbell investigaron la influencia de un perro
en nifios autistas graves con estos resultados (Medina et al., 1996,
40-41):

— En presencia del animal crece la interaccién social y disminuye la
autoestimulacion.

— Aprenden a jugar con el animal.

— Después de conseguir el acercamiento al animal se consigue el acercamiento al
terapeuta,

— Asocian el contacto con el animal con el empleo de las palabras apropiadas.

— Tienen preferencia por determinados perros y personas.

— En un principio evitan el contacto con el animal, después muestran alegria al
acariciarle, darle de comer o jugar con él.

Medina et al. (1996) realizan una experiencia con un autista,
ayudados por una perra, que aporta unas conclusiones muy interesantes:

— Ha aumentado la atencién sostenida.

— Mejora la conducta exploratoria.

— Responde con una sonrisa a situaciones agradables.

— Al avanzar el experimento realiza conductas cada vez mds
complejas.

— Acepta nuevas experiencias.

— Ha reducido conductas inapropiadas y perjudiciales.

— Disminuyen los movimientos estereotipados.

— Se consigue mayor facilidad para los aprendizajes escolares.
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La utilizacién de todas estas estrategias ha de tenerse en cuenta
como paso previo a toda intervencién educativa para que ésta se
produzca en las mejores condiciones posibles.

La intervencién dentro del marco curricular

Si el marco curricular asume mediante programas adaptados la
intervencion educativa del nifio autista se evita la histdrica segregacion
de estos nifios que los hace estar atin mds aislados. Esta posibilidad de
integracién es defendida por el «Curriculum TEACCH de Carolina del
Norte» (Schopler et al., 1984) cuyas caracteristicas son las siguientes:

- El programa acoge nifios autistas con un CI entre DM severa y
ligera y con un trastorno autista (CARS) también entre severo y
ligero.

- Los nifios autistas reciben en su aula a los otros nifios.

- Cada nifio autista tiene otro nifio como tutor y se ocupa de él 45
minutos al dia durante tres dias a la semana haciendo juegos y
otras actividades.

- Los padres se implican como coterapeutas para generalizar los
efectos de la intervencién en el Centro.

Los objetivos especificos de la intervencion favorecen el drea social
y estarfan en la linea de entrenar reglas basicas de conducta, rutinas
sociales, claves socioemocionales, estrategias de respuesta ante lo
imprevisto, estrategias de cooperacién social, juego, peticion de ayuda,
solicitar informacién, etc.

La eficacia de la integraci6n de estos nifios sobre la segregacion la
recoge Fredericks et al. (1983) al comprobar que los nifios que siguieron
un «Curriculum TEACCH» s6lo un 7% pasé en su adolescencia a ser
institucionalizado, mientras que con una intervencion en otro contexto se
registran el 60% aproximadamente.

En Espafia, la Asociacion Gautena de San Sebastian fue pionera en
la integracién de autistas, siguiendo el «Modelo TEACCH». En 1988
contaban con unos 70 nifios integrados (Fuentes, 1988).
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TAXONOMIA DE CAPACIDADES APLICADAS A LAS
CIENCIAS SOCIALES, GEOGRAFIA E HISTORIA:
I1 Actitudes

JUAN DANIEL REIBELO MARTIN"

El presente estudio describe algunos enfoques que pueden favorecer
el desarrollo de las actitudes a través del drea de Ciencias Sociales,
Geografia e Historia.

No se trata de agotar las soluciones sino s6lo de sugerir propuestas
y considerar las miltiples posibilidades de acci6n al alcance del profesor.

El método propuesto debe ser discutido, y como indicdbamos en la
primera parte', adaptarse segin los medios disponibles y los
destinatarios —alumnos— del proceso educativo.

Al igual que hicimos al desarrollar la primera parte seguimos
insistiendo en que todas las taxonomias, y ésta también, deberian ocupar
un lugar principal en la formacién de los profesores; no obstante,
constatamos que este hecho es muy limitado e incluso en muchas
ocasiones no existe. Creemos que es un error y ello porque cualquier
programa de forimacién del profesorado deberia comprender ademas de
la adquisicion de conocimientos propios de la asignatura o irea, unos
conceptos y unos estudios tedricos y practicos que muestren de qué
manera una asignatura concreta, en este caso, las Ciencias Sociales,
Geografia e Historia, puede contribuir a la consecucién de objetivos
formativos en una sociedad moderna caracterizada por el pluralismo
social. (Ver Mapa -1-).

* JUAN DANIEL REIBELO MARTIN es Profesor de Geografia e Historia del IES
"Universidad Laboral" de Gijén.

! Reibelo (1994).
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El profesor confronta, asi, sistemiticamente el contenido
cognoscitivo de su asignatura con los objetivos pedagégicos de formacion
del adolescente, y con las estrategias y técnicas de la institucion escolar.

Esta taxonomia permite ordenar los procesos afectivos seglin una
escala, la de Krathwohl, que orienta el trabajo en una direccion
prioritaria.

La elaboracién de secuencias pedagdgicas durante el curso se llevara
a cabo a partir de la taxonomia, ya que propone un conjunto de objetivos
y de comportamientos articulados de forma ldgica, aunque sea s6lo a
nivel general. A partir de aqui, el profesor debe crear las situaciones
pedagdgicas concretas que permitan obtener la actitud deseada.

La utilizacién de esta taxonomia, asi como la de Capacidades,
garantiza la coherencia, ya que la secuencia pedagégica estd adaptada al
objetivo deseado, las distintas secuencias estdn bien articuladas, entre
ellas, encadenandose y progresando de forma ldgica al estar ordenadas
segiin la psicologfa del aprendizaje.

Otra de sus ventajas es que las taxonomias en general, y ésta en
particular, permite racionalizar, sistematizar y evaluar una accién
educativa evitando dejar el desarrollo de la clase a la intuici6n, la
sensibilidad y el buen sentido.

La taxonomia permite establecer una serie de relaciones
causa-efecto, oposicion, origen comiin, etc., que nos llevan a organizar
la situacién pedagogica del aula en un conjunto de pasos articulados de
forma razonable y asi cuanto més progreso exista en el desarrollo de una
capacidad, antes pasaremos a otra, conllevando este progreso la
transferencia entre los diversos niveles.

programa e respaio a los

Mapa -1-
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1. CONCEPTO DE ACTITUDES, VALORES Y NORMAS
Las actitudes: su necesidad

La actitud, desde el punto de vista teérico, se define como una
predisposicion relativamente permanente y estable de la conducta de un
alumno en relacidn a las diversas variables del mundo educativo que le
rodea.

El alumno actua (accién) merced a una predisposicién o motivacién
afectiva determinada por alguna norma, valor o creencia, reflejando una
personalidad individual propia.

La actitud opera a través de componentes cognitivos, afectivos y
conductuales, interrelacionados en su puesta en prictica.

La sociedad en la que vivimos dispone de un conjunto de normas
cuya finalidad es que sean ejecutables en la practica. Cuando a lo largo
de los afios invocamos normas (en nuestros centros), tenemos un
objetivo: que se concreten en una actitud, que suele caracterizarse por
una tendencia a actuar de forma consistente y persistente, ante
determinados estimulos y en funcién de unos valores, principios,
creencias, fundamentos personales, etc., y asi pasamos continuamente de
lo concreto (la norma) a lo abstracto (el valor) a través de las actitudes.

Las actitudes son, por tanto, un campo que pertenece al dominio
afectivo, implicando con ello todo un espectro de valores, hasta tal
extremo que la mayoria de las veces enfatizamos su desarrollo hablando
de las actitudes y valores de nuestros alumnos. (Ver e! mapa conceptual -2-).

La actitud suele reflejar el pensamiento y el sentimiento hacia las
cosas y personas que nos gustan o disgustan, atraen o repelen, por lo que
una actitud implica componentes cognitivos (conocimientos), afectivos
(sentimientos) y conductuales (acciones).

Todo esto forma parte de los objetivos que pretendemos alcanzar
aunque algunos, como pueden ser la honestidad y la veracidad,
constituyen un fin en si mismos mientras que otros, como las actitudes,
se consideran medios para llegar al fin de la educacién que serd la
adquisicién de valores desde una perspectiva amplia a través de la cual
se pueden desarrollar los siguientes objetivos:
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Mapa -2-

Analizar los valores y contravalores de nuestra sociedad y su
importancia en la educacién de los alumnos.

Relacionar los valores con la articulacién de una teoria y una praxis
comprometida con la tarea de humanizar la sociedad.

Identificar las condiciones bisicas para que, a través de la
maduracion intelectual y afectiva, los valores propuestos sean
asumidos por cada alumno de forma que los asimile e interiorice
sabiendo que la intervencion de la Familia y del Centro no es
garantia suficiente de que vaya a llevarlos a la préctica.

Adaptar los valores al desarrollo del Marco Curricular para que sea
realista y eficaz.

Anélisis critico de qué factores favorecen o dificultan la educacién
en valores por parte de la sociedad en su conjunto.

Estos objetivos responden a la necesidad de conjurar la idea, de

muchos profesores y muchos padres, de considerar el desarrollo del
pensamiento conceptual de los alumnos, como el trabajo méis importante
que realizan en los centros y tomar con menor interés el dominio afectivo
y de las actitudes.
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Estas constituyen hoy un reto para toda la sociedad y en especial
para el profesorado.

A través del drea de CC.SS., Geografia e Historia, analizamos de
forma mis o menos consciente el comportamiento de nuestros alumnos,
(comportamiento humano) y utilizamos constantemente el término actitud
como resultado de la forma de valorar, actuar, comportarse y
relacionarse los alumnos con los demds y con nosotros mismos.

Este comportamiento es una forma de comunicacién que descubre
el mundo afectivo y refleja los sentimientos, las convicciones y la
predisposicién existente a actuar de forma positiva o negativa hacia las
personas y los grupos en general.

Esta forma de actuar indica el grado de interiorizacion de los valores
que nosotros observamos en la conducta de nuestros alumnos'.

Reconocida la importancia de esto y su uso habitual, no resulta
extrafio que la ciencia y los hombres hayan intentado elaborar hipétesis
de trabajo destinados a comprender y medir mejor aspectos del
comportamiento humano. Uno de los aspectos de ese comportamiento
son las actitudes, que reflejan rasgos de la personalidad individual de
nuestros alumnos y en general viene determinada por la influencia de
normas, roles, valores, y creencias que tiene la sociedad.

Los valores: su utilidad

Los valores estidn construidos por aquellas creencias sobre aspectos
fundamentales o deseables de nuestra sociedad, independientemente de
la posicién personal del alumno.

Los valores estin formados por unos principios éticos, en base a los
cuales el alumno se siente comprometido desde el punto de vista
emocional; su importancia radica en que constituyen un ideal compartido
que da sentido y orienta las adquisiciones de actitudes y guia la
planificacién educativa estableciendo las bases de una convivencia en lo
que la Comunidad Educativa asume unos principios y comparte
responsablemente implicaciones personales.

Al realizar el estudio e interpretacién del DCB nos encontramos con
una serie de contenidos que muestran claramente sus diferencias. A lo
largo del DCB del drea de CC.SS., Geografia e Historia observamos que

! Alvarez et al. (1995).
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hay contenidos de ensefianza referidos propiamente a contenidos
conceptuales y procedimentales que atienden a aspectos mas
cognoscitivos de la formacion del alumno, mientras que hay otros
contenidos de ensefianza que ayudan a configurar una personalidad
moral; son los contenidos actitudinales que contienen valores morales,
es decir, contribuyen a configurar una manera de ser, una manera de
sentir y una manera de actuar que terminan perfilando una personalidad
como resultado de un proceso formativo que debe ser unitario y
coherente.

Toda enumeracién de valores conlleva unas caracterizaciones que
implican una ordenacién jerdrquica de los mismos de las cuales damos
referencia en las préximas paginas.

Los valores, al no ser tangibles y ser vivenciales, constituyen una
guia para el comportamiento y la actuacién, suponen que hay que
establecer una vinculacion entre estas cualidades abstractas y la realidad
concreta que se manifiesta en la relacién entre los alumnos y el medio
que les rodea.

Es, por lo tanto, la conciencia de nuestros alumnos y su realidad lo
que posibilita la ejecucién de los valores al establecer la relacion
alumno-realidad. :

Los valores son la génesis de las pautas, la guia y los criterios que
convierten una intencién emocional en una accién, en un impulso que
configura el modo de ser personal de un alumno, cuando ha asimilado
y personalizado el valor, reestructurdndolo en su interior.

Los valores se traducen en la conducta de un alumno, en el
funcionamiento de un centro, en el modo de organizacién de una
sociedad, en unas leyes; por lo tanto, los valores terminan plasmandose
en un plano juridico-normativo que es la parte real de los mismos.

En los alumnos, en edades tan conflictivas y de crisis, los valores
se plasman en actitudes, que son ciertas predisposiciones personales de
la conducta. Por lo tanto, se reflejan en las conductas por medio de
actitudes, cuya repeticién y comprension pueden convertirse en habitos
de un alumno que respeta esos valores. La actitud refleja la cristalizacién
de juicios y la predisposicion de aceptar y cumplir ciertas normas, de ahi
que debe tenerse en cuenta la relacién valor-norma que inspira su
contenido.

Por otro lado, estos criterios de juicio que el alumno manifiesta son
ideas procedentes de conexiones afectivas y se traducen en conductas
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concretas ante situaciones y procesos determinados, afirmando entonces
el profesor que tal o cual alumno presenta una direccionalidad conductual
positiva o negativa en relacion a la situacion que polariza la accién del
discente.

Las normas: su funcién

Las normas constituyen patrones de conducta que son aceptados por
los componentes de la comunidad educativa y que consideran que deben
adoptarse ante las diferentes situaciones que se presentan en la
convivencia diaria, por ejemplo el aula. Estas normas que el Centro
Educativo debe incorporar a su funcionamiento son las que ayudan a
tener conciencia de lo que se espera de cada miembro de la Comunidad:
un comportamiento adecuado a los valores derivados del Proyecto
Educativo.

Las normas prescriben una conducta y van acompafiadas de
sanciones positivas o negativas y su asimilacion por parte de los alumnos
se lleva a cabo a través de una aceptacién (aunque no esté de acuerdo),
una conformidad (aunque s6lo sea resignacion para evitar consecuencias
negativas) y una predisposicion interior (interioriza las normas y controla
sus actitudes comprendiendo la necesidad de las mismas).

Estas normas, que establecemos en el desarrollo del proceso
enseflanza-aprendizaje, suelen ser el resultado de circunstancias
histdricas; pero no obstante son normas que, bien por su costumbre, por
consenso, por ley, etc., adquieren una fuerza y una obligatoriedad dificil
de obviar.

La conducta del alumno, asi como sus relaciones dentro del aula y
en el centro, estidn regladas por normas con el Gnico fin de actuar como
soporte interno y externo de unos determinados valores que se prevé
acaben adquiriendo. Por eso, aunque las normas no son valores, éstos
informan y se plasman en normas concretas de comportamiento.

2. ORIGEN, RASGOS Y CLASIFICACION DE LAS ACTITUDES
El origen estd en los componentes motivacionales (afectivos) que

orientan la conducta de un alumno (accién) hacia un determinado
objetivo.
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Los rasgos més significativos que debe cumplir la actitud son:

a) Proceso emocional y motivacional del alumno con indicios de
una duracidn aceptable en su desarrollo (Durabilidad).

b) Predisposicion del alumno para evaluar lo que significa la accién
a realizar

c) Reflejo de una conducta estable en relacién del objetivo
planteado.

Las actitudes, por lo tanto, poseen una serie de variables que ponen
de manifiesto su triple composicién, basada en componentes cognitivos,
afectivos y conductuales; los cuales, al actuar en interrelacién, nos
obligan a un enfoque global para poder evaluarlos.

Para llevar a cabo una clasificacién y andlisis ttil en la ensefianza
puede servir de orientacién la taxonomia de Krathwhol (1964) que
propone unas categorias ordenadas jerirquicamente para detectar el grado
de internalizacién de las ideas, en la estructura de creencias de nuestros
alumnos. Las categorias serfan las siguientes:

1.- Recepcién o atencién del alumno.

2.- Respuesta o interés.

3.- Valoracién.

4.- Organizacién de valores.

5.- Caracterizacién por medio de un valor.

El siguiente mapa conceptual (-3-) muestra la interrelacion entre el
ambito de la afectividad y la necesidad de una taxonomia.
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Mapa -3-
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1. Recepcién o atencién del alumno

La atencidn consiste precisamente en lograr que el alumno esté
abierto a los estimulos y mensajes que recibe del entorno educativo
(receptividad). Hay una predisposiciébn a recibir el mensaje, una
predisposicién consciente; el alumno sabe que estd aprendiendo y
comprende lo que estd ocurriendo. Es lo que llamamos conducta
consciente y activa (no pasiva).

El alumno se sensibiliza ante la existencia de ciertos estimulos por
lo que se siente inclinado a prestarles atencién.

Este es un paso inicial fundamental porque, a partir de la conciencia
de que se esta recibiendo un mensaje, tiene que producirse una atencién
controlada o selectiva; es decir, se centra en un determinado aspecto y
no en otro, y asi, cuando atienden la explicacién del profesor, realizan
un esfuerzo consciente de esta actitud y evita sofiar despierto, a mirar
por la ventana, pintar, charlar, etc. Es decir, la atencién admite grados
y puede ir desde una buena disposicion para tolerar una situacidn hasta
atender a ciertos estimulos y marginar otros para que su atenciéon no se
pierda. Ejemplos, El alumno:

— Muestra sensibilidad ante los problemas sociales que en la clase se exponen, bien
a nivel local, autonémico o nacional.

— Es plenamente consciente y, a través de los debates, deja manifiesta su conciencia
de que el bien general de todos sus semejantes estd por encima del bien particular e
individual.

— Desarrolla una actitud abierta hacia otras culturas y civilizaciones y, cuando estas
son presentadas por el profesor en el aula, o fuera del aula tendrd voluntad para escuchar
o informarse sobre las mismas.

— Desarrolla una actitud de tolerancia hacia las formas de vida de otros pueblos y
culturas, respetando (internalizando) su idiosincrasia, forma de gobierno, costumbres
sociales, etc.

— Es consciente, a través del estudio de los temas de Ciencias Sociales, Geogratia
e Historia, que su pais y su Comunidad Auténoma son cada vez mds interdependientes
entre s{ y con el resto del mundo.

— Tiene conciencia de ciertos factores estéticos ante una obra de arte.

— Acepta las normas culturales, religiosas, politicas, sociales, etc., de personas
pertenecientes a otros grupos.

— Presta atencidn al trabajo que se realiza, prescindiendo de actividades més
atractivas.

— Ve con atencidén y curiosidad el desarrollo social que produce transformaciones,
de las cuales pueden derivarse beneficios o perjuicios para si y su entorno.
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— Es consciente (pone atencién) de que hay otros puntos de vista tan legitimos como
el suyo y lo reconoce en los debates en grupo escuchando, con una minima consideracién,
las exposiciones de los demds.

— Forma parte de grupos, comisiones, equipos que, aun no siendo de su misma
ideologfa y status social, etnia, etc., buscan el bien y el desarrollo humano sin rechazos o
aversiones fundadas en los rasgos diferenciales.

— Lee, se informa y manifiesta la necesidad de estar informado sobre los problemas
politicos, sociales, econémicos, culturales, religiosos, etc., a través de emisoras, TV,
diarios y revistas calificados como serios y responsables e integros.

— Muestra atencién y aprecia la contribucién de la sociedad mundial al bienestar de
su vida, a través de las aportaciones cientificas, culturales, técnicas, bioldgicas,
farmacéuticas, elc., y estd atento a aquellos grupos sociales que engrandecen la Comunidad
Auténoma o la Comunidad Nacional.

— Muestra atencién y curiosidad por conocer medios fisicos y humanos diversos, en
general referidos a territorios naturales y paisajes humanizados de cualquier area
geogrifica y a distintos niveles de organizacién territorial.

— Contribuye a la conservacion y defensa del medio natural y cultural reconociendo
la necesidad de racionalizar, conservar y renovar los recursos para evitar su explotacion
abusiva por las actividades humanas detractoras del medio ambiente.

— Tiene conciencia, sensibilidad, preocupacién e interés por obtener informaci6n
histérica rigurosa, rechazando las explicaciones excesivamente simplistas y estando
predispuesto a realizar interpretaciones lo més objetivas y satisfactorias posibles.

— Tiene interés y hace valoracién critica ante los mensajes publicitarios y su
influencia en el consumo y de la divisién del trabajo.

2. Respuesta o interés

A veces el alumno pone atencién en el mensaje que recibe, pero por
numerosas causas no internaliza dicho mensaje; es decir, toma la
decisién de no cumplir las reglas y normas que se le indican.

Por eso, para que se dé este nivel de dominio afectivo, el alumno
debe mostrar su interés en la conformidad con la respuesta (cumpliendo
lo mandado, las normas), demostrar voluntad de acatarlas y sentirse
emocionalmente satisfecho con la respuesta, después de tomar una
decision.

El alumno ya no se limita a la simple atencién, sino que toma la
decisién de ocuparse de algo, se interesa en alguna actividad, aunque
pueden existir distintos grados de integracion. En cualquier caso su
actitud resulta muy positiva desde el punto de vista académico y social.

Ejemplos, El alumno:
— Visita los paisajes naturales, museos o lugares historicos cuando se programa en
el Centro, y las actividades sefialadas las realiza con interés y voluntad.
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— Tiene buena disposicién para actuar en defensa de ciertos principios y valores que
favorecen la convivencia entre los hombres.

— Acepta las normas y reglas dadas aunque no las comprenda en su totalidad.

— Responde a la solicitud de ayuda a sus compaiieros u otras personas que pueden
necesitar su apoyo afectivo.

— Muestra sensibilidad por participar en las actividades que propone la comunidad
escolar.

— Muestra satisfaccién por las lecturas de articulos geograficos o historicos que
desarrollan los temas y le facilitan informacién complementaria.

— Muestra interés por realizar las actividades que le son encomendadas sobre los
diversos aspectos de la materia.

— Muestra interés por erradicar las desigualdades sociales nacidas de procesos
histéricos significativos; por ejm., La Revolucién Industrial.

— Muestra interés por los cambios que se producen en los paises, como consecuencia
de la accion del hombre.

— Muestra interés por conocer las obras y los objetos artisticos de otras culturas
alejadas en el espacio y en el tiempo, buscando en sus antecedentes hist6ricos la valoracién
de situaciones, acontecimientos y formas de expresion cultural y artistica.

— Valora los procesos de transformacién de las condiciones de vida de las sociedades
postindustriales e interesarse por las consecuencias para la salud psiquica y fisica.

— Muestra interés, aceptacion, respeto y valoracién de la organizacion familiar,
respecto de responsabilidades y funcionamiento no discriminatorio por razén de edad, sexo,
etc.

3. Valoracién

En este nivel el alumno interioriza sus sentimientos y se identifica
con una creencia o una actitud. Es lo mismo que internalizar un valor,
cuyo conocimiento viene dado porque el alumno actia deliberadamente;
es decir, estd motivado y acepta un determinado valor que es preferible
a otros y se identifica con él.

Ademids, muchas veces, el alumno muestra su compromiso con
dicho valor, actuando de acuerdo con lo que supone y no sélo por el
deseo de cumplir. Ejemplos, El alumno:

— Muestra su compromiso en la conservacion del medio ambiente, cuando de forma
voluntaria se compromete en la limpieza de las aguas, del aire, etc. y estimula a otros a
hacer lo mismo.

— Es leal a aquellas normas que demuestran el desarrollo individual y social de la
persona desde un punto de vista positivo.

— Es responsable y muestra su amor por su tierra y su pafs sin caer en exageraciones
ni "chauvinismos" evitando las actitudes nacionalistas que se manifiestan insolidarias y
excluyentes en sus planteamientos.
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— Valora la diversidad de paisajes naturales, urbanos y rurales a distinta escala
espacial demostrando deseo de favorecer su conservacion y mejora como un bien de la
sociedad.

— Se muestra integrado en aquellos grupos que cree en los valores morales y
espirituales de la persona humana y actia de forma activa en proyectos de servicios
sociales.

— Se informa con exhaustividad y rigor sobre los problemas tratados con objeto de
adquirir su personal punto de vista con vistas a un proéximo debate.

— Defiende la capacidad critica y la objetividad del pensamiento y lo lleva a la
practica cuando juzgo hechos y acontecimientos que estdn en el dmbito de su nivel y
preocupacion.

