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APRENDIZAJES TACITOS.
COMUNIDADES, GRUPOS Y CASAS

TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA”

«a mayor parte de la vida de los seres humanos transcurre en las casas. Alli se
procrea, se amamanta, se dan los primeros traspiés, se aprende a hablar, se
juega, se come, se ama, se duerme y se descansa. Sobre todo: en las casas se

suefia»[ECHEVERRIA: 1995, 46]

Asomarse a los escenarios urbanos significa someterse a la invasion
infatigable del devenir humano. Las gentes se concentran y disgregan en un
ir y venir sin pausa. Allf se contemplan los rostros brufiidos del poder, los
ajados y tristes de la miseria, los tiernos y evanescentes de la seduccion, los
tensos y fieros de los dvidos, de los codiciosos, de los frenéticos e
implacables. Las mdscaras y los desconches de la vida se multiplican y se
reducen sin tregua. Parece que los catdlogos son imposibles. Siempre hay
algo que no cabe en ellos. Algunos gestos, algin rasgo, conductas y
actitudes que estan al otro lado de cualquier limite pensable, hacen acto de
presencia y destrozan todas las uniformidades. Sin embargo, por debajo de
esta apariencia, por debajo de esta multiplicidad, comienzan a verse
identidades, reiteraciones y constancias que van siendo como las arterias
ocultas del discurrir civico. Las costumbres culturales, los cercados
estructurales, las modas, el rictus ocupacional, los esquemas del viejo y del
nuevo tribalismo, son las acequias siempre rebosadas de este caudal
urbanistico.

Llega un momento del dia, o de la noche, en el que la marea humana
retrocede, se oculta en lugares escondidos, cerrados. La calle, la plaza, el
trabajo, ceden su carga a los hogares, a las viviendas, a otros grupos y a
otras relaciones. Nada de lo que valia y se cotizaba, de lo que se exhibia en

" TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA es Catedratico de Universidad y Director del Instituto de
Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo.
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el espacio publico, sirve para los dominios domésticos. Aqui existe otro
mundo, otra vida. Los criterios y las reglas cambian. Nada significa lo que
significaba. Mds bien son formas y tipos contrarios. Vida piiblica y vida
privada se nicgan entre si. No siempre ha sido asi. Pero, actualmente, esas
dos esferas evolucionan, entre conflictos y tensiones, divergentemente.

«La problematica social de la gran ciudad moderna no radica tanto, en
el presente momento, en la urbanizacién total de la vida, cuanto en la
pérdida de caracteristicas esenciales de la vida urbana. La interrelacion
entre esfera publica y esfera privada ha sido destruida, pero no porque el
hombre de la gran ciudad sea un hombre-masa, sino porque ya no le es
posible contemplar la cada vez mds complicada vida global de la ciudad de
un modo que le resulte piblico. Cuanto mds la globalidad de la ciudad se
convierte en una jungla dificilmente penetrable, mds se recluye €l en su
esfera privada —cada vez mds ampliada—, acabando, no obstante, por
percibir que no es motivo menor de la disgregacién de la publicidad urbana
la conversidn del espacio piblico en mal organizada superficie de un trafico
tirdnico» (Ref. Habermas: 1981, 188).

La vida urbana trepidante, «escaparatizada», inmensa, anénima,
devuelve al individuo hacia recintos donde le sea posible encontrarse con
los suyos y con lo suyo, donde resguardar algo tnico y propio. Convierte
en necesaria una dimension distinta de la vida. Y, en este instante, acucia
la necesidad de tornar sobre esa dimension y reanalizar las caracteristicas
ideales que le corresponden. Es decir, urge tomar de nuevo las comunidades
inmediatas, los grupos primarios y los domicilios para ver las propiedades
que los definen y las respuestas que desde ellos se pueden ofrecer a la
existencia. Una intervencion educativa sensata pasa por la comprension de
estos ambitos. Porque las estrategias que se organicen sélo tendrdn sentido
después de conocer dénde tendran que desarrollarse y para qué se llevan a
cabo.

Comunidad

El ser humano, desde el mismo momento de su nacimiento, estd
sometido a un sistema de relaciones que intervienen directamente en su
vida y que, inevitablemente, formarén parte de su experiencia y forjardn, en
gran medida, el equipamiento psiquico con el que tendrd que abordar su
existencia. Sus 0jos se abren al mundo en el seno de una «omunidad» que
lo acoge, desvalido e inerme, y a través de ella dard sus primeros pasos en
la vida. La «omunidad» es la puerta de salida al universo. Es también su
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primer apoyo, su primer soporte y su primera referencia. «La historia de la
vida del individuo —escribié Ruth Benedicl— es ante todo y sobre todo
una acomodacion a las normas y pautas tradicionalmente transmitidas en
su comunidad. Desde el momento del nacimiento, las costumbres en medio
de las cuales ha nacido modelan su experiencia y su conducta. Desde el
momento en que puede hablar, es la pequeria criatura de la cultura, y
cuando ha crecido y se ha hecho capaz de participar en actividades de ella,
sus hdbitos son los de ella; sus creencias, las creencias de ella, y lo mismo
ocurre con sus limitaciones. Todo nifio nacido en su grupo participard con
él de ellas, y ninguno de sus antipodas lo logrard jamds, ni siquiera en la
milésima parte. No hay problema social cuya comprension no importe mds
que el del papel de la costumbre. Hasta que entendamos sus leyes y
variedades, permanecerdn ininteligibles los principales hechos complejos
de la vida humana» (Benedict: 1971, 15).

Al hablar de la «womunidad», de comunidades sociales en cuanto
reducto en los que la vida humana se despierta, estamos hablando de
héabitos, costumbres, modos de actuar, pautas, modelos, tradiciones y
cultura. Es decir, la «womunidad» es el lugar de la convivencia y es el medio
de circulacién de los instrumentos iniciales de la posicion del hombre ante
el mundo y de su interpretacion.

Pero la palabra «womunidad» es un término de usos miiltiples. Con ella
nos referimos a la «omunidad familiar», a la «omunidad grupal» a la
«womunidad institucional» Y también indicamos con ella alianzas de gran
extension y amplitud: la «Comunidad del Atldntico Norte» o la «Comunidad
Econdémica Europea». Incluso nos referimos con ella a relaciones basadas
en la raza o la religién, como cuando hablamos de las «omunidades de
negros en Estados Unidos» o de las «omunidades étnicas» en distintos
paises y pueblos. Es preciso, entonces, delimitar el concepto de comunidad
y ver después sus efectos educativos.

Naturaleza de la «omunidad»y de las organizaciones comunitarias

El concepto de «comunidad» como categoria social y «ipo ideal» de
relacién humana ha sido incorporado a la Sociologia por Ferdinand
Tonnies. Antes fue usado por Kant, quien llamaba «omunidad de accion
reciproca»auna de las categorias de la relacidn, definiendo la «womunidad»
como «eciprocidad de accidn entre el agente y el paciente». Sin embargo,
como decimos, se debe a Tonnies su definitiva elaboracién sociologica y
su aplicacién a la hora de explicar las relaciones interpersonales.
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La «omunidad» (Gemeinschaft) aparece contrapuesta a la «ociedad»
(Gesellschaft), caracterizada y diferenciada frente a lo social.

Las voluntades de los hombres, argumentaba Tonnies, establecen entre
sf multiples y diversas relaciones. Cada una de estas relaciones expresa una
accién mutua, pues una interviene como activa y dadora, mientras la otra
es pasiva o receptora. Las acciones que unos hombres ejercen sobre los
otros tienden a la conservacién o a la destruccién de las voluntades u
organismos diferentes. Es decir, estas acciones son positivas o negativas.
Sélo las relaciones positivas son las que dardn lugar a la «omunidad» o a
la «ociedad». Y se llaman positivas porque mediante estas acciones se
consiguen welaciones de afirmacion reciproca». Constituyen, por tanto,
una wnidad» en la que se integra lo que es @lural»y distinto. EI grupo
formado por las relaciones positivas constituye un digamen» (Verbindung)
que actiia como unidad tanto hacia el interior como hacia el exterior.

Las acciones reciprocas, las relaciones de que habla Tonnies, son, en
tiltimo término, de indole psicoldgica, ya que son expresiones de formas de
querer y desear humano. Consisten «en estimulos, prestaciones, servicios
que las partes intercambian entre si'y que se consideran expresion de las
diversas voluntades y las fuerzas respectivas». (Tonnies: 1977, 827 y ss.).

Por una parte, existe un querer y un desear humano de indole natural,
orgdnica, que remite hasta la vida vegetativa misma. Por otra, hay una
voluntad de eleccién, «wna voluntad fdctica y reflexiva». El querer organico,
natural, lleva en si las condiciones de la «omunidad» La voluntad
weflexiva» produce la sociedad. En el orden de la comunidad, el todo
relacional existe antes que las partes. Del mismo modo, el pensamiento
forma un todo orgénico y real con el querer natural por el que estd rodeado.
En la sociedad, por el contrario, «l todo social no es mds que un compuesto
de las partes» En el mismo sentido, la voluntad reflexiva constituye la
unidad mental como algo artificial o ideal que contiene la voluntad misma.

Las formas embrionarias de la comunidad se dan en la «omunidad de
sangre». Son la relacién materna, la relacion sexual y la relacion fraternal.
También se extienden y desarrollan hasta <a comunidad de lugar».

Las tres relaciones comunitarias esenciales son la relacion de
parentesco, la relacién de vecindad y la relacion de amistad.

Al contrario que en la comunidad, el acto societario tipico es el del
intercambio. <Se lleva a cabo entre individuos extrafios por la sangre que,
en consecuencia, pueden ser considerados como enemigos naturales».
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De un modo mads general, se puede decir que a la comunidad pertenece
«todo lo que es confiable, intimo, que vive solo en conjunto». La sociedad
estd formada por lo que es publico, extrafio. Constituye «l mundo». El
individuo se encuentra en comunidad con los suyos desde el nacimiento,
ligado a ellos tanto en lo bueno como en lo malo. Se penetra en la sociedad,
sin embargo, como en «ierra extranjera». La familia es la expresion
«general de la realidad comunitaria» La sociedad comercial lo es del
«wrden societario». Con la sociedad «os movemos en el reino de la razén
calculadora, la abstraccion y las relaciones mecdnicas»... Comunidades y
sociedad estdn presentadas aqui como «ipos ideales», como conceptos
normativos y categorias. Parcialmente, por lo tanto, son inadecuadas a la
realidad, pero expresan la direccion en la que la realidad se define.

El tema de la comunidad y de las relaciones comunitarias ha entrado
a formar parte necesaria, después de Tonnies, de las consideraciones sobre
los sistemas de interaccién del ser humano. Precisamente por ello, no
siempre se le han atribuido las mismas caracteristicas funcionales y
estructurales. Hans Freyer, por ejemplo, piensa que la concepcién de
Toénnies esta condicionada y limitada por un excesivo psicologicismo. El
recurso a la voluntad y a las formas de desear significa hacer un
planteamiento basado en elementos psiquicos, olvidando los aspectos
estructurales. Y, teniendo éstos en cuenta, Hans Freyer piensa que lo que
realmente define a la comunidad es la ausencia de dominacion «en el seno
del grupo en convivencia». Es decir, que por distinta y diferenciada que sea
la forma en la que se organiza la convivencia comunitaria, no hay en ella,
sin embargo, wingiin grupo parcial cuya relacion con los demds grupos
parciales sea una relacion de dominacion. En sentido positivo ello quiere
decir que, en principio, el patrimonio cultural del grupo en cuestion, lo
mismo el material que el espiritual, existe intacto y total como propiedad
en cada uno de los miembros del grupo. La ley estructural de la comunidad
no se encuentra plenamente realizada mds que alli donde un mundo
cerrado de contenido espiritual caracteristico es poseido en comiin por
todo un grupo» (Freyer: 1973, 145).

Si tratamos de reunir bajo un esquema general las propiedades que
mejor representan las formas de convivencia que merecen el nombre de
comunidad, al menos, tenemos que mencionar las siguientes:

a) Las relaciones de comunidad son siempre relaciones personales

estrechas, relaciones de unas personas con otras personas, de td a
td. A esas relaciones se las denomina relaciones primarias, y
comprenden las dimensiones mas intimas de los sujetos singulares.
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b) Los individuos estdn unidos por lazos emotivos y afectivos tanto
entre si como ante el conjunto de las funciones de grupo.

¢) Todos los miembros se encuentran bajo un mismo compromiso
ante los valores que se consideran significativos y representativos
del grupo. La cohesién nace de una entrega y sensacion de mutua
pertenencia.

d) Los individuos estdn relacionados entre si bajo un sentido de
solidaridad previo a las decisiones singulares y a las situaciones en
que se encuentren.

Los antropélogos y sociélogos admiten, con frecuencia, que la vida de
comunidad se da en estado puro en colectividades reducidas y primitivas.
La sociedad moderna, evolucionada, industrializada, ha ido desplazando
esta forma de organizacién social hasta convertirla en un ideal més que en
la expresién de una realidad concreta. La gran urbe, la multiplicidad
compleja de las ofertas de relacion, de dominio del orden publico, como
sefialé Habermas, sobre el privado y personal, han invadido la vida de
comunidad hasta casi eliminarla en aras de un orden global de lo social.
Subsiste tnicamente retraida sobre si misma y bajo permanentes amenazas
de desaparicidn.

La situacién de la comunidad y de las formas en que se realiza tiene
una profunda repercusion en la escuela, porque afecta a la estructura de la
personalidad de los seres humanos. Las demandas educativas de la sociedad
se pueden encontrar sin respuesta por parte de los sujetos singulares al
encontrarse éstos desposeidos del medio y 4mbito en el que fructifican sus
més profundos intereses. El problema se puede ver mds directamente si nos
detenemos en las funciones de las «omunidades inmediatas» de los
«grupos primarios», de la familia, de las relaciones de vecindad y amistad.

Grupos, familias

Ya hemos sefialado que la forma més perfecta de la comunidad es la
familia. Pero las relaciones de comunidad, las relaciones familiares, la
escuela misma, han sido analizadas en términos de grupos y de formaciones
grupales. La incorporacién de las categorias grupales para describir las
relaciones interpersonales ha tenido una gran repercusion en la concepcion
del proceso educativo, en la determinacion de las demandas de ensefianza
y en la organizacién practica de la educacién. En realidad, podemos decir
que, a partir de mediados de nuestro siglo y durante algunas décadas, el
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problema de los grupos humanos fue, desde una cierta perspectiva, el
problema de la dindmica de la personalidad y el problema de la dindmica
del aprendizaje.

El pensamiento sociolégico y la interpretacion de las relaciones
humanas dispuso durante mucho tiempo de dos conceptos basicos para
describir la realidad social: individuo y sociedad. El grupo no habia sido,
ni tal vez podia ser, pensando como una entidad especifica. A lo sumo, se
concebia como individualidades multiplicadas con un niimero mds o menos
grande. Cuando Plat6n analiza en el libro VII de la Republica la educacién
y las caracteristicas que deben tener los dirigentes de la ciudad, no habla de
ellos como «lases» ni como grupo, sino como elementos que se integran
en la sociedad y que reciben de ésta el sentido y funcién que les
corresponde. Es durante el siglo XIX cuando, coincidiendo con la
Revolucién Industrial y con el inicio de la expansion urbana, comienza a
surgir la comprensién de la naturaleza de los grupos sociales. Porque
aparece «wna inmensa variedad de formaciones» y porque «ada una de
ellas produce un impacto diferente sobre la conducta individual».