— Anima a sus compafieros a votar o a presentarse en unas elecciones reales o
simuladas, demostrando su aprecio por el proceso democrético.

— Expresa individualmente o en grupo a través de algiin medio de comunicacién su
conformidad o disconformidad con las acciones de los gobiernos en funcién de su defensa
o ataque a los derechos humanos mostrando asf su responsabilidad personal.

— Muestra su rechazo por las situaciones de falta de libertad y de desigualdades
sociales a partir de los datos que apuntan los temas de estudio.

— Asume y acepta con responsabilidad la necesidad de la objetividad y el rigor en
el tratamiento de las informaciones geograficas, histéricas, etc.

— Contribuye a resaltar la paz como valor supremo y acepta con interés potenciar
actitudes en defensa de la convivencia, de la paz y de la libertad.

— Se solidariza con los pueblos y grupos que padecen discriminacién y opresién
desarrollando un sentimiento de hermandad con los mismos.

— Rechaza las desigualdades sociales entre los pueblos provocados por discriminacion
social.

— Reflexiona y evalia criticamente las caracteristicas de la cultura occidental y otras
culturas distintas.

— Valora las fuentes histéricas (obras de arte, restos, vestigios) que existen en
nuestro entorno, como muestras de un patrimonio y de una memoria colectiva de un pueblo
y como instrumentos para el conocimiento del patrimonio histérico-artistico.

— Valora las Instituciones de la sociedad como instrumentos Utiles para resolver
problemas en todos los niveles.

— Rechaza las injusticias y las conductas incivicas mostrando una clara preferencia
por valores que eviten el fraude fiscal, las desigualdades econémicas, evasion, etc.

4. Organizacion y clasificacién de valores

Cuando, a lo largo de los afios, el alumno se encuentra en presencia
de mis de un valor, tiene que seleccionar aquellos valores que més le
convencen y establece de esa forma un sistema estructurado de valores,
con un orden equilibrado y en un proceso dindmico. Todo esto se traduce
en un comportamiento y unas actitudes que reflejan el dominio afectivo;
y la conducta reflejada es el resultado de una organizacién y clasificacién
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de numerosos valores, que su experiencia ha ido recogiendo. El alumno
interpreta los valores adoptando una posicién valorativa, organizando el
sistema de valores de tal forma que a veces se podra considerar que hace
su "filosofia de la vida", al organizar un sistema de valores. Ejemplos,

El alumno:

— Analiza y valora las reglas de funcionamiento del centro y tiene en cuenta el bien
general antes que las ventajas individuales.

— Sabe organizar su tiempo libre dentro y fuera del centro, preparando un horario
con las tareas que deben realizarse, demostrando asi la importancia que le da a la
organizacién y héabito de estudio.

— Recoge, limpia y deja preparados sus materiales con orden y limpieza, sin
necesidad de que se le indique.

— Busca informacion sobre aspectos relacionados con los objetivos propuestos por
el profesor, demostrando que sabe prepararse para elegir aquéllos que més le interesan.

— Juzga la responsabilidad de un Estado ante el cumplimiento de tratados
internacionales.

— Juzga la solidaridad con los pueblos del Tercer Mundo ante las situaciones de
escasez de recursos alimenticios, al estudiar el proceso descolonizador, etc.

— Formula juicios relativos y relacionados con los Derechos Humanos en el mundo
en los proximos afios.

— Describe con rigor los medios que una sociedad democrética puede proporcionar
a las personas en los aspectos econdmicos, politicos, sociales, materiales, etc., que pueden
ser deseados.

— Propone la solucion de problemas relativos a las guerras de determinadas zonas
con objeto de producir un bien deseado.

— Describe con rigor y preocupacién los problemas geograficos e histéricos, y
formula juicios que suponen rechazar explicaciones simplistas y al mismo tiempo valorar
las consecuencias de las crisis econémicas en determinados momentos histdricos.

— Valora el patrimonio histérico-artistico y cultural con su diversidad y riqueza,
proyectando acciones para su recuperacion e integracion, y procurando actuaciones para su
defensa y conservacién, a la vez que muestra el respeto por el patrimonio de otras
sociedades y culturas distintas de la cultura occidental.

— Muestra tolerancia, respeto y valoracién critica hacia formas de vida (actitudes,
creencias, etc.) de pueblos y personas que pertenecen a épocas histéricas, sociedades y
culturas occidentales y otras civilizaciones que tienen ideas, formas de organizarse,
patrimonio artistico y cultural, procesos de transformacién, etc, enriquecedores.

5. Caracterizacion por medio de un valor o un complejo de valores
Supone la categoria mas alta del dominio afectivo. El alumno exhibe
una conducta coherente con un sistema de valores propio. Hay una

coherencia de pensamiento y accidn que reflejan una vivencia de valores
que caracterizan una persona en su totalidad.
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A través de esta actitud, el alumno actiia de forma consistente con
los valores internalizados en los cuales cree, demostrando su compromiso
a través de una actitud que refleja una conducta consecuente; es decir,
las palabras y las acciones son completamente consistentes con la
orientacién de los valores. Ejemplos, El alumno:

— En los debates y exposiciones en el aula, reconoce los derechos de los demds para
expresar sus puntos de vista y sus opiniones, sin caer en ataques personales o
descalificaciones.

— En el desarrollo cotidiano de las tareas del aula, trata con respeto a los demds y
se reconoce miembro de la comunidad educativa valorando los derechos de todos.

— Ante argumentaciones de alto grado de solidez y racionalidad se muestra capaz de
cambiar sus opiniones.

— Adquiere hébitos de resolver los problemas de estudio mediante el uso de métodos
cientificos propuestos por el profesor o experimentados en cursos anteriores.

— Procura juzgar los hechos historicos y geograficos con la mayor objetividad
posible, procurando varios tipos de enfoques “racionales y huyendo de puntos de vista
emocionales o dogmaticos o caprichosos.

— Conffa en la razén para actuar con seguridad y equidad en el mundo de su entorno
caracterizado por la racionalidad.

— Demuestra que ha internalizado valores a través de actitudes que reflejan su
comprensién y defensa de principios de solidaridad, ayuda y tolerancia con los seres
humanos més débiles.

— Conffa en la raz6n para valorar el sistema de funcionamiento de las Instituciones
de un Estado, de los sindicatos, de los partidos politicos, etc., teniendo en cuenta su
funcién en la sociedad y para los ciudadanos de esa sociedad.

— Muestra rechazo a formas de pensar dogmética y etnocéntricas, y solidaridad con
los pueblos de la tierra que defienden los valores de la libertad y de la dignidad humana.

— Muestra interés por conocer las manifestaciones artisticas y culturales mostrando
una actitud abierta y el deseo de adquirir criterios personales.

— Valora los derechos humanos como una conquista histérica y social que ayuda a
la consecucion de la paz y evita la discriminacién por razén de edad, sexo, raza,
nacionalidad, religion, etc.

— Tiene interés por conocer las consecuencias negativas de las drogas y muestra una
postura clara de rechazo a las mismas, a la par que, si puede ayuda, o aconseja no
consumirlas.

3. CORRESPONDENCIA ENTRE LAS ACTITUDES Y EL DCB

Esta es una tabla de correspondencias entre las actitudes que deben
programarse, segin el MEC, en el area de Ciencias Sociales, Geografia
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e Historia con la clasificacion taxonémica de Krathwohl que
proponemos.

El Ministerio, a través de su DCB propone una serie de actitudes,
que de manera semejante a los contenidos conceptuales y a los
procedimentales, se plantean como objetivos de aprendizaje,
constituyendo una parte mas del idrea de CC.SS., Geografia e Historia.

En concreto la propuesta se realiza para el primer ciclo y para el
segundo ciclo a través tres grandes enunciados:

1. Rigor critico y curiosidad cientifica.

2. Valoracién y conservacion del patrimonio.

3. Tolerancia y solidaridad.

Al realizar el andlisis en profundidad de esta triple clasificacion
observamos que existe una correlacién alta con la propuesta que
realizamos. Pero el MEC, al intentar simplificar unos valores en unos
campos tan reducidos, ha creado una ambigiiedad que conduce a una
generalizacion peligrosa y a quedarse solamente con el etiquetado de los
enunciados, con un tratamiento superficial, sin dar una visién madura de
estos valores que, en definitiva, lo que reflejan es el cambio y la
evolucidn de la sociedad a lo largo de los siglos.

Nos parece que un enfoque mds riguroso evita caer en simplismos
y juicios precipitados que deforman més que forman.

La tabla, que proponemos a continuacion, pretende enriquecer y
ampliar el andlisis sobre las actitudes del area:

1.- Para el Eje Sociedad y Territorio y referido a los Bloques: 1.
Medio ambiente y conocimiento geogréfico, 2. La poblacién y el espacio
urbano, 3. La actividad humana y el espacio geogrifico, nos
encontramos con los siguientes contenidos dentro de los valores,
actitudes y normas, que sintéticamente son:

CONTENIDOS TAXONOMIA DCB-MEC
PROPUESTA

1. Curiosidad por conocer y descubrir 1. Atencién 1. Rigor critico

territorios y paisajes fisicos diversos que presta el y curiosidad

as{ como tomar conciencia de los alumno cientifica.

problemas de la sociedad provocados
por las actividades humanas, los
desequilibrios demograficos o la
degradacién del medio ambiente.
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2. Contribuir a la conservacion y
defensa del medio natural y cultural
reconociendo la necesidad de

recursos para evitar su explotacion
abusiva por las actividades humanas
destructoras del medio ambiente.

racionalizar, conservar y renovar los

2. Interés y
predisposicion
libre para hacer
algo

2. Valoracioén y
conservacidn del
patrimonio.

por falta de responsabilidad
desarrollando un sentimiento de
hermandad y solidaridad con los
mismos.

3. Valoracién de los pueblos y grupos
que padecen discriminacién y opresién

3. Valoracién

3. Tolerancia y
solidaridad

4. Rechazo de las desigualdades

por discriminacion social.

sociales entre los pueblos provocadas

3. Valoracién

3. Tolerancia y
solidaridad

5. Valoracién de la diversidad de

distinta escala espacial mostrando el
deseo por su conservacion.

paisajes naturales, urbanos y rurales a

3. Valoracioén

3. Tolerancia y
solidaridad

2.- Para el Eje Sociedades Histdricas y Cambio en el Tiempo, se
utilizan los Bloques: 4. Las sociedades histéricas, 5. Sociedad y cambio
en el tiempo, 6. Diversidad cultural, cuyos principales valores, actitudes
y normas, que en sintesis encontramos, son las siguientes:

CONTENIDOS TAXONOMIA DCB-MEC
PROPUESTA

6. Conciencia, sensibilidad, 1. Atencién 1. Rigor critico

preocupacién e interés por obtener y curiosidad

informaci6n histéricas rigurosas, 2. Respuesta o cientifica.

rechazando las explicaciones interés
excesivamente simplistas y estando
predispuesto a realizar
interpretaciones lo méas objetivas y
satisfactorias posibles.
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7. Interés por conocer las obras y los
objetos artisticos de otras culturas
alejadas en el espacio y en el tiempo,
buscando en sus antecedentes
histéricos la valoracién de
situaciones, acontecimientos y formas
de expresion cultural y artistica.

1. Atencién

2. Respuesta o
interés

3. Valoracion

1. Rigor critico
y curiosidad
cientifica.

2. Valoracién
del patrimonio
cultural.

8. Reflexién y evaluacién critica de
las caracteristicas de la cultura
occidental y otras culturas distintas.

3. Valoracién.

2. Valoracién
del patrimonio
cultural.

9. Valorar las fuentes histéricas
(obras de arte, restos, vestigios) que
existen en nuestro entorno, como
muestras de un patrimonio y de una
memoria colectiva de un pueblo y
como instrumentos para el concurso
del patrimonio histérico-artistico.

3. Valoracion.

4. Organizacién.

2. Valoracién y
conservacion
del patrimonio.

10. Valorar el patrimonio
histérico-artistico y cultural con su
diversidad y riqueza, proyectando
acciones para su recuperacion e
integracién y promoviendo
actuaciones en su defensa y
conservacién a la vez que se muestra
el respeto por el patrimonio de otras
sociedades y culturales distintas de la
cultura occidental.

4. Organizacion

5. Caracterizacion

2. Valoracion y
conservacion
del patrimonio.

11. Tolerancia, respeto y valoracién
critica hacia formas de vida
(actitudes, creencias, etc.), de
pueblos y personas que pertenecen a
épocas histéricas, sociedades y
culturas occidentales y otras
civilizaciones que tienen ideas,
formas de organizarse, patrimonio
artistico y cultural, procesos de
transformacion, etc., enriguecedores.

3.Valoracion

3. Tolerancia y
solidaridad.
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3. Tolerancia y
solidaridad.

5. Caracterizacion
de un valor

12. Rechazo de formas de pensar
dogmiticas y etnocéntricas y
solidaridad con los pueblos de la
tierra que defienden los valores de la
libertad y de la dignidad humana.

3.- Para el Eje: El mundo Actual se utilizan los siguientes Bloques:
7. Economia y trabajo, 8. Arte, cultura y sociedad, 9. Participacién y
conflictos politicos, cuyos principales valores, actitudes y normas, que

en sintesis contienen, son los siguientes:

CONTENIDOS

TAXONOMIA
PROPUESTA

DCB-MEC

13. Interés y valoracion critica
ante los mensajes publicitarios
y su influencia en el consumo y
de la divisién del trabajo.

1.Atencién que
presta el alumno

5.Caracterizacién
de un valor

1.Rigor critico y
curiosidad cientifica.

3.Tolerancia y
solidaridad.

14. Valorar los procesos de
transformacion de las
condiciones de vida de las
sociedades postindustriales e
interesarse por las
consecuencias para la salud
psiquica y fisica.

2. Interés y
predisposicion
libre para hacer
algo

4. Organizacién

1. Rigor critico y
curiosidad cientifica.

15. Interés por conocer las
manifestaciones artisticas y
culturales mostrando una
actitud abierta y el deseo de
adquirir criterios personales.

1. Atencién que
presta el alumno

5. Caracterizacion
de un valor

1. Rigor critico y
curiosidad cientifica.

16. Valorar las instituciones de
la sociedad como instrumentos
ttiles para resolver problemas
en todos los niveles de la escala
social.

3. Valoracion

2. Valoracién del
patrimonio cultural.
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17. Interés, aceptacion, respeto
y valoracién de la organizaci6n
familiar, reparto de responsabi-
lidades y funcionamiento no
discriminatorio por razén de
edad, sexo, etc.

1. Atencién que
presta el alumno
2. Respuesta o
interés

5. Caracterizacion
de un valor

1. Rigor critico y
curiosidad cientifica.

3. Tolerancia y
solidaridad.

18. Rechazo de las injusticias y

de las conductas incivicas mos-

trando una clara preferencia por
valores que eviten el fraude fis-
cal, las desigualdades econémi-

cas, evasion, etc.

3. Valoracién

3. Tolerancia y
solidaridad.

19. Tolerancia ante las opinio-
nes politicas, ideologfa, reli-
gién, etc. diferentes a las per-
sonales o culturales propias.

2. Respuesta o
interés

5. Caracterizacion
de un valor

3. Tolerancia y
solidaridad.

20. Valorar los derechos huma-
nos como una conquista histdri-
ca y social que ayuda a la con-
secucion de la paz y evita la
discriminacién por razén de
edad, sexo, raza, nacionalidad,
religion, etc.

5. Caracterizaciéon
de un valor

3. Tolerancia y
solidaridad.

21. Interés por conocer los
efectos nocivos de las drogas y
mostrar una postura clara de
ayudas a los grupos que sufren
las consecuencias de su con-
sumo.

5. Caracterizacion
de un valor

3. Tolerancia y
solidaridad.

4. CONCLUSION

La ensefianza de las actitudes constituye un dominio complejo y no
siempre podemos establecer una diferenciacién en las categorias que
acabamos de exponer, ya que la imbricacién de los comportamientos
borra y hace imperceptible las lineas que delimitan un campo tan variado
y rico en matices como es el campo de las actitudes.

69



1996 - AULA ABIERTA N° 67

Frente a este problema, surge otro de no menos importancia; a saber
su evaluacién, ya que no parece conveniente utilizar medidas molestas
y coercitivas.

Si tenemos en cuenta los criterios anteriores parece que e€s
innecesario intentar clasificar las actitudes; sin embargo, este proceso
clasificatorio tiene su aspecto positivo: Nos proporciona un marco para
visualizar el proceso de ensefianza en su conjunto; y ello implica una
eficaz herramienta para el profesor, que le permite comprender las ideas
de la taxonomia afectiva. Este marco de referencia no debe constituir un
obstdculo, sino una ayuda a la responsabilidad que se le atribuye, ya que
los valores deben desarrollarse desde los primeros afios y luego se
reflejan en actitudes a medida que va creciendo y se va haciendo adulto.
Esta es la influencia que tiene el centro educativo y por eso, la educacion
en valores supone conocer que las conductas afectivas son més
importantes para los ciudadanos que el aprendizaje y répido olvido de los
tratados de paz, o las fases de una revolucion.

El problema que se plantea al profesor al intentar evaluar las
actitudes se concretan en "qué sistema de evaluacién utilizar para medir
el dominio afectivo". La solucidn estaria en utilizar listas de verificacion,
con una determinada puntuacién, en relacion a las 4reas fundamentales
para medir su conducta, como podrian ser las tareas individuales, la
relacién con sus semejantes y profesores, su respuesta emocional, etc.

Esto permitiria un seguimiento anual muy basico de los objetivos
afectivos seleccionados, pero supondria un excesivo consumo de tiempo
y un dominio conceptual no asequible al profesor en estos momentos.

Tal vez, la mejor opcidn sea entremezclar, a través de la tarea diaria
de las clases, las consecuencias cognoscitivas con las afectivas en la
enseflanza diaria impartida; es decir, incorporando los objetivos afectivos
a su tarea diaria de ensefiar contenidos conceptuales y procedimentales,
de forma que la taxonomfa resefiada anteriormente s6lo le sirva de ayuda
para hacerlo con més eficacia y mas sensibilidad frente a las actitudes y
valores que estin desarrollando sus alumnos. Que los profesores
despierten el interés de los alumnos por determinados valores y que
logren incorporarlos al campo afectivo es una tarea esencial dentro del
complejo y dificil mundo de la ensefianza. (Ver Mapa -4-).
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RELACION ENTRE TAXQNOMIA DE ACTITUDES, VALORES Y
NORMAS Y SU CONEXION CON ELD.C.B.
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socledad. 5.Caracteriza-
Rechazar injusticlas. cién. el
Anallzar culturas. 3. Valoracién,
Mapa -4-

5. INTERRELACION ACTITUDES-VALORES

Aunque el campo de las actitudes es controvertido social y
moralmente como se ha demostrado a lo largo del tiempo, no es menos
cierto que las diferentes teorias de la conducta social vienen dadas en
funcién del modelo de hombre que se conciba. Este enfoque psicoldgico
puede variar nuestra actuacién en el campo de las actitudes
(socializaci6n, constructivismo, Kohlberg, Piaget, Durkheim, Bandura,
‘Walkers, etc.).

En cualquier caso, los rasgos a tener en cuenta son los siguientes:

La adquisicién de actitudes supone la adaptacién del alumno
(nifio-adolescente) a unas ensefianzas sociales mediante un proceso de
internalizacién y conformidad con las normas del orden social
establecido.

El alumno se concibe como un receptor pasivo y adquiere las
actitudes debido al medio social que sanciona o refuerza su
comportamiento y provoca la interiorizacién de los modelos de la
sociedad adulta.
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Es la asuncién heterénoma de modelos de conducta socialmente
aceptable y fruto del ambiente social existente (familia, centro educativo,
etc.).

La adquisicién de actitudes supone la construccién por parte del
alumno de las normas y valores que le propone la sociedad y de esta
forma el sujeto actda sobre la realidad que vive e integra activamente sus
experiencias en lugar de aceptar pasivamente patrones impuestos.

Supone un desarrollo interactivo y constructivo cuyo proceso apunta
a la concepcién de una idea diferente del hombre y de la educacién para
lograr el desarrollo de las actitudes sociomorales.

Estas, segin Antonio Bolivar, pueden desarrollarse segdn los
siguientes factores:

a) Factor de desequilibrio cognitivo. Al presentar a los alumnos la
adquisicién de nuevos valores, si estos valores propuestos debido a
su nivel superior, no pueden ser asumidos, se produce un
desequilibrio, pero a continuacién, genera un nivel més alto de
razonamiento moral y termina asumiendo los nuevos valores.

b) Factor de cooperacién en grupo. Al desarrollarse en grupo, el
alumno tiene la oportunidad de asumir el papel de los otros y ello
conlleva que abandone gradualmente su egocentrismo inicial y vea
las necesidades de adoptar actitudes de cooperacién, reciprocidad,
igualdad, reconsiderando sus puntos de vista e integrdndose con el
grupo de iguales y asumiendo actitudes sociomorales positivas y
deseables.

Otros autores, como Kohlberg, propugnan que los cambios se
producen en la estructura cognitiva y posteriormente se alcanza el
aprendizaje social que deseamos para los alumnos.

Como ejemplo de las relaciones plurales ofrecemos una sintesis de
las principales interrelaciones, cuyo desarrollo dejamos para otra ocasion.

El desarrollo, segiin Kohlberg, para sus 3 niveles y 6 estadios, que
en definitiva vienen a reflejar la consolidacién de unos valores que
evolucionan desde el sentimiento de obediencia y castigo (estadio 1) a la
adquisicion de un mayor respeto (estadio 4) para llegar a alcanzar los
principios éticos universales (estadio 6) que viene resultado la
equivalencia con Krathwol y con el DCB del MEC en las siguientes
interrelaciones. Tal como se recoge en el cuadro expuesto.
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(1) El alumno tiene conciencia de que debe obedecer, pero le trae
sin cuidado todo lo demas. Ejemplos, El alumno:

— Toma conciencia que un Mapa topogréfico, un cuadro, etc. existen por primera
vez y el profesor le hace ver que existen otros mapas y otros estilos artisticos.

— Comprende las diferencias entre la raza y la cultura de la sociedad.

— Escucha respetuosamente las exposiciones en clase.

(2) El alumno ya estid motivado y presta una atencién més activa,
que puede definirse como interés y satisfaccién en la respuesta; es decir,
el alumno se muestra satisfecho con la participacion en la asignatura y
termina a final de curso mostrando su satisfaccion. Ejemplos:

— Participa en las actitudes propuestas en el aula, hace los deberes en casa, visita los
museos, si se le aconseja o voluntariamente se informa a través de algin medio de
comunicacion.

— Recoge informacion sobre los temas de Geografia e Historia que se estdn
desarrollando en clase (climas, relieve, transportes, grupos politicos, temas sociales,
marginacién, etc.).

— Colabora en la publicacion de alguna revista o periédico o muestra su interés por
las cuestiones internacionales: Problema de Yugoslavia, Israel, Integrismo, isldmico, el
problema de la energia nuclear, etc.

(3) El alumno acepta el proceso social, tiene en cuenta las normas,
las reglas y, a partir de ahi, su conducta se puede calificar de equilibrada
y firme, posee unas actitudes de cumplir con los derechos y deberes que
la sociedad impone.

No sélo tiene capacidad para opinar, sino que estd convencido de

ello y acepta las normas de conducta socialmente correctas. Ejemplos:
— Participa con un sentido responsable en un debate de aula.
— Estudia y cumple las normas del aula para conocer y defender aquellas que
mejoren el funcionamiento del grupo asi como ayuda a organizar debates, exposiciones, etc.
— Analiza y se interesa por conocer los problemas sociales y politicos de su localidad
o Comunidad Auténoma.

(4) El alumno, al ir adquiriendo valores, se da cuenta de que hay
mas de uno y ello le obliga a cambios y a establecer puntos de vista
diferentes. El alumno mantiene el s6lido cimiento de sus actitudes y las
enmarca dentro de unos parametros socialmente aceptados. Ejemplos:

— Se esfuerza por captar los rasgos més caracteristicos de un espacio geografico de
un texto histérico o de una obra de arte.

— Elabora una serie de principios que la sociedad debe tener en cuenta para
salvaguardad el patrimonio natural, histérico, y los recursos materiales o humanos de
significativa valia.
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— A través del estudio de las diferentes sociedades desarrolla un pensamiento
conceptual sobre los distintos individuos y sus rasgos y actuaciones distintas a la del propio
alumno debido a su distinta cultura, profesion, origenes, etc.

— Elabora rasgos generales sobre cémo debe desarrollarse los grupos sociales en su
pais y plantea que modo de vida prefiere.

(5) El alumno asume una determinada conducta donde se refleja su
personalidad, su pensamiento sobre la vida, su vision del mundo, sus
principios, creencias e ideales que le hacen mostrarse equilibrado en los
diversos aspectos de la vida.

Es el reflejo de la madurez y suele llevarse a cabo tiempo después
de haber salido del Centro educativo, aunque puede iniciarse en los

dltimos cursos. Ejemplos:

— Utiliza los métodos cientificos y rigurosos para buscar respuestas a los problemas
que le plantea la sociedad.

— Espera a la obtencién de datos en los temas de estudio para confirmar sus
opiniones o rectificar si las pruebas lo aconsejan.

— Muestra un claro respeto a la dignidad del hombre.

— Muestra un desarrollo positivo de su conciencia y cumple con su deber.

En sintesis, si en las programaciones de nuestros centros no estd
presente la educacién moral o ética, con la incorporacion de los valores
necesarios para la sociedad actual, no podemos invocar el concepto de
«educacion integral» ya que si carece del desarrollo de los valores y la
formacioén de actitudes, no puede hablarse de proceso educativo.
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EDUCACION ESTETICA E
INTERDISCIPLINARIEDAD!

MARCOS VILLELA PEREIRA"

Este articulo esta dividido en dos partes distintas y complementarias:
la primera es una especulacion sobre la raiz liberal-burguesa de la
Estética; la segunda discurre sobre la Educacion Estética concebida como
trabajo interdisciplinar. Son dos frentes de abordar la cuestién de la
Educaciéon Estética: una de ellas, la primera, explora el campo
conceptual y paradigmatico que viene ocupando el lugar del sentido
comun entre los educadores de arte; la otra, la segunda, postula el
camino de la accion interdisciplinar como camino alternativo, construido
en la préctica.

Ambas se complementan en la medida que descubren dos lados de
una misma moneda y contribuyen para direccionar de una pedagogia més
coherente con la dimensién humana de lo humano, mis comprometida
con un proceso de subjetivacion que se da a partir de los agenciamientos
multiplos del sujeto con el campo en el cual estd inmerso.

I. En primer lugar, se hace necesario explorar un poco el campo de
la Estética. El propdsito de ésta exploracidon tedrica es rescatar los
principales marcos de la construccién del concepto occidental
contemporaneo de Estética. La modernidad inaugurada en la Europa pre-
revolucionaria, en el siglo XVIII, es uno de los periodos mas fértiles
desde el punto de vista de la construcciéon de sistemas filos6ficos
determinantes de los rumbos del pensamiento occidental. La discusién de

! Traducido del portugués con la asistencia de Eucdris Olaya.

“ MARCOS VILLELA PEREIRA es Profesor de la Facultad de Educacién de la
Universidad Federal de Pelotas (Brasil); doctorando en Educacién por la Pontificia
Universidad Catélica de Sao Paulo y Miembro del Consejo Latinoamericano de Educacién
por el Arte.
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la Estética en ese punto, adquiere un cardcter nunca antes formulado:
abandonados los referenciales aristotélicos y platénicos de belleza, la
discusién recae sobre la realidad concreta de los hombres. Kant, al
experimentar la revolucion copernicana, desplaza el foco de su
produccién (y, por consecuencia, de todos los filosofos subsecuentes)
para el sujeto. Eso significa una mayor preocupacién con la sociedad
constituida, con las relaciones entre los hombres y con las subjetividades.

El movimiento intestino de la sociedad europea, fruto del proceso
historico que viene acumulando, lleva en direccién a la consolidacion de
un nuevo modelo, el capitalismo liberal burgués. Cabe a los pensadores
de la época sistematizar y perfeccionar sus sistemas con el fin de definir
y reforzar ese nuevo modelo.

Haciendo una sintesis un tanto grosera, podemos afirmar que la
esencia de la nueva sociedad (la libertad) es una construccidn del propio
hombre. Entre tanto, ella no es un atributo gratuito, una vez que debe
ser construida dentro de las précticas sociales. La Etica subyacente en esa
nueva formacidn social deja de ser aprioristica, deja de constituirse como
un conjunto trascendente y necesario de universales que prescribe
exteriormente valores a los hombres. Al contrario, la Etica necesita ser
concebida, trabajada y apropiada por los hombres. Se debe constituir, si,
en universales; sin embargo, deben ser contingentes, internalizados por
los sujetos de modo que su conducta responda a una estructura valorativa
presente en el interior mismo del individuo. Los principios deben ser de
tal forma embutidos que el sujeto pueda obrar conforme a sus
determinaciones, sin obedecer a nadie sino a si mismo. El imperativo
kantiano o la moral hegeliana serdn concebidos como naturaleza de la
subjetividad construida.

La subjetividad burguesa es construida en la prictica social y la
Etica es su factor de configuracién. Entre tanto, si no hay mas
universales a priori, ;Cual es el paradigma de organizacion de esa
practica? El modelo, entonces, es la vivencia de lo bello y de lo sublime;
la base de la moral burguesa es la Estética, en la medida que la
experiencia del gusto es representativa de una experiencia subjetiva,
autentica, plena y primaria. Anilogamente a la experiencia del gusto, la
libertad es una construccion subjetiva (aunque venga a ser depositada,
par Hegel, en la historia o, por Schiller, en la cultura).

La obra fundamental de Kant surgié en un periodo de tiempo
bastante pequefio. Su conjunto de criticas —de la Razén Pura (1781), de
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la Razén Practica (1788) y de la Facultad del Juicio (1790)— fue
publicado en el intervalo de diez afios que precedieron y circunstanciaron
la Revolucién Francesa. No hay por tanto, forma de disociar la
construccion de uno de los mas significativos sistemas filosoficos de la
estructuracioén de la subjetividad burguesa.

En las observaciones (1993b) Kant postula una distincién entre el
sentimiento y la sensibilidad, motivado especialmente, por las influencias
del sensualismo inglés. Al discurrir sobre las diferencias entre estados de
contentamiento o disgusto, él afirma que ellos reposan menos sobre la
calidad de las cosas externas, que (los) suscitan, que del sentimiento
propio de cada hombre, de ser por ellas sensibilizado con placer o
displacer (Kant, 1993b: 19). Base de una estética de la recepcion,
calzada en la idea del gusto, Kant quiere decir que ese sentimiento
refinado (que él dividird en sentimiento de lo sublime y sentimiento de
lo bello) reside en un espacio diferente del pensamiento (entendimiento)
y de la moral (juicio). Para él, 1a belleza es algo opuesto al conocimiento
y a la moral y no tiene metafisica, apenas critica (Fehér, 1987: 13).
Queda claro, en sus escritos, que la felicidad buscada por los individuos
tiene su fuente en la satisfaccién de inclinaciones (Kant, 1993b: 19-20).
Eso nos posibilita a pensar que la subjetividad es el resultado del
ejercicio individual de biisqueda de satisfacciones, sin preocuparse o
envidiar a los otros (id: 20), es decir, cada individuo debe buscar
construir su placer cotidiano en funcién de sus gustos, preferencias,
deseos y necesidades. La moral colectiva aparece como resultado, como
conjunto de conductas que son fruto de satisfacciones individuales.

La gran contradiccién presente en el pensamiento Kantiano reside
en el hecho de separar la cognicion del juicio estético (Eagleton, 1993:
78). El juicio estético es una especie de juego libre y agradable de
nuestras facultades, una especie de parodia del entendimiento
conceptual, una pseudocognicion no-referencial que no fija el objeto en
una cosa identificable y es asi, agradablemente libre de constricciones
materiales (id: 66). El juicio estético es, al mismo tiempo, subjetivo y
universal: es subjetivo en cuanto expresion de un flujo de emociones,
atribuciones -al objeto- de la armonia de nuestros propios poderes
creativos (id: 68); es universal por cuanto significa una respuesta que
cualquier individuo puede necesariamente experimentar (id: 72),
representando una especie de acuerdo tcito entre los sujetos.
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A pesar de dicotomizar violentamente el sujeto (solo Hegel va
conseguir rescatar relativamente, la unidad desecha), Kant lanza las bases
definitivas para la comprension del movimiento de construccion de la
orden social burguesa con base en el consenso. La armonia que reside en
el juicio estético es el modelo de armonia tanto de cualquier
conocimiento empirico cuanto de cualquier practica social. Considerando
la Estética como paradigma, los atributos de universalidad, consenso
espontineo y armonia se tornan objetivos latentes de la ideologia social
burguesa donde el gran riesgo que se corre es la estetizacion (y
consecuentemente romantizacién) de las relaciones humanas y de la
estructura social. Kant no llega a resolver eso: correspondera a Schiller
avanzar un poco mas y definir mejor las bases de una educacion estética
consecuente con el espiritu y los ideales de la época.

La principal obra de Schiller sobre Estética son las cartas sobre La
educacion estética del hombre (publicadas por primera vez en 1795). Ya
en la Carta I, Schiller dice que lo que he dicho de la experiencia moral
vale en mayor medida para el fendomeno de la belleza (Schiller, 1990:
24). Marcio Suzuki, en la introduccidn a las Cartas, afirma que Schiller
mostrard que, si de un lado la estética se apoya en el modelo de la
moral, de otro (...) esa misma estética corregird la parcialidad de la
vision moral contenida en el imperativo, ddndole un contenido y
posibilitando su aplicacion en el mundo (id: 15). Esto nos sirve como
punto de partida para comprender como Schiller busca superar la
desconstructividad del pensamiento Kantiano y, en la misma medida,
como postula la educacion estética como base de construccion de la
orden social.

La Estética Schilleriana corresponde a la hegemonia gramsciana
(Eagleton, 1993: 81): Schiller postula que para resolver en la experiencia
el problema politico es necesario caminar a través de lo estético, pues
es por la belleza que se va a la libertad (Schiller, 1990: 26). En Estado
estético, todos -aiin quien es instrumento servil- son ciudadanos libres
que tienen los mismos derechos que el mas noble, y el entendimiento, que
somete violentamente la masa ddcil a sus fines, tiene que pedirle aqui el
consentimiento (id: 145). La estética es la mediacién necesaria entre una
sociedad civil barbara, entregada al puro apetito, y al ideal de un estado
politico bien ordenado (Eagleton, 1993: 80-1).

El estado ideal de libertad, esencia de ese modelo naciente de
sociedad, es gestado en el interior de la Estética. La Estética es la fuente
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de la moral, es el medio por el cual pensamos y obramos creativamente,
es el campo mismo de la nuestra prictica. Educar estéticamente el
hombre significa, aqui, educarlo para construir ese Estado utépico. El
estado estético es resultado de la ejecucién de la voluntad del todo
mediante la naturaleza del individuo. Todas las formas de representacién
(exceptuindose la forma estética de representacion) dividen y separan la
sociedad; solamente el gusto permite armonfa en la sociedad, pues
permite armonia en el individuo. Solamente la belleza fruimos a un
tiempo como individuos y como especie, es decir, como representantes
de la especie. (Schiller, 1990: 144): a fruicion de los conocimientos dice
al respecto, apenas, a la esfera de la especie, pues es un juicio universal
y no puedo reducirla a lo individual; la fruicién de los sentidos dice al
respecto, apenas, a la esfera del individuo, pues es subjetiva y no puedo
elevarla a lo universal. Schiller afirma que solo la belleza hace feliz a
todo mundo. O sea, se afirma, ahi, el paradigma estético en la base de
la construccion de la orden social burguesa. Entre tanto, es Hegel quien
va a tornar factible esa perspectiva. La gran realizacién de Hegel es
resolver el conflicto entre el impulso del sujeto burgués para la libertad
y su deseo por una unidad expresiva con el mundo (Taylor apud
Eagleton, 1993: 93).

El dilema del sujeto burgués es que su libertad y autonomia lo
colocan en desacuerdo con la naturaleza y, asi, eliminan cualquier
posibilidad de fundamentarlas. Cuanto mds auténomo el sujeto, mas
dificultad tiene de justificar su existencia. La salida encontrada por Hegel
es proyectar el sujeto dentro del objeto, y viceversa, disolviendo aquella
antinomia Kantiana (unidad del sujeto y del objeto en el acto del juicio)
y transformar la naturaleza y la historia en libertad.

La dialéctica hegeliana coloca el mundo dentro del sujeto, sobre la
forma de Idea. Todo es sujeto. Lo Absoluto es sujeto. Lo Absoluto tiene
que ser un sujeto, pues, de otra forma, sufriria determinaciones de fuera
y, asi, dejaria de ser absoluto (id: 95). Hegel intenta, definitivamente,
escapar de la estetizacion excesiva por la racionalizacion de lo real. La
dialéctica es una alternativa de conocimiento del mundo que retne el
rigor analitico de la mente con la energia imaginativa del mundo (id:
107-8). Combinando concreto y abstracto, sensible y espiritual, Hegel
reduce el arte a un nivel inferior de la escala de las acciones humanas y,
al hacerlo, eleva la cultura como factor de cohesién social. Si, en Kant,
era el juicio estético que garantizaba esa cohesion, en Hegel es la cultura
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cotidiana. Eso posibilita ver, ya ahi, una redefinicion de Estética,
desligandola del arte y ligdndola al cotidiano de los hombres.

De hecho, Hegel rechaza la Estética intuicionista y romantica de sus
predecesores y, en lugar de eso, postula la Estética historiogréfica,
subjetivada en las practicas sociales, como forma aparente (16gica) de
organizacién de la cultura. La Etica es producto de una legitimidad
espontanea nacida de la identidad de lo racional y de lo real. Los valores
no nacen en la particularidad de la vida de cada individuo: ellos son fruto
de la orden absoluta de cohesién de la sociedad civil, debiendo ser
apropiados por los sujetos como orden moral que dispensa la
prescripcion de la ley formal. El sujeto debe construirse en acuerdo con
la armonia de la sociedad y esa coherencia es dada por la internalizacién
(racional) del mundo (real), haciendo de esa unidad un principio
orientador que viene de dentro para afuera. Su cotidiano obedecera a una
Estética absoluta, no intuicional, que garantizara la cohesién y la armonia
de la orden social

En fin, no puedo dejar de cerrar esta primera parte sin traer una
citacién de Jodo Bernardo. Lo hago porque fue uno de los primeros
autores que me proyectaron concretamente en este desafio de comprender
la Estética de otra forma, que no fueran las convencionales formas de
Critica de Arte 6 de Teoria del Arte. Sus charlas y escritos son realmente
sorprendentes e intrigantes, trayendo colocaciones inusitadas que, de mi
punto de vista, revuelven el terreno ya tan aplanado por el tiempo
tedrico. El dice: «El arte es omnipresente. La expresion artistica no es
especializada y puede tener o no un soporte exclusivo. No existe
cualquier prictica que, al mismo tiempo que suscita otras expresiones,
no suscite también la expresion estética, pues no hay practica que no se
exprese de una manera, y esa manera es la estética; ni las restantes
expresiones ideoldgicas existen si no existieran simultdneamente como
expresiones estéticas» (Bernardo, 1991: 49).

Estética, aqui, con nitida influencia de la matriz Hegeliana, aparece
como el espejo, la forma, el estilo como se organiza cualquier prictica.
La Estética sale, definitivamente, del ambiente etéreo e intuicional y se
aloja en el mundo material de los hombres, de la produccién. La Estética
viene a identificarse con la Légica. No apenas con la Etica. Con la
Logica también. Ella viene como esencia formal de toda practica. Deja
de ser un atributo de algin objeto o un campo especulativo ideal. Es
condicién esencial de la existencia de lo real, es la forma misma de la
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totalidad concreta. No tiene contenido a priori. Su contenido es el
desenvolvimiento de las pricticas, por los sujetos. Subjetividad y Estética
se identifican en la raiz. Por eso, el campo de la Estética, aparentemente
tan neutro, es pura carga ideoldgica. El campo de la Estética es el campo
de la Hegemonia. Casi soy tentado a decir que son idénticos.

Por eso, hablar en Educacién Estética significa hablar en
construccién de la subjetividad, en construccidén de la orden social por
prictica hegemonica. Mesianismos aparte, la Educacién Estética se torna
un mecanismo ideolégico de produccidn o reproduccion cultural y social.
Todo puede y nada puede. S6lo no cabe la neutralidad.

La Educacién Artistica presente en los curriculos escolares es el
instrumento por excelencia para la ejecucidon de ese propdsito. Entre
tanto, justamente por el hecho de su fundamento ser, ain aquel modelo
liberal-burgués, tendiente al Positivismo, se encuentra como que esta
vacia de propositos formativos. Su préctica, predominante, estd
direccionada al paradigmatismo de la experiencia artistica disociada del
complejo de la totalidad de los individuos. Se crea la ilusién del
desenvolvimiento pleno del hombre, de la abertura de sus
potencialidades, de la ampliacion de su universo perceptivo pero, en
tanto, viene funcionando como un excelente mecanismo de alienacién.
Al respecto de ese cuadro, el discurso presente en las propuestas de arte-
educadores ha traido la indicacién de una Educacién Estética
«Comprometida», Ilena de valores de construccién integral de los
individuos.

II. Podemos comenzar ésta segunda parte preguntando por el lugar
que ha ocupado el arte y la Estética en los curriculos de primero y
segundo grado. Normalmente, observamos que se reduce a las estrechas
dimensiones de la disciplina Educacion Artfstica. Entre tanto. ;Qué es la
Educacion Artistica? ;Se trata de un espacio para transmitir
conocimientos sobre arte? 6, ;Quién sabe, para instrumentalizar a los
alumnos en un lenguaje artistico? 6 ;Es un lugar destinado a posibilitar
una lectura estética del mundo? 6, Adn, ;El momento de trabajar una
auto-consciencia estética?

En cualquiera de los casos, la tendencia predominante ha sido el
gjercicio polivalente del lenguaje artistico en una miscelinea de
actividades y técnicas que pretenden «desenvolver la creatividad y
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estimular el alumno a ejercitar la libertad». En la mayoria de los casos,
constatamos una actitud de simple produccién de valores ultrapasados y
la practica de modelos arcaicos de actividades artisticas. Proliferan los
estereotipos visuales, sonoros y dramadticos; se repiten las frases hechas
sobre las obras de arte; sobreviven las viejas y limitadas formas de
entender el universo artistico. De hecho, hemos observado una gran falta
de orientacion de esa disciplina en direccion a su objeto mas primario de
trabajo: La Estética.

Tradicionalmente comprendida como teoria de lo bello y de la
belleza o una parte «muy complicada» de la filosofia, la Estética queda,
cuando mucho, relegada a la condicién de adjetivo: se dice que es
«estética» a alguna cosa que agrada al gusto. Sin embargo, al concebirla
de esa forma, se pierde de vista una posibilidad bastante fértil de
comprensién de la realidad humana: se nos escapa la viabilidad de acceso
a la estética del cotidiano.

Los caminos que recorremos todo el dia, de la casa al trabajo, a las
compras, por la ciudad; el corte y arreglo del cabello, las ropas, los
adornos; la seleccion activa de canciones en la radio, de programas de
television, de libros y revistas; los rituales de romance, de amistad, de
relacionamiento con los padres, los alumnos, subalternos, superiores,
compafieros; las decisiones, opciones, vivencias y aprendizajes; en fin,
nuestra vida tiene una forma de ser vivida, una singularidad, una
identidad, jUna estética! ;Coémo leerla? ;Coémo comprenderla? ;Como
construirla?

Uno de los principales conflictos vivenciados en la practica
pedagégica del profesor de arte (especialmente para el que actia en el
primer o segundo grado) es, entonces, el choque entre la matriz estética
construida en su cotidiano (a lo largo de toda su vida) y los postulados
académicos adquiridos en los cursos de formacién. Normalmente, los
valores producidos en el dia a dia no son reconocidos como naturaleza
estética: la tendencia es al encuadramiento de origen académico-
cientifico, que valoriza como procedentes y dignos de reconocimiento
apenas los valores canonizados institucional e histéricamente.

Tal situacién produjo un contrasenso, especialmente si consideramos
que aquellos postulados académicos seran aprendidos y apropiados por
un sujeto que tiene una determinada historia de vida que es, justamente,
el espacio de subjetividad que organizard la forma de aprension y
apropiacion. Es decir, el conjunto de valores originados de la prictica
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cotidiana es, en cierta medida, determinante de la sistematizacion del
conocimiento académicamente trabajado.

Esos componentes, de la naturaleza subjetiva y singular, son
fundamentales en el proceso de formacién (inclusive profesional) del
individuo. No es que los datos objetivos y los Universales no tengan su
importancia: por el contrario, ellos son trazos marcantes y determinantes
del espacio conceptual, definidores de la practica Institucional; provienen
de un ejercicio de consensualidad, especialmente .académico, que
configura la dimensién de la colectividad posible y necesaria a la
constitucion de la totalidad en que se inserte el sujeto. El sujeto
solamente existe en cuanto inmerso en la red de la colectividad
(Bernardo, 1991). El no esti aislado, des vinculado de los otros sujetos.
Su subjetividad no estd en él mismo, ni es dada por sus interlocutores,
ni por una objetividad que lo define. El sujeto se hace en la tensién
relacional que se realiza en la misma praictica. Ser sujeto es ser sujeto-en-
practica, es realizarse en la accién concreta. Su subjetividad no es un
concepto, aunque que su practica venga a ser un cliché; su subjetividad
es justamente el movimiento de reorganizacidn, singular y constante, del
caos de las practicas sociales (Guattari, 1992 y Deleuze, 1992). Su
singularidad es producida por la dindmica de perpetua recolocacion de
si en el interior de las practicas que lo envuelven. Pretender que haya un
paradigma primario, un condicionante desempeiio, es hacer sucumbir el
sujeto sobre el peso de la institucion; pretender la libertad del sujeto en
autodeterminarse es, por otro lado hacer perecer una dimensién de
colectividad sobre la fuerza del individuo. Las praicticas son, si,
determinantes de las subjetividades. Sin embargo ello, no quiere decir
que el sujeto es mecanicamente determinado. Se trata, como ya afirme
de situaciones interactivas entre sujetos e instituciones que, por un lado,
como situaciones, tienen condiciones concretas de regulacién que
interfieren objetivamente y por otro lado, como individualidades dadas,
consisten en autonomia posible, potencial.

Asi, la construccion de un proyecto pedagoégico (de cualquier
proyecto, ademdis) supone la investigacion de los mecanismos y
contenidos de auto-referencia del sujeto. Una via privilegiada para esa
investigacion es la via de la interdisciplinariedad, una vez que ella
consiste en una prictica de naturaleza interactiva que supone la
autopoyesis (en el sentido del auto posicionamiento de si en la practica
concreta, accion resultante de un comprometimiento consigo mismo) y
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la asociacion (compartida interactiva e intencionalmente de una abertura
construida por las partes envueltas).

Como ese es un trabajo raramente hecho, mi reflexién busca
justamente encaminar un ejercicio investigativo de los referenciales
estéticos cotidianamente construidos por los profesores de arte, asi como
construir un soporte tedrico para posibilitar la profundidad y densidad del
analisis reflexivo.

En ese sentido, es necesario, en primer lugar, tener un gran cuidado
con el rigor tedrico, con el conocimiento en arte. Hay que controlar para
que no se caiga en un empirismo o en un espontaneismo exagerados
(resultados bastante comunes en ejercicios especulativos con grupos
heterogéneos y avidos por resultados en un tiempo reducido). La
preocupacién en consubstanciar tedricamente una propuesta busca
justamente proporcionar consistencia al trabajo. El rigor aparece, aqui en
el sentido de la consolidacidn de los componentes fundamentales de cada
campo primario (cada territorio subjetivo y disciplinar): conocimiento,
teorfa, erudicién, estatuto epistemoldégico, profundidad, dindmica
(Fazenda, 1991). El rigor se refiere a la autoridad del profesional en el
ejercicio de produccién de la identidad de cada disciplina. El es la
posibilidad de identificacion de trazos elementales en cada dominio. En
suma, hay que asumir la objetividad posible y necesaria al trabajo.
Asumirla y garantizarla, sin dejar caer todo en un reduccionismo a la
opinién y al gusto personales.