Comte, Marx, Spencer, precedidos de algunos novelistas de siglos
anteriores que muestran una gran sensibilidad para captar y enfrentar los
rasgos distintivos de los comportamientos convencionales, se plantean
sistemdticamente los problemas de la «aparicion de los grupos dentro de la
sociedad». A partir de aqui se ha podido ir observando que los nifios y los
adultos se comportan de distinta manera, matizan o alteran profundamente
su conducta, segin el grupo en el que se encuentran. Familia, amigos,
escuela, hogar, oficina o fabrica son lugares donde cambian muchas formas
y actitudes. Una misma persona puede ofrecer la imagen de
individualidades perfectamente separables y hasta contrarias. «Es siempre
la variable naturaleza de esas organizaciones la que atrae formas
apropiadas de conducta» (Mannheim: 1966, 184).

Una de las clasificaciones de los grupos comiinmente aceptada y que
mejor expresa los rasgos atribuidos por Tonnies a la comunidad y a la
sociedad es la que los divide en grupos primarios y grupos secundarios. El
prototipo del grupo primario es la familia, la forma familiar de la
comunidad. En estos grupos, como afirmibamos de la comunidad, se lleva
a cabo la vida wnds intima, espontdnea y variada». Se ha llamado a estos
grupos primarios la «ursery»de la naturaleza humana. En su seno despierta
el hombre al mundo y a la vida. Las primeras experiencias agradables o
dolorosas, los primeros sentimientos, brotan, crecen o se agostan en el
marco de la comunidad inmediata, en el marco familiar. Y estos hechos
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condicionardn el futuro. En este dmbito, las relaciones individuales
prevalecen sobre los aspectos formales y funcionales.

Los grupos secundarios, sin embargo, se caracterizan porque los
miembros «e ponen unicamente en contacto directo uno con otro por
medio de una relacion formal (como es el caso de los delegados de una
conferencia) o por medio de informes o comentarios o por cualquier otro
contacto indirecto. La caracteristica de la agrupacion secundaria es que
es dificil para las personas implicadas el establecer cualquier contacto real
uno con otro y tienen que contentarse con una relacion funcional y
fragmentaria. Las organizaciones de gran escala, ya sean industriales,
educativas o politicas, pueden ofrecer relaciones principalmente de este
tipo de grupos secundario» (Mannheim: 1966, 184).

El soporte grupal es importante para descifrar el comportamiento y la
conducta humana, para entender las funciones educativas que desempefian.
Aun admitiendo que solamente el individuo constituye la tltima unidad de
la accidn social, que es ¢fundamento de la realidad»y que la naturaleza de
los grupos es derivada, continda siendo cierto que para comprender su
conducta y las influencias que recibe es necesario conocer antes las
constelaciones y organizaciones en las que actua.

Distintas formas de comunidad y de organizacién social

No todas las «formaciones» ejercen la misma influencia y tienen el
mismo impacto educativo. Las actitudes primarias de simpatia, «amor,
resentimiento, ambicién, vanidad, heroismo, valor, sentido de justicia
social o del bien y del mal en general, amabilidad, honestidad, deferencia
por la opinién publica, temor al ridiculo, éstas y muchas otras actitudes
primarias tienen sus raices en nuestra primera experiencia y pueden
encontrarse de formas diferentes en cada sociedad, no porque
necesariamente sean instintos innatos, sino porque todas las sociedades
tienen grupos primarios (formas de comunidad inmediata), especialmente
el de la familia, y en tales grupos las cualidades que he mencionado
anteriormente se desarrollan de forma espontdnea, porque sin ellas las
personas no podrian vivir juntas en ningiin grado de amistad o felicidad.
No es por puro accidente por lo que casi todos los codigos de las religiones
contienen virtudes primarias» (Mannheim: 1966, 185-186).

A medida que el individuo participa en grupos mds amplios, las
experiencias personales se extienden m4s alld de la familia y se comienza
a construir respuestas generalizadas en forma de principios morales o

10
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ideales abstractos. De esta manera, «as generalizaciones que parecen
gobernar la vida de las organizaciones sociales superiores, se desarrollan
muy gradualmente de actitudes e imdgenes primarias a medida que
aquéllas se propagan y se hacen mds elaboradas».

Como puede observarse, dado el planteamiento que venimos
desarrollando, el nicleo, el punto de partida y la materia sobre la que se teje
la urdimbre de la vida nace y fructifica en los grupos primarios.
Naturalmente, también alli puede malograrse. No todas las actitudes son
positivas. En los grupos primarios, en lo que hemos denominado formas de
comunidad inmediata, aparecen con frecuencia la distorsién, el engaio, la
injusticia, la insolidaridad, la malevolencia y la destruccién. Corregir lo
negativo y acentuar las cualidades que favorecen la convivencia, la justicia,
el bien comun, es educar. Cuando el nifio llega a la escuela, por muy
temprana que sea su participacién en ella, estd ya equipado o va dotado con
dispositivos humanos poderosos que afectan gravemente a su posicion en
la escuela y en el resto de las organizaciones. Es a partir de estos engranajes
c6mo la institucién escolar debe iniciar el desarrollo de su tarea. Sus
alumnos no son una tierra virgen que hay que roturar. Son ya un mundo
complejo surcado de miiltiples experiencias que es necesario potenciar o
corregir.

Familia, escuela, grupos sociales

En el conjunto del discurrir humano, cada institucién, cada forma
organizativa, cada estructura de la convivencia, ya se trate de la familia, de
la escuela o del estado, asume y desempeiia dentro del proceso educativo
un papel y una funcién que, de antemano, debe estar definida y delimitada.
Ya sabemos que la civilizacidn, la cultura, los patrones, normas, reglas,
prescripciones, modelos, las formas que rigen la vida de los grupos, de la
comunidad, de la sociedad, constituyen un tupido sistema por el que circula
la existencia de cada uno de los individuos concretos. La singularidad y
autonomia, la independencia y el «i mismo» propio, no se consiguen nunca
si no es a través de la paulatina comprension y especificacion de los
elementos que nos integran. Incluso se puede establecer que la manera més
facil de influir en el hombre es mediante sus vinculos sociales. De este
modo, la familia, los grupos, ejercen su contribucién, intervienen como
agencias educadoras desde dos dimensiones. Una de ellas es de carécter
indirecto, automdtico, espontaneo y constante. El hecho de encontrarse en
una familia concreta, parental amplia, nuclear, conyugal, bipersonal o
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pluripersonal, organizada bajo criterios de autoridad, o bajo supuestos de
autorresponsabilidad compartida de sus miembros, o construida sobre un
sentimiento fuerte de mutua pertenencia, etc., este simple hecho esta
interviniendo en la conducta, incorporando un modo de ser, estableciendo
unas pautas y modelos de comportamiento que ingresan directamente a
formar parte de la experiencia individual. Las experiencias acumuladas a
través de otras instituciones, de la interaccién grupal o de la organizacion
escolar afianzardn o corregirdn en parte aquella experiencia primaria. Pero
ésta es ya inevitablemente el horizonte y el campo sobre el que las otras van
emergiendo o contra la que se van expresando. Esta influencia, decimos, no
es deliberada ni conscientemente planificada. Sucede unicamente y se
deriva de la propia interacciéon. La otra dimensién desde la que la
comunidad o el grupo, la escuela o el estado toman parte en la actividad y
desempeiian funciones educativas es aquella en la que aparecen propuestas
consciente y reflexivamente planteadas, directa y en sf mismas dirigidas al
establecimiento de un determinado modo de ser. Estas acciones directas se
producen en todas las formas de comunidad y en todas las organizaciones
grupales. Para algunas instituciones, para el estado y para la escuela, la
planificacién, el ordenamiento consciente, deliberado, reflexivo y critico,
es un requisito esencial y una propiedad necesaria de su propia naturaleza
funcional. Es la raz6n de ser de su presencia social y humana.

Los mayores problemas educativos surgen cuando se producen
incongruencias estructurales entre los distintos érdenes comunitarios, entre
las planificaciones institucionales o entre la planificacion y la estructura.
Porque, entonces, el individuo se encuentra dividido entre demandas que
pueden llegar a ser contradictorias. La comunidad inmediata, los grupos
primarios, la escuela y el estado tienen que armonizar entre si, sin que una
suprima a la otra, toda su organizaciéon y todas sus demandas
programaticas.

Si los soci6logos han denunciado la progresiva desaparicién de la
«womunidad inmediata», de 10s grupos primarios, y su constante absorcion
por las «wrganizaciones societarias» secundarias, esto representaria un
problema educativo de magnitudes impredecibles. Porque sin su amparo es
muy dificil lograr un equilibrio estable de la personalidad. Homans lleg6 a
afirmar que «i hay una verdad establecida por la psicologia moderna, es
la de que un individuo aislado estd enfermo. Tiene la mente enferma:
Exhibird desérdenes de conducta, emocion y pensamiento; ademds, como
lo ensefia la medicina psicosomdtica, quizd tenga enfermo su cuerpo».
Cuando habla Homans de aislamiento se esta refiriendo, sobre todo, a la
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carencia de un ambito «omunitario» propiamente tal, de esa forma
comunitaria que constituye la familia, el grupo de amigos o las «welaciones
de vecindad». Ni la escuela ni el estado pueden suplir a la familia. Sus
estructuras y sus funciones son distintas. La escuela, como lugar de
formacion integral y centro especializado de ensefianza, necesita su
concurso, participacion y ayuda para desempeiiar su labor educativa plena
y satisfactoriamente.

Familias y casas

Las comunidades inmediatas, los grupos primarios, las familias, no
pueden ser entendidas sin sus casas, sus viviendas y domicilios, sus lugares
de encuentro y aposentamiento. Las casas son la forma material de su
concrecion en el espacio y en el tiempo. La historia de la familia y de su
papel social se puede seguir a través del que han desempefado sus casas y
de las modalidades que han ido adquiriendo (Echeverria: 1995).

La casa es un punto, un lugar donde el ser humano se refugia o
simplemente se concentra con los suyos. Es un centro en el que se hacen
converger los afanes y los caminos de la vida. Es lo que prolonga el cuerpo
propio hacia las cosas que llegan a ser mas rigurosamente propias. Es una
forma material del mi mismo que, junto a mis pertenencias psiquicas,
constituird el microcosmos directo de mi singularidad. Es el crisol de la
primera individualidad y de la inicial socializacion. Es sefial de
permanencia y duracion.

Charles Abrams y J.P. Dean han visto las casas, los hogares, como una
mezcla de elementos complejos, no s6lo por lo que realmente son, sino por
lo que de hecho pueden ser.

1. La casa es una posesion, algo que se tiene y en lo que se invierte el
«ego personal y familiar». Una parte importante de los ingresos
conseguidos se destinan a su adquisicién y a su dotacién.

2. Esuna expresion de los gustos y de las caracteristicas personales.

3. Puede facilitar una vida propia y el desarrollo de actividades y
précticas intimas.

4. El hogar es el signo de la vida privada. Puede ser el 4mbito de la
espontaneidad y el espacio para la libre expresion de los sentimientos.

5. Pueden ser los hogares los «bastiones de la vida emocional» frente a la
dureza de un «mundo demasiado grande, demasiado rdpido y
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demasiado complicado» donde los hombres y las mujeres tienen que
competir frenéticamente los unos contra los otros.

6. Son, o pueden ser, el centro de interaccién con los conocidos, con los
amigos y con los suyos, separados de los otros, los extrafios, el resto
del mundo. Con frecuencia estdn rodeadas de recuerdos, de vivencias
anteriores, de las fantasias y ambiciones de futuro, de todo aquello que
se reviste de una significacién profunda y tinica para sus moradores.
(Abrams y Dean: 1972, 256).

Las casas se pueblan de resonancias en las que todos sus miembros se
encuentran comprometidos. Son voces, sonidos y silencios, que sélo
prosperan en el interior de sus tabiques. Sometidas al aire exterior se
agostan y mueren.

Actividades y funciones

La nota més reiterada de lo que sucede en el interior de las
comunidades inmediatas, de los grupos primarios, de las familias y de sus
casas, apunta hacia el componente emocional de la vida humana. Es una
dimensién quebradiza, ficilmente alterable, sometida a flujos incontenibles,
mds alld y mas ac4 de la razdn cientifica, de la raz6n formal, de la razén
técnica. No se controla ni se desencadena con la misma facilidad con la que
manejamos el interruptor de la luz, o el arranque del automévil.

A las comunidades inmediatas y a los grupos pertenece, decia Tonnies,
todo lo que es confiable, intimo, que sélo vive en conjunto. Y Cooley
consideraba que los grupos primarios se «caracterizaban por una asociacion
y cooperaci6n {ntimas y directas. Desde el punto de vista psicoldgico, el
resultado de la asociacién intima es una cierta fusiéon de individualidades
en un todo comtin, de manera que la personalidad de cada miembro, por lo
menos en muchos sentidos, estd constituida por la vida y por la finalidad
comunes del grupo... Implica aquel tipo de simpatfa y de identificacion
mutua expresado por el término "nosotros"» (Cooley: 1962, 23).

Las relaciones que sélo viven en conjunto significan algo mas que el
mutuo requerimiento de las partes. Esto, en general, sucede con cualquier
forma asociativa. Para que haya una relacion tienen que existir, al menos,
dos elementos que se conectan entre si. Lo que ocurre es que, en la mayor
parte de las formas relacionales, los elementos son fdcilmente
intercambiables. Actores y espectadores se necesitan. Y podemos afirmar
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que no hay actores sin espectadores. Pero cualquiera puede brindar su
entrada a un espectdculo, delegar en otra persona que lo sustituya, sin que
esta alteracion modifique el espectdculo. La suplencia, o la posibilidad de
suplencia, es la marca de la mayor parte de nuestras relaciones sociales. No
ocurre asi con las relaciones comunitarias y con los grupos primarios. Cada
una de las partes se perfila en cuanto integrada en el todo, como una unidad
superior, cuyo formato determina la propia singularidad y la personalidad
diferenciada de cada uno. No se sustituye la paternidad biolégica ni la
paternidad putativa con la misma facilidad con la que se intercambia una
entrada para el cine. Estas relaciones comunitarias ponen en juego la
realidad subjetiva del ser humano. Por eso, una comunidad inmediata, un
grupo primario, una familia, no se disuelve nunca sin tension, sin desgarro,
sin tragedia. Cuando en esas relaciones se instituye el intercambio, la
comunidad inmediata o el grupo primario desaparecen en cuanto
configuraciones humanas.

No tiene sentido intervenir en las partes aisladamente. Solo es posible
actuar sobre una unidad teniendo en cuenta al conjunto.

En el interior de esta realidad subjetivo-material, compuesta por
relaciones comunitarias, grupales y domésticas, se desarrollan un conjunto
de actividades que formaran los cimientos de la vida. Son, en gran parte, las
que Echeverria adscribia a los hogares y a las conductas que en ellos tienen
lugar:

1. Antes de nada, en estos dmbitos se inician los primeros pasos en el uso
de la razdn. No se trata de que el ser humano carezca de disposiciones
para la racionalidad, sino de que el primer uso y €jercicio, los primeros
balbuceos de la razén acontecen en el seno de las familias. Y sin esa
originaria manifestacion y modelamiento quizd nunca se consiga un
adecuado desenvolvimiento ulterior.