Por otro lado, esta presente la preocupacién con la configuracion
concreta del objeto de trabajo: la delimitacién de campo y la forma de
abordaje aseguran la precisién necesaria al recorte disciplinar que
caracteriza la investigacién en Educacidn Estética. Evidentemente, existe
la necesidad de que la disciplina trabaje con algunas aberturas. Es decir,
al configurar su objeto, debe pensarlo mis amplio y potencialmente
mayor de lo que ella misma puede captar; al practicar el método, debe
considerarlo como una estrategia circunstancial no excluyente de otros
caminos (aunque aparentemente contradictorios); al repertorizar sus
dominios, debe concebirlos como un recorte, un aspecto de una realidad
mayor. De esa forma podemos trabajar interdisciplinariamente, es decir,
simultineamente hacer el ejercicio de la verticalidad y de la
horizontalidad en cada lenguaje o disciplina y, al mismo tiempo,
proporcionar la construccién de zonas de frontera entre ellas. Se trata de
establecer limites en el sentido de la demarcacién de la territorializacién
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posible en cada movimiento de produccion de aquella identidad. Limite
como frontera, como punto de contacto con otro campo, igualmente
construido en la practica. No como muralla o barrera. Al contrario:
como demarcacién virtual de un campo que se realiza en la préctica
concreta.

En primera instancia, considerando la heterogeneidad, es factible
una discusiéon conceptual sobre interdisciplinariedad, una vez que las
concepciones que vienen siendo difundidas, generalmente, reducen la
interdisciplinariedad a la integracién o globalizacion de contenidos.
Puede ser discutida la naturaleza de la relacién que se establece entre los
diferentes campos disciplinares envueltos en un proyecto interdisciplinar,
la interaccién. Y eso es diferente de la integracion: no son disciplinas
vecinas, de brazos dados, acompaifiadas, trabajando en torno de un
objetivo u objeto comiin, apenas (cuando eso ocurre, la tendencia es que
la disciplina que tiene mas afinidad con el objeto se torne hegemonica).
No se trata de un acuerdo mutuo de divisién de trabajo o de comunion
de objeto. Se trata, si, de una permeabilidad trabajada entre las
disciplinas (id. ibid). Hay que promover un flujo continuo, de doble
mano, entre ellas, garantizada su diferenciacién y autonomia. El
presupuesto, para eso, es la relativa insuficiencia de cada una y su
complementariedad potencial, considerando la abertura entre ellas. Cada
lenguaje o disciplina es un campo definido que entra en contacto con otro
en funcién de la necesidad de expansién de su dominio y su posibilidad.
Expansion, desde el punto de vista de la insuficiencia original de cada
una dar cuenta de una realidad concreta en constante movimiento;
posibilidad, desde el punto de vista de la potencia, del poder de cada
una, en términos de fuerza y movimiento intrinsecos.

La polivalencia (tanto en la educacién en arte cuanto en la educacién
infantil) consiste en un proceso de disolucién de las fronteras vy,
comunmente, en el condicionamiento de los estatutos epistemoldgicos de
los campos envueltos en una orden unificadora y reduccionista. La
polivalencia es un proceso de homogeneizacién de las disciplinas y de los
individuos en la medida que pasteuriza la practica de diferentes
postulados sobre la hegemonia de un paradigma tnico o resulta del
transito aparentemente aleatorio y ecléctico entre actividades y conceptos
arreglados por conveniencia. Uno de los trazos mas caracteristicos de la
polivalencia es el laissez-faire de la practica, generado por la falta de
compromiso y resultando en una liviandad de procesos y productos. De
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modo general, la polivalencia se identifica como un movimiento
resultante de la sobreposicién excesiva de la institucién al individuo, a
partir de la diseminaci6én de una falsa nocién de libertad individual en el
desenvolvimiento de su proyecto: el profesional, juzgdndose auténomo,
acaba lanzando mano de prescripciones fuertemente enclavadas en su
repertorio, sin las debidas andlisis y critica, y procede de modo a
reproducir los procesos de homogeneizacion a que viene siendo sometido
constantemente en el orden capitalista del cual hace parte primariamente.

En el limite posible cabe, igualmente, discutir la caracteristica del
rescate de lo viejo en lo nuevo: si un proyecto interdisciplinar tiene esa
radicalidad y ese comprometimiento que pretende tener, €]l encamina para
lo nuevo (id. ibid). Audn lo que es viejo, en este caso, se traduce en
nuevo en la medida que es recuperado en una nueva orden. La
interdisciplinariedad encaminada para la invencién, para la autenticidad.
No hay mas lugar para lo mismo. Es lo otro, es lo nuevo, es la
innovacion que resulta de ese movimiento profundo. Asi, se entiende la
recorrencia no como trasplante conceptual o como repeticién o como
reproduccién sino como resignificacion de los elementos que pueden ser
recuperados histérica y contextualmente. Aquf se hace necesario recorrer
a la idea de que la interdisciplinariedad es una préctica, una actitud.
Nuevamente, lanzo mano a la idea del sujeto-en-prictica reordenando
constantemente el caos a su vuelta: su proceso de heterogénesis supone
la reevaluacion permanentemente, la resignificacién. La reincidencia de
conductas es aceptable cuando resulta de deliberacién y autonomia. Por
eso, lo viejo es lo mismo se tornan en lo nuevo y en el otro.

La transgresion de todo lo que tenemos como establecido es una via
a ser asumida; de cierta forma, planear la interaccién y romper con los
modelos tradicionalmente postulados para la accién. Establecer una
relacién siguiendo los pardmetros concretamente puestos por cada nuevo
grupo; no seguir pasivamente los modelos académicamente puestos como
«correctos» por una o otra férmula disciplinar. La accién interdisciplinar
es, poner su propia naturaleza, un acto clandestino que se da en funcién
de la ruptura que se hace con el paradigma tradicional, en funci6n de la
ruptura con el cierre tipico de las especialidades (Faure, 1992). Por si
solo, cada lenguaje o disciplina tiende a mantenerse cerrada en sus
dominios y a sancionar cualquier forma de desvio. Por si solo, cada una
tiende a ser rigida e intransigente, no admitiendo como pertinente
ninguna estrategia diferente de los caminos establecidos como 16gicos en
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su matriz epistemolégica. Entre tanto, la prictica interdisciplinar va a
romper con los paradigmas puestos a priori. Y no va a postular ningin
otro. Se trata de ejercitar el movimiento expansivo en el sentido de abrir
posibilidades de prictica para ir mas alld de los limites de las reglas y
normas preestablecidas. Las condiciones objetivas y subjetivas de las
pricticas son dimensionadas por la propia prictica: la relacion que
establecemos es la inica matriz efectivamente disponible para el proyecto
que nos proponemos.

Ayudarse parece una salida posible y adecuada al tipo de
constatacion que se hace. Y esa decision exige colocarse, como punto de
partida, la humildad, en el sentido de la disponibilidad, del pacto de no
agresién. La expansién de cada campo no se debe dar por el
aniquilamiento del territorio vecino. Al contrario, la creacién de una
zona de frontera implica el ejercicio de una relativa tolerancia y abertura
en el sentido de la receptibilidad y de la construccion colectiva. El
trabajo interdisciplinar no tolera la competicion entre disciplinas, el
parroquianismo o el imperialismo disciplinar (Proust, 1993). Por otro
lado, cada grupo o cada individuo envuelto debe trabajar en el limite de
su especificidad, garantizando la coherencia y la determinacion del
trabajo.

Un punto que aparece, ahi, es el flujo entre expectativa y
posibilidad. Se puede analizar la tensién que existe entre el deseo y la
posibilidad como una relacién conflictuosa y dindmica que es vivida
justamente explorando el conflicto asumiendo el movimiento. No hay
lugar para la certeza y para la previsibilidad lineal y continua. El
ejercicio del deseo y de la posibilidad, combinados, lleva a la
construccion del proyecto y a la incerteza (cuya vivencia se traduce en
abertura a la sorpresa). Proyecto en el sentido de la intencionalidad, del
compromiso politico. La actitud interdisciplinar no es espontanea, no es
liviana, no es laissez-faire. Al contrario, debe ser entendida como
practica de una intencién, una voluntad, un deseo, pautada en un
proyecto claramente definido, comprometido con una nueva forma de
conocimiento. Sorpresa en términos de abertura y perplejidad. Si el
camino es la transgresion es la ruptura con los paradigmas, queda claro
que estamos descartando la presencia de elementos objetivos
absolutamente determinantes de la practica. Luego, de cierta forma,
tenemos el camino de entrada pero no sabemos como va a terminar (si
es que termina). El comienzo es dado justamente por el proyecto. Entre
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tanto, la sorpresa devia al como las cosas se van a arreglar es inevitable.
En este caso, la abertura y la perplejidad son trazos definitivos de esa
préctica.

Otro punto que surge es la relacion de parceria (Fazenda, 1991). En
un trabajo interdisciplinar, se trabaja en la construccion de la identidad
de cada grupo, en la auto-construccién y en el aclaramiento y en la
materializacién de trazos genuinos y peculiares. Se cuestiona cualquier
estereotipo que parezca, bien como cualquier postura amorfa o «<Encima
del muro». Posicionamientos son fundamentales. La parceria es entendida
como compartir solidario. Ya hable en abertura, en humildad, en
compromiso y todo eso es supuesto de la pareceria. Las zonas de
frontera son lugares de compartir el espacio y el tiempo. La
permeabilidad de los limites implica en la creacién de vinculos no apenas
epistemoldgicos: hay vinculos éticos, vinculos estéticos y vinculos
politicos que se establecen entre los campos y entre los investigadores
(Guattari, 1992). La interdisciplinaridad solo es posible en la medida que
esos lazos son establecidos. Y la pareceria solo es posible se cada uno
tuviera la pose de si, a partir de los procesos de subjetivacion y del rigor
de las construcciones de identidades. La pareceria es condicién
imprescindible del trabajo interdisciplinar. De otro lado, eso no quiere
decir simbiosis. La sopa disciplinar debe ser evitada. Y eso es posible
en la medida que se resguarda un espacio de silencio, de espera y de
reestructuracién. La interdisciplinariedad es, también, de cierta forma,
un trabajo solitario: no en el sentido de aislamiento, del abandono; al
contrario, en el sentido del recogimiento y del desgaste de si. La
subjetividad implica un movimiento de interiorizacion que caracteriza y
refuerza aquella definiciéon de la autonomia posible. Se trata de una
soledad constructiva, expansiva.

Trabajar el rescate de si, el rigor, los limites, el compromiso, la
pareceria, implica la construccién de una singularidad en el sentido de
la definicidén de una marca auténtica y muy peculiar, fiel a si. El punto
de llegada (siempre provisorio) de ese proceso de subjetivacién es la
singularidad. No es la individualidad cerrada, no es la identidad
estancada, no es la cristalizacién: es la definicién de una practica en
prictica, es la construccién de una perfomance que se en la propia
accién. Por consecuencia, el otro lado de la cuestidn es el aparecimiento
de las diferencias. La heterogeneidad contra la homogeneidad.
Decorrencia casi obvia de la practica interdisciplinar, la diferenciacion
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y la diversificacién son saludables y necesarias. Son la garantia de la
sobrevivencia a los procesos de homogeneizacién, tan frecuentes adn
hoy. En la medida que el mismo es rechazado, aparece lo diferente, el
otro. La interdisciplinariedad es un movimiento de heterogenesis, de
rescate y valorizacién de las diferencias producidas en los procesos de
subjetivacion. Los paradigmas no son simplemente descartados: son
retirados de su posicion de determinantes a priori de las pricticas,
apropiados por los sujetos (cuya referencia fundamental es su propia
condicién de sujetos-en-practica, en el seno de una orden colectiva) y
practicados considerando la tension nacida entre esa referencia de los
sujetos y los valores intrinsecos a la naturaleza de los paradigmas.

En fin, siempre podemos optar por una salida conceptual tratando,
por un lado, la interdisciplinariedad como objeto (por
ejemplo,investigando la prictica de grupos que desenvuelven trabajo de
naturaleza interdisciplinar o investigando la produccidén tedrica sobre
interdisciplinariedad o, aiin, haciendo revision de literatura, en fin). Por
otro lado, podemos tratarlo como método, investigando formas de
superar la fragmentacion del conocimiento, formas de combatir el
imperialismo disciplinar o, mismo, investigando alternativas de
construccién colectiva de conocimiento. Digo, con todo, que, en ambos
casos, el abordaje es insuficiente. Se tratan de dos vertientes
especulativas que tienden a limitar la interdisciplinariedad a més de un
fenémeno de masa, mds una estrategia alternativa a ser enfilada con los
demas postulados tedricos que intentan apuntar caminos de salida para la
crisis del conocimiento sin, en tanto, tocar la esencia de la cuestién.

Lo que propongo es vivirla como cuestidn epistemoldgica més
radical, quiere decir, como actitud, como practica, como un anti-
paradigma, transgrediendo la propia epistemologia. Por ser préctica, es
practica de alguien, en un determinado lugar, en un determinado tiempo,
en conjunto con determinadas personas e instituciones. O sea, es préctica
de un sujeto concreto. Supone, por tanto, la ausencia de un limite
paradigmatico, consciente o inconscientemente adoptado, que conduzca
a priori el movimiento subjetivo. Se trata de re-colocacién de los
paradigmas como procedimientos o postulados definido por un proyecto
y por un compromiso que el sujeto hace consigo. La subjetivacion
aparece como ejercicio de la singularizacion, de la construccién de la
heterogeneidad a partir de la conquista de la autonomia posible, en
cuanto que el paradigma (en su concepcion tradicional) aparece como una
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especie de camisa de fuerza, de constructo ideolégico que condiciona el
modo de pensar, el modo de sentir y el modo de obrar de los sujetos.
Luego, la inversién es fundamental: al heterogeneizarse, el sujeto se
apropia de si y del paradigma, ejercitando un movimiento doble de
subjetivacién y de objetivacion concretos.

La experiencia de Educacién Estética trae, en primer lugar, la marca
del compromiso. No es posible hacer Estética en cima del muro; es
fundamental el compromiso politico. Consigo mismo, con un nuevo
estado de cosas, con la colectividad, con la conquista de la voluntad
subjetiva y de la autonomia, con un proyecto de mundo que altera el
estado de cosas en el sentido de auto-construccién de la subjetividad en
el sujeto. La liviandad, la pereza y el espontaneismo, la gratitud, a
acatarse no tiene lugar ahi, una vez que representan factores de
homogeneizacion. El trazo mas fundamental de la Educacién Estética, en
esta perspectiva, consiste en actitud. en perfomance construida por el
sujeto en practica. La interdisciplinariedad es una practica de resistencia
a la homogénesis a la ortodoxia tipicas del proceso de manutencién de
las estructuras capitalistas de las practicas sociales cotidianas. Y la
Educacién Estética, tomada en ese punto de vista, consiste en un
movimiento simultdneamente horizontal y vertical establecidos entre los
sujetos, las artes, la cultura, en fin, un gran movimiento de barredura de
la totalidad que nos hace y nos proporciona sentido.
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COMENTARIOS A UNA PROGRAMACION OFICIAL
DE CULTURA CLASICA

TOMAS DE LA A. RECIO GARCIA™

1. Introduccién

Dejando aparte otras disposiciones oficiales, articulos publicados en
diferentes revistas sobre este tema y Programaciones varias y meritorias
que han desarrollado algunos puntos de interés relacionados con la
asignatura opcional de «Cultura Clasica», anteriores a la nueva
ordenacion oficial, nos atendremos exclusivamente a los contenidos o
curriculo que sefiala ordenada y ampliamente la Resolucién ministerial
de 2 de Noviembre de 1994 (BOE de 16-X1-1994).

2. Espacio Temporal y Objetivo Final

La asignatura de «Cultura Cldsica» se inscribe dentro de la
Educacion Secundaria Obligatoria (ESO), como materia de oferta
obligada por parte de los Centros, pero de libre opcién por parte de los
alumnos.

A) De los dos ciclos de que consta la ESO, solamente en el 2°, de
dos cursos de duracién, puede impartirse esta asignatura, bien en un
curso de ellos solamente, o bien en los dos.

Como los contenidos curriculares estin distribuidos para los dos
cursos, pero con interdependencia mutua, no como una secuencia
continuada, progresiva o graduada, de tal manera que las materias del
segundo presupongan haber cursado las del primero, el proyecto
curricular estd dividido en dos grandes apartados independientes,
titulados Cultura Clasica A y Cultura Clasica B, que el alumno puede

“ TOMAS DE LA A. RECIO GARCIA es Catedritico Jubilado de Latin de
Ensefianzas Medias.
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elegir libremente en cualquiera de los dos cursos en que se imparte esta
asignatura opcional.

B) El objetivo final o comun, idéntico al de las demis areas
lingiiisticas que integran el curriculo, serd el claramente sefialado por la
Resolucion oficial que comentamos: a) «Desarrollo y mejora de la
capacidad de comprensién y de expresion de los usos y formas de
comunicacién por parte del alumnado», b) mediante el contacto con la
cultura clésica, en su doble vertiente lingiiistica y estrictamente cultural.

3. Contenidos Especificos de cada uno de los dos grandes
apartados: Ay B

Apartado A

a) Origen comun del Latin y del Griego y relaciones de ambos con
las lenguas romdnicas, especialmente las hispanicas.

b) Estudio de las formas de vida y creencias de las sociedades griega
y romana y su persistencia en nuestra cultura.
Apartado B

a) Caracteristicas mds notables de las dos lenguas clasicas,
especialmente del latin.

b) Estudio de la literatura y del pensamiento clasicos y de sus
persistencia mas notable en el mundo occidental.
Comentario

Sefiala el legislador que no se debe descender al estudio
pormenorizado de las lenguas cldsicas por tener lugar ese estudio en el
Bachillerato, lo que merece una doble observacién por parte de este
ponente.

1. El estudio del latin y del griego no es obligatorio en el
Bachillerato para todos los alumnos.

2. La cultura clasica debe reposar en un conocimiento, al menos
elemental, de las lenguas clasicas, particularmente del latin.

4. La Interrelacién entre ambos apartados, A y B
Se establece mediante tres dmbitos de conocimientos: Lengua,

Cultura y Pervivencia de las dos primeras en nuestro mundo
lingtiistico-cultural.
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Comentario

Si establecemos un estudio comparativo entre los tres miicleos de
contenidos de cada uno de los dos grandes Apartados A y B, observamos
lo siguiente:

1. Los Bloques I referidos a las lenguas clasicas se diferencian
fundamentalmente en que el del Apartado B hace hincapié en el estudio
del latin, hasta llegar a proponer la «traduccidn e interpretacion de textos
latinos sencillos», lo que presupone el conocimiento mis que elemental
de la lengua, tanto morfoldgico como sintactico.

2. Los Bloques II se distancian todavia mis, al considerar como
objeto del A las «instituciones politicas y sociedad», y el del B «la
literatura y pensamiento en el mundo cldsico», concretando su estudio en
cuatro géneros literarios, a saber: la épica, la historia, el teatro y la
filosofia.

3. Por lo que se refiere a los Bloques III se acota la pervivencia del
mundo greco-romano en el Apartado A a «la presencia de Grecia y de
Roma en la Peninsula Ibérica», mientras que en el B se trata de «la huella
del mundo clésico en la cultura actual», no s6lo hispanica, sino europea
y extraeuropea, y referida esa huella a la politica, el derecho, el arte, a
la literatura y al pensamiento.

4. Sin querer caer en un excesivo criticismo parece deducirse
facilmente que aquellos alumnos que sélo elijan un curso de la asignatura
opcional «Cultural Clasica» (que serdn tal vez los mas) se veran privados
en cualquier caso del estudio y conocimiento de micleos tematicos de
gran interés para lograr los objetivos que se propone la Resolucién
oficial que comentamos.

5. Podria haberse obviado esta dificultad habiendo hecho una
Programacién doble, de caricter ciclico, es decir, ampliando en el
segundo curso los temas desarrollados elementalmente en el primero,
respetando los tres nicleos tematicos fundamentales, a saber: Lengua,
Literatura y Cultura, ésta en sus diversos aspectos: politicos, sociales,
artisticos y cientificos.

5. Objetivos Generales y Comentario

La Resolucién Ministerial los identifica con diez Capacidades que
brevemente comentaremos.
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No hay que decir que estos objetivos o capacidades que se proponen
como consecuencia del estudio de los diversos contenidos de la Cultura
Clasica, deben figurar primeramente en la mente del profesor-didacta
(primum in intentione) como meta final a conseguir (ultimum in
executione).

Enunciaremos en apretada sintesis cada una de estas diez metas y
consideraremos después si efectivamente pueden alcanzarse, en grado al
menos aceptable, tras el estudio de los contenidos enumerados
anteriormente.

1. Comprender los discursos orales y escritos, tanto (debe
entenderse) propuestos en la lengua espaiiola, oficial en todo el Estado
Espafiol, como, ademas, en cada una de las lenguas verniculas de las
respectivas Comunidades Auténomas que estatutariamente las tienen
establecidas como cooficiales, a saberrel cataldn con su variante balear,
el valenciano, el gallego y el euskera.

Y esto, mediante la utilizacién de los conocimientos lingliisticos y
culturales adquiridos tras el estudio de los contenidos curriculares de la
Cultura Clésica.

2. Mejorar la expresion oral y escrita del alumno, objetivo que
también debe extenderse a las lenguas cooficiales enumeradas
anteriormente.

Esta finalidad debe ser asimismo consecuencia de la adquisicion de
términos latinos y griegos (mas que helenisticos, segin el texto legal).

El uso de estos términos, por parte del alumno, puede ser activo y
pasivo, lo que debe querer significar la utilizacién constante, escrita y
hablada en el primer caso, y mero conocimiento o almacenamiento en la
memoria de estos mismos términos o 1éxico grecolatino y utilizacién s6lo
esporédica en el segundo, o uso pasivo.

3. Doble parece el objetivo expresado de esta manera: 1)
«Reflexionar sobre los mecanismos de la lengua latina para la formacioén
de las palabras» en latin, lo que equivaldria a proponer el amplio estudio
de la composicion y derivacion de esa lengua (primer objetivo).

A continuacién se sefnala la 2) finalidad del anterior estudio con
estas palabras: «con el fin de entender su conformacion en espafiol»
(segundo objetivo).
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De esta manera poco clara parece querer indicarse los
procedimientos que la gramatica histdrica sefiala para la evolucién de las
palabras latinas al espafiol por via vulgar, semiculta y culta.

Aunque el texto legal no amplia esta «reflexion» a las demds lenguas
hispdnicas verndculas, parece deducirse ficilmente que también debe
afectar el estudio «reflexivo» a dichas lenguas, lo que aumentaria
considerablemente el «pensum» que gravitaria sobre el profesorado y
alumnado de la asignatura de «Cultura Clasica».

4. «Desarrollar el habito de razonamiento objetivo y sistematico,
contrastando las estructuras lingiiisticas del latin y de las lenguas de uso
del alumno».

No cabe la menor duda de que la finalidad expresada por el
infinitivo y su complemento es altamente loable e importante. El medio
o procedimiento para conseguir ese objetivo, a saber, el contraste de las
estructuras lingliisticas del latin, no del griego, que aparece
conscientemente omitido, con las estructuras de las lenguas de uso por
parte del alumno, aunque sean unicamente las hispanicas de origen
romdnico, nos parece dificil y semiinalcanzable.

La razdn estriba esencialmente en que se requiere para ello el
conocimiento previo de la lengua latina, tanto en lo que se refiere a su
morfologia como a su dificil sintaxis, conocimiento que s6lo puede
alcanzarse y muy superficialmente cursando el Bloque I de Cultura
Clésica B, lo que no esti seguramente a disposicion de todo el alumnado
que haya elegido «Cultura Clésica».

5. Transcribamos fielmente el objetivo quinto: «Reconocer el origen
greco-latino de la mayoria de las lenguas de Espafia y de gran parte de
Europa, identificando elementos lingiiisticos comunes que existen entre
ellas».

Si de casi inalcanzable de conseguir titulamos el objetivo cuarto, éste
que le sigue, en el que se amplia a la mayor parte de las lenguas
europeas la identificacion de los elementos lingiiisticos que las unen, nos
parece totalmente insuperable, por basarse en el reconocimiento del
origen greco-latino de las mismas, lo que supondria previamente lo
siguiente:

1°. Andlisis del tronco lamado tradicionalmente indoeuropeo,
subidividido en las distintas ramas que se extienden desde el
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subcontinente indostinico hasta el Atldntico norte europeo, con las
excepciones conocidas del finés, magiar y vascuence fundamentalmente,
aun ésta enriquecida con las aportaciones léxicas y de otro orden de
caricter gramatical.

2°, Dentro de este tronco indoeuropeo, sélo la rama greco-itdlica o
greco-latina, como puntualiza el texto legal, es la que se considera como
el origen de «la mayoria de las lenguas de Espafia y de gran parte de
Europa», lo que parece a todas luces excesivo, a no ser que se quiera
reducir el origen a una influencia o préstamo de caricter
fundamentalmente lexical greco-latino en muchas lenguas europeas.

3°. «Identificar los elementos lingiiisticos comunes a todas esas
lenguas», aun limitando el nimero de ellas, requiere un estudio y un
conocimiento bastante profundo, no sé6lo del latin y del griego, como
idiomas originarios de ellas, sino también el de esas mismas lenguas, lo
que estd muy lejos de poder alcanzarse por lo limitado del programa de
Cultura Clasica, particularmente la correspondiente a la A, y sobre todo
por la imposibilidad de esta exigencia a los alumnos de la edad y
caracteristicas de la ESO.

4°. Proponerse estos objetivos y tratar de alcanzarlos trastornaria «a
radice» la programacién actual de «Cultura Clésica», potenciando lo
lingtiistico sobre lo cultural, que quedaria enormemente reducido por la
imposibilidad de desarrollar sus contenidos en el corto espacio temporal
asignado a esta asignatura.

5°. Tampoco debemos ocultar la casi insalvable dificultad que
entrafiaria la captaciéon de éste y de otros objetivos por parte del
profesorado que impartiera la materia, perteneciente, como es 16gico, a
los seminarios de Griego y de Latin.

Supondria una preparacién lingiiistica y cultural que no ha recibido
en el curriculum de su Licenciatura y que no debe exigirsele como
«pensum» particular, con las garantias de verdad cientifica, exposicién
didictica adecuada e interrelacién con otras materias curriculares del
mismo grado de ensefianza.

6. «Valorar la existencia de las diferentes lenguas y culturas de
Espafia hemanadas en su origen comun grecolatino como manifestacién
de variedad y riqueza cultural».

Comentario a este Objetivo.
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1°. Hagamos primeramente notar que para poder valorar
objetivamente un hecho cualquiera, pero con més razén si se trata de
lenguas y culturas diferentes, aunque originarias de una comiin a todas
ellas, es necesario conocerlas lo suficiente para poder emitir el juicio de
valor que se solicita, consistente en hacer notar las semejanzas y las
diferencias que las caracterizan, todo ello como demostracién de la
variedad lingliistica y de la riqueza cultural que coexisten en Espafia.

2°. Debe hacerse también la salvedad de la lengua vasca o euskera,
que no, por no descender del latin, debe descartarse de un somero
estudio de sus caracteristicas lingiiisticas, pero sobre todo de la cultura
propia, de la que aquélla es su soporte y su mejor manifestacion.

3°. Ahora bien, como antes hicimos notar, aunque existen estudios,
como el «Origen de las lenguas neolatinas» de Tagliavini, profundos y
clarificadores de estos contenidos lingiiisticos, no es posible abarcarlos
por parte del profesor para impartirlos en las dosis necesarias hasta
adquirir la capacidad sefialada por el legislador. También «El Legado de
Roma» de Yenkyns.

4°. Si ahora queremos referirnos al estudio y conocimiento de los
valores culturales propios de cada Comunidad con lengua propia,
debemos hacer notar como el primero, que brota necesariamente del
idioma especifico, a la literatura: origen, historia, géneros cultivados y
obras concretas que la enaltecen.

5°. Hagamos notar finalmente que en los contenidos curriculares A
y B, Bloques I respectivamente, no aparecen clara y distintamente los
temas de cuyo conocimiento podria deducirse la adquisicion del objetivo
o capacidad aqui sefialados por el legislador.

Ampliamos a este Objetivo 6 lo que sefialamos en el comentario 5°
del Objetivo 5 anterior, en lo que se refiere a la preparacion cientifica
del profesor para poder impartir dignamente esta ensefianza.

7. «Conocer los elementos bésicos de la civilizacién clisica,
valorando su influencia en la cultura local, hispanica y europea en sus
diferentes manifestaciones».

1°. Doble parece ser el propésito de este objetivo comtin.

Primeramente el estudio y asimilacién de aquellos elementos que
constituyen la base de la civilizacién greco-latina. En segundo lugar
valorar la influencia de esta civilizacién en tres sectores de nuestra
sociedad actual: la puramente local o provincial y autondmica, la general
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en toda la nacién hispanica y la referida a las naciones europeas, tanto
las que fueron objeto de dominio politico por parte de Roma, como
aquellas otras a las que llegé posteriormente su cultura en diferentes
aspectos o manifestaciones, fundamentalmente por medio del
Cristianismo.

2°. Los contenidos que hacen referencia a estos objetivos aparecen
en los Bloques III de cada una de las Culturas Clasicas A y B, aunque
con diferentes matices, que analizaremos a continuacién.

- El Bloque III del A estd orientado al estudio histérico de la
presencia griega y fundamentalmente romana en Hispania y més en
concreto a la Romanizacién de la Peninsula Ibérica por medio del
reconocimiento de top6nimos, inscripciones y textos de autores
clisicos que hagan referencia a ese largo, profundo e influyente
periodo de asimilacién de aquella cultura en Hispania.

No se debe tampoco dejar de-notar que aquellas variantes de la
romanizacion han perdurado en parte y han originado la diversidad
hispénica actual dentro de la unidad superior nacional.

- El Bloque III del B, por contra, se orienta en general hacia «la
huella del mundo cldsico en la cultura actual», tanto en lo que se
refiere a las instituciones de cardcter social y politico, como a los
elementos de indole artistica, mitico-religiosa y cientifica, sin hacer
referencia concreta al mundo europeo apuntado claramente en el
objetivo que analizamos.
3°, No podemos menos de tachar de ambicioso €l plan que se

propone este séptimo proyecto a alcanzar. Es 16gico que se comience por
estudiar los valores locales o provinciales romanos que se hallen
presentes en nuestro hédbitat cercano, para ir avanzando hacia otros
valores, acaso mds importantes y representativos, correspondientes a
otras regiones hispanicas y luego a continentales europeas.

Debemos hacer notar, sin embargo, que si nos proponemos, no la
mera recensién o recuento de las huellas presentes procedentes del
pasado, sino el estudio y valoracién de las mismas y su influencia
posterior e incluso actual de ellas, la preparacién y el tiempo que se
exigen al profesorado para lograr ese objetivo son cuasi-inalcanzables,
lo que mermaria por otra parte el desarrollo de otros contenidos también
importantes de la Cultura Clasica.

Ne quid nimis o pédev dryorv de esa misma cultura.
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8. Identificar elementos lingiiisticos y culturales procedentes del
mundo clasico que subyacen en la cultura europea».

Al pretender comentar este octavo objetivo no podemos menos de
tener presentes, en especial, el 5 y el 7 recientemente analizados, por su
casi identidad de aspiraciones que se pretenden alcanzar.

Efectivamente el 5 sefiala taxativamente que al reconocimiento del
origen greco-latino de la mayoria de las lenguas de Espafia y de gran
parte de Europa, debe seguir «la identificacién de los elementos
lingiiisticos comunes que existen en ellas», lo cual nos evita la repeticion
del comentario que oportunamente hicimos en aquel lugar.

El 7 es menos coincidente en la letra, pero casi idéntico en el
contenido. Se trata s6lo de «reconocer los elementos bésicos de la
civilizacién clasica y de valorar después su influencia en la cultura...
europea».

Creemos sinceramente que debemos prescindir de repetir lo que
consideramos conveniente consignar en este apartado 7 por su
coincidencia casi exacta con el 8°.

9. «Valorar la lengua latina como ayuda para el aprendizaje de otras
lenguas».

No especifica este objetivo la clase de lenguas, si
romdanico-hispanicas, roménicas en general, o incluso otras lenguas no
romanicas, europeas, cuyo aprendizaje se encuentra favorecido por el
conocimiento de la lengua latina.

Lo que debe estar fuera de toda duda es que para alcanzar ese
objetivo, aunque sélo sea reducido el mimero de esas lenguas y el
conocimiento de ellas no demasiado profundo, es necesario un estudio
del latin nada superficial, lo que contradice en buena parte el curriculum
detallado de cualquiera de las dos clases de Cultura Clasica, Ay B, ano
ser que a expensas de la cultura se incremente notablemente el estudio
gramatical del latin y el contacto con los textos cldsicos de la mejor
latinidad, lo que parece oponerse al espiritu de esta asignatura opcional
por definicion.

Por otra parte, y esto es lo mas digno de afirmarse, este objetivo 9
estd fuertemente y de diversas maneras implicado en los sefialados con
los niimeros 3, 4, 5, 6 y 8, como puede ficilmente comprobarse con su
mera lectura y el comentario que en su lugar hemos redactado.
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El descender ahora a valorar las estructuras lingtiisticas del latin en
sus aspectos lexicales, morfoldgicos y sintdcticos que puedan influir en
el aprendizaje de otras lenguas (las anteriormente sefialadas), por medio
de la comparacién de esos aspectos entre las diversas lenguas, es una
aspiracion totalmente inalcanzable, como otras veces hemos apuntado, no
solo por la falta de tiempo y de programacién existente, sino por 1o que
supone de carga cientifica y profesional para el profesorado que debiera
desarrollar estos contenidos implicados en este objetivo nimero 9.

10. «Utilizar adecuadamente fuentes antiguas diversas, contrastando
su contenido y forma con las modetrnas».

Como sabemos, son diversas las clases de fuentes histéricas, pues
a ellas creo que quiere referirse el legislador, que pueden darse en la
antigiiedad: las de carécter escrito, con frecuencia de indole literaria, las
epigraficas y las arqueoldgicas, pero, al querer contrastarlas en el
contenido y en la forma con las modernas, parece deducirse claramente
que su confrontacién debe restringirse a las de caricter escrito,
preferentemente literarias y esto tanto dentro de la literatura griega como
de la latina.

El estudio del contenido de esas fuentes, una de las aportaciones més
ricas de sus literaturas respectivas, es una tarea bastante ardua, si se
quiere obtener un fruto medianamente aceptable del mismo, pero, si a
eso se afiade el conocimiento de la forma literaria en la antigiiedad
clasica y, especialmente, lo que es objeto de la segunda parte de este
décimo objetivo, a saber: «El contraste con las fuentes modernas», €l
grado de accesibilidad se hace totalmente inalcanzable por las razones
tantas veces apuntadas, relativas al contenido curricular y a la
preparacién exigible al que debe impartir las ensefianzas.

6. Resumen General

De esta exposicion detallada de cada uno de los diez objetivos o
capacidades que se pretenden adquirir como consecuencia del estudio y
asimilacién de los contenidos curriculares de Cultura Clasica A y B,
queremos deducir unas leves conclusiones de cardcter general que
sefialamos a continuacion.

12. Falta de adecuacion generalizada entre los contenidos de las dos
Programaciones y los Objetivos sefialados.
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22, Esta falta de adecuacion se fundamenta en el exceso de objetivos
que se proponen, que no se corresponden ni pueden desprenderse del
estudio, incluso exhaustivo, de los programas aludidos.

32, El profesorado procedente de las Facultades Clasicas no ha
recibido, en general, la preparacién cientifica que presuponen los
contenidos curriculares, que contienen temas tan diversos como los
concernientes a las lenguas clésicas, a las instituciones sociales, politicas
y religiosas, a la literatura y cultura antiguas y, sobre todo, a la
persistencia de todos esos valores a través de diversas épocas hasta llegar
a los momentos actuales de nuestra civilizacién, preferentemente
europea. Tampoco se exigen tales conocimientos en los programas de
seleccion oficial del profesorado.

42 No puede obligarse al profesorado que tiene que impartir
Cultura Clésica a que elabore mas en concreto y personalmente o en
grupo comunitario los temas nucleares programados, desarrollandolos de
forma que constituyan unidades didécticas que puedan distribuirse a lo
largo de las sesenta clases, aproximadamente, en que se desenvuelve el
tiempo que se asigna a esta asignatura a lo largo del curso.

52. Se hace, pues, imprescindible, como en general en todas las
materias objeto de ensefianza primaria y media o secundaria, el libro
destinado al alumno, guia que haya sabido recoger didicticamente los
temas nucleares para desarrollarlos adecuadamente en unidades o
lecciones, objeto temporalizado y secuencial de la ensefianza. Se entiende
que este libro de texto debe ser elaborado siguiendo la Resolucion del
MEC de Noviembre de 1994.

62. Esto no debe obstar a que el profesorado programe actividades
de carécter practico en las que participe el alumno para que desarrolle
1iniciativas propias, individualmente o en grupo amplio o reducido, segin
las circunstancias y la clase de trabajos encomendados.

7%. Nos hemos referido siempre al epigrafe «Conceptos», primer
apartado de cada uno de los Bloques de Cultura Clésica A y B, pero los
dos apartados siguientes, titulados «Procedimientos» y «Actitudes», no
hacen en el fondo mais que ampliar los contenidos curriculares
enunciados en el primero, bajo nuevos enfoques, dificultando mas de esta
manera la consecucién de los objetivos propuestos mediante la
asimilacién de dichos enunciados conceptuales.

Este juicio, nos parece que imparcial, no quiere restar mérito a las
técnicas procedimentales que sefiala dicha Resolucién ministerial, ni a las
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actitudes que debe mantener el alumno de cara a la valoracién, interés
o curiosidad de esas materias, objetivo de aprendizaje.

S6lo queremos resaltar la amplitud de contenidos, la dificultad de
impartir doctrina que no tiene por qué conocerse de antemano con el
suficiente dominio y clara asimilacién, y la desproporcion entre €l tiempo
asignado y la larga secuenciacién de materia tan variada, dificil y
atrayente.

82. Si hubiera alguna duda de cuanto decimos, referido
concretamente a la preparacion del profesorado en general, me atreveria
a preparar una sencilla prueba para comprobarlo.

Propéngase a un profesor de Lengua Latina o Griega la exposicion
ante el alumnado de uno o de varios de los siguientes temas de su
asignatura, tras unos minutos de preparacién cientifica y didactica:

- Los adjetivos latinos: clases y caracteristicas. Su comparacién con
los adjetivos espafioles. }

- Los adjetivos griegos: clases y declinacion de los mismos.

- Las oraciones de infinitivo latinas con sujeto propio en acusativo. Su
equivalencia en la sintaxis espafiola.

La correcciodn cientifica y la claridad metodolégica estardn fuera de
toda duda.

Por el contrario, propdngase el siguiente concepto del Bloque I de
Cultura Clésica A: «Elementos morfoldgicos de origen latino y griego»,
referidos, al parecer, a las lenguas roménicas, desdoblindolo en los
puntos que considere conveniente.

O éste otro del Bloque II de Cultura Clésica B: «El origen de la
filosofia: Del pensamiento mitico a la explicacién filosoficar,
desdoblandolo asimismo en los puntos que estime adecuados, y tras
breves minutos de reflexién y preparacion didictica.

El fracaso, mis o menos grave, en cambijo, en estos segundos
supuestos es ficilmente predecible.

Todo lo cual demuestra la falta de preparacién adecuada, «per se»,
del profesorado actual y la necesidad de un reciclaje que los ponga al dia
respecto de los contenidos temadticos de «Cultura Clasica».

92 Dada la escasez de tiempo transcurrido no conocemos hasta este
momento ningin desarrollo de la programacién publicada en la
Resolucion de Noviembre de 1994, que convierta en libro de texto del
alumno con suficiente amplitud, claridad y profundidad los nucleos
tematicos de ambas «Cultura Clasica», A y B.
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102. La UNED ha remitido a sus alumnos del Curso de Formacién
de Profesorado diferentes Ponencias que tienden a desarrollar el tema
general de «Aproximacién a la asignatura de Cultura Clasica», pero no
referidas esas amplias y documentadas Ponencias a la Resolucion que
estamos comentando.

Tenemos a la vista las correspondientes al curso de 1992-1993, cuya
base legal era la O.M. de 10 de junio de 1992, Suplemento n° 147 del
BOE de 19-VI-92, que contenia tres puntos fundamentales como objeto
de estudio de esta debatida asignatura:

- Las lenguas cldsicas: origen de las lenguas romances. (Ponencias
14 y 23. Total 2).

- El hombre del mundo cldsico: sus huellas en el mundo actual.
(Ponencias 1, 4, 5, 6, 8, 13, 17, 18, referidas exclusivamente a Grecia.
Total 8. Ponencias 2, 3, 7, 9, 11, 16 y 20 referidas a Grecia y a Roma.
Total 7. Finalmente Ponencias 10/24, 15, 19, 21, 22 referidas a Roma.
Total 5. En conjunto, pues, 20 Ponencias dedicadas a este segundo
bloque.

- La Romanizacién: hacia una Europa unida. Ponencia 12. Una sola
Ponencia referida a este importante bloque.

Copiamos a continuacién el titulo de las 23 Ponencias, clasificadas
ahora de acuerdo con las referencias de las mismas al mundo griego
exclusivamente, al greco-romano o de tema mixto y al exclusivamente
romano.

a) Del tema exclusivamente griego:

- La Mitologia en la cultura clésica.

- La vida publica en Grecia.

- Reflexiones y sugerencias sobre la enseflanza de la Historia de la

Filosofia griega: una perspectiva didactica.
- ¢Una zona de la Oximdrica? La lengua griega en la asignatura de
Cultura Clasica de la ESO.

- La literatura griega en la materia de «Cultura Clasica».

- La religion griega.

- La ciencia antigua.

b) Del tema mixto (greco-romano):

- La vida privada en Grecia y Roma.

- La tradicion clasica en la Musica.

- La tradicién clésica en la Literatura.

- Ideologias politicas en Grecia y Roma.
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- El marco geografico-hist6rico de la cultura clésica.

- Poética y Retdrica.

- Arte griego y romano.

- La tradicién clasica en las artes plasticas.

- El latin y el griego en el marco de la familia indoeuropea.

¢) De tema exclusivamente romano:

- El hecho social del teatro.

- La Romanizacidn.

- Apuntes para la programacién de la Lengua Latina en la materia
de Cultura Clasica.

- La literatura latina en el dmbito de la Cultura Clasica.

- La Religién romana.

- Vida publica. Cuadros de la sociedad romana.

- La vida publica: El ejército y la guerra.
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VALORES EN LOS JOVENES DE
FIN DE SIGLO

AMALIO CALVO DIAZ"

Presentamos los resultados de una encuesta sobre valores en
adolescentes espafioles (varones y mujeres con una edad media de 17
afios). Los sujetos han contestado a un cuestionario abierto compuesto de
diez elementos con poder de elicitar respuestas sobre ideales,
perspectivas deseables de vida, compafiias preferidas, etc.

«La educacién en las actitudes y los valores» son una temitica
recurrente en los documentos de la reciente Reforma Educativa Espafiola,
donde subyacen los valores como tema transversal y como fuerza
motivacional central en el desarrollo de la persona.

Este estudio (ensayo mas bien) sobre valores en estudiantes
espafioles quiere contribuir a clarificar algunas actitudes y valores en el
marco de LOGSE desde un acercamiento a la conducta de los
adolescentes, mis que describir y cuantificar rasgos que destacan en un
estudio como éste.

Unas tablas y listados del tratamiento estadistico recogen las
respuestas de la muestra de estudiantes, permitiendo un acercamiento a
sus valores personales, materiales, cooperativos u otros.

La comparacién con un grupo de estudiantes britdnicos y saudies
posibilita el ampliar las observaciones, que no son nunca definitivas.

Quizd la proliferacion de sectas, cultos y terapias como
tranquilizantes y buscadores de sentido sean sintoma de la bisqueda
ansiosa de valor en los jévenes de fin de siglo.

Describir y analizar una muestra juvenil ayuda a conocer una
parcela de la sociedad de los noventa, delimitando el marco mental y
sentimental (valores-actitudes) que los estudiantes estdn viviendo en un
entramado de conceptos, procedimientos y actitudes en su conducta.

* AMALIO CALVO DIAZ es profesor del I.LE.S. «Aramo» de Oviedo.
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INTRODUCCION

Una mirada al entorno de nuestra sociedad desde la prensa, la
television, otros medios e incluso desde los escenarios de aulas y centros
docentes nos ofrece una perspectiva poco halagiiefia sobre los valores que
viven los hombres y mujeres de hoy y los jovenes estudiantes. Algunos
educadores y familias hablan de crisis de valores.

Los valores aparecen como proyectos ideales de conducta y de ser
en un momento social o evolutivo de la vida, si nos referimos a los
jovenes. La escuela ademas de contenidos, habilidades y métodos ensefia,
transmite, reproduce y contribuye a formar los valores bésicos de la
sociedad.

Los proyectos educativos plasman cognitiva y vivencialmente valores
concretos u ocultos; en la Reforma educativa que se estd implantando
hoy en Espafia se insertan junto a los contenidos, las actitudes, los
valores y las normas. ;Qué sienten, qué piensan, esperan o qué se
preguntan sobre sus vidas los estudiantes, que pasaron la etapa
secundaria y estin llamando a las puertas del trabajo o de la
Universidad? ;Buscan nuevos valores o permanecen los tradicionales?

Valorar es elegir y actuar segiin opciones. Al elegir y actuar todos
actuamos —preferimos— sobre valores que significan mucho o poco para
nosotros. Y los valores siempre van unidos al hombre y a su ambiente
desde esquemas mentales o sentimentales. Es el espacio interior que se
exterioriza en los comportamientos.

ALGUNOS ESTUDIOS SOBRE VALORES

Rokeach (1967, 1968, 1971 y 1979) proponia los valores como
componente motivacional de la conducta y muy unidos al autoconcepto
y a la autoestima.

Los valores parece se forjan a partir de racimos de actitudes y son
convicciones duraderas; el mismo Rokeach hablaba de valores
instrumentales si se relacionan con una conducta (p.e. respeto al medio
ambiente) o finales si implican un ideal de vida (p.e. la paz, la calidad
ambiental). En el medievo la salvacidn del alma aparece como valor
precursor de muchos comportamientos; hoy quizé el dinero, la igualdad
o el bienestar se eligen mas.
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Los valores refuerzan nuestro sentimiento de autoestima y al
compartirlos socialmente con otras personas refuerzan nuestra identidad
(valores sobre la familia, religién o pais se ligan histéricamente a ciertos
partidos o grupos); llegamos a sentirnos grupo frente al otro (xenofobia)
porque vemos nuestra identidad amenazada desde fuera. El concepto que
cada persona tiene de s{ misma tiene mucho que ver con las actitudes,
creencias, valores y conducta.

Los determinantes del sistema de valores (padres, profesores,
escuela, compaifieros, prensa, etc.), engendran un proceso social con las
formas de vida consideradas deseables por las personas de una cultura o
de una sociedad.

Tres teorias imporantes explican la formacién de valores:

* Teoria psicoanalitica: por la identificacion siente deseo de parecerse
a otra persona o grupo, el nifio-a ordinariamente con el padre y la
madre, u otros, a través del super-yo: Erikson construyé sus teorias
sobre las ideas de Freud.

* Teoria del aprendizaje social desde un enfoque conductista insiste
en el aprendizaje de valores a través del reforzamiento positivo o
negativo de la conducta. Juegan un papel importante la culpabilidad, la
empatia, los modelos observados o imitados en el proceso de formacién
de valores.

* Teoria del desarrollo cognitivo y moral: Piaget habla de desarrollo
moral e intelectual paralelo al pensamiento légico y ético. Kohlberg
elabor6 mis esta teorfa hasta plantear un nivel preconvencional,
convencional y postconvencional segin el grado de desarrollo o
autonomia de la persona.

La Comisién de las Comunidades Europeas (noviembre de 1989)
realiz6 un sondeo (EUROBAROMETRO) sobre «Racismo, xenofobia e
intolerancia» donde aparecen opiniones y actitudes sobre algunos valores
—Ilas grandes causas que merecen la pena— en los ciudadanos de la
Comunidad; la muestra recogia el sector juvenil desde los 15 a los 24
afios.

En Espafia se han elaborado algunas tesis doctorales y otras
investigaciones presentadas a congresos y reuniones de psicologia, pero
son escasos los trabajos sobre jovenes y sus valores desde una
perspectiva psicolégica.

Encontramos encuestas y trabajos socioldgicos sobre valores
dominantes en la sociedad europea (1981); los profesores Kerkhofs y van
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Moor constituyeron el European Value Systems Study Group y
exploraron a través de una encuesta los sistemas de valores, actitudes y
creencias de los europeos.

F. Andrés Orizo (1983) redact6 un informe espaiiol con el titulo
Esparia, entre la apatia y el cambio. La Fundacién Santa Maria en 1992
publica La sociedad espafiola de los 90 y sus nuevos valores.

A. de Miguel (La sociedad espafiola 1992-1993; 1993-1994) recoge
algunos valores de la poblacion espafiola y de los estudiantes de la
Universidad Complutense. A. Orizo y otros en la Fundacién Santa Maria
publicaron una encuesta Europa de valores en 1991 (Los nuevos valores
de los esparioles).