Con el aprendizaje de la lengua materna se emprende el largo camino
de la razén, de la individualizacién y de la socializacion bésica.

En las casas se reconforta el dnimo, «se reconstituyen las personas». El
cansancio, la enfermedad y el dolor tienen ahi el espacio adecuado de
sus primeros auxilios. «Por mucho que se haya desarrollado la sanidad
publica, generando las casas de salud, que algo tienen que ver con la
hospitalidad y lo doméstico, lo cierto es que se sigue considerando
digno que una persona muera en su propia casa, rodeada de los suyos.
El cansancio, la debilidad, la agonia y la muerte se plasman en las
casas". (Echeverria: 1995, 49 y ss.).

8]
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3. La identidad personal tiene aqui sus primeras adscripciones. El
nombre propio y el lugar de nacimiento acompafiardn al individuo
durante el resto de sus dias como sefiales bdsicas de identificacion.

4. Las representaciones y los actos de uno mismo frente a otros
individuos, las alianzas y los pactos de convivencia, el amor y el odio,
el llanto y la alegria, son la corriente diaria, el pan cotidiano de los
hogares, las familias, de lo que con mdas propiedad pertenece a la
comunidad inmediata.

5. La memoria colectiva y la memoria personal profunda e intima se
hermanan en los recintos del hogar. Las experiencias compartidas, las
creencias, los objetos que después se transmitirdn a otras generaciones
forman parte del equipaje con el que vamos siendo nosotros mismos.

6. Las casas son el simbolo de la propiedad privada. La familia, la
comunidad inmediata, representan, sin mas, la privaticidad, lo privado
(Echeverria: 1995, 54).

7. La comunidad inmediata, el grupo primario y el hogar son el
fundamento de la vida afectiva. La inteligencia emocional, que Daniel
Goleman ha descrito, encuentra ahi sus raices mds profundas.

La historia ha sometido a cada uno de los aspectos mencionados a los
mil avatares por los que ha pasado el hombre. Y, hoy, podemos interpretar
el mundo en el que nos encontramos a través de las vicisitudes por las que
atraviesan esos distintos rasgos. Gorz, por ejemplo, contrapone la vida
privada a la vida profesional. Son, dice, conductas radicalmente distintas,
contrapuestas. La profesionalizacion creciente, dominante, puede llevar a
formas de privacidad compulsiva, a formas reductivas, que eliminen
cualquier otra consideracién de la vida comunitaria. La educacion social,
en este caso, tendrd que desempefiar el papel de un recurso para restaurar
el equilibrio, reconstruir un orden humano. Para intervenir en estos 4mbitos
no es suficiente con el conocimiento de los tipos ideales, de las formas
puras. Serd preciso interpretar las condiciones materiales, pricticas y
culturales del momento en ¢l que nos encontramos. De todas formas, el
ejercicio sobre los tipos ideales no es imiitil. Sirve para marcar el horizonte
hacia donde deberian volver muchas de las turbulencias desatadas sobre la
superficie de la tierra.
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DOWN: EVALUACION E INTERVENCION EDUCATIVA

LUIS ALVAREZ PEREZ"

La intervencién educativa con los «Down» ha evolucionado desde modelos
desintegradores hacia los modelos adaptados propuestos en la LOGSE. Ademas, la
educacion de estos alumnos es mds efectiva con estrategias de «estructuracién de los
contenidos», porque cuando los aprendizajes son de naturaleza jerdrquica es cuando
empiezan a tener un retraso académico mayor. En este sentido se propone como
novedad, una secuencia de ensefianza-aprendizaje con aplicaciones intermedias que,
dentro de los modelos adaptados, tienen como objetivo disminuir, en parte, esta
dificultad.

Dwon Syndrome: Educative Evaluation and Intervention. <Down syndrome»
students educative models have been evolving from desintegrated patterns to those
assumed by LOGSE, that is, the adapted ones. On the other hand, as learning among
this kind of students holds down when they have to study hierarchical concepts, the use
of «content structuration» strategies improves their educational outcomes. To bring
down this difficulty to some extent and to enrich those adapted models, I put forward
an instructional strategies sequence which includes within applications.

El sindrome de Down recibe este nombre en honor a John Langdon
H. Down que en 1866 llam6 «mongdlicos» a ciertos sujetos con rasgos
fisicos propios de una fase primitiva de la evolucidn (Perrén, 1973).

A partir de 1959, este sindrome se relaciona con una alteracion
biol6gica que aparece por la trisomia del par 21 (Lejeune, Turpin y Gautier,
1959) y mds concretamente segtin Tamparillas (1986) debido a la presencia
por triplicado de la banda 21q 22 que clarifica la posibilidad de que no se
dé en todo el cromosoma.

Esta anomalia en el par 21 se origina cuando tiene lugar la divisién
celular pudiendo producirse en la meiosis del padre o de la madre o en la
mitosis (primeras divisiones del huevo fecundado).

Segiin cudndo y cémo se produzca, se pueden dar 3 tipos de Down
diferentes, tal y como se recoge en el cuadro siguiente:

* 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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TRISOMIA
HOMOGENEA (90%)

MOSAICISMO (5%)

TRASLOCACION
(5%)

. Error en la distribucién de los
cromosomas previa a la
fertilizacién.

. Este error opera durante el
desarrollo del 6vulo'” o en la 1*
divisién celular™.

El 6vulo tiene 2 cromosomas 21.

) O—LS:OOE, 00E, 00E/...

En la 1* division una célula
recibe 3 cromosomas 21

(*%) O—;:OE,OOE,E/OOE,OOE,OOE/..

. Error de distribucién de los
cromosomas en la 2* o0 3* division
celular .,

. A divisién mds tardfa menos
células se verdn afectadas por la

trisomia y viceversa.

En la 2° o 3° divisién, 2 células

tienen 2 cromosomas 21, una

célula3 ylaotral.

0 QLop o0 | OBOE | OE
E OOE,E  00E

. Una parte o la totalidad de
un cromosoma estd unida a
otro.

. Los grupos de cromosomas
méds afectados por esta
anomalia son: 13-15, 21-22.
La traslacién puede
aparecer durante la
formacién del Gvulo, del
espermatozoide o durante la
1* divisién celular.
. En uno de cada 3 casos de
Trisomia por traslacién, la
madre o el padre son
portadores, pudiendo tener
mads hijos afectados.

Ademas de los factores que vienen determinados por la herencia se
puede hablar, segin Sdnchez (1993) de otros factores como la edad de la

madre y el ambiente.

La edad de la madre es un factor de riesgo, sobre todo cuando
supera la década de los 30, puesto que, pasa de una tasa de 1:1000 entre los
30-35 afios a 1:100 entre los 40-45 (Gonzélez y Gonzalez: 1995, 78).

Los factores ambientales se pueden asociar a procesos infecciosos
(hepatitis y rubeola), exposicién a las radiaciones, deficiencia de vitamina

A, etc.

Rasgos caracteristicos

Desde que L. Down identificé unos 12 rasgos clinicos asociados a
este sindrome, hoy en dia se habla de cerca de 300 caracteristicas
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(Cunninghamm, 1990, 98-99), aunque ello no significa que estén todas
presentes cn cada sujeto Down.
Estas caracteristicas se pueden agrupar del siguiente modo:

Fisicas:

—  Cabeza pequefia menos la parte occipital.

— Nariz ancha con frecuentes trastornos respiratorios.

— Ojos rasgados. Suelen tener miopia o astigmatismo.

—  Orejas pequefias y mal formadas.

— Boca abierta, con malformaciones en el paladar. Lengua gorda que
les impide hablar de forma fluida.

—  Cuello corto.

— Manos anchas con un pliegue palmar y dedos cortos.

—  Piel dspera (palma de las manos y pies).

—  Pelo fino.

— Estatura inferior a la media y cierta tendencia a la obesidad.

— Reflejos lentos.

— Por 1ltimo, suelen presentar trastornos cardiacos, infecciosos,
digestivos y sensoriales.

Neuropsicologicas:

Presenta una alteracién general del sistema nervioso, con un
nimero de células nerviosas mas reducido de lo normal, lo que da lugar a
un menor peso y volumen del cerebro, cerebelo y tronco cerebral.

Esta alteraciéon del SNC le produce problemas atencionales,
problemas de procesamiento (organizacion, consolidacién y recuperacién)
de integracion secuencial de la informacion que dificultan la realizacién de
aprendizajes con algin grado de significatividad.

Existe también un retraso en la mielinizacién y una evolucién
atipica de la lateralidad (Geschwind y Galaburda, 1985) con una
especializacion del hemisferio derecho para las funciones de decodificacién
del lenguaje.

Auditivas:

Entre un 10 y 20% de los retrasos del lenguaje que sufren los Down
tienen su origen, seglin Cunningham (1990, 106), en problemas auditivos
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derivados de procesos infecciosos, de la propia morfologia de sus orejas y
del tamafio de su craneo. Estas pérdidas condicionan ademds, la recepcion
y el procesamiento de la informacién aunque el procesamiento, en el mejor
de los casos, suele ser habitualmente muy lento.

Visuales:

Los Down, en los primeros momentos de su desarrollo, tienen un
bajo contacto ocular con la madre y una conducta visual exploratoria
mucho m4s reducida que los nifios normales (Candel, 1991).

Posteriormente, su control estimular y el reconocimiento de la
informacién presentan carencias importantes que suelen ir unidas a
problemas visuales como estrabismo, miopia e hipermetropia.

Cuando son mayores, se les forman cataratas en la mayoria de los
casos pero actualmente, tienen ficil correccion.

Motoricas:

Desde el punto de vista motor, los Down presentan durante su
desarrollo evolutivo, una hipotonia generalizada que afecta a la
coordinacién motora gruesa y a sus movimientos reflejos.

Entre los 4 y 6 meses, hay una pérdida del ritmo de su desarrollo
debido a los problemas ya mencionados de coordinacion, que van a
condicionar su capacidad para andar. Por ello, no suelen caminar antes de
los dos afios y medio llegando incluso, en algunos casos, a no hacerlo hasta
los 5 afios.

Estos problemas, afectan también a ciertas conductas motrices
esenciales para el aprendizaje escolar como son la aprehension en pinza que
suelen sustituir por una aprehension lateral, y el ritmo. Por eso, seria
conveniente que, antes de iniciar la escolaridad y en los primeros momentos
de ésta, se entrenase el ritmo mediante el uso de la misica como estrategia
de sensibilizacién y motivacion.

Cognitivas:
Algunas investigaciones han puesto de manifiesto la existencia de

correlacién entre el grado de hipotonia, la gravedad de la cardiopatia y el
nivel intelectual (Fernandez et al., 1993, 232).
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También se ha comprobado que los nifios con sindrome de Down
tardan mds tiempo en pasar de un estadio evolutivo a otro, llegando muy
pocos a alcanzar las operaciones concretas y ninguno las operaciones
formales (Lopez Melero, 1983, 440). El crecimiento mds normalizado se
da entre 1-15 afios, después hasta los 40 la evolucién se torna mas lenta y
a partir de esta edad comienza el deterioro (Benda, 1969).

La media de CI parece haber evolucionado desde los primeros
estudios de Moor (1967) que lo situé entre 40 y 45 pudiendo algunos llegar
hasta 66-79. Posteriormente, Share (1983) comprobé que la media habia
subido a 55 en un 60% de los casos, pudiendo llegar hasta 70-85 en el otro
30%. Finalmente, Cunningham (1990), obtuvo resultados de CI entre 75 y
90 en la mayorfa de los casos. Esta evolucién tiene relacién con las medidas
de estimulacién precoz que hoy en dia se aplican de forma pricticamente
generalizada y con la realizacién de programas que tienen como objetivo
el desarrollo y activacién de determinadas dreas de nivel intelectual que
aminoren las dificultades de partida.

Algunas caracteristicas peculiares de su conducta cognitiva fueron
investigados por Molina y Arraiz (1993) y confirmaron sus dificultades en
relacién con el concepto de cantidad que ya habian observado Lister, Leach
y O’Neill (1989) y también sus problemas para el tratamiento de la
informacién verbal, sobre todo en tareas que implican codificar la
informacién de forma secuencial.

En los procesos de Ensefianza-Aprendizaje, la recepcién de la
informacién debe de intentar hacerse por el canal visual que se ha
confirmado en todas las investigaciones como el mas potente. El manejo de
la informacién conviene realizarlo de manera organizada para que ésta
pueda integrarse en las estructuras cognitivas previamente establecidas. De
no hacerse asi, la MCP no serd capaz de mantener la informacién minima
necesaria para crear nuevas secuencias estructuradas que modifiquen y
amplien las ya existentes de forma que los aprendizajes tengan algtn grado
de significatividad.

Este aspecto es fundamental en el aprendizaje de los nifios con
sindrome de Down porque empiezan a tener un retraso cada vez més fuerte
cuando los aprendizajes son de naturaleza jerdrquica (Wishart, 1991). Por
ello, introducir una estrategia cognitiva como la estructuracién jerarquica
de los contenidos (Alvarez y Soler, 1996), supone un avance muy
importante desde el punto de vista de la intervencién educativa.
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Lenguaje:

El nifio con sindrome de Down presenta trastornos en el habla
(respiracion, voz, ritmo, articulacién, etc.) y en el lenguaje (estructuracion
del pensamiento e intencionalidad de comunicar).

No suele decir las primeras palabras hasta los 20-24 meses y
posteriormente  presenta importantes alteraciones en  aspectos
morfosintdcticos (concordancia, distincién entre articulos determinados-
indeterminados, etc.).

Segin Lambert y Rondal (1989) una intervencion eficaz sobre el
lenguaje de estos nifios deberfa de comenzar ya en los primeros meses de
vida (sensibilizarlo al mundo sonoro y vocal y estimularlo en sus
vocalizaciones) implicando a la familia y utilizando como referente las
caracteristicas que sobre ¢l desarrollo del lenguaje presenta un nifio normal.
Conviene también crear situaciones que favorezcan su lenguaje espontdneo
y realizar entre los 18-24 meses de edad un examen otorrinolaringoldgico
que clarifique si es o no necesaria la implantacién de una protesis auditiva
0, en todo caso, conocer su grado de audicién para actuar con €l en casa y
en el colegio con un tono de voz adecuado a ese nivel.

Ademas, en casa, es muy importante prevenir resfriados e
infecciones evitando asi otitis que pueden daiiar el oido medio y ocasionar
pérdidas auditivas importantes.

Posteriormente, la atencién logopédica se sumara a la intervencion
educativa y se estimulard la motricidad de la boca (lengua, labios, soplo,
etc.) la respiracién acompasada, la articulacién, la percepcion y el ritmo.

Socio-afectivas

Gunn y Berry (1985) encontraron una amplia variedad de perfiles
temperamentales en los nifios con trisomfa 21 que van desde un
temperamento fécil y afectuoso cuando se mueven en un ambiente con
modelos de conducta claros, uniformes y reforzantes hasta temperamentos
mas dificiles, incluso agresivos, si tienden a dominar ellos el contexto.

Su desarrollo afectivo es similar al de los nifios normales aunque
suele ser més lento y su capacidad social mucho mds alta que la intelectual,
llegando Cunningham (1990) a hablar de hasta tres afios de diferencia entre
estas dos capacidades.
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Evaluacion

Nada mds nacer, ya se detecta la presencia de este sindrome lo que
permite iniciar muy pronto la estimulacion precoz. La estimulacién con
estos nifios, debe iniciarse informando a los padres de la forma en que
deben adaptarse a la nueva situacion y enseifiarles a desarrollar al méximo
todas las potencialidades que presenta el nifio.