EL METODO

Un cuestionario de diez enunciados traducido del inglés al espafiol
ha sido administrado en las condiciones usuales de los tests colectivos.
Se presenta como colaboracién anénima y libre, diciéndoles que €l Ginico
objetivo es estudiar psicoldégicamente los valores en una muestra de
Jovenes y que ningun profesor del centro leerd sus respuestas, que no se
valoraran como buenas o malas sino s6lo su contenido.

Se solicitaba edad, sexo y curso que estudiaban como variables a
conjugar, ya que el lugar se controld al recoger los protocolos.

En una segunda parte se pedia ordenar unos valores segin la
importancia que cada uno crefa, en una escala preferencial del uno al
doce donde el uno era lo més importante para el sujeto.

CUESTIONARIO APLICADO

Son las siguientes diez sentencias inacabadas.

1. La clase de persona que mds me gustaria ser es COMO . . . . .. ..o v vnons
2. La clase de persona que menos me gustaria ser es COMO . . . . ... .. .. .......
3. La gente con quienes me encuentromds felizes . ........... .. 0.
4. La gente con quienes me encuentro menos felizes .. ....... .. ..
5. Cuando estoy solo yo . . . ... ... e e
6. Lo que me importa mds que nada es . . . ... ... ... ... e
7. La mejor cosa que podria sucederme es . . .. .. . ... ...t
8. La peor cosa que podria sucederme eS . . . . . ... ... ...
9. Lamejor cosade lavidaes . ........ ... . .. .. ...l
10. La peor cosade lavidaes .. ... ..... ... ... . . . it
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¢ Podrias ordenar los siguientes valores segin la importancia que tienen
para ti? Escribe un numero del 1 al 12.

* Una vida confortable
* Una vida con sentido
* Un mundo en paz

* Igualdad

* Libertad

* Madurez

* Seguridad Nacional
* Respeto por los otros
* Respeto de los otros
* Salvacion

* Amistad verdadera

* Sabiduria

* Orros...

Esta segunda parte no se presenta.

Ha sido administrado en una fase inicial a 127 estudiantes de ambos
sexos de dos Institutos de Bachillerato de Asturias en Tercero de BUP y
COU. En Oviedo ciudad y en una poblacién cercana (Pola de Siero) a
Oviedo a donde acude alumnado rural.

Se eligen estos cursos finales de nivel de Educacién Secundaria
porque se cree que los valores y actitudes se hallan mis hechos y
estabilizados y bien podria sospecharse son el resultado del recorrido
escolar, social o familiar de estos afios.

SUJETOS

127 estudiantes espafioles han tomado parte (69 varones y 58
mujeres) en las respuestas an6nimas al cuestionario.

Sus edades oscilan en una media de 17 afios en los cursos escolares
de Tercero de BUP y COU.

Se buscaba desde el principio una posible comparacién con una
poblacién similar de estudiantes y de Arabia Saudi que han respondido
el mismo cuestionario en un estudio realizado por Cyril Simmons
(Education Department. Loughborough University. Leicester Shire,
U.K., 1992).
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OBJETIVO

El reto principal del trabajo ha sido recoger y observar algunos
aspectos de cémo piensan y sienten los adolescentes espafioles sobre
temas puntuales, y a veces centrales en su vida; siempre se busco el
anonimato para asegurar la sinceridad en las respuestas y la ausencia de
critica a sus respuestas espontineas.

ANALISIS
Las respuestas al cuestionario han sido analizadas con dos métodos:

e Primero, se han recogido e identificado los contenidos mas
sobresalientes del total de respuestas. Por ejemplo los estudiantes
espaiioles en el enunciado tercero (la gente con quien me encuentro mas
feliz) 89 han elegido los amigos y 27 la familia; coinciden con las
respuestas de los estudiantes ingleses y saudies en la eleccion mas alta.
Con estos datos espaifioles e ingleses hemos llevado a cabo un
analisis comparativo de ambas culturas aplicando la diferencia de
proporciones y su significacion estadistica. (Véase Tabla -1-).

¢ El segindo método trata de examinar las respuestas recogiéndolas

en seis categorias, como en el estudio inglés; pero por problemas
estadisticos (Fe = O en las tablas) se han reducido las categorias
asignadas a cuatro segin los valores predominantes en las respuestas
desde el material hasta el altruista, resultando las siguientes:

1. Material y fisico (p.e. ser rico, ser millonario, que me toque la
loteria, ser jugador de fiitbol, son algunas respuestas).

2. Amistad (p.e. mis amigos y mi familia son respuestas).

3. Honesto y seguro (p.e. ser una persona justa, honraday buena).

4. Cooperativo, servicial, altruista y religioso (como mi madre,
alguien sensible; defensor de los derechos humanos).

5. Otras respuestas, en blanco, etc. (p.e. triunfar, terminar los
estudios, asegurarme el futuro, etc.) (Véase Tabla -2-).
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Agrupadas asi se procedio al analisis comparativo (X* Chi cuadrado)
entre la muestra inglesa y saudi recogiendo los datos de Cyril Simmons
(1992) con la espafiola. Partimos de la hipétesis de que poblaciones o
culturas distintas tienen también valores diferentes, incluso entre varones
y mujeres cabe esperar diferencias significativas en sus valores y
actitudes.

Para comprobar dicha hipétesis se ha relacionado la muestra
espafiola (varones-mujeres) con la inglesa y saudi, valorando la diferencia
de sexo.

Las dos hipoétesis posibles que nos planteamos son:

a) Hipétesis nula (HO): no hay diferencia significativa entre las
muestras; es decir, las variables poblacién-cultura-sexo en valores y
actitudes no se relacionan, no hay dependencia entre ellas.

b) Hipdtesis (H1): hay diferencia significativa y por tanto existe una
relacién de dependencia entre variables (culturales-valores).

A continuacién figuran las muestras que se han comparado:
e Varones Espafioles — Mujeres Espafiolas

Varones Espafioles — Varones Saudies

Mujeres Espafiolas — Mujeres Saudies

Varones Espafioles — Varones Ingleses

Mujeres Espafiolas — Mujeres Inglesas

Muestra Total Espafiola — Muestra Total Inglesa

¢ En el primer método de trabajo recogemos los contenidos més
destacados y destacables de las respuestas espafiolas.

Teniendo en cuenta la frecuencia de respuestas de cada item, el
resultado del andlisis aparece en la Tabla -1-.

Pueden observarse las respuestas al mismo item y también el
numero de adolescentes que contestan a la proposicién abierta en cada
categoria.

También figuran en la tabla los datos de la muestra inglesa bajo
idénticas categorias.
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Los resultados de la diferencia de proporciones (estadistico
empleado en este estudio) queda reflejado en las z que aparecen al
margen derecho; el nivel de significacion p = 005y z = + 1°96.

Son significativas las z de la Tabla -1- mayores que +1°96 con *.

e En el segundo método de anilisis empleado ha sido el Chi
cuadrado (X?) con los siguientes resultados:

Varones espafioles — varones saudies X* 1400
Varones espafioles — varones ingleses X* 36’60
Mujeres espafiolas — mujeres saudies X* 2116
Mujeres espafiolas — mujeres inglesas X* 3910

Varones espafioles — mujeres espafiolas X*  26'90
Total Espafioles/as — Total ingleses/as X* 6800

Con df = 3y A < 0°05 podemos afirmar que todas estas relaciones
son significativas, aunque por el tamafio de la muestra los resultados han
de ser tomados con cautela.

COMPARACION DE MUESTRAS

El anilisis de los datos obtenidos en las muestras compardndolas
entre si arrojan diferencias significativas entre las variables
nacionalidad/cultura y valores/actitudes.

Al combinar distintas muestras de poblacion se detectan algunos
matices; veamos:

Varones Espafioles — Varones Ingleses

Varones espafioles 10 12 28 3
23.82 8.33 18.46 2.38 53

Varones ingleses 30 2 3 1
16.17 5.66 12.53 1.61 36

40 14 31 4 89

Chi? = 36.36 Df=3 p < 005

La significatividad de los resultados parecen confirmar la relacion
existente entre valores y cultura.
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Mujeres Espaiiolas — Mujeres Inglesas

Mujeres espaiiolas 2 4 20 24
15.81 4.5 13.77 15.81 50
Mujeres inglesas 29 5 7 7
15.18 4.40 13.22 15.18 | 48
31 9 27 31 98
Chi? = 39.745 Df =3 p < 005

Los resultados revelan un grado alto de significacion en las

diferencias al expresar sus valores las mujeres espafiolas e inglesas de las
muestras.

Varones Espaiioles — Mujeres Espafiolas

Varones espafioles 10 12 28 3
6.17 823 24.6 13.89 53
Mujeres espaiiolas 2 4 20 24
5.82 7.76 23.30 13.10 50
12 16 48 27 103
Chi? = 26.9 Df = 30 p < 005

En la muestra espaifiola podemos hablar de valores diferentes entre
varones-mujetes dentro de una misma cultura como la espafiola.

Total Varones y Mujeres Espaiioles — Total Varones y Mujeres Ingleses

Total espafioles 12 16 48 27
39.10 12.66 | 31.94 19.27 103
Total ingleses 59 7 10 8
31.89 10.33 26.05 15.72 84
71 23 58 35 187
Chi*> = 68.62 Df =3 p < 005
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El alto grado de significacién confirmaria la relacién entre
nacionalidad, cultura y una escala de valores.

Varones Espaiioles — Varones Saudies

Varones espaiioles 10 12 28 3
7.87 8.39 20.76 9.97 53
Varones saudies 5 4 23 16
7.22 7.60 24.23 9.02 48
15 16 51 19 101
Chi* = 14.83 Df =3 p < 005

Aun siendo significativas las diferencias de datos vemos que se
separan mis las muestras espafiola e inglesa.

Mujeres Espaiiolas — Mujeres Saudies

Mujeres espaiiolas 2 4 20 24
4.65 8.13 19.76 17.44 50
Mujeres saudies 6 10 14 6
3.34 5.86 14.23 12.55 36
8 14 34 30 86
Chi* = 21.16 Df =3 p < 005

RESULTADOS

Algunos aspectos importantes de las respuestas de los adolescentes
espafioles se pueden observar en la Tabla -1-; asi podemos recoger: la
clase de persona que mds les gustaria ser es como yo mismo, O una
persona buena o famosa.

En el item 3 son los amigos y la familia la gente con la que se
encuentran més felices.

Cuando estan solos los espafioles piensan, mientras que los ingleses
dicen que oyen musica, ven TV y leen.
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Los animales son algo importante para los ingleses, pero sobre todo
es la familia y los amigos 1o mas importante en las respuestas de ingleses
y espafioles.

La vida y estar vivos es la cosa mis importante para ingleses y
espafioles. La guerra y la escuela es la peor cosa para los ingleses,
mientras que para los espafioles es la muerte y la infelicidad.

De todos modos se trata de valores expresados a través del
cuestionario.

En la Tabla -2- se comparan los valores dominantes expresados en
la sentencia 1 por los sujetos espafioles, seglin el esquema referido en el
andlisis anterior.

Se recogen diferencias significativas en las tres muestras (espaiiola,
inglesa y saudi), que se reflejan en la comparacion de las respuestas
agrupadas por sexo y nacionalidad.

DISCUSION

Los puntos méis destacables de la muestra espafiola los recogemos
aqui:

Los espafioles se identifican mds consigo mismo que con otras
personas: detestan a las personas egoistas y corruptas; se encuentran mas
felices con los amigos y la familia; no se encuentra bien con las personas
mentirosas y con los enemigos.

Los espafioles cuando estin solos piensan y escuchan musica; lo
mejor que puede sucederles es tener éxito en el trabajo y €l colegio;
mientras que lo peor es la muerte de un pariente o la propia o no tener
casa o trabajo. Lo mejor de la vida es la vida y los amigos; lo peor es
la muerte y la infelicidad.

Los jévenes ingleses dicen que los amigos y la familia son con
quienes se encuentran més felices.

En ambas muestras no se refieren valores o preocupaciones
religiosas.

Los espafioles no hablan de contaminacién ni de animales de
compaifiia (no expresan ningln problema medioambiental); tampoco
buscan modelos en personas famosas como los ingleses; a ambos les
preocupa el éxito en el colegio.
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En la Tabla -2- pueden apreciarse algunos rasgos de los valores
predominantes en los jovenes.

Entre los espafioles predominan valores como honestidad, seriedad,
amistad; no se nombran los valores cooperativos y religiosos.

En la muestra saudi se expresan valores religiosos (El Profeta, Islam
como la mejor cosa de la vida, servir a Ald como lo mas importante).
Cuando estdn solos ven TV, oyen musica; lo que mis les importa es la
familia y los amigos.

La explicacion de las diferencias en las respuestas son obvias para
los saudies por la influencia del Islam y sus tradiciones frente a la cultura
y civilizacién occidental.

Tabla -1-
ESPANOLES Total INGLESES Total

1. Yomismo . ...... 46 0.5 12 0.1 *z= 3'87

Una buena persona 25 0.27 19 0.30 z=-0'43

Una persona famosa 21 0.22 92 31 0.5 *2=-3'50 62
2. Persona sin esperanza 7 0.11 14 0.27 *7=-2'28

Persona desatendida 4 0.06 8 0.16 z=-1"7

Hitler ......... 11 0.18 4 0.08 z= 142

Egoista, corrompida 40 0.65 64 25 0.49 z= 1'T7 51
3. AMIgos ... 89 0.74 81 0.57 *z= 3'40

Familia ........ 27 0.23 54 0.38 *z= 375

Novios « o vwuvu s 4 0.03 120 7 0.05 z=1 142
4, Enemigos . ...... 33 0.40 12 0.32 z= 096

Familia ........ 6 0.07 8 0.21 *2= 28

Gente mentirosa . . , 44 0.53 83 18 0.47 z= 075 38
5. Ver TV/Video . ... 3 0.03 49 0.3 *z=-5'4

Escuchar masica . . . 11 0.13 47 0.29 *z=-3'2

Leer ... sspuwmas 5/ 0.06 41 0.25 *z= -4'75

Pensar . ........ 68 0.78 13 0.07 *z= 142

Trabajar . .. ..... 0 0 87 13 0.07 *z= -3'§ 163
6. Familia ........ 23 0.64 55 0.61 z= ("33

Amigos . ... ..., 13 0.036 22 0.24 z=1'5

Animal favorito . . . 0 0 36 13 0.14 *z=-2"3 98
7. Fxito en el colegio . 17 0.27 17 0.16 *z= 22

Exito en el trabajo . 26 0.40 33 0.31 z=1'5

Casarme . ....... 10 0.16 18 0.17 z2=-0"2

Ganar dinero . ..., 11 0.17 21 0.20 z=-0"6

Ser persona famosa . 0 0 64 16 0.15 *z2=-3'T5 105
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8. Muerte de pariente . 26 0.30 39 0.41 z=-1"8

Morirme . . ... ... 23 0.27 30 0.32 z=-0'8

Tener un accidente . 16 0.19 19 0.20 z=-0"2

No tener casa, trabajo 20 0.24 85 7 0.07 *z= 0.34 95
9. Los amigos . ... .. 24 0.25 32 0.29 z=-0'6

Disfrutar, gozar . .. 20 0.21 32 0.28 z=-1'4

La vida, estar vivo . 43 0.46 29 0.26 *z= 33

La familia . ... ... il 0.08 94 19 0.17 *2=-225 111
10. Laguerra ....... 14 0.17 8 0.21 z=-0'8

La infelicidad . . . . 26 0.32 9 0.10 *z= 4’4

Contaminacién . . . . 0 0 9 0.10 *z=-3"3

Muerte . ... ..... 38 0.46 30 0.35 z= 18

Escuela ........ 4 0.05 82 19 0.22 *z2=-4'25 85

* = gz significativas p < 0.05

Tabla -2-
Valor Personal Categoria Varones Mujeres Total
(N=127) (N=69) (N=58)
Material . ... ... ... ... 1 7 0 7
Fisico .............. 1 3 2 5
Amistad ... .......... 2 12 4 16
Honesto y Seguro . . . . ... 3 28 20 48
Cooperativo y Util .. . . .. 4 3 22 25
Altruista y Religioso . .. .. 4 0 2 2
Otros, Respuestas en blanco . 5 16 8 24
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PEDAGOGIA SOCIAL Y NUEVAS FORMAS
FAMILIARES

JOSE VICENTE PENA CALVO*

Aunque se viene repitiendo que no es posible mantener la
concepcién evolutiva lineal de la familia, que los modelos de
socializacién estdn cambiando, el hecho una y otra vez contrastado es
que seguimos —mdas o menos convencidos—, aferrados a los viejos
modelos conocidos. Suponemos que hay un modelo normalizado y a €l
referimos con frecuencia la orientacién de nuestra intervencién educativa.

Profesionales del campo de la Pedagogia Social, educadores,
maestros y profesores que trabajan en escuelas, colegios e institutos, e
incluso nuestros propios alumnos cuando se enfrentan en sus précticas
con ambitos de marginacién social, nos sefialan que les resultan
insuficientes y muchas veces inaplicables los conocimientos que tienen
sobre la familia.

Ciertamente la vida familiar, la familia en si misma, ha cambiado.
Los perfiles antafio nitidos entre «normal» y «desviado» han ido
perdiendo poco a poco sus contornos, y cada vez se hace mas necesario
realizar nuevas investigaciones que nos informen acerca de los procesos
de socializacion, a la vez que buscamos nuevos elementos tedricos con
que interpretarlos.

Lo que sigue a continuacién es un esquemético y apresurado analisis
de lo que puede estar suponiendo alguno de esos cambios con el fin de
proponer lineas posibles de investigacion.

" JOSE VICENTE PENA CALVO es Profesor de Sociologia de la Educacién y
Director del Departamento de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo.
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1. Transformaciones en la estructura familiar

Sin duda un primer hecho fundamental es la tendencia que se
observa a la progresiva reduccién del tamafio de las familias. Salcedo
afirma que se ha dado una «consolidacién del modelo familiar
tripersonal, y eclosién general del hijo unico en los ambientes urbanos»
(1992: 126). Tal hecho tiene unos efectos indudables en la estabilidad de
la estructura familiar y en la formacién psicosocial de la misma.

Como causa explicativa del mismo se suele aducir la incorporacién
de la mujer al trabajo fuera del hogar, que hace que la crianza de los
hijos se vea envuelta en tales dificultades, que muchas veces no se la
lleguen a plantear, o, que después de la crianza de un primer hijo, se
desista de volver a intentarlo. Siendo cierto que este hecho tiene
influencia, no es en si mismo suficiente para explicar una caida tan fuerte
de la tasa de fertilidad (Salcedo, 1992). Tampoco parece ser suficiente
la hip6tesis manejada por aquellos demégrafos, mds o menos proximos
a las tesis de Easterlin, de la existencia de ciclos demograficos cortos y
largos en funcién de los procesos de crecimiento o contraccién
econdmicos.

Si Ia incorporacién de la mujer al trabajo fuera de causa explicativa
fundamental, la reduccién de la tasa afectaria especialmente a aquellas
mujeres que se han incorporado al trabajo fuera del hogar. Pero tal
evento no ocurre. La reduccidn afecta en general a todas las mujeres, no
a un grupo especifico. Es mds, dada la tasa de incorporaci6n al trabajo
que se obtiene en Espafia, y la que se da en otros paises, nuestra tasa de
fertilidad no deberfa haber sufrido una caida tan brutal, ni a un ritmo tan
acentuado.

La incorporacion de la mujer al trabajo, parece que ha tenido un
efecto mds directo en la modificacién de las pautas de crianza. La mujer
conserva su trabajo después del matrimonio en funcién de la incidencia
de dos variables: Nivel de estudios y tipo de trabajo. Cuanto mayor es
el nivel de estudios y el trabajo presenta una valoracién més elevada en
términos de «status», mayor tendencia a conservarlo. En caso de tener un
hijo estas dos variables siguen siendo fuertemente determinantes aunque
también inciden las condiciones del hébitat y la relacién con la familia
extensa. El habitat mds rural actia como un factor que decanta o
presiona hacia el abandono, al menos temporal del trabajo, y ello en
funcién tanto de hébitos culturales, como de los recursos de ayuda que
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se le ofrecen a la madre. Una buena relacién con la familia extensa,
especialmente abuelos, es otro factor que facilita o por el contrario
dificulta la permanencia en el puesto de trabajo.

Este ultimo hecho, el que los abuelos asuman la crianza de los
nietos, es un fendmeno socioldgico de enorme interés para nosotros, que
si bien ha sido ya estudiado, en la ultima década ha cobrado unas
dimensiones y caracteristicas que lo presentan con perfiles enteramente
nuevos que se hace preciso analizar.

Mas arriba indicdbamos que tampoco podia ser explicado por las
tesis easterlianas y ello porque el fendmeno se hace mas agudo cuanto
mayor es el nivel de ingresos y mas jovenes son los matrimonios.
Ademds se han venido produciendo periodos de expansién econémica en
los que la tendencia ni se ha invertido, ni se ha estabilizado, ni se ha
relentizado, sino que ha seguido su curso sin interrupcién.

La disminucion del tamafio de las unidades familiares estd ligada,
sin duda, a la posibilidad del control de la natalidad, pero el que ésta se
lleve a efecto estd unido al cambio de la percepcién que de si mismos
tienen los actores y de su papel en el orden social establecido. La nueva
posicion que ocupa la mujer ha supuesto que determinadas tendencias que
pervivian en la sociedad se hayan agudizado. El fenémeno del
individualismo, unido al de la competencia obsesiva, se ha generalizado.
Como seflala Galbraith, se ha producido un desarrollo de la «cultura de
la satisfaccion», tanto en la vertiente individual, como en la orientacién
social colectiva (Orizo, 1991).

Si el hecho sefialado es de enorme importancia desde el punto de
vista estructural, no lo es menos desde el punto de vista del contenido,
de la familia como formacién psicosocial, pero antes de ocuparnos de
ellos, debemos sefialar otros cambios estructurales importantes.

Aumento espectacular de las estructuras familiares atipicas. El
incremento de la tasa de divorcio (Alberdi, 1986), que junto a los efectos
que tiene sobre la estructura familiar, da pie a la aparicién de nuevas
formas familiares: Familias reconstituidas (Barbabli, 1990), y familias
monoparentales (Lefaucheur, 1991; Le Gall y Martin, 1987; Roussel,
1992). Un caso especial de familias monoparentales, que no es el
producto de una ruptura anterior, es la familia constituida alrededor de
una mujer que decide ser madre una vez ha alcanzado un nivel de
desarrollo profesional adecuado. Mujeres que alcanzan la maternidad en
torno a la edad de cuarenta afios, sin que haya ningilin varén que asuma
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la paternidad (Salcedo, 1992). Nuevas formas familiares, que siendo
todavia excepcionales, producen sin duda modificaciones sobre los modos
de socializacién, etc...

Todos estos cambios han puesto en cuestién la concepcion
parsoniana (1956, 1970) de la familia como una estructura especializada
en la formacién de personalidades sociales, a la vez que ayuda a la
estabilizacién emocional de los adultos. Cada vez son menos los adultos
que sienten la necesidad de alcanzar su estabilizacion por medio de una
estructura familiar clisica. De un maximo en 1973 de 271.000
matrimonios hemos pasado a poco més de 200.000 (Lamo de Espinosa,
1995). A esos mismos adultos se les presentan hoy una diversidad de
caminos o itinerarios en su proceso de estabilizacion, cuyos efectos en
los procesos de socializacion pueden ser importantes.

2. Del modelo fusional al modelo individualista

Pero junto con estos cambios estructurales de diversificacion familiar
se han producido cambios no menos importantes en el seno de las
familias mismas, en su contenido. Nuevas formas de distribucién de la
actividad doméstica, difuminacién de los roles, estilos de socializacién
multiples, etc., marcan grandes diferencias entre estructuras familiares
formalmente iguales pero funcionalmente muy diversas. Algunas de estas
cuestiones han sido ya planteadas (Esteve et al., 1995). Por ello, me voy
a ocupar tan s6lo de comentar lo que ha podido pasar con el modelo mas
difundido como imagen social de la familia, al menos como
reivindicacién de modelo «normal» o «ideal»?, en la dltima mitad del
siglo, y apuntar lo que son sus rasgos de evolucion.