Para ello, es preciso evaluar su estado general (Apgar) y las
alteraciones de tipo orgdnico que pudiera presentar.

En el marco educativo, y pensando en su mejor escolarizacion,
conviene conocer sus habilidades intelectuales y de adaptacion para realizar
la propuesta curricular mds adaptada a su perfil.. Ademads de estas variables
individuales, conviene analizar el contexto sociofamiliar y educativo con
el fin de fijar las modalidades de apoyo.

La evaluacién y seguimiento debe hacerse de forma permanente
con el fin de flexibilizar los modelos de intervencion inicialmente
establecidos ya que pueden ir sufriendo cambios a lo largo del proceso.

Se aconseja utilizar como instrumentos més precisos de medida de
la capacidad la Escala de Inteligencia de Standford-Binet (4* ed.), la Escala
Weschler de Inteligencia Revisada para adultos (WAIS-R), para nifios
(WISC-R) y para la etapa infantil (WIPPSI-R), asi como la Bateria de
Evaluacién de Kaufman para nifios.

Para las habilidades de adaptacién, se recomienda, siguiendo a
Salvador et al. (1996, 36-39), analizar las siguientes dreas:

a) Comunicacién: habilidad para comprender y expresar la
informacion a través de la palabra y del gesto.

b) Autocuidado: habilidades de autocuidado e higiene.

¢) Interaccién: habilidad para relacionarse sin utilizar conductas
inadecuadas como rabietas, peleas, egoism, etc.

d) Autocontrol: habilidades de planificacién y toma de decisiones.
Entre ellas se observaria la posibilidad de seguir un horario,
terminar tareas, etc.

e) Competencia curricular:  habilidades  instrumentales y
conocimientos previos sobre los que realizar la Adaptacién
Curricular Individual (ACI).

f) Ocio: incluye todo el conjunto de intereses y preferencias para el
disfrute del tiempo libre.
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Una prueba adecuada para evaluar la conducta adaptativa es el
WV-VAM (Martin, 1990) adaptado del WVAATS de Cone (1981) que da
como resultado un perfil en 6 dreas: sensorial, motriz, autonomia personal,
comunicacién, aprendizajes escolares y habilidades especificas.

Intervencion Educativa

La intervencién en el campo educativo ha evolucionado desde
modelos excluyentes a modelos segregadores pero, aqui en Espafia, es a
partir de la Ley de Integracién Social del minusvélido que se desarrolla
mediante el R.D. de Ordenacién de la Educacién Especial de 1982, cuando
se introduce una filosofia mas normalizadora dentro del Sistema Educativo
que permite una integracién progresiva en los Centros a través de las aulas
de EE, aulas combinadas y aula ordinaria.

Esta integracion educativa es beneficiosa segtin Lambert y Rondal
(1989) para aquellos Down con un potencial de aprendizaje situado entre
la deficiencia mental media y ligera. Pero, desde el punto de vista de la
intervencion, conviene introducir estrategias de aprendizaje que tengan
como objetivo desarrollar habilidades para la estructuracién jerdrquica de
los contenidos (Alvarez y Soler, 1996).

Estrategias para la estructuracion jerarquica del contenido

La estructuracién tiene como objetivo codificar la informacion
mediante el uso de organizadores. Los organizadores aglutinan los bloques
o0 “cuantos” informativos y su estructura viene determinada por la Iogica del
contenido o las caracteristicas especificas que desarrolla el alumno en
funcién de sus capacidades. De ahi su mayor o menor complejidad.

Cada organizador o “cuanto” est4 representado por un conjunto de
inclusores relacionados entre si a través de oraciones cuya estructura
sintdctica bésica viene configurada por un sujeto correspondiente al
inclusor o inclusores previos, un verbo y un complemento cuyo objeto son
el inclusor o inclusores que vienen inmediatamente a continuacion.

Los inclusores son conceptos conocidos y relacionados que van
configurando estructuras jerdrquicas, organizadas verticalmente, cuya
tendencia es ir abriendo la informacién permanentemente y, cComo norma,
a partir del segundo inclusor. Véase graficamente:
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IDEA PRINCIPAL

Oracidén
1 INCLUSOR

Oracién
'

o N
2 INCLUSOy

— .

1
Oracioén

INCLUSOR INCLUSOR

Cuando un inclusor se concreta con un ejemplo realista y cercano
al sujeto, ello le permite relacionarlo con su experiencia, lo que hace que
pueda llegar a hacerlo propio, funcional y significativo. Es, en este
momento, cuando lo conceptual tiene la posibilidad de convertirse en
procedimental y puede llegar a hacerse aplicable, generalizable y ser
valorado afectivamente por el sujeto.

El ejemplo, dentro de un organizador, se consigna con letras
mindsculas debajo de algunos de los tltimos inclusores de la jerarquia, al
final de una linea de trazos. Véase graficamente:

Oracioén
I"INCLUSOR
Oracion
2* INCLUSOR

Oracion

INCLUS@ INCLUSOR

Ejemplo
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Cada organizador contiene algin inclusor con un peso informativo
superior al resto. Es un “inclusor puente” y precisa ser desarrollado de
manera independiente, constituyendo, una vez estructurado, un nuevo
organizador.

Cada inclusor-puente se coloca dentro de un rectingulo, en la zona
de ampliacién informativa del organizador, parte derecha del mismo, lo que
nos va a indicar el tipo de informacién nueva que se va a desarrollar a
continuacion.

Véase graficamente:

r

Oracién Oracién
I*"INCLUSOR
Oracién
Oracion

2° INCLUSOR | . |
T ENCLUSOR-PUENTE

Oracién
INCLUSOR, INCLUSOR
Ejemplo

El inclusor-puente no conviene estructurarlo directamente. En un
proceso de ensefianza-aprendizaje los pasos entre organizadores conviene
darlos en las mejores condiciones y por eso, entre ellos, es necesario incluir
aplicaciones intermedias que hagan funcional el aprendizaje.

A estas aplicaciones se llega teniendo en cuenta los siguientes
pasos:

1.- [Identificar la tarea concreta que mejor operativizaria el
organizador. (Revisar los ejemplos utilizados para concretar
algunos conceptos).
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Confeccionar la secuencia de tareas previas (prerrequisitos
procedimentales) hasta encontrar cudl es el punto de partida para
iniciar la préctica con ese alumno concreto.

Identificar si la tarea puede realizarse predominantemente con
movimientos psicomotrices o resolverla con operaciones mentales.
Si tienen que realizar movimientos psicomotrices, mostrar la forma
correcta llevar a cabo la primera accidn, luego la segunda, el paso
entre ambas, la tercera y asi sucesivamente hasta llegar al final.
Si tiene que resolver un problema con operaciones mentales,
identificar si el proceso se puede reducir o no a un algoritmo.

Si se puede reducir a un algoritmo, explicitar los pasos utilizando
prototipos.

Véase graficamente cémo quedaria la secuencia de Ensefianza-

Aprendizaje:

ORGANIZADOR PREVIO ORGANIZADOR SECUENCIAL

Orarion
P ARCLATROn
Oracidi

/2‘ INCLUSOR

Oratloh

INCLUNOR

Ejemplo

INCLUROK

S — * APLICACION INCLUSOR PUENTE
INTERMEDIA

Oracion Diravién
Oraclon
I INCLUSOR
O Manipulativa,
Onuelon
Orsebin
Otachoi O leéni ¥* INCLUSOR
! cdnica | INCLUSOR-PUENTE !
| INCLUSOR-PUENTE Oation

O Simbélica INCLUSOR,  * INCLUSOR,

Ejempla

El proceso de ensefianza-aprendizaje cumple, en estas condiciones

los tres grandes principios del aprendizaje significativo, a saber:

Participaci6n en la construccién del conocimiento.

Manejo de la informacién de forma encadenada.

Establecimiento de reconciliaciones integradoras ante cada unidad
del proceso.
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En este sentido, es preciso que los procesos de ensefianza y de
transmisién de la informacién sigan los mismos principios que los procesos
de aprendizaje y basicamente han de coincidir con ellos para que el alumno
esté inmerso permanentemente en secuencias con algin grado de
significatividad.

Estas secuencias se estructuran como se ha dicho, en “cuantos”
informativos encadenados mediante aplicaciones intermedias cuya potencia
dentro del proceso es enorme y obliga al profesor a elegir aquellas que mas
se adecuen al alumno en funcién de sus capacidades, intereses y nivel de
conocimiento.

Las elaboraciones o aplicaciones intermedias deben de cumplir las
tres formas de representacion de las que habla Bruner potenciando para
estos alumnos las de tipo manipulativo e icénico.

Los “cuantos” informativos encadenados mediante estas
elaboraciones constituyen lo que se llama secuencia de ensefianza-
aprendizaje claborada y su estructura visual quedaria como sigue:

SECUENCIA DE ENSENANZA-APRENDIZAJE ELABORADA

Lt oracion 1. oracion 1 oracién

oracin oracion oracién

INCLUSOR-FUENTE | 3 ppicacion . [NCLUSOR-PUENTE 2 g APLICACION g INCLUSOR-PUENTE 3 3=
INTERMEDIA (1)
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LA ANIMACION SOCTIOCULTURAL: AVANCES
Y RETOS ACTUALES

SINDO FROUFE QUINTAS'

Introduccion

El impacto y la rapida trayectoria de la Animacién Sociocultural
como método de intervencidn en nuestro pais, es una realidad sociolégica
que merece ser analizada desde una perpectiva actual. Se celebran
Congresos, Reuniones, Seminarios, Jornadas; se realizan publicaciones por
doquier y hasta ha conseguido entrar como materia de ensefianza-aprendi-
zaje (asignatura) dentro del curriculum universitario de algunas Diplomatu-
ras.

Los animadores socioculturales se multiplican y su trabajo practico
es valorado socialmente. En las distintas Diputaciones y Ayuntamientos
salen a concurso publico plazas de animadores, segiin el 4mbito de trabajo
profesional (comunitario, local, cultural, turistico, etc.). "El nimero de
animadores en nuestro pais supera ya la cifra de los 15.000, que ejercen su
actividad en su mayoria de modo libre, y en otras ocasiones como
funcionarios de la Administracion" (de Miguel, 1995, 13).

Realizar un estudio sobre el recorrido histérico de la ASC en
Espaila, en la década de los 90, es examinar a la misma sociedad espafiola
en sus deseos de mejora, en sus posibles conquistas sociales y en todas sus
vertientes investigativas que han posibilitado que las gentes y los colectivos
vayan tomando conciencia transitiva de que es necesario comprometerse si,
de verdad, se quiere y se pretende que la sociedad sea mds justa, mas
democrética y mds tolerante. En todo ello, la Animacién ha jugado un papel
importante, tal vez decisivo, en cuanto a la organizacién de las personas
para la ejecucién de proyectos socioculturales, mediante profesionales

SINDO FROUFE QUINTAS es Profesor de la Facultad de Ciencias Sociales de la
Universidad de Salamanca.
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(CEAS) o voluntarios. El aumento del tiempo libre y la solidaridad como
comportamiento humano, se han unido a las ganas de entrega y de
optimizaci6n de los niveles instructivos de muchas personas. Aunque nos
referimos expresamente a la Animacion Sociocultural, queremos anunciar
que es una de las formas de hacer animacion pero que existen otras muchas,
identificadas segiin sus dmbitos/campos de intervencién. Como escribe de
Miguel (1995, 13): "la animaci6n es una actividad maltiple, polifacética, con
diversos campos, variados métodos y procedimientos, donde existen
animadores de varios tipos, cada uno con su perfil personal y profesional
diferente, y un modo peculiar de dedicacién y actuacion".

Hecho social importante es la consecucién de la normalidad
democrdtica en nuestro pafs, lo que hace que la Animacién sea menos
reivindicativa y muchas instituciones publicas y privadas (Diputaciones,
Ayuntamientos, Asociaciones, etc.) disefien y pongan en marcha proyectos
de Animacion en las diversas provincias o regiones.

Tres hechos o acontecimientos, creemos, definen de manera clara,
los avances que ha conseguido la Animacion (cualquiera que sea su dmbito
profesional), en la amplia década de los afios 90. Serfan estos: a.- clarifica-
cion bastante eficiente de ciertas cuestiones tedricas (definicion y tipologias
de animadores, evaluacién de proyectos de Animacién, necesidad de la
investigacion en este campo, la Animacién como sistema de comunicacion,
etc.), donde se ha conseguido un cierto equilibrio epistemolégico y
descriptivo entre la mayoria de los estudiosos/investigadores de la tematica
de la Animacion; b.- establecimiento de miltiples dmbitos profesionales de
la Animacién (comunitaria, sociocultural, educativa, carcelaria, hospitala-
ria, turistica, tercera edad, etc.) y c.- la entrada de la Animaciéon como
materia o asignatura de estudio e investigacion en los planes de estudio
(Trabajo Social, Educacién Social, etc.) de las Universidades espaiiolas,
con una carga lectiva real, tabulada administrativamente en créditos.

Conviene recordar también los numerosos Encuentros, Congresos,
Seminarios y Jornadas que se han celebrado en esta década, (Madrid, 1982,
1987; Barcelona, 1984; Calatayud, 1987; UNED, 1987, 1991; Tenerife, 1989;
San Sebastidn, 1988; Salamanca, 1989; Palma de Mallorca, 1989; Palencia,
1991, Castellén, 1992; Avila, 1993, etc.). A todo ello, debemos afiadir la
enorme (en cantidad y calidad) produccién bibliografica espafiola (libros
y articulos en revistas), que estdn dando a conocer la problematica real de
la ASC, asf como ayudando a definir sus contenidos, sus metodologias, etc.,
y aclarando su dmbito cientifico y profesional. Hasta esa época, en Espaiia,
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se bebia demasiado en las fuentes escritas por tierras hispanoamericanas
(principalmente Argentina). Ahora tenemos ya un muestrario bibliogréfico
autéctono de alta calidad cientifica y experimental sobre los temas de la
Animacién, auspiciado bajo el clima de la democracia y de la convivencia
pacifica, y con la ayuda de ciertas entidades piblicas (Programas de
Animacién en cdrceles, hospitales, cuarteles, INEM, Culturalcampo, CEAS,
etc.) y privadas (Céritas Espaiiola, Cruz Roja de la Juventud, ONCE, etc.)
que apostaron en sus programas sociales fuertemente por la democracia
cultural. Y también por la Animacion.

1. Hacia un concepto integrador de animacién sociocultural

Desde sus origenes, después de la IT Guerra Mundial, la concepcién
epistemoldgica de la ASC se ha distinguido por su opacidad y por sus
miultiples enfoques. Su definicién dependfa del estudioso de turno y hasta
parecia que era el {inico modelo posible de transformacién social. Se
entendia como una metodologia o una préctica social critica, olvidando la
fundamentacion tedrica que toda practica social debe llevar consigo.

Con la etiqueta de ASC aparecian actividades que nada tenian que ver
con la auténtica Animacién (Barrado, 1982, 14-18). En cuanto a su dmbito
profesional se ubicaban distintas realidades: "Para unos la Animacion es la
forma de organizar el tiempo libre; otros ven en ella un medio de
emancipacion personal y social a través de la cultura; otros ponen el acento
en las posibilidades de participacion, formacién permanente, subversion o
creacién de cultura. Esta amplia polivalencia de la Animacién Sociocultural
ha hecho que se haya vinculado —y a veces incluso confundido- con
educacién de adultos, la educacién popular, la pedagogia del ocio, la
educacién extraescolar y, naturalmente, la educacién permanente"
(Puig/Trilla, 1987, 145).

Todo este panorama confuso en cuanto al ambito tedrico de la ASC,
en los afios 90, se ha aclarado. I.a ASC, a pesar de ser socialmente
comprometida, es un proceso intencional que se realiza en un territorio
concreto mediante practicas participativas de tipo cultural o social, con la
finalidad de transformar a los individuos y a los colectivos. Incluye
necesariarente una actuacién intencional, una construccion racional de lo
que se desea conseguir. Ademds todo ello se enmarca en un territorio que
evidencia la fidelidad del compromiso de las personas. Toda cultura se
encuentra ubicada en un territorio concreto y determinado, en un hébitat
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(barrio, pueblo, ciudad, comarca o regién) donde se asienta la comunidad
y donde se produce la intervencién sociocultural. El conocimiento del
contexto o de la realidad social es un elemento bdsico que todo animador
debe conocer en profundidad, si pretende la mejora de la realidad humana.
Si se desea intervenir con éxito es obligado un planteamiento territorial de
la realidad, interpretando el territorio como un espacio cultural. "Si nuestro
objetivo es la implementacién de programas de animacion sociocultural, es
a todas luces necesario, conocer aquella sociedad y su cultura implicita. Es
necesario adecuar, acercar, incardinar la ciencia, el conocimiento, al
territorio, a la realidad, como dnica forma de ensamblar necesidades con
soluciones, consistencias con expectativas y, si se quiere, objetivos con
adecuados procesos de intervencion” (Colom, 1991, 14).

El enfoque territorial de 1a ASC se va abriendo camino entre otras
perspectivas. No podemos olvidar que el animador sociocultural realiza sus
intervenciones y aplica las metodologias en unos contextos sociales
concretos y con unos grupos humanos que tienen su propia cultura
(identidad cultural) y todas sus manifestaciones personales estdn insertas
en un territorio. "Cabe afirmar —escriben Carb6/Catald (1991, 123)— que el
término TERRITORIO va introduciéndose cada vez mas en el campo de la
animacion sociocultural, en detrimento del término comunidad, sustentado
por concepciones mds sociales de la propia animacién sociocultural, y que
actualmente tienen una gran preeminencia. Porque esa concepcién
socioasistencial de la animacién sociocultural, atin admitiendo su peso
especifico como tratamiento conceptual, ha perjudicado la impronta
sociocultural, e inclusive, cultural”.

Se admite que la finalidad de las actividades socioculturales es
conseguir la transformacién de la realidad social y, a su vez, la mejora de
la calidad de vida de los individuos y de los colectivos sociales. Transfor-
macién social que supone cambio, lucha, ruptura con lo existente,
desarrollo personal y grupal, concientizacion (Freire, 1976), toma de
decisiones y mejoramiento de los niveles de vida de los ciudadanos.

La participacion de todos se convierte en el mejor vector de
cambio. La participacién crea redes humanas de intercomunicaciones, de
ayudas mutuas, de adaptaciones a los nuevos problemas y hace que, entre
todos, se compartan las responsabilidades. La participaciéon no sélo
potencia la cultura actual y propia como signo de identidad, sino que ayuda
a la creacion de nuevas alternativas que emanan de su dinamismo interno
para solucionar los problemas sociales. La ASC intenta iniciar multiples
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procesos de cambio (sociales, culturales, econdmicos, politicos, educativos,
etc.) mediante el compromiso participativo de todos los agentes sociales en
un determinado territorio. La ASC, como actividad social y cultural,
conlleva el desarrollo personal y la transformacion social, como base para
una mejora de la calidad de vida de los miembros de una comunidad.

La ASC se relaciona siempre con una actitud critica, reivindicativa
y libre, realizada por el pueblo, que tiene como meta la transformacion de
su territorio. Desde este enfoque, 1a ASC es una practica social critica desde
el paradigma critico (Sdez, 1990). La ASC es un instrumento para el cambio
social, pero los auténticos protagonistas de ese cambio son los miembros
de la misma comunidad/territorio. "Si algo parece estar claro en Animacién
Sociocultural —escribe Escarbajal (1993, 76)— es que sc trata de actuaciones
criticas, libres y transformadoras de la sociedad. Debe generar procesos de
participacién en los colectivos y comunidades, usar una metodologia que
estimule a ello, que implique y responsabilice a los ciudadanos, que lleve
a la pluralidad cultural y social, teniendo en cuenta el propio proyecto
politico-social de cada comunidad y, en definitiva, despertar la capacidad
de andlisis, organizacion, creacién y expresion”.

Hasta el mismo término Animacion tue criticado, pero debido a su
éxito en el lenguaje popular, ha resistido todas las posibles mutaciones
semanticas. "De hecho —comenta Quintana (1993, 13)— la palabra animador
es bastante criticada, pero nadie ha sido capaz de encontrar otra que la
sustituya con ventaja".

Los principios que la sustentan cientificamente (fe en la persona,
fe en el grupo, fe en la accién organizada (L6pez de Ceballos/Salas, 1988,
27) eran admitidos por todos sin demasiada critica. Como comenta
Quintana (1989, 53): "En general los principios en los que se basa la
Animacién se enuncian dogmaticamente, se aceptan por consenso y nadie
se pone a discutirlos. Cuando, en realidad, son enormemente probleméticos,
pues se apoyan en una cierta antropologia o filosoffa, que resulta muy
cuestionable, desde otras concepciones de la persona”. Actualmente se ha
realizado una revision profunda de tales principios, admitiendo que es
imposible una defensa de un optimismo antropolégico de tipo naturalista
y que segin los estudios de la Psicologfa Social las personas en grupo
experimentan unas disfuncionalidades de sus capacidades de relacion. La
ASC pretende ayudar a las personas (finalidad educativa) a ser ellas
mismas, con sus defectos y virtudes, y a comprometerse en la lucha por
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alcanzar un mejor nivel de vida. Reconoce el pluralismo cultural y la
tolerancia entre las personas y los grupos sociales.

El valor de la vida asociativa es otro de los requisitos defendidos
por la gran mayorfa de autores (Simpson, 1982; Imoholf, 1983; Quintana,
1988; Ander-Egg, 1982; Simonot; 1982; Marchioni, 1989; Froufe/Sanchez,
1990; Ucar, 1992; Puig, 1994). Es necesario organizarse mediante redes
comunicativas para conseguir los fines que se propone la ASC. No es
suficiente con tener ganas de trabajar con los demds. Es obligado unirse y
crear asociaciones ciudadanas que intenten el cambio social. "A los
ciudadanos les gustan y se apuntan a las asociaciones con ideas fuertes,
convertidas en servicios participativos, entendiendo por participacién la
cogestién de los servicios y de toda la estructura organizativa de la
asociacion" (Puig, 1994, 25).

En el 4mbito de la ASC es fundamental el asociacionismo. Las
asociaciones locales son las que potencian la vida de los barrios/pueblos en
todas sus vertientes. Existen muchas dificultades (individualismo,
delegacion de funciones propias, temores, inseguridades, etc.) que hacen
que la persona tema entrar de lleno en algin tipo de asociacion. Es
necesario impulsar y fortalecer el asociacionismo como elemento transfor-
mador de las identidades culturales que se van perdiendo, debido al impacto
informal de los medios de comunicacién y a esa conciencia universalizada
y pasiva que nos imponen los creadores de opinién. Sin organizacion no se
puede caminar ni defender con garantias los legitimos derechos de las
personas y de los pueblos. "Si el pueblo se organiza, que no sea sélo para
bailar mejor y dar mds vistosidad a las fiestas de la patrona, sino para ir
avanzando poco a poco en otras cosas que suponen crecimiento econémico
y desarrollo social. La tarea mds urgente de nuestro mundo rural hoy es que
nuestros pueblos se organicen. Creo que su mayor pobreza es su incapaci-
dad de organizacién" (Arnanz, 1988, 143).

La vida asociativa y las redes de comunicacién se manifiestan
claramente en la existencia del grupo como realidad social y como fuerza
impulsora de las actividades autogestionadas.

Unicamente la persona y los grupos comprometidos en la lucha
para la transformacion de la sociedad, a pesar de todo tipo de dificultades,
son capaces de modificarse ellos mismos y de cambiar la realidad social.
Ello posibilita el nacimiento y el desarrollo de una conciencia critica y
liberadora (Freire, 1976) que estudia los hechos y las cosas tal como
suceden en la realidad. Conciencia critica que profundiza en la interpreta-
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cién de los datos y en la bisqueda de los principios causales. "La animacién
sociocultural pretende que las personas tomen conciencia de su situacion
en el mundo para, a partir de aqui, desarrollar un sentido critico que las
impulse a luchar por aquello que creen ante cualquier imposicién externa”
(Ucar, 1992, 64).

2. La animacién como sistema de comunicacion social

Como un nuevo enfoque, en la década de los 90, aparece el estudio
de la Animacién como un sistema de comunicacion social (Viché, 1991;
Ucar, 1992; Froufe, 1990). Partiendo de las investigaciones de la Teoria
General de Sistemas (Bertalanffy, 1982) y de las Nuevas Tecnologias, se
busca encuadrar la Animacién como un sistema de comunicacién. Con
anterioridad, esta perspectiva comunicativa se habia aplicado con éxito
notable en el mundo educativo (Sanvicens, 1976; Sarramona, 1976; Colom,
1980; Vazquez, 1980; Medina, 1990; Castillejo, 1986).

La comprensién y explicacion de la realidad sociocultural y su
posterior intervencién, nos obliga a un estudio cientifico y racional del
mundo organizado, que se manifiesta en multiples interrelaciones sociales,
econdmicas, politicas, culturales, etc. No se puede investigar la realidad con
un andlisis parcial y segmentado. Cualquier hecho o fenémeno social
aparece en forma de sistema, en cuanto es el resultado de la intervencién
de distintas variables. Desde esta éptica sistemdtica y organizada, la ASC
se nos presenta como un sistema de comunicacion.

La Animacién como metodologia, técnica o practica social critica
pretende intervenir para transformar la realidad social, usando como
resortes basicos las redes humanas de comunicacion, dado que no podemos
no comunicarnos. La comunicacién, ademds de transmitir informaciones y
contenidos, normas y valores, intenta influir para potenciar el cambio en los
modos de pensar y actuar, en las valoraciones y en las creencias y, sobre
todo, en las conductas. "La funcién principal de la ASC —comenta Pérez
Serrano (1988, 42)— consistiria en dinamizar y poner en movimiento unas
instituciones anquilosadas, y en crear una nueva dindmica que contribuya
a abandonar el aletargamiento de las estructuras y de las personas”.
Conviene no olvidar que el campo profesional de la ASC se encuentra en
la educacién no-formal.

Interpretar el fendmeno sociocultural desde la teorfa de la
comunicacién es enriquecer sus contenidos, articular sus mensajes y hacer
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que los destinatarios sean capaces de tomar su palabra y hacerse portadores
de todos sus compromisos sociales. Las caracteristicas de la auténtica
comunicacién, como son una postura abierta, la participacion, la existencia
de la retroalimentacién y la democracia de la cultura (Sarramona, 1989, 65),
todas ellas aparecen en el &mbito de la Animacion.

El animador individual o colectivo es la fuente de la informacion
(emisor). Cumple una funcién integradora insustituible, porque organiza los
procesos de comunicacién segin las caracteristicas y los niveles instructi-
vos del grupo con el que trabaja. Su papel/rol es seleccionar, ordenar,
codificar y presentar la informacion a los colectivos sociales, teniendo en
cuenta su nivel formativo, sus actitudes de escucha y receptividad, sus
disposiciones hacia el trabajo grupal, sus facetas de compromiso social y
todo aquello que favorezca o perjudique los éxitos de los procesos de
comunicacién. El animador recibe, mediante el feed-back o retroalimenta-
cidn, todo tipo de informaciones del grupo, que le permiten saber el nivel
receptivo de los mensajes, los resultados de los objetivos propuestos, la
eficacia de la comunicacion o la necesidad de reformular nuevos cauces
informativos.

El proceso sistémico de la Animacién, en cuanto €s un proceso
did4ctico, no es unidireccional sino un sistema circular donde los papeles
se intercambian: el emisor se convierte en receptor y el receptor, en emisor,
mediante la retroalimentacion.

El animador como fuente integradora y cercana de todas las
actividades promovidas en el campo de la Animacion, se encuentra inmerso
en todo el proceso comunicativo, formando parte activa de €l. Sus actitudes,
comportamientos, respuestas ante lo inesperado, creencias religiosas,
posturas ideoldgicas, etc., constituyen fenémenos que no pasan desapercibi-
dos al grupo y que es necesario cuidar, en cuanto pueden favorecer o
obstaculizar, el desarrollo de los proyectos de Animacién. Las cualidades
del buen animador propuestas por Berlo (1979, 34-40) como son (las
habilidades de comunicacion, actitudes de respeto, nivel de conocimientos
y referencia al sistema sociocultural), conviene que las posea el animador,
cualquiera que sea su trabajo profesional (sociocultural, comunitario,
hospitalario, etc.).

El mensaje expresa aquello que la institucién o el animador desea
transmitir. El sistema de comunicacién en la Animacién actia de un modo
especial, ya que mediante un conjunto de actividades pretende producir
cambios profundos en las personas y en los colectivos sociales. La
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seleccién de la problemitica actual, su ordenacion, los significantes, la
forma de presentacién, etc., no son indiferentes en el proceso de la
Animacién.

Los grupos sociales y, dentro de ellos, cada individuo, es el término
del proceso de comunicacién en el ambito de la ASC. Para Berlo (1979, 41):
"el receptor es el eslabén més importante del proceso de comunicacién”. El
destinatario ejecuta tareas de recepcion, decodificacién y procesamiento de
toda la informacion recibida. Pero todas estas operaciones no son mecéni-
cas. Al contrario, el destinatario realiza una recepcion selectiva, en cuanto
da forma propia a la ambigiiedad y a la indeterminacién de la comunica-
cién, segiin sus experiencias y sus modos peculiares de interpretar el acto
comunicativo.

Funcién importante del animador sociocultural es conocer todos
€808 procesos subjetivos que se producen en cada receptor. El individuo,
ademads de estar en las sesiones de ASC con su historia personal y familiar,
debe vivirlas. Unicamente las vive quien toma parte activa y se comprome-
te en la lucha transformadora por el bien comun.

3. Los miltiples Ambitos profesionales de la animacién

Otro tema tedrico referente a la Animacién que se ha aclarado, en
la década de los afios 90, es el que afecta a la practica profesional de los
animadores. "Sucede que hasta ahora se ha hablado siempre, y Unicamente,
de Animacién Sociocultural. Y ocurre que la Animacidn "sociocultural” es
tan s6lo una especie de Animacién, una entre las muchas que hay y que
deben ser identificadas y descritas; es ya hora de que nos demos cuenta de
que la Animacién es una actividad muiltiple con diversos campos y variados
métodos y procedimientos. Y con polifacética actividad profesional,
naturalmente: hay animadores de muchos tipos, cada uno de los cuales
supone un perfil profesional diferente y un modo peculiar de dedicacién y
actuacién” (Quintana, 1993, 9-10).