Después de la segunda guerra mundial como proyeccion de las
formas de vida «americana» en todo el mundo, pero también como una
forma aceptada plenamente en Europa, se difunde una forma de
organizacion de las relaciones familiares que podemos denominar de
«comunién» o «fusional» (Flaquér y Solér, 1990). Este modelo se
fundamenta en la idea de una vinculacién afectiva total entre los
miembros de la pareja que supone, en teoria, la anulacién de ambos

2 Ideal» no se emplea en sentido weberiano, sino como paradigma que se propone
alcanzar. Ideal como idea platdnica.
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polos para funcionar como una sola persona’. Se podria ridiculizar el
modelo, presentarlo como una forma de vida importada, como algo
neurotizante, etc., pero a pesar de todas las criticas, de todas las
chanzas, la realidad es que el modelo funcionaba como representacion
ideal de las relaciones. Tal concepcién presentaba como paradigma la
familia de cuatro miembros, en el que los hijos deberian ser de distinto
sexo, como representaciéon ideal. Para la sociedad «americana» esta
unidad funcionaba tomando como referencia la vida politica, de modo
que era en la familia donde el nifio se socializaba en los valores de vida
publica. Su socializacién politica —entendida como configuracion de la
identidad nacional, cultura del pafs, normas bésicas de pensar y sentir—,
corria paralela a su socializacion religiosa y adquiria sus perfiles basicos
en los seis primeros afios de vida (Pefia, 1991). Esto no ocurre en
Europa y menos en Espafia. Aqui el modelo se decanta en su
funcionamiento por una fuerte asimetria de las relaciones. Esta simetria
de relaciones se hara cada vez menos compatible con el nuevo papel que
la mujer juega en las relaciones sociales lo que llevard a una agudizacién
de las tensiones en una estructura ya de por si precaria en su constitucién
(Berger y Kellner, 1979). El modelo «fusional» se quebrard en muchas
ocasiones aumentando la tasa de divorcio, en otras dard pie a una cadena
de uniones y, més frecuentemente, la unién se mantendra apelando a los
hijos. Pero més que estos efectos reales importa sefialar ¢6mo el modelo
poco a poco va evolucionando, y abandona su caricter fusional para
transformarse en un modelo individualista (Roussel, 1980; Kellerhals,
1982).

Ademés en su evolucién en Europa consagrard a la familia como
ambito privilegiado de la privaticidad, como aquello que est4 separado
de los controles inmediatos de las instituciones publicas, lo que conduce
a la pérdida de una de sus funciones socializadoras, la introyeccion de
valores nacionales, una pérdida de sentido comunitario, de la idea de
proyecto comidn. Es decir, una fuerte reivindicacién de los valores
individuales hasta el punto de hacerlos incompatibles con valores
colectivos, lo que ha podido producir el que afloren nuevos fenomenos
de mitomania colectiva (p.e. el fiitbol) no exentos de rasgos sociales
reprobables (p.e. xenofobia, racismo) entre los jovenes.

3 se construye sobre una teorfa del amor que bien podria ilustrarse con la obra de R.
Sender: Tres historias de Amor 'y una Teoria.
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La reduccion dréstica del tamafio familiar, la pérdida de conexiones
con la familia extensa y la exaltacion de valores individuales pueden
llegar a resultar draméticos, pues como sefialan Berger y Kellner (1979),
el matrimonio es la historia en que dos personajes perfectamente
desconocidos se proponen un proyecto de vida en comtn sin mis bagaje
que su ilusion y su propia idiosincrasia, cuyo éxito o fracaso esta sujeto
a un continuo bombardeo desde el exterior y desde el propio interior.
Aunque aparentemente puede parecer que han sido socializados en
patrones de conducta muy semejantes, las diferencias pueden ser tales
que resulten dificiles de salvar.

Este modelo, que sin duda se sigue defendiendo como la imagen del
matrimonio, en realidad estd evolucionando hacia una especie de
individualidad compartida. Cada uno de los conyuges firma un pacto de
contraprestacidn. Se trata de unién basada en el principio de mixima
gratificacién. El vinculo dura en tanto que es «gratificante», por tanto no
hay mds interés que el interés propio y centrado en uno mismo
(«narcisismo», Esteve et al., 1995). Es un modelo en el que los proyectos
vitales de sus miembros aparecen como secuencias independientes que
ocasionalmente coinciden. La pofesion, la vida social, la propia imagen,
es lo importante. Si todo ello es compatible con el matrimonio bien, en
caso contrario, se deshace el vinculo. Este modelo, ciertamente, no
presenta el mismo grado de difusién en todos los estratos sociales, pero
si aparece muchas veces como el modelo que debe ser reivindicado.
Cuanto mayor es el nivel social, con mayor frecuencia lo encontramos.
Es el modelo que «delega», «empaqueta», «busca expecialistas» (Esteve,
et al., 1995), como forma propia de afrontar la crianza, pero también
como el resultado de presiones externas. No queremos decir que sélo las
que evolucionan hacia el individualismo presentan tales comportamientos,
sino que estos lo hacen con mayor frecuencia y de un modo mads
intensivo.

3. La privatizacién de la familia. Algunos efectos
Los rasgos sefialados —reduccién del tamafio, pérdida de
conexiones, valores individuales—, se refuerzan por la presién del

consumo, la normativizacién de la vida cotidiana, la influencia de los
medios de comunicacion, etc. Todo ello produce ese repliegue hacia la
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privatizada —sefialado por Esteve, Puig y Romafidi—, que da paso a la
familia «intensa» pero también a la familia «acosada».

La familia actual vive sometida a dindmicas opuestas y
contradictorias. Desde el inicio de la revolucién industrial, las sociedades
tradicionales se ven sometidas en su transformacién en sociedades
modernas a procesos de racionalizacién constante de las relaciones
sociales. Como sefiala Durkheim (1967) el paso de la solidaridad
mecdnica a la orgénica es el paso a la complejizacion, diversificacion y
especializacion de las estructuras sociales. Este proceso de
especializacién y racionalizacién afecta de forma especial a la familia.
Esta entra en una dinimica de cambio acelerado que amenaza con
fragmentarla de tal modo que resulte imposible recomponerla. La familia
vive inmersa en la contradiccién de ser una institucién basada en los
lazos de sangre, en reglas de solidaridad puramente afectivas* y, en esa
medida, meramente irracionales —reglas que obedecen a leyes no escritas
que se transmiten en la masa de la sangre—, frente a una sociedad que
se proclama guiada por principios de racionalidad. Racionalidad cada vez
méas compleja y diversificada en su funcionamiento que produce
«monstruos de la razon», conflictos absurdos e irracionales, pero eso
poco importa, el hecho es que la familia se ve envuelta y rodeada de un
muro de hostilidad (Horkheimer, 1970).

Esta contradiccion esencial se diversifica en formas varias, una de
ellas, seflalada por Parsons, es el funcionamiento del principio de
atribucion. Mientras que la familia se rige por compensacién, dar mas
al que mds lo necesita, la sociedad lo hace por competencia y logro. Tal
contradiccion tiene efectos importantes en el proceso de socializacion. La
familia se ve atenazada al tener que responder a ambos requerimientos,
y su respuesta es con frecuencia contradictoria y vacilante. Si se decanta
a favor de su logica tradicional acaba fracasando por sobre-protector. Si
realiza lo contrario, fracasa por falta de afectividad, de calor, a la vez
que desencadena procesos de neurotizacién competitiva. El resultado,
muy frecuentemente, son personalidades débiles y mal estructuradas.

La dindmica racionalizacién de las relaciones, represion del
sentimiento y la espontaneidad, genera un mayor repliegue hacia la
privaticidad, y con ello la atmdsfera en el interior de las familias se

4 Supuesto que ha desaparecido el fundamento patrimonial que la constituye en la
Edad Media.
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carga méas y se hace mas irrespirable, poniéndolas al borde de estallidos
incontrolados (Adorno y Horkheimer, 1966).

Junto con las contradicciones apuntadas otro hecho debe resefiarse,
el mayor nivel de exigencia de cada dia de la sociedad reclama a la
familia. Ser padre o madre hoy es mucho més dificil y complicado que
hace pocos afios. El buen padre trabajaba cada dia, volvia a casa puntal
al terminar la jornada, permanecia sobrio, entregaba el dinero y sélo
levantaba la voz en el momento oportuno. Hoy los requerimientos son
mas complejos y de mayor intensidad. Las necesidades se han
multiplicado y los recursos y medios son cada vez mds escasos. Si nos
encontramos a un nifio o un joven con problemas, miramos con cefio
fruncido a los padres. Cada dia las criticas son mds, pero las ayudas
pocas, ineficaces, si no inexistentes. Como sefiala Lamo de Espinosa,
organismos publicos y privados se ocupan de todo tipo de instituciones.
Nadie de la familia (1995).

Otro efecto del repliegue y pérdida de dimension de la familia es sin
duda la vulnerabilidad que presenta ante los medios de comunicacién. Al
reducirse la extensién, las figuras que sirven de modelo quedan
fuertemente acorraladas. Han cortados los puentes de relacion. Carecen
de una tradicién, de unos rituales, de una cultura comun, en la que
apoyarse. Ya no hay una familia con raices sélidas que nos sirva de
referencia, y ese vacio lo llenan los medios de comunicacion. El espejo
donde mirarse es la television. De ella se toman proyectos de accidn,
modelos de comportamiento, formas culturales, criterios de juicio, etc.

Frente a la inseguridad del padre y de la madre respecto a su papel
y las decisiones concretas que adoptan, los medios de comunicacion
representan lo seguro, lo verdadero, lo importante, lo decisivo. A poco
que reparemos en anuncios, telefilms, noticias, etc., encontraremos
abundantes referencias semdinticas a conceptos que dicen seguridad:
racionalidad, fiabilidad, inteligencia, decision, cientificidad, etc. Criterios
estéticos, autoconceptos personales e imagenes de todo tipo se pueden
ejemplificar. Los medios de comunicacion se ofrecen cada dia como
modelo de padre y madre, mds seguros, competentes y menos
problematicos.

Esta dependencia y vulnerabilidad ante los medios conduce al
proceso de privatizacion hacia una especie de atomizacion e
individualizacién familiar. Un aislamiento que se refuerza por la propia
estructura de la ciudad. Dos buenas ejemplificaciones, que no podemos
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analizar aqui, son la vivienda y el ocio. La vivienda como «caja de
zapatos» 0 «nicho» y el ocio como gregarismo de individualidades.

Todos los efectos seflalados tienen su incidencia en el contexto
socializador familiar. La figura del padre y de la madre aparecen como
papeles desequilibrados e inestables, pero a la vez son figuras
insustituibles. En la familia extensa la sustitucién de una figura por otra
era posible. El papel que el padre no encarnaba podia ser sustituido por
un tio, por el abuelo, o por otro miembro de la familia. Hoy esa
posibilidad no existe. ;Qué ocurre cuando uno de los miembros tiene una
personalidad inestable, mal constituida o es simplemente incompetente?
(Qué tipo de ayuda comunitaria podemos brindarle?

{Cdmo se esta produciendo el aprendizaje diferenciado de los roles
masculino y femenino tradicionalmente vinculado al rol de padre y
madre? ¢Si tal aprendizaje no se produce, en qué modo queda afecta la
personalidad? ;Podemos concluir que necesariamente estamos abocados
al fracaso en los procesos de socializacién familiar? ;Qué pasa con el
binomio autoridad-afecto vinculado a las figuras padré-madre?

4. Nuevas formas emergentes como campo de investigacién de la
Pedagogia Social

Las consideraciones que he venido realizando, las preguntas que he
planteado, y otros elementos que podrian tomarse en cuenta, pueden dar
una imagen muy negativa y pesimista del futuro de la familia. No ha sido
esa mi intencién, si lo he planteado es tan s6lo para sefialar algunas
cuestiones que parece urgente investigar. Una ciudad como Paris tiene
segin el ultimo censo, en torno al 50% de hogares unipersonales.
Podemos seguir pensando que las cosas van a funcionar, pero corremos
el riesgo de afiorar a la familia cuando esta haya desaparecido.

Si queremos contribuir de una forma eficaz al sostenimiento y
perdurabilidad de la familia debemos proveernos de herramientas
adecuadas que puedan servir de apoyo al disefio y planteamiento de
politicas especificas. Ello nos obliga a investigar en esas nuevas formas
emergentes de organizacién social. Averiguar cdmo son los procesos de
socializacion, qué normas sustitutivas se pueden proponer, qué efectos
tienen las duplicidad de figuras o las nuevas figuras emergentes, son a
mi juicio tareas urgentes. La respuesta no puede seguir siendo una
normalizacién imposible y una idealizacién de relaciones inexistentes.

131



1996 - AULA ABIERTA N° 67

Ante una situacion de «acoso» es preciso poder romper el cerco. La
Pedagogia Social debe ayudar a encontrar el modo.
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LA MITOLOGIA EN LA PINTURA DEL «MUSEO DE
BELLAS ARTES DE ASTURIAS» (y II)

ROSALIA PEREZ SUAREZ*

Obra nim. 5
Hero y Leandro
Anénimo del Siglo XVII
Lienzo, 196 X 256
Museo de Bellas Artes de Asturias (474)

* ROSALIA PEREZ SUAREZ es Licenciada en Historia del Arte. Accésit
correspondiente al III Premio de Investigacién sobre el Munco Clésico, concedido por la
Delegacion de Asturias de la Sociedad Espafiola de Estudios Clasicos.
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Apuntes sobre la mitologia de Hero y Leandro

El relato de los amores entre Hero y Leandro, que, como mucho,
se remonta a la época helenistica, es una narracion con final tragico. La
hermosa joven Hero, sacerdotisa de Afrodita, y el joven Leandro, son
asaeteados por Eros. Pero su amor no serd nada ficil. Ambos viven en
ciudades separadas por el mar. Aunque lo que de verdad les separa es la
segura negativa de los padres de la joven a que contraiga matrimonio. A
pesar de todo, deciden casarse. Y lo hardn con la complicidad de la
noche, momento en el que Leandro se lanzard al mar para cruzarlo
nadando. S6lo le guiard un candil que su amada mantendra encendido
desde lo alto de la torre a la vera del mar en la que vive sola con una
sirvienta. Noche tras noche, Leandro cruzari el ponto para reunirse con
su ama. Pero con la llegada del invierno llegan las tormentas y, una
noche, el fatal desenlace. A continuacion ofrecemos un pasaje de la obra
de Museo, Hero y Leandro, escrita aproximadamente en el dltimo tercio
del siglo V d.C.

«Ya con sus hielos echdse encima la estacion del invierno, moviendo
tempestades que encrespan la mar con sus muchos torbellinos, y los fondos
inestables y los himedos cimientos marinos sin parar sacudian con sus rafagas
los vientos invernales, con el temporal azotando la mar entera, y la marejada
ya acabé anegando una negra barca en la hendida playa. El marinero esquivaba
la mar invernal y traicionera, pero a ti, terco Leandro, no te hizo desistir el
temor a la mar del invierno (...) Nocher era; cuando los vientos mds
fuertemente soplan, con sus invernales rdfagas disparando sus venablos a otros
vientos, y de consumo se precipitan sobre la rompiente del mar, en ese preciso
momento Leandro, con la esperanza de su habitual esposa, entre terrible
estruendo dejabase llevar por la superficie marina. Ya en su rodar una ola daba
alcance a otra y fundia con ella sus aguas. Con el éter uniase el mar. Por
doquier surgia el clamor de los vientos en combate: contra el Céfiro soplaba
el Euro y el Noto contra el Boreas proferia grandes amenazas. Y el bramido
de la sonora mar no tenia fin. El doliente Leandro, en medio de los implacables
remolinos, mil veces elevé su stplica a Afrodita marina y mil veces a Posidon
mismo, sefior de la mar, ni a Boreas, olvidadizo de su esposa del Atica, dej6
atras. Pero nadie le ayudd, que Eros no quise librarlo de las Moiras. (...) Y
llegé la mafiana y Hero no vio a su marido. A todas partes dirigia su mirada
sobre la ancha superficie de la mar, por si en parte alguna avistaba, a la deriva,
a su esposo, por haberse apagado el candil. Més cuando, al pie de la torre, vio
el caddver de su esposo que los escollos habfan magullado, rasgdse el artistico
manto sobre sus pechos y con impetu de cabeza se arrojo de la escarpada torre.
Y Hero encuentra la muerte junto a su marido muerto, y hasta el mismo trance
postreo de su mutua compafifa gozaron».

(Museo, Hero y Leandro, 295-340, trad. de José Guillermo Montes Cala
en Museo. Hero y Leandro, Madrid, Gredos, 1994).

136



1996 - AULA ABIERTA N° 67

Analisis temporal, formal, estilistico e iconoldgico de «Hero y
Leandro»

Es una de las obras mdis polémicas del Museo. Su complejidad
reside en su atribucién y el material sobre el que esti realizada.

Obra de grandes dimensiones. El soporte elegido por el pintor no es
lienzo sino otro material (cartén, probablemente), incidiendo
directamente en la conservaciéon de la pintura, que lamentablemente
tiende al desconchado. El desconcierto estd sembrado entre los mismos
especialistas que no se ponen de acuerdo en la datacion y atribucion de
la obra, ya que por sus caracteristicas y materiales podria oscilar entre
una obra barroca o incluso neoclésica.

En los dltimos afios los especialistas han optado por atribuir la obra
a la escuela de Francesco Furini (1600-1648). Se sitia dentro de la
corriente artistica del alto Barroco, en la ciudad de Florencia. En esta
ciudad convergen artistas de distinto sello, pero en el periodo concreto
que nos movemos, existié una figura clave que introdujo, las bases del
estilo maduro y floreciente, Guido Reni, quien extiende su influencia
desde Bolonia dejando a su paso, como apunta R. Wittkower, «un
clasicismo suave, débil, sentimental sin estructura».

En la obra de Furini la influencia de Reni se hace evidente,
alcanzando un estilo sofisticado y extremadamente refinado. Ademds de
la influencia de Reni, los jovenes florentinos se habian formado con
Matteo Roselli, que aseguré el hecho de que las cualidades tipicamente
florentinas de dibujo elegante y color local deslumbrante permanecieran
por un tiempo sin rival. Seria Roselli el encargado de educar a algunos
de los mejores artistas de la ciudad: Furini, Baldassare Franceschini
—Baldassare da Volterra—, y Jacopo Vignali.

Las caracteristicas de la pintura de Furini pueden apreciarse
claramente en esta obra que seduce ya en una primera aproximacion.
Todo en ella es elegancia, delicadeza, no hay sobresaltos. Las figuras
participan de un dolor languido y se enfrentan a la tragedia sin poder
hacer nada, esperando un final inevitable.

La composicién del cuadro esté perfectamente estudiada. Las figuras
de Leandro y las Nereidas se disponen en el primer plano quedando el
resto del cuadro reservado para una extension de mar. En la esquina de
la derecha se sitia la escena de hero arrojindose desde la torre. La
posicion de las figuras, de estilizadas proporciones, introduce unas lineas
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de tension perfectamente equilibradas. El grupo en primer término se
completa con la juguetona figura de un infantil Eros alado con su aljaba
de flechas, montado a lomos de un delfin, idéntico al que Tiziano utiliza
en su vision del Rapto de Europa, una imagen que recuerda
enormemente a las fuenies barrocas contemporaneas, tan frecuentes en
Italia. Esta relacion entre Eros y el delfin se difunde, sobre todo, ya en
la edad helenistica. El delfin, entre los antiguos, era muy querido, pues
lo consideraban benevolente con los jovenes y solicito con los hombres.
Pero el significado iconoldgico del delfin aqui tiene que ver con la
muerte, el tema asfixiante del cuadro, pues Eros y el delfin también est
relacionado con la esfera del culto a los muertos.

La extension de mar recoge otra escena mitolégica relacionada con
la accién principal del cuadro, amor y muerte. En la escena creemos
poder identificar a los siguientes personajes: en la parte inferior del
conjunto, metido en el agua hasta los muslos, Boreas, representado
habitualmente como un personaje musculoso y barbudo; a continuacién,
en el siguiente plano de espaldas, Poseidon sobre una concha que hace
las veces de carro tirado por dos caballos. El peculiar carro esti
relacionado directamente con el propio Poseidén precisamente en la
direccién de amores no correspondidos: el dios marino convirtid en
concha a Nerites pues éste lo rechazb. Los tres personajes femeninos
serian las Moiras, divinidades que personifican el destino de cada
persona regulando el hilo de su vida hasta el momento en el que deciden
cortarlo: la muerte. No debe olvidarse que en el mito de Mosco tanto
Poseidén como Boreas ignoraron las peticiones de auxilio de Leandro y
las Moiras, decretaron su muerte. Quizd por eso todos estos personajes
son representados déndole la espalda al pobre Leandro.

La proporcién de las figuras es muy estilizada; los cuerpos
femeninos poseen formas elegantes, melodiosas. Son mujeres italianas de
tradicion cldsica, y no a la moda flamenca, rubicundas y sonrosadas. En
ellas la carne es de un blanco azulado, dotadas de un sfumato delicado
y sutil. Incluso la figura de Leandro abandona toda caracteristica de
masculinidad y la dejadez de la muerte le confiere a su cuerpo la levedad
de un Cristo muerto manierista.

Siguiendo la tradicién de Guido Reni, Furini opta por utilizar la
estética de los perfiles perdidos. Los rostros se disponen mirando hacia
arriba con la cabeza girada en tres cuartos, tal y como se nos presenta
la Nereida situada en el centro de la obra; es éste un rostro propio del
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maestro de Bolonia, con la frente ancha, ojos expresivos de dolor y la
boca entreabierta.

El mismo motivo mitolégico fue tomado por Rubens en 1605 para
elaborar un cuadro que, bajo el mismo titulo, se encuentra actualmente
en la Universidad de Yale, New Haven. Rubens opta por mostrarnos a
los amantes envueltos en un torbellino de agua, luz y color, entre la
fuerza desbordante del mar que ahoga a Leandro. Una visi6n del mito
muy diferente en la que se recoge una interpretacién apocaliptica de la
relacién entre los dos amantes.

Bibliografia especifica

Wittkower, R. (1988) Arte y Arquitectura en Italia (1600-1750),
Madrid: Catedra.
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Obra nim. 6
Combate entre Eros y Anteros
Germin Hernindez Amores (1823-1894)
Tabla, 40’5 X 3272
Museo de Bellas Artes de Asturias (D-25)

140



1996 - AULA ABIERTA N° 67

Apuntes sobre la mitologia del combate entre Eros y Anteros

Eros, para los griegos, fue, ante todo, el dios del amor al que se le
atribuyeron distintos linajes. Uno de esos linajes lo hacia hijo de Ares y
Afrodita. Este tema del combate entre Eros y Anteros (el amor no
correspondido) es de una presencia minima en la tradicion literaria
antigua.

«Delante de la entrada a la Academia hay un altar de Eros con una
inscripcién que dice que Carno fue el primero de los atenienses que dedicé un
altar a Eros. El altar de la ciudad llamado de Anteros dicen que es una ofrenda
de unos metecos, porque el ateniense Meles, despreciando a un meteco llamado
Timagoras, que se habia enamorado de €1, le ordend que subiese a lo més alto
de una roca y se arrojase de ella. Timagoras, no estimando su vida y queriendo
complacer al muchacho en todo lo que le pidiese, se dirigi6 alli y se arrojé.
Cuando vio a Timagoras muerto, Meles llegé a tal grado de remordimiento que
se tird de la misma roca, y desde entonces los metecos consideran al dios
Anteros como el espiritu vengador de Timégoras».
(Pausanias, Descripcion de Grecia 1 30, 1. Trad. de Maria Cruz Herrero Ingelmo
en Pausanias. Descripcién de Grecia, 3 vols., Madrid: Gredos, 1994)

Analisis temporal, formal, estilistico e iconoldgico de «Eros y
Anteros»

Germén Herndndez Amores fue un pintor murciano, de gran fama
en su época y trayectoria vital claramente volcada en la linea neoclésica
academicista espafiola. La realizacién de la obra La madre de los
Gracos, le da la oportunidad de ganar la oposicién al pensionado en
Roma en 1853, donde conoce y copia muchas de las esculturas
helenisticas y de las copias romanas de las esculturas griegas del periodo
clasico, que més tarde serdn elemento fundamental dentro de su obra.