Los ambitos profesionales de la Animacion, en general, son
variados y mdltiples. Para ofertar la riqueza de los campos profesionales de
la Animacién estableceremos una clasificacién funcional y operativa,
teniendo en cuenta una serie de indicadores o vectores de referencia.

3.1. Segiin los objetivos que pretende potenciar la Animacién: democracia
cultural, desarrollo social, transformacién social, conocimiento de las
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Nuevas Tecnologias de la Informacién, conciencia critica de los colectivos,
creatividad de las artes, promocién de la cultura, autogestién del grupo,
gestién cultural, prevencion de las desviaciones sociales, asesoramiento,
desarrollo personal, capacitacién profesional, participacion social,
comunicacién intercultural, reforzamiento de la identidad cultural, defensa
del patrimonio propio, informacién sociolaboral, etc.

3.2. Segun los destinatarios de la Animacion: nifios, jovenes, adultos,
ancianos, obreros, campesinos, empleados, prisioneros, parados, enfermos,
emigrantes, drogadictos, menores inadaptados, grupos marginados, pobres,
delincuentes, etc.

3.3. Segtin el contenido de las actividades de Animacion: intelectuales,
formativas, recreativas, fisicas, artisticas, practicas, politicas, deportivas,
reivindicativas, comerciales, ocupacionales, sociales, interculturales, interés
social, sanitarias, trabajo social, resocializadoras, esparcimiento, servicios
sociales, lddicas, festivas, trabajos manuales, visitas culturales, etc.

3.4. Segun el ecoterritorio de intervencion de la Animacion: rural, urbano,
escuelas, barrio, municipio, ayuntamiento, centros civicos, colegios,
turismo, hospitales, fdbricas, cdrceles, grandes espacios comerciales,
museos, bibliotecas, centros deportivos, ateneos, asociaciones voluntarias,
casas de la juventud, colectivos profesionales, talleres ocupacionales,
cooperativas, universidades populares, residencias infantiles, comunidad,
la calle, campos de trabajo, clubes agricolas, grupos ideoldgicos o
religiosos, grupos ocasionales, etc.

Todos estos 4ambitos profesionales de intervencion de la Animacion
nos demuestran la abundancia de los campos en los cuales se puede trabajar
desde la Animacion, asi como los distintos profesiogramas de sus activida-
des. Los avances sociales irdn creando otros nuevos dmbitos de trabajo
profesional desde la Animacion.

4. La entrada de la animacién en el &mbito universitario
El hecho de que la Animacién haya entrado de lleno y con
categoria de asignatura cientifica en los planes de estudio (Trabajo Social,

Educacién Social, etc.) para la consecucién de una titulacion universitaria
es una estupenda realidad para los profesionales que se esfuerzan dia a dia
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en dinamizar colectivos, en gestionar proyectos de ASC y trabajar en los
multiples campos de la Animacién. Creemos que este evento, a pesar del
posible recelo de los animadores de base, es para celebrarlo. Atrds quedan
enormes esfuerzos de estudio y de reflexién del colectivo de profesores
universitarios de Pedagogia Social, que en sus reuniones nacionales han
luchado y han presentado al Consejo de Universidades distintos trabajos
cientificamente elaborados, para la implantacidm, en sus respectivas
Universidades, de la Diplomatura de Animacién Sociocultural. Poco se ha
conseguido. Unicamente que se pusiera en funcionamiento ya en varias
Universidades, la Diplomatura de Educacién Social, donde se incluyen
unos descriptores bdsicos de la Animacién Sociocultural. Confiemos, —para
ello seguimos luchando—, que algiin dia se puede cursar la Licenciatura de
Educacion Social o Pedagogia Social.

Pensamos que el hecho de la entrada de la Animacién en la
Universidad es més positivo que indiferente. Asf lo razona Quintana (1989,
43): "En el campo de la Animacién la visién universitaria no viene a
suplantar la visién y la accién de los animadores de base, sino m4s bien a
completarla y a fundamentarla; le aporta el aspecto cientifico, el cual, lejos
de ser una bagatela o un estorbo, constituye una garantia y un principio de
operatividad efectiva. Igual que ocurre en Pedagogia Social, donde los
pedagogos no vienen a desplazar a los demas agentes del Trabajo Social,
tampoco en Animacidn las funciones del experto universitario interfieren
con las de los otros operadores de la Animacién". La Animacién en las
aulas universitarias no altera su contenido, sino que lo afianza, lo investiga
y le da un fundamento cientifico a la concepcién conceptual, a la metodolo-
gia, a los perfiles profesiogrificos, a la realizacién y evaluacién de
proyectos y amplia el sustrato tecnolégico, aplicado en sus diversos campos
de intervencion sociocultural, hasta crear lo que se puede llamar una Teoria
de la Animacion. Porque, en realidad, la Animacién es siempre "Animacion
de": comunidad, cultura, social, etc.

La Universidad espaiiola ha sido sensible a la importancia que la
Animacién tenia en las actividades sociales, a partir de los afios 80. Asi, la
Universidad de Santiago contempla y pone en funcionamiento (curso 82/83)
la especialidad de Intervencién socio-educativa dentro de la Licenciatura
de Ciencias de la Educacién, "como modelo de formacion pedagégica de
profesionales de la animacion socio-educativa y cultural" (Requejo/Caride,
1986, 102). La UNED tiene en marcha, desde hace afios, dentro de la
modalidad de Ensefianza Abierta a Distancia, varios cursos de Animacién
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Sociocultural, con distintos niveles: nivel introductorio/fundamentacion
(Animacién Sociocultural I. ;Qué es la Animacién Sociocultural. Funda-
mentos y problemas); nivel introductorio/medio (Animacion Sociocultural
II: La praxis); nivel medio/superior (Animacién Sociocultural III. Métodos
de an4lisis de la realidad) y nivel superior (Técnicas de investigacion en
Animacién Sociocultural). En la Universidad de Valencia, desde 1988, se
realiza un curso de doctorado sobre el tema de la ASC.

En la asignatura de Pedagogia Social (Marin/Pérez Serrano, 1986)
en varias Universidades espafiolas (Barcelona Central, Santiago, Murcia,
Salamanca, Sevilla y UNED) dentro del programa oficial, existia un tema
concreto, donde se abordaba la temética de la Animacién Sociocultural.

El Ministerio de Educacién (BOE del 20 de diciembre de 1988) crea
la especialidad denominada: Actividades Socioculturales, para formar
personal técnico en actividades socioculturales (TASOC) -mdédulo
profesional nivel III-. Ensefianzas que se imparten en algunos Institutos de
Formacidn Profesional.

Con la creacion de la Especialidad de Educacién Social, encontra-
mos que en la Universidad de Salamanca (BOE del 21 de octubre de 1994)
aparece en segundo curso, una materia titulada "Programas de Animacién
Sociocultural”, con seis créditos, tres tedricos y tres practicos.

En la Diplomatura de Trabajo Social es donde la Animacién
Sociocultural ha encontrado mejor acomodo tedrico y profesional. Asi
tenemos que en la Diplomatura de Trabajo Social dentro de la Facultad de
Ciencias Sociales de la Universidad de Salamanca, la Animacién Sociocul-
tural (BOE del 16 de junio de 1989) aparece como una materia optativa de
segundo curso, con una carga lectiva de seis créditos (tres tedricos y tres
practicos).

En la Universidad de Castilla-La Mancha, en la especialidad de
Trabajo Social, en Cuenca (BOE del 21 de octubre del 94), la Animacion
Sociocultural se presenta en sus planes de estudio, como una disciplina de
segundo curso, con una carga de siete créditos y medio (cuatro y medio
teéricos y tres préacticos). Lo mismo sucede en la sede de Talavera de la
Reina, especialidad de Trabajo Social, donde la Animacién Sociocultural
se considera dentro del plan de estudios como una asignatura optativa de
segundo curso (BOE del 2 de marzo de 1995), con siete créditos y medio
(cuatro y medio tedricos y tres préacticos). En la Universidad de las Islas
Baleares dentro de la Diplomatura de Trabajo Social y en la asignatura de
"Trabajo Social en grupo", de tercer curso, aparece una tematica con el
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siguiente descriptor: "Animacién social y desarrollo comunitario” (BOE, 4
de noviembre de 1994).

La Universidad Complutense ha desarrollado recientemente un
Master sobre Animacién Sociocultural. En el afio 93, 1a Junta de Castilla y
Ledén organizo un curso sobre Animacién Comunitaria en Avila, donde la
gran mayoria de profesores pertenecia a la Universidad de Salamanca.

. No podemos dejar de citar algunos organismos que han trabajado
denodadamente por una mejor formacion profesional de los animadores.
Entre ellos sobresale el Instituto Municipal de Animacion y Esplai de
Barcelona (IMAE), Escola d'Animadors Juvenils de la Generalitat Valencia-
na, el Grup Dissabte de Valencia, Cdritas con su revista DOCUMENTACION
SOCIAL (n°s 42, 70, 86), Monitor/Educador y la reglamentacion legal de las
distintas Comunidades Auténomas sobre Escuelas de Animacién y Tiempo
Libre o Escuelas de Animacién Infantil y Juvenil de Tiempo Libre (el
nombre suele cambiar de unas Comunidades a otras). Asi, en Euskadi, en
1988, se reconoce oficialmente las Escuelas de Animacién Sociocultural,
con dos cursos de formacion y mds de 250 horas de practicum. En Cataluiia,
las Escuelas de Animacién fueron reconocidas en el afio 1987.

El Centro Regional de Animacion y Tiempo Libre de la Junta de
Castilla y Leén como servicio publico de formacidon de animadores
socioculturales, organiza diversos programas "Nova", "Cronos", "Master",
"Aula, "Europa" y "Meta", cada afio, con el objetivo de potenciar la
formacién permanente en el campo de la Animacién Sociocultural de los
formadores, titulados en Animacién y jévenes en general, fomentando el
desarrollo de intercambios entre éstos y promoviendo la cooperacién con
Asociaciones y Escuelas de Animacion.

5. El reto de la animacion, en la perspectiva del 2000

El reto que se le presenta a la Animacion de cara al afio 2.000, es
cémo integrar las Nuevas Tecnologias (video, television por cable, CD-ROM,
multimedias, hipertextos, la informdtica, ordenador, video interactivo
[Tbertex], etc.) en sus planteamientos metodoldgicos. Estamos en el mundo
de la informacion. Las tecnologias de la informacién y de la comunicacién
avanzan y se desarrollan a una velocidad vertiginosa. El volumen de
informacién que se recibe por los diversos medios tecnolégicos, requiere
que los individuos se capaciten para realizar andlisis criticos de los
mensajes, con el fin de elegir los mas correctos y provechosos. "Se trata de
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conseguir ciudadanos que utilicen las nuevas tecnologias, siendo conocedo-
res de sus implicaciones sociales, culturales y de sus posibilidades,
limitaciones y aplicaciones" (Sevillano, 1993, 103). El proceso acelerado
que sufre nuestra sociedad tiene en los nuevos medios tecnoldgicos uno de
sus principales motores. Estos cambios afectan al mercado del trabajo y al
sistema social, lo mismo que a las formas de relacién e intervencion sobre
la realidad.

La cuestion fundamental no consiste ya en plantearnos si las
Nuevas Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacién son buenas
o malas en si mismas. Las Nuevas Tecnologias forman parte de nuestro
acervo cultural y se han convertido en un auxilio extraordinario para
numerosas tareas que el hombre realiza. La revolucién tecnolégica tiene un
protagonismo en las transformaciones sociales, en la mejora de la calidad
de vida de las personas y colectivos (aumento del tiempo libre versus ocio),
en la organizacion del mundo laboral (desaparicion de ciertas profesiones)
y en la economia de mercado. Lo importante es plantearse como debe ser
su uso y utilizacién, sus niveles de aplicabilidad (para hacer qué) y sus
finalidades pragmaticas.

Las Nuevas Tecnologias, principalmente las Tecnologias de la
Informacion, estan formalizando un nuevo contexto histérico o una edad
histérica, donde la complejidad estructural serd cada dia mayor (Castells,
1986, 13).

La ASC se ha apoyado en su aplicacion prictica en la dindmica de
grupos, entendida como sistema de comunicacion interpersonal, donde se
exponian las ideas, las experiencias y las actitudes con fines dinamizadores
y transformadores. Actualmente, el campo abierto por las nuevas conquistas
tecnolégicas en el horizonte de la informacién/comunicaciéon con sus
diversos dmbitos (familiar, individual, social, grupal, territorial, sectorial,
comarcal), supone una revisién profunda de los canales comunicativos que
se utilizaban con éxito dentro de la ASC. Las Nuevas Tecnologias de la
Informacién han modificado ciertos aspectos de las relaciones humanas:
aumento del tiempo libre, desaparicién de miles de puestos de trabajo,
creacion de televisiones autonémicas y locales, potenciacion del video
familiar y del ordenador como herramienta didéctica, etc.

Ante este panorama informativo/comunicativo que ha revoluciona-
do las mismas estructuras sociales (Hawkridge, 1985), la ASC no puede
quedar estdtica, defendiendo sus propios métodos de intervencion como los
mas adecuados y olvidando que los colectivos ciudadanos conviven y hasta
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tienen en sus domicilios (television, video, ordenador, etc.), tecnologias que
han cambiado las formas de aprendizaje y las relaciones comunicativas
familiares. Si la historia de la ASC ha sido reivindicativa y liberadora
(Freire, 1976), en la actualidad debe crear sus propios modelos de
comunicacién cultural como reaccion a los distintos monopolios dogmati-
cos y generalistas de la informacién, que anulan las capacidades creativas
de los ciudadanos y les imposibilitan la vivencia de los espacios participati-
vOs cercanos a sus problemas reales. Los movimientos sociales son hijos de
los tiempos, pero han de negarse a ser sus esclavos. Como comenta Viché
(1991, 34): "la animacién sociocultural para ser ficl a sus finalidades y
adaptarse a la sociedad del siglo XX1I ha de optar claramente por la creacion
de redes locales de comunicacién que creen un espacio vecinal, redes que,
con una estructura interactiva, y desde modelos bidireccionales, permitan
la participacién de los vecinos y las asociaciones que configuran el tejido
social en estos nuevos canales de comunicacién: prensa, radio, television,
en definitiva, facilitando, como se ha hecho histéricamente, que el
ciudadano tome la palabra y se convierta en sujeto activo de los procesos
de comunicacion”.

El animador sociocultural debe tener capacidad de diagnosticar,
reflexionar y tomar decisiones sobre la practica de sus actuaciones, asf
como un conocimiento bastante extenso sobre las Nuevas Tecnologias.
Prepararse para descifrar la nueva alfabetizacién audiovisual que demandan
los medios de comunicacién, formular estrategias de acceso a la informa-
cién y formar en valores personales y comunitarios, para que los colectivos
sociales recuperen la ilusién por la propia identidad cultural y luchen por
el desarrollo de su comunidad.

El reto de las Nuevas Tecnologias en el ambito de la Animacién
esté ahi. Debemos introducirlas de lleno, después de una preparacién previa
y previsora, en el mundo de la Animacidn, sea cualquiera su dmbito
especifico de trabajo profesional. Quizds, dentro de unos afos, sea
demasiado tarde. Creemos firmemente que una de las mayores y mas
necesarias tareas didécticas dentro del amplio campo de la Animacion, en
los umbrales del siglo XXI, ademés de otras, sea la incorporacion normali-
zada de las Nuevas Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacion
en todo su tejido cientifico, tedrico y profesional.
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JCONTRADICCION ENTRE EL MODELO TEORICO
Y LA APLICACION PRACTICA DE LA LOGSE?

ALBERTO MARTINEZ DELGADO’

L. LA PRESENTACION DE LA LOGSE COMO REFORMA EJEMPLAR EN
SU CONTENIDO Y EN SU DESARROLLO. EL CONSENSO ACERCA
DE LA LOGSE

La Ley de Ordenaciéon General del Sistema Educativo (LOGSE) se
anuncia a sf{ misma como fruto de una profunda reflexién sobre los
importantes cambios econdmicos, sociales y politicos producidos en nuestra
sociedad, reflexién que no se reducirfa a la mera especulacion tedrica sino
que enraizaria con un «riguroso proceso de experimentacién» y de consulta.
La «experimentacién previa —segtin los propios términos del predmbulo de
la LOGSE- como proceso de andlisis y validacién de los cambios que se
entendian deseables, ha sido francamente insélita a lo largo de nuestra
historia educativa». La consulta a diferentes sectores implicados en la
ensefianza, especialmente a través de sindicatos de profesores y de
asociaciones de padres, parece avalar también la solidez del modelo
educativo de la LOGSE.

La exaltacion de enfoques psicopedagdgicos de verdadera actualidad
(como el «constructivismo»), la realizacion de un proceso de
experimentacion, la implicacion en ésta de sectores que podrian
considerarse especialmente activos (con participacién notable de miembros
de movimientos de renovacion pedagégica y de sindicatos de profesores),
la celebracién de consultas a los representantes orgdnicos de padres y
profesores, junto a la proclamacién de que la reforma encarna los ideales
democriticos y europeistas, actian a modo de «macroindicadores» del
progresismo y profundidad de la reforma educativa. Estos indicadores
pueden haber actuado como elementos configuradores del consenso acerca

: ALBERTO MARTINEZ DELGADO es Profesor de Matematicas del 1.B. “Tartesos” de
Camas (Sevilla).
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de la LOGSE, aunque también pueden ser efecto, al menos parcialmente, de
la existencia de un consenso previo entre distintos mecanismos de
representacion social, cuya naturaleza, quizds no bdsicamente educativa,
habria que indagar rompiendo con determinados estereotipos.

II. LA RESISTENCIA NO ORGANICA A LA LOGSE Y ALGUNAS
CRITICAS A SU APLICACION

La necesidad de reformar el sistema educativo, ampliamente sentida,
la aureola construida alrededor de la LOGSE y el caricter ambiguo de gran
parte del discurso reformista, han hecho que durante afios haya sido dificil
encontrar criticas piiblicas al modelo tedrico del «cambio educativo» y que
las principales criticas hacia su aplicacién se hayan dirigido
fundamentalmente hacia aspectos como la insuficiencia de medios
destinados a su realizacion.

En contraste con este clima de consenso en las instancias educativas
oficiales, el proceso de anticipacién forzosa de la Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO) ha producido numerosas reacciones de oposicion por
parte de claustros de profesores y de grupos de padres de alumnos, llegando
a planteamientos criticos sobre el mismo modelo tedrico de la LOGSE. Estas
criticas al fondo de la reforma no son calificables, globalmente, de elitistas
y reaccionarias, como han pretendido algunos defensores de la LOGSE.

Ademds de estas reacciones inorgdnicas de una parte del profesorado,
especialmente de Bachillerato, y de padres de alumnos, se estd
produciendo, de forma cada vez mds acusada y generalizada, una critica de
la forma en que la LOGSE se estd aplicando, critica que, paralelamente a la
discrepancia teorfa-prictica, parece insinuar una disparidad entre los
primeros tiempos de la reforma (del equipo de Maravall), de mayor
compromiso reformista, y los sucesivos equipos, de un enfoque mds
burocratico.

La critica a la aplicacién de la LOGSE, simultdnea con la defensa del
modelo tedrico de la misma es expresada con claridad por Caviano, F.
(1995), director de Cuadernos de Pedagogia: «.. la actual reforma
educativa sélo tiene un buen modelo tedrico, ya que su aplicacion es un
conjunto de despropdsitos que profundizardn mds el actual letargo en que
vive la educacion».

La compatibilidad entre la bondad del modelo teérico y la calamidad
de su aplicacion es algo que deberia explicarse con algun rigor, puesto que,
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en principio, es mas 16gico presumir que predomine cierta conformidad, y
no contradiccion, entre las caracteristicas teéricas y précticas de un modelo.

II. EL «BUEN MODELO TEORICO» COMO JUSTIFICACION DEL PODER
Y COMO MODO DE EVITAR EL ENFRENTAMIENTO CON EL MISMO

Al margen de que en este caso concreto, el modelo tedrico de la LOGSE
pueda ser mas o menos aceptable, desde el punto de vista del progreso
educativo de la sociedad, es conveniente llamar la atencién sobre el cardcter
ideolégico, en general, del recurso al «buen modelo tedrico».

La presuncién de excelencia de las decisiones de los gobernantes
parece ser reflejo de la incuestionabilidad del poder mismo, y durante
practicamente toda la historia de la humanidad se ha buscado el respaldo
de la infalibilidad en el contacto con el mds absoluto poder y la més
absoluta sabidurfa de los dioses.

Incluso desde una perspectiva laica, hemos sido testigos de la
imposicién sistematica e incluso brutal del principio de excelencia de la
autoridad en los paises socialistas y en la vida de partidos politicos. En el
discurso socialista, con justificacién en el cardcter «cientifico» de la teoria
social asumida y el papel centralizador y purificador de las ideas del
pueblo, se ensalzaron las directrices de los Congresos y otros organismos
de poder, atribuyéndoles automaticamente el marchamo de «linea correcta»
y descargando la responsabilidad de los fracasos sobre los «enemigos» o los
errores de los niveles inferiores (con frecuencia también acusados de
sabotaje).

Una variante de este supuesto de infalibilidad es la extensién del
mismo al conjunto de la organizacién, relegando los problemas a aspectos
de procedimiento como la «falta de comunicacién con la sociedad»; este
tipo de discurso ha sido utilizado profusamente por la cispide del PSOE.

Por parte de la poblacion se ha producido cierto sometimiento a la
presuncion de perfecciéon del poder quizds como consecuencia de la
interaccién entre un proceso de adaptacién a la contundencia del mismo y
como una forma de evitar la dificultad de las discusiones sobre principios
y la marafia en que, con cierta frecuencia, desemboca la discusion tedrica,
muchas veces resuelta también en términos de autoridad.

Debemos ser conscientes, pues, del error de una mas o menos
soterrada y automatica atribucion de bondad al modelo teérico de la LOGSE
y propugnar un andlisis critico no sélo centrado en aspectos de aplicacion.
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IV. CRITICA SOBRE ALGUNOS ASPECTOS DEL MODELO TEORICO DE
LA LOGSE

Sin pretensiones de agotar los argumentos criticos en contra de la
reforma implantada, proponemos algunos elementos de critica referidos a
la LOGSE y a lo que se ha perfilado como modelo tedrico del «nuevo sistema
educativon.

A) Trivialidad y repeticién, como novedad, de planteamientos ya asumidos
en la Ley de 1970

Una caracteristica de la publicidad de la LOGSE, y de los andlisis
justificativos, es la de presentar como innovaciones de la reforma algunos
puntos de vista que, por un lado, forman parte de los enfoques
generalizados en la ensefianza desde hace, al menos, decenios y que, por
otro lado, ya formaban parte de los principios integrados en la Ley Villar,
de 1970. Nos referimos de forma esquematica a algunas de las férmulas
reivindicadas por la LOGSE como aportaciones propias y recogeremos,
algunas referencias a las mismas férmulas por parte de la Ley Villar Palasi
de 1970.

1. Antiacademicismo

«[El BUP] al ofrecer una amplia diversidad de experiencias prictico-
profesionales, permite el mejor aprovechamiento de las aptitudes de los
alumnos y evitar el cardcter excesivamente académico que lo

caracterizaba»r.
(Introduccién de la Ley Villar de 1970).

2. Antimemorismo y aprendizaje por si mismo

«La presente Ley atiende a la revisién del contenido de la educacion,
orientdndolo mas hacia los aspectos y al adiestramiento del alumno para
aprender por si mismo, que a la erudicién memoristica, a establecer una
adecuacién mds estrecha entre las materias de los planes de estudio y las
exigencias que plantea el mundo moderno».

(Introduccién de la Ley Villar de 1970).
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3. Vinculacién del aprendizaje con las condiciones del mundo moderno
Ver final de la cita anterior.

4. Prédica de los métodos activos y personalizados de ensefianza

«Los métodos de ensefianza serdn predominantemente activos,
matizados de acuerdo con el sexo, y tenderdn a la educacién personalizada».
(Art. 27.2 de la Ley Villar, sobre BUP).

La matizacion sexista explicita, claro estd, no es asumida actualmente
en el discurso manifiesto de la reforma educativa.

5. Igualitarismo basico

«[La EGB] tiene por finalidad proporcionar una formacion integral,
fundamentalmente igual para todos y adaptada, en lo posible, a las aptitudes

y capacidades de cada uno».
(Art. 15 de la Ley Villar, sobre EGB).

La escolarizacion obligatoria y gratuita hasta los dieciséis afios
también estd prevista en la Ley de 1970 y sus pretensiones progresistas
quedan plasmadas en frases como: «La reforma educativa es una revolucién
pacifica y silenciosa, pero la mas eficaz y profunda para conseguir una
sociedad mads justa y una vida cada vez mas humana» (Introduccién de la
Ley Villar, recogida a su vez del previo Libro Blanco). Esta declaracién, de
cardcter retdrico, que en si misma seria equiparable a posiciones socialistas
(en fase radical), puede servir como muestra de la necesidad de separar, en
el andlisis de cualquier politica educativa, el discurso «manifiesto» del
discurso «oculto», al modo en que se insiste en la distincién entre
«curriculum manifiesto y curriculum oculto», sefialada por Jackson (1975).

B) Aportaciones negativas al sistema educativo y mantenimiento de aspectos
criticados por los mismos documentos «reformistas»
Algunas de las criticas que dirigimos hacia lo que podemos considerar

como caracteristicas constitutivas de la LOGSE, afectan también al sistema
educativo anterior, incluso a veces han sido empleadas por el discurso

53



1996 - AULA ABIERTA N° 68

logsiano, al mismo tiempo que el elemento denostado volvia a incorporarse
al propio sistema «superador». De forma resumida expondremos algunas
notas criticas del modelo teérico de la LOGSE, que nos parecen relevantes.

1. Menosprecio de los conocimientos y supervaloracion de aspectos
procedimentales, «socializadores» y de «talante»

Bajo la apariencia de antiacademicismo y de antimemorismo, y so
pretexto de la complejidad de los conocimientos y de su dificil enmarque
dentro de las asignaturas tradicionales, la literatura reformista ha difundido
un espiritu de menosprecio hacia el conocimiento, particularmente del
profesor (conocimiento no «transmisible», en algunas versiones
constructivistas y, por tanto, indtil). Este menosprecio hacia los
conocimientos ha venido acompafiado de la exaltacion de los
procedimientos y de las actitudes, en una perspectiva socializadora, en la
que el principal papel del profesor es el de «animador».

En consecuencia con esta concepcién, la estructura curricular de la
Educacién Secundaria Obligatoria, se plasma en un batiburrillo de
asignaturas, «transversales» y «no transversales» , con reducido nimero de
horas para cada una de ellas, en una situacién similar a la existente en la
Formacién Profesional pre-LOGSE, y que es uno de los factores de su
pregonado fracaso. Como muestra téngase en cuenta que mientras la
asignatura de Mateméticas disponia hasta hace pocos afios de cinco horas
semanales en primer curso de BUP, el tercer curso de ESO sOlo dedica tres
horas semanales a esta materia (jen un sistema que algunos presumen
cientifista por su mds conocido alejamiento de las humanidades!).

2. Mantenimiento y agudizacién de la escisién del sistema educativo en
dos subsistemas contrapuestos

La tradicional ruptura entre los niveles bdsicos y los niveles superiores
del sistema educativo adquiere en la LOGSE perfiles que hacen temer una
agudizacion de la contraposicién entre ambos niveles. Es de notar que
mientras para la educacién bdsica (Primaria y ESO) se proclaman
planteamientos igualitaristas, «centrados en el alumno» y constructivistas,
socializadores, de lucha contra el fracaso escolar, con promocién cuasi-
automitica..., la ensefianza superior (nuevo Bachillerato y Universidad) se
configuran bajo posiciones opuestas a las anteriores (selectividad y
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competitividad, centradas en la materia estudiada, conductista y sin
matizaciones sobre «significatividad» ni constructivismo, donde el fracaso
de los demds forma parte del éxito propio...).

La disparidad de principios y objetivos, a que nos hemos referido, es
una muestra de doble lenguaje gubernamental y de una contraposicion
general entre el «subsistema bésico» y el subsistema superior» del sistema
educativo, que afecta tanto a los principios tedricos como a las directrices
practicas.

3. Pervivencia de la doble titulacién y de estructuras discriminatorias

Al terminar la ESO, se mantiene una doble titulacién (Graduado de
Ensefianza Secundaria, y «acreditacién» de escolaridad), con lo que la
critica de los documentos de la LOGSE al sistema educativo anterior carece
de coherencia.

Quizas la existencia de una doble titulacién, o de una multiple
titulacién, en determinados momentos de la vida escolar y académica sea
inevitable, y el punto de discusi6n deba centrarse sobre cudndo y como; lo
que no pasa de ser una argucia propagandistica es tachar globalmente como
«discriminatoria» la idea de doble titulacién para volverla a implantar,
incluso con agravantes en el nuevo sistema.

Aunque en el terreno de las titulaciones la «discriminacién» se produce
dos afios mds tarde que en el sistema de la Ley del 70, de hecho las
situaciones escolares «dobles» se presentan con anterioridad, a través de la
poco precisa idea de «diversificacién curricular» (art. 6.1 y art. 20.3 de la
LOGSE), abocada a la formacién de grupos de alumnos por «niveles» de
rendimiento, con lo que todo el discurso relativo a la «ensefianza
comprensivas queda desvirtuado.

El mantenimiento de un sistema escolar homogéneo en lineas
generales, en centros que no pueden ofrecer grandes «diversificaciones» por
falta de medios humanos y materiales, pero con una clasificaciéon por
rendimientos escolares, afiade a la discriminacién la inutilidad, ya que para
parte de los alumnos el tipo de actividad escolar que se les puede ofrecer
carece de interés. En esta situacién es previsible el aumento del niimero de
alumnos que adopten una «estrategia para el fracaso» (Holt, 1969) y el
incremento de la conflictividad escolar.
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4.  Sobrevaloracion de los titulos. Repercusién en la Formacién
Profesional

No s6lo se restaura la doble titulacién al terminar la educacién bdsica,
sino que los efectos discriminatorios de los titulos obtenidos se ven
multiplicados respecto al actual sistema. Mientras que en el modelo
educativo pre-LOGSE, los alumnos que no conseguian el titulo de Graduado
Escolar podian realizar una formacién profesional reglada completa, en el
sistema implantado por la LOGSE, para seguir estudios de formacion
profesional («mddulos profesionales») es necesario obtener el titulo de
«Graduado de ESO», o realizar una «prueba» de acceso (art. 22, art. 31.1y
art. 32.1 de la LOGSE). Incluso para acceder a la «formacion profesional
especifica de grado superior serd necesario estar en posesion del titulo de
Bachiller» (Art. 31.2 de la LOGSE).