Su vida posterior fue una continua cosecha de éxitos. Fue ademaés
profesor de dibujo en la Escuela Superior de Pintura y en el
Conservatorio de Artes. Recibié encargos de la realeza, aristcratas,
Ayuntamientos y otras instituciones oficiales. Realizd también algunas
obras sin ocasion obligada ni concurso alguno, siempre sobre temas de
caricter mitolégico o histdrico, entre las que podemos situar esta de Eros
y Anteros.
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Hernandez Amores sentia una verdadera pasién por la Grecia clasica
en la que se inspir6 para muchas de sus obras. Esta caracteristicas forma
parte de la tonica general del siglo, y particularmente del movimiento
neoclasico del que Espafa no se libera hasta casi fines de siglo. Deja la
impronta en un aiie académico basado en normas rigidas que afectan al
dibujo, la composicién, el color y el tema, siempre tendente a la
Antigiiedad o a la Historia del pais. Las fuentes de inspiracién se
encuentran en Italia aunque los maestros que dictan las normas se
localicen en la Academia Francesa (David, Vien, Gerard, Gros, ...) y en
las ideas emanadas de Winckelmann y Lessing sobre la «noble sencillez
y serena grandeza» que dirigieron la pintura durante mas de medio siglo.

El repertorio mitolégico se convierte en uno de los predilectos
dentro de este ambiente. Hernindez Amores escoge en esta ocasion un
acontecimiento trivial de la historia de Eros y lo ambienta en una escena
al aire libre con un segundo plano destinado al pértico tetrastilo de un
templo entre cuyas columnas estd sentada una diosa, posiblemente
Afrodita, portando una palma (simbolo de la victoria y de la fertilidad de
la naturaleza), que contempla ldnguidamente la escena.

Lo cierto es que la tematica, prescindiendo del envoltorio formal de
la obra, bien podria confundirse con una escena hogarefia plenamente
rococd; muy alejada, por cierto, de las grandes escenas heroicas del
gusto francés del Segundo Imperio, que el mismo Amores cultivd en
obras como Socrates reprendiendo a Alcibiades en casa de una
cortesana.

Técnicamente el autor presenta unos personajes de delicada factura,
conformados con técnica depurada y suaves esfumaturas pero atendiendo
siempre al dominio del dibujo por encima de todo. La diosa Afrodita,
con actitud desenfadada y natural, es de una belleza «clasica», en ella se
refleja el gran conocimiento de las esculturas griegas. No corren tanta
fortuna los pequefios «cupidos» que resultan algo artificiales en sus
juegos. Y, desde luego, sus cuerpos no poseen la dulzura de aquellos
puttis graciosos del periodo barroco o del rococé. El intento de depurar
todo rastro afectado es, quizd, el que los convierte en pequefios
hombrecillos y no en verdaderos «angelitos» juguetones.

La uniformidad cromética es una caracteristica de la pintura
contempordnea al pintor, ya que preferian usar la técnica del color
aplicado al dibujo como una policromia. Las personas, objetos, etc.,
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adquieren la apariencia de porcelana, las calidades marméreas eliminan
toda gracia y soltura en la pincelada.

El empefio por lo clésico, lo escultural, corre paralelo a un rigor
arqueologista que puede percibirse en cada detalle, en cada objeto. La
biisqueda incesante de una ficticia justificacién histérica lleva a los
pintores a una descripcion exhaustiva, minima, que puede emparentarlos
con los artistas flamencos. Podemos apreciar la limpieza del ambiente
arquitecténico, la minuciosa representacién del orden jonico —propio de
los templos en honor a la diosa Afrodita— en el santuario que encuadra
la escena en primer término; y en el fondo, una visién panordmica del
Partenén, dentro de la Acrépolis de Atenas. Este santuario efectivamente
existi6 sobre la pendiente sur de la Acrépolis. Y estaba dedicado a Eros
y Afrodita en su dimensién de dioses de la vegetacion.

Dentro del pequefio santuario, el autor se permite una pequeiia
licencia de estilo desarrollando la plasticidad de la escena al introducir
una fuente rematada por una escultura de Afrodita y una greca palmeada
que enmarca el conjunto a modo de tapiz.

El gusto por lo escultural en la presentacién de las figuras, la
depurada arquitectura y la atmésfera un tanto irreal no restan importancia
al hecho destacado de que el autor prefiera representar un instante de
livianidad sensual e intrascendente de la vida de los dioses, en lugar de
cualquier otro instante 0 momento destacado de la mitologia.

Bibliografia especifica

Ossorio y Bernard (1975) Galeria biogrdfica de artistas espafioles del
Siglo XIX. Madrid, 1884. Reedic.: Madrid: Edit. Nacional.
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Obra nim. 7
Triptico (1907)
Epimeteo y Pandora. Prometeo encadenado. Prometeo y el fuego
Lienzo (255 X 260) (360 X 260) (255 x 250)
José Ramoén Zaragoza (1874-1945)
Museo de Bellas Artes de Asturias(Donacién de la
familia del pintor)
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Apuntes sobre la mitologia de Epimeteo y Pandora, Prometeo
condenado y Prometeo y el fuego

Este triptico nos ofrece la posibilidad de acercarnos a uno de los
mitos mas hermosos, complejos, versdtiles y discutidos de toda la
Antigiiedad. Las lineas generales podrian trazarse, muy
difuminadamente, como siguen: Los dioses repartieron los dones y las
facultades entre los animales. Prometeo, que estimé que el hombre habia
salido muy mal parado en ese reparto, decidié robar el fuego a los dioses
para entregérselo a los hombres como compensacién. Zeus, por
supuesto, se enterd, pero ya no pudo hacer nada, salvo administrar
castigo. Y lo administr6. A Prometeo lo encadené a una roca, y a los
hombres les mandé todos los males encerrados en la caja de Pandora,
males que se esparcieron por el mundo, no por culpa de una mujer, sino
de un hombre un tanto estipido, Epimeteo, el que ve las cosas con
retardo. Hemos escogido textos de Hesiodo, Esquilo y Platén para
ilustrar literariamente el episodio del robo del fuego y los castigos que
ocasiond.

Epimeteo y Pandora

«Luego que rematé (Zeus) su espinoso e irresistible engaiio, el Padre
despachd hacia Epimeteo al ilustre Argifonte con el regalo de los dioses, rdpido
mensajero. Y no se cuidé Epimeteo de que le habia advertido Prometeo no
aceptar jamds un regalo de manos de Zeus Olimpico, sino devolverlo acto
seguido para que nunca sobreviniera una desgracia a los mortales. Luego cayé
en la cuenta el que lo aceptd, cuando ya era desgraciado».

(Hesiodo, Trabajos y dias 83-89. Trad. de Aurelio Pérez Jiménez en
Hesiodo. Obras y Fragmentos, Madrid, Gredos, 1983. Los Fragmentos de este
volumen fueron traducidos y anotados por Alfonso Martinez Diez).

Prometeo y el fuego

«Bien, Sécrates —dijo (Protdgoras)—, no voy a negiroslo. Pero, qué preferfs
vosotros: ;que, como un hombre de mds edad a gente mas joven, haga la
demostracion relatando un mito, o que sea procediendo por un razonamiento?

Entonces muchos de los alli aposentados le respondieron que lo expusiera
como quisiera.

Me parece entonces —dijo— que serd mds agradable que os cuente un mito.
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Erase, pues, una vez un tiempo en que existian los dioses, pero las razas
mortales no existian. Y cuando les llegd el tiempo predestinado de su
pacimiento, las moldearon los dioses en el interior de la tierra haciendo una
mezcla de tierra y de fuego y de todo aquello que se combina con la tierra y
el fuego. Y cuando iban a sacarlas a la luz, encargaron a Prometeo y a
Epimeteo que las adornaran y ordenaran y que distribuyeran sus capacidades
a cada una de ellas de modo conveniente.

Pero a Prometeo le solicita permiso Epimeteo para hacer €l la distribucion
"Cuando yo haya hecho la distribuciéon —le dijo—, la inspeccionas”. Y asi, tras
haberle persuadido, hace el reparto. Al repartir, a unos animales les concedia
fuerza sin velocidad, y a los mds débiles los dotaba con la velocidad. A los
unos los armaba, y a los que les daba una naturaleza inerme los equipaba con
alguna otra capacidad para su supervivencia. A algunos, pues, los amparaba
con su pequefiez, o les otorgaba un medio de fuga alada o una vivienda
subterrdnea. A otros los engrandecié en tamafio, y con esto mismo los ponia
a salvo. Con que, equilibrando asi lo uno con lo otro, hacia el reparto. Lo
planeaba con la cautela de que ninguna especie fuera aniquilada.

Y después de que les hubo provisto de recurso de fuga contra sus reciprocas
destrucciones, les apafiaba una proteccion contra las estaciones que Zeus envia,
revistiéndolos con espeso pelo y duras pieles, capaces de rechazar el invierno
y capaces de soportar los ardores, de modo que incluso cuando fueran a sus
lechos eso mismo les serviria de cobertor familiar y natural a cada uno. Y fue
calzando a los unos con garras, y a otros con pezufias duras y sin sangre.

Tras esto les provefa de alimentacién, distinta la de unos y la de otros; a
unos, el forraje de la tierra; a otros, los frutos de los drboles; a otros, raices.
A algunos les otorgé que su alimentacién consistiera en devorar a otros
animales. Y a éstos les adjudicé una escasa descendencia mientras que a los
consumidos por los otros les dio una numerosa prole, facilitando la
supervivencia.

Pero el caso es que, como no era del todo sabio Epimeteo, se le pasé por
alto que gast6 las capacidades en los irracionales. Como colofén le quedaba ya
sin dotar la especie de los humanos y no sabia de qué echar mano. Mientras se
encontraba perplejo viene Prometeo a inspeccionar el reparto, y ve que los
demds animales tenfan apropiadamente de todo, pero que el hombre estaba
desnudo, sin calzar ni cubrir y sin armas. Ya era precisamente el dia
predestinado, en el que debia también el ser humano salir de la tierra a la luz.
Asi que Prometeo, viéndose en el apuro de encontrar al hombre algin medio
de supervivencia, va y roba la habilitad técnicas de Hefesto y de Atenea junto
con el fuego —porque era imposible que ésta resultara asequible o util a nadie
sin el fuego—, y de tal forma luego se lo obsequia al hombre.

(...) Una vez que rob6 la técnica del fuego, la de Hefesto, y el resto de la
técnica de Atenea, se la entrega al hombre; y de ahi resulta la posibilidad de
vida para el ser humano, por un lado, y, por otro, que a Prometeo, segin se
cuenta, le alcanzé —por culpa de Epimeteo— el castigo de su robo.»
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Prometeo condenado

Fuerza
Al confin de la tierra hemos llegado,
a la desierta y desolada Escitia.
Hefesto, ahora es tu turno: Cumplir debes
las 6rdenes que el Padre te impusiera,
amarrar con grilletes irrompibles
a este escarpadorisco este bandido.
Pues tu tributo, el igneo de la llama
fulgor y fuente de las artes todas
robé del Cielo y didlo a los mortales.
Es justo, pues, que pague este delito.
jQue aprenda a respetar a Zeus la fuerza,
y a poner freno a su filantropia!

Hefesto
Habéis cumplido ya, Fuerzay Violencia,
las 6rdenes que Zeus os encargara,
no hay nada que afiadir.Peroyo,en cambio,
no tengo corazén para amarrar
a un dios, pariente mio, a este peiiasco,
borrascoso. Mas, ay, he de intentarlo,
que es grave desoir la orden paterna.
(A Prometeo)
Bizarro hijo de Temis consejera,
contra mi voluntad, contra la tuya,

te he de clavar a ese asolado riscocon

grilletes de bronce indisolubles,

do no oirds ni voz ni rostro humano.

Aqui, abrasado por la ardiente llama

del sol, has de cambiar tu tez rosada.

A calmar tu dolor vendré la noche

con su estrellado peplo. Y el rocio

que pariera la aurora ha de fundirlo

el sol con su calor. Mas para siempre

habri de torturarte el dolor rudo

de tu desgracia. jPues adn no ha nacido

el que ha sido llamado a liberarte!

Con tu amor al mortal, eso ganaste.

Td, un dios, sin arredrarte hacia las iras

de los dioses, honraste a los mortales

mads de lo justo. A cambio, en esta roca,

guardia habris de montar, siempre, en

insomnio,

de pie, sin doblar la rodilla. En vano

te deshards en llantos y gemidos,

pues el pecho de Zeus es inflexible.

iQue todo nuevo rey reina en tirano!
(Esquilo, Prometeo encadenado,
1-3, trad. de José Alsina Clota).

Andlisis temporal, formal, estilistico e iconolégico de «Epimeteo y
Pandora. Prometeo condenado. Prometeo y el fuego»

José Ramén Zaragoza es uno de los pintores asturianos més
afamados. Su vida transcurre a caballo entre el Siglo XIX y el XX. Nace
en Cangas de Onis en 1874, y muere en Madrid en 1944. De temprana
vocacion hacia la pintura, comienza su carrera en Oviedo, en la
Academia de Bellas Artes de San Salvador, trasladindose mas tarde
como becado a la Academia de San Fernando en Madrid. Su vida como
pintor comienza dentro de la tendencia académica formal en la que llegd
a destacar por su buen quehacer y con la que consigui6 la gratificacion
de continuar como becada su labor en Roma durante cuatro afios. Su
estilo por aquel entonces, al igual que el de sus compafieros de beca,
Sotomayor, Benedito y Chicharro, es calificado por Lafuente Ferrari,
como de un realismo postsorollista.
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Viajara por toda Europa, dejando muestra de su obra como retratista
a su paso. Desde 1926 fue profesor de dibujo artistico en la Escuela de
Artes y Oficios de Madrid. Su obra pictdrica se debatird entre el
realismo costumbrista postromantico y la opcién impresionista.

La obra de Zaragoza sorprende al ser considerada dentro del
ambiente académico contemporineo ya que desprende una atmésfera de
irrealidad cercana al simbolismo y decadentismo decimonénico. Sin
embargo, técnicamente se halla mds cercano a los postimpresionistas:
pincelada suelta, colores puros, gusto por la luz.

La obra que nos ocupa fue iniciada en 1907 como trabajo final de
la beca en Roma, con ella habia de demostrar su capacidad de
asimilacién de las ensefianzas de los grandes pintores italianos. Su opcién
fue la de escoger como temadtica el mito de Prometeo.

Zaragoza utiliza el formato del triptico para representar la historia,
sin embargo, no sitda las escenas en funcién del criterio cronolégico que
podria desprenderse del relato, sino en funcién de un criterio
compositivo. Tanto la original presencia del formato en triptico como el
tamafio monumental del conjunto cumplen la idea inicial de impactar al
espectador, sobrecogiéndole ante el ejemplar castigo que los dioses
aplican a la humanidad. '

El triptico de Prometeo evidencia la seduccién manifiesta de
Zaragoza hacia el arte simbolista de fines del XIX. Tanto la técnica
(pincelada nerviosa, agitada, utilizacién de una paleta de colores puros),
como la temitica (la rebelion del dios, el mal, el castigo) pueden ponerse
en relacion con este estilo, aunque su pintura nunca llegd a caer en el
trascendentalismo criptico de los pintores simbolistas franceses (Moreau,
Khnopff), sino que se acercaba més a la figuracién sincera de Puvis de
Chavannes.

Por otra parte, su estancia en Roma va a dejar una huella profunda
en su pintura: el manierismo, el barroco, le ofrecen temadtica y pautas
compositivas claramente perceptibles en esta obra.

El elemento que sin duda se convierté en verdadero eje configurador
del triptico es el cuerpo humano. El pintor, al igual que hacia
Caravaggio, disfruta situando los cuerpos en posturas dificiles, que son
resueltas perfectamente dentro del lienzo, dejando patente el dominio del
dibujo y el estudio al natural. Los cuerpos aparecen en tension,
reflejando la energia contenida en el gesto, de tal forma que el
espectador podria prescindir del relato mitolégico y concentrarse
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solamente en la contemplacién de la forma. Se trata de un verdadero
deleite en la forma que no queda muy lejos de la concepcion de Ingres
del arte por el arte o del intento del arte griego de reflejar la energia del
movimiento en la que héroes, atletas y dioses aparecen haciendo gala de
su fuerza, de una perfecta conjuncién de musculos y huesos debajo de la
piel. Zaragoza, al igual que lo hizo Miguel Angel en los frescos de la
Capilla Sixtina, refleja la energia del hombre sin gestos violentos, de tal
forma que «el ejercicio intelectual de la observacidn detallada se resume
en el logro de la expresion de calidades tactiles».

Con el fin de dotar de una mayor monumentalidad a las figuras,
Zaragoza recurre a aprisionarlas y constrefiirlas dentro de un espacio que
queda reducido al minimo. Las figuras laterales se adaptan, replegindose
en si mismas y ocupando la préctica totalidad de la escena. El conjunto
del triptico recuerda el aprovechamiento espacial de los timpanos de los
templos de la Grecia clasica en los que, conforme nos acercamos a los
vértices, el escultor se ve obligado a adaptar las figuras en posiciones
cada vez mas complejas. '

El conjunto de la obra recuerda también el tratamiento que
Caravaggio hacia de las escenas, el tipo de composicién cerrada, en
herradura, propio de su estilo.

Zaragoza opta por representar tres momentos culminantes del relato
mitolégico. En la parte izquierda del triptico, Epimeteo y Pandora.
Epimeteo aparece subyugado ante la presencia de la mujer, Pandora, la
tentacion. El tema de la mujer-perversion remite de nuevo a la temitica
simbolista. La mujer como origen de todos los males, desencadenante de
todos los males, es el canto de Baudelaire a la relacién belleza-mal.
Aunque aqui, como ya hemos dicho, el verdadero culpable de todos los
males no es Pandora sino Epimeteo. Porque, en realidad, las tentaciones,
en si mismas, no son malas. Lo malo es sucumbir a ellas.

La técnica que utiliza para mostrar la seduccién es rodear la figura
de Pandora en una aureola de luz y color que envuelve a Epimeteo.
Logra este efecto de nebulosa a base de pinceladas largas, curvas y
agitadas, a la manera de Van Gogh, Munch o por algunos futuristas
como Russolo o Carra, dotando a los fondos de sus cuadros de un
caricter vibrante, casi expresionista. Envuelve el cuadro en un ritmo de
luz y colorido brillante y sugerente. La luz parte de un foco luminoso
situado en la esquina superior izquierda, proyectindose sobre la espalda
de Epimeteo y alcanzando la mitad del cuerpo de Pandora, lo que le
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proporciona un atractivo tono dorado propio de la puesta de Sol, que
asemeja la figura a la de un idolo 4ureo.

Pandora surge como una Venus timida, pidica en su juvenil
desnudez, doblegando a Epimeteo que se arrodilla y aprieta los pufios
quizés con ira. Ei contraste de ambos cuerpos es muy claro; Epimeteo
recibe un tratamiento minucioso, cada misculo estd en tension desde la
espalda a los puiios, incluyendo el gesto de su cabeza. Ella presenta un
tratamiento diferente, mas redondeado y suave, de complexién mads
tizianesca que rubeniana.

La escena se recorta sobre un fondo ocre que esconde la figura de
un dios barbado, posiblemente Zeus, atento a la escena. La presencia del
Dios se configura como un nubarrén que llena de sombra la mitad
inferior de la escena en contraste con el retazo de cielo azul, casi
puntillista, cercano al foco de luz.

La parte derecha del triptico es la obra Prometeo y el fuego.
Representa el momento culminante de la entrega del fuego a los
hombres. Es el origen de los males representados en las otras escenas.

Zaragoza recoge una vision de Prometeo a la manera de un héroe
griego, monumental, iluminado de forma directa por el fuego que ofrece
a los hombres, situados en un segundo plano pero mucho mas pequefios,
casi se dirfa que insignificantes, una masa de hombres indiferenciados.
La postura del cuerpo de Prometeo, en diagonal, es la encargada de
introducir profundidad en la obra.

Las técnicas diferenciadas que utiliza el pintor para el tratamiento
del fondo y para Prometeo, acentiian la sensacion de proximidad del
protagonista y sumen en una mayor lejanfa a los hombres. Para el fondo
utiliza una pincelada larga y sinuosa que parece surgir del foco de luz;
es una pincelada poco definida que configura los voltimenes a base de
color y no de lineas, mientras que la figura de Prometeo esta tratada de
diferente manera, con pincelada prieta y un dibujo preciso de tal calidad
que revela la textura de los misculos, incluso el abultamiento de las
venas bajo la piel. El efecto pictérico que logra conferir es de un
altorrelieve, de tal manera que podriamos incluirlo dentro de un friso
helenistico como el del Altar de Pérgamo, dado el afan del autor en
mostrar la belleza del cuerpo y la energia que es capaz de transmitir.

El color de este cuadro se ve afectado por el fuego, que no se
comporta como una llama sino como una bola solar que proyecta sobre
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las figuras un ambiente de magia e irrealidad de tonalidades
complementarias amarillas, anaranjadas y sombras azuladas.

La obra central del triptico es Prometeo encadenado. Zaragoza
recurre a las composiciones barrocas de escorzos violentos propios de las
crucifixiones y martirios, para colocar a Prometeo encadenado sobre el
filo cortante de la montafia, de tal manera que se aplasta contra el borde
superior del cuadro mientras ofrece indefenso su vientre para el martirio
eterno. El efecto que transmite es el de dolor incesante, de tortura
manifiesta en su cuerpo crispado, con la cabeza abatida sobre la que cae
una luz cegadora. Es esta luz la que evitan los hombres, la Humanidad,
que se sienta al pie de la montafia, incapaz de salvarse, impotente.

El colorido verdoso y sombrio introduce la escena en una noche de
dolor. La pincelada corta, yuxtapuesta acentda el efecto de indefension
y distorsién, muy acorde con la atmésfera de dramatismo y teatralidad
que se quiere transmitir.

La critica acogié favorablemente el triptico aunque el dramatismo
y la brutalidad controlada de la obra hizo que muchos la consideraran
demasiado atrevida para la pintura espafiola del momento, tal vez
excesivamente proxima a las nuevas corrientes que se estaban
imponiendo en el resto del continente, expresionismo, fauvismo...
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Obra nim. 8
Jipiter y Europa (1949)
German Horacio
Papel (24’2 X 16°7)
Museo de Bellas Artes de Asturias (464)
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Apuntes sobre la mitologia de Jipiter y Europa

Nos cuentan los poetas griegos y romanos que Zeus (Jupiter para los
romanos) se enamord de Europa. Para seducirla, se convirtié en un
hermoso toro blanco, pues de esta manera podria mezclarse con un
rebafio de toros que pastaba cerca de la orilla del mar donde se bafiaba
la joven, rebafio que seria conducido hasta la playa por Hermes.

«Lo llama aparte su padre (Zeus a Hermes) y, sin declarar que es el amor
lo que le mueve, le dice: "Fiel ejecutor de mis Ordenes, hijo, omite toda
dilacion y desciende en veloz carrera como acostumbras; encaminate a la tierra
que mira a tu padre por la izquierda —sus habitantes le dan el nombre de tierra
de Sidén—, y haz que aquel rebaiio real que vez pacer a lo lejos la hierba de
la montafia se dirija a la playa". Dijo, e inmediatamente los toros, echados de
la montaria, se encaminan, conforme a lo ordenado, a la playa, en donde la hija
de un gran rey solia distraerse acompafiada por jévenes de Tiro. No son muy
compatibles ni habitan en un mismo domicilio la majestad y el amor,
abandonando la gravedad de su cetro, el ilustre padre y soberano de los dioses,
cuya diestra estd armada de los fuegos de tres puntas, que con una cabezada
sacude el mundo, se viste la apariencia de un toro, muge mezclado a los
novillos y va de un lado para otro, espléndido, por la blanda hierba. Y en
efecto, su color es el de la nieve que ni han pisado las plantas de un duro pie
ni ha fundido el lluvioso Austro. En su cuello sobresalen los musculos, sobre
los brazos cae la papada; sus cuernos son pequerios, si, pero se podria asegurar
que son obra de artesania y son mas luminosos que una perla sin tacha. No hay
en su testuz amenaza alguna ni inspira terror su mirada. Su semblante es de
paz. Se maravilla la hija de Agénor de que sea tan hermoso, de que no
amenace con ataque alguno; pero, con todo lo manso que era, al principio no
se atreve a tocarlo. Después se acerca y le ofrece flores en la blanca boca. Se
regocija el enamorado y, en tanto llega el placer que espera, le da besos en las
manos; y apenas, apenas puede ya aplazar lo demds. Tan pronto retoza y salta
en la verde hierba, como apoya el costado de nieve en la rojiza arena; y
habiéndole quitado el miedo poco a poco, ya le ofrece el pecho para que le de
golpecitos su mano de virgen, ya los cuernos para que en ellos le entrelace
guirnaldas de frescas flores. Se atrevié también la regia doncella, sin saber a
quién montaba, a sentarse en la esp