Con el pretexto de «potenciar y dignificar la formacién profesional»,
el nuevo sistema de la LOGSE desemboca en una estructura educativa atin
m4s academicista y marginadora que la anterior, impidiendo, salvo los que
superen la «prueba» de acceso, que aquellos alumnos que fracasan en el
sistema escolar basico, muchos de los cuales podrian realizar una formacion
profesional provechosa, puedan seguir esta formacién y queden relegados
a unos nebulosos Programas de Garantia Social.

La «formacion bésica de caracter profesional» se realizard, para toda
la poblacién escolar, en la ESO (art. 30.3 de la LOGSE), actividad formativa
que se ha concretado en dos horas semanales de «pretecnologia», el mismo
tiempo que se dedicaba en el BUP a las EATP, donde fundamentalmente el
voluntarismo de los profesores habia llegado a algunos logros en la
ensefianza, por ejemplo, de informética.

5. Reduccién del bachillerato

La reduccién del Bachillerato como etapa intermedia entre la
enseflanza basica y la ensefianza superior, a s6lo dos cursos, con escasas
posibilidades de compensar el déficit acumulado de conocimientos,
producido por el disefio de la educacion basica, constituye un factor de
agudizacion de la contradiccion sefialada entre los niveles educativos. La
intensificacion de la instruccién académica de los alumnos para intentar
compensar la falta de formacién previa, reintroduciendo un academicismo
externo, llevard consigo, previsiblemente, un aumento del fracaso escolar
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y, en consecuencia, una reduccién del acceso a la Universidad, desde el ya
seleccionado Bachillerato. Aparece asi un indicio de la existencia de un
«disefio culto» (en cierto paralelismo con la idea de «curriculum oculto» de
Ph.W. Jackson, 1975), tendente a frenar el actual flujo de acceso al
Bachillerato y a la Universidad, freno que estaria conforme con la asentada
teoria de que el sistema educativo sigue un modelo de «pirdmide invertida»
que habria que enderezar.

6.  Adscripcion a la concepcidén constructivista

Si como paradigma epistemoldgico el constructivismo es un enfoque
discutible, su adopcién como marco de los «principios psicopedagdgicos
que subyacen al Disefio Curricular Base de 1la ESO» (MEC, 1989, t.1, p.31),
o «como interpretacién del aprendizaje escolar» y de «la intervencion
pedagdgica» (Coll, 1991, p.44), con caricter oficial, tiene consecuencias
especialmente negativas. La oficialidad del paradigma constructivista afiade
a los problemas propios como teorfa del aprendizaje, la conversion de gran
parte de sus aportaciones positivas en una caricatura y a una tergiversacion
de la teoria originaria en funcién de objetivos publicitarios. La presentacién
triunfalista del constructivismo como panacea educativa y la trivializacién
de las aportaciones del constructivismo que llega a degenerar en una jerga
(«curricular», «constructivista» y «significativa») huera, son algunas de las
manifestaciones indeseables del alineamiento ideoldgico constructivista de
la Administracién educativa. La jerga oficialista provoca tal desdén entre
el profesorado que se corre el peligro de que este menosprecio se extienda
hacia el conjunto de la pedagogia y sus aportaciones mas interesantes. De
esta forma la publicidad pedagégica oficial estd siendo un obsticulo
fundamental para la verdadera innovacion educativa en las aulas.

7. Laensefianza como adaptacion al medio social

El papel de la ensefianza, en relacién al medio social en que tiene
lugar, es objeto de una gran confusion en las declaraciones, coexistiendo las
mas grandilocuentes pretensiones transformadoras del medio social con los
més prosaicos propdésitos de adaptacion sumisa a un medio que parece
como un dato previo intocable. La dualidad de discurso obedece, al menos
en ocasiones, a que éste se produzca en un contexto publicitario o describa
previsiones de la actuacién de la Administracién educativa, aunque a veces
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el conformismo con el medio social se presente como «respeto por las
diferencias».

Olvidando toda reminiscencia de ideologia socialista, M. Pezzi,
Consejero de Educacién de la Junta de Andalucia «anuncié ... la
elaboracién de un Mapa Escolar de Formacién Profesional en el que se
ajustard la oferta Educativa a la demanda de las empresas de cada zona»
(declaraciones, en Diario 16 Andalucia, 20-6-1996, p. 12). El socialismo,
hasta ahora se habia caracterizado, al menos, por cierto 4nimo «corrector»
del juego de oferta y demanda en el mercado; el abandono de los principios
y el mds ramplén de los pragmatismos conduce a disefiar Mapas Escolares
ajustados a «las demandas de las empresas de la zona»; las vibrantes
declaraciones sobre «justicia y solidaridad» parecen reducirse a mero adorno
discursivo que pueda contribuir a «volcar las encuestas».

8.  Falsas expectativas sobre ¢l aprendizaje y el fracaso escolar

La publicidad sobre la Reforma ha alcanzado sus mayores cotas de
demagogia al declarar que las excelencia del nuevo sistema educativo son
tales que ya no es necesario el esfuerzo para aprender, que el estudio,
palabra proscrita, es innecesario y que el fracaso escolar pertenece al
pasado, salvo las residuales reticencias de profesores afiorantes del viejo
«elitismo».

Por disparatados que parezcan estos planteamientos ha de reconocerse
que tienen cierto impacto social, e incluso en ambientes académicos, en
algunos de los cuales se contempla como principal problema de la Reforma,
la incapacidad de adaptacion o la falta de esfuerzo del profesorado. Entre
las repercusiones sociales de este tipo de reclamo, pueden sefialarse el
nefasto eco sobre la mentalidad de los propios alumnos, €l papel de chivo
expiatorio jugado por el profesorado para algunos sectores de las
organizaciones de padres de alumnos y de las propias autoridades
educativas y, por ultimo, algunas situaciones de interiorizacion patética del
sentimiento de culpa que se deriva de la imposibilidad de conseguir,
personalmente o en el reducido dmbito escolar, la desaparicion del fracaso
escolar (especialmente de los mds desfavorecidos econémica y
socialmente).
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9. Politica de CEPs en la formacion del profesorado

En el territorio MEC y en algunas Comunidades Auténomas como la
Andaluza, la politica de Centros de Profesores (CEPs), constituye una
manifestacion més de la agudizacién de la divisién del sistema educativo
en dos subsistemas contrapuestos, sefialados en otro punto, y que merece
un estudio propio aparte. La conservacion de los ICEs para la formacion del
profesorado universitario, con la introduccién de los CEPs para la formacién
del profesorado de ensefianza primaria y del de secundaria, reflejan los dos
polos de la escision del sistema educativo.

V. LA GRAVEDAD DE ALGUNAS MEDIDAS PRACTICAS EN LA
IMPLANTACION DE LA LOGSE

La aplicacién de la ESO ha sido criticada fundamentalmente por su
realizacidn con escaso respeto hacia algunas de las consignas de la reforma
que mds difusién habian tenido, hacia la opinién de alumnos, padres de
alumnos y profesores y hacia las condiciones materiales de los centros
educativos.

Existen sintomas de que un hecho ain mds grave que los
habitualmente denunciados pueda tener un cardcter general: el
desmantelamiento de la Formacién Profesional y de su insuficiente
infraestructura. Si las actuaciones en esta direccién revistieran un caracter
sistematico nos encontrariamos ante una de las paradojas mas sangrantes
de la LOGSE, que ha esgrimido como una de sus razones bdsicas la
necesidad de desarrollar la formacién profesional. Al problema general de
la formacién profesional en la estructura educativa, al que ya nos hemos
referido, se une el que en «antiguos» centros de Formacién Profesional, en
lugar de mejorar las instalaciones de sus talleres, se estd destruyendo la
escasa dotacién de que disponian, y se estdn convirtiendo los talleres en
«aulas» del tipo tradicional. Si a esto se aflade que dentro de la improvisada
y confusa «red de centros», se ha anunciado que algunos «antiguos»
institutos de Bachillerato, carentes de cualquier instalacién de medios
técnicos adecuados, impartan distintos tipos de «mddulos profesionales»
tendremos un panorama desolador del porvenir que espera a la formacion
profesional de la juventud y de la mentalidad real de la Administracién que,
después de toda clase de manifestaciones publicas de fe pedagogica, sigue
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sosteniendo, de hecho, una formacién profesional «en la pizarra» o, en los
casos mas modernos, «de retroproyector».

Si los datos procedentes de otras zonas confirmara esta labor
destructiva nos encontrariamos no ante un mero error de aplicacién o de
adopcién de una linea educativa que pueda ser mejorada, sino ante un
auténtico atentado a los bienes materiales del pafs, que, precisamente, no
estd sobrado de medios ni de formacién técnica.

VI. INTERROGANTES FINALES

La importancia de algunos de los problemas que hemos esbozado nos
conduce hacia otros problemas subyacentes, en gran parte de naturaleza
politica e ideolégica, de los que nos limitaremos a enunciar los que, de
momento, nos parecen mas pertinentes:

1. ;Qué factores socio-econdmicos inciden en el consenso
generalizado entre la Administracién educativa y la préctica totalidad de los
organismos de representacion social, y en el raquitismo e inorganicidad de
las opiniones criticas, sobre la LOGSE?

2. Si el aplastante predominio de la valoracién positiva del modelo
educativo de la LOGSE, respondiera al hecho objetivo de que esta reforma
satisficiera realmente las necesidades de progreso ;como se explicarian, en
funcién de qué fuerzas e intereses, los desmanes cometidos en su
aplicacion, también ampliamente reconocidos?

3. ¢ A qué modelo de sociedad, a qué previsiones evolutivas, responde
la LOGSE y, més concretamente la filiacién constructivista de los principios
reformistas?

4. ;Nos encontramos ante una reforma tendente a satisfacer las
pujantes aspiraciones educativas de la poblacién o a, bajo una apariencia
de acatamiento de estas exigencias, desviarlas hacia otros objetivos
realmente distintos?

5. ;El objetivo més inmediato y prosaico de la LOGSE, podria reducirse
a estrangular la «masiva» afluencia de estudiantes a la Universidad,
utilizando el tap6n del nuevo Bachillerato, que ya constituiria una etapa de
acceso mas restringido que en el sistema pre-LOGSE?

6. ;Por qué se insiste en que la reforma tiene una base experimental
sélida que garantiza su calidad y no se hace ninguna mencién a la
«evaluacién externa de la Reforma realizada por Alvaro Page, M. (1988,
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1990, 1992) bajo los auspicios del propio Ministerio de Educacion? ;Qué
ha sido de algunos informes elaborados por encargo del Ministerio de

Educacién, como el realizado por Tejedor, F.J. (Universidad de Salamanca)
o por Juan Mateo (Universidad de Barcelona)?
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EL ENFOQUE BIOGRAFICO EN LAS INVESTIGACIONES
SOBRE L0S PROFESORES. UNA REVISION DE LAS LINEAS
DE TRABAJO MAS RELEVANTES

JOSE GONZALEZ MONTEAGUDO"

En este articulo vamos a comentar un cierto nimero de lineas de
investigacion sobre los profesores que tienen en comun el énfasis sobre la
perspectiva biografica. Estas investigaciones son muy diferentes en cuanto
a sus objetivos, fundamentacién tedrica, desarrollo metodoldgico y dmbito
geografico de procedencia. Entre ellas se incluyen muestras de la
investigacidn sobre los docentes de diversos paises, como Suiza, Francia,
Gran Bretaiia, Bélgica, Espafia, Canadd y Estados Unidos de América. El
balance que realizamos tiene un cardcter sintético. Por nuestra parte,
esperamos contribuir con esta presentacion panordmica de diferentes
enfoques de investigacién a la divulgacion y legitimacién de la perspectiva
biografica, sobre la cual estamos preparando otras publicaciones para dar
a conocer nuestras propias investigaciones (GONZALEZ MONTEAGUDO, 1996).

1. La primera linea de investigacién que vamos a presentar tiene
que ver con el ciclo vital y con las fases de la carrera docente (cf. Fales,
1989; MacKeracher, 1989; Riverin-Simbard, 1989; Oja, 1988; Huberman,
1989; Huberman y Schapira, 1984). El interés por el estudio de las
diferentes fases de la vida humana procede de tres fuentes principalmente
(Huberman, 1989, 5): 1a literatura psicodinamica (Freud, Murray, Allport,
Erickson y R. Whyte), la Escuela de Chicago y el interaccionismo
simbélico (Park, Mead, Cooley, Thomas, Blumer y Becker) y la psicologia
evolutiva del ciclo vital.

Uno de los principales debates que enfrentan las teorfas que
conceptualizan el ciclo vital se refiere al caricter estatico o evolutivo del

" JOSE GONZALEZ MONTEAGUDO es Profesor del Departamento de Teorfa ¢ Historia de
la Educacion y Pedagogia Social de la Universidad de Sevilla.
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desarrollo adulto. Para algunas corrientes teéricas, entre las que se
mencionan ante todo las teorfas psicoanaliticas y neo-analiticas, el perfodo
adulto constituye un proceso de estabilizacién de los rasgos definidos
durante la infancia y la adolescencia. Por otra parte, las teorfas evolutivas
postulan que los seres humanos tienen la capacidad de cambiar a lo largo
de toda la vida y que el desarrollo de la etapa adulta depende muchos
menos de lo que se habia creido normalmente de las experiencias tempranas
(cf. Riverin-Simbard, 1989).

Para caracterizar el desarrollo a lo largo de la vida se han utilizado
dos planteamientos (cf. Fales, 1989; MacKeracher, 1989). El primero estd
basado en la fases de la vida y divide a ésta en etapas especificas,
vinculadas a tramos de edad determinados. Se supone que los
acontecimientos normativos (como por ¢jemplo la vida en pareja o la
socializacién ocupacional) y los fendmenos psicosociales (como el
desarrollo de la intimidad o el papel de mentor) tienen efectos sustanciales
sobre el individuo a lo largo de su trayectoria vital. Desde esta perspectiva
se identifican varias fases: a) separacion de la tutela familiar
(tradicionalmente realizada en torno a los 19-21 afios, pero que actualmente
tiende a dilatarse varios afios mas); b) edad adulta provisional (entre los 20
y los 29 afios; incluye la seleccién de pareja, la formacion de la familia y
la biisqueda de un estilo de vida); c) transicion de los treinta (de los 28-29
a los 31-32 afios; supone una evaluacion de las alternativas de la fase
anterior); d) estabilidad de los treinta (entre los 30 y los 40 afios; se
consolida el sentido de la propia personalidad y se renuncia a los mentores);
e) transicién de los cuarenta (en torno a los 40 afios); f) restablecimiento de
la estabilidad (de los 45 a los 55 afios; se desarrolla la autoaceptacion y se
inicia el papel de abuelos); g) preparacion para la jubilacién (de los 59 a los
65; desarrollo de relaciones adultas con los hijos); h) periodo de la primera
vejez joven (de los 65 a los 79 afios); 1) periodo de la vejez (desde los 79
afios hasta la muerte). El problema que tienen estas descripciones es su
rigida categorizacion. Es evidente, por ejemplo, que estas fases dependen
de factores culturales, sociales y econdémicos. También resulta innegable
que la evolucién real de una buena parte de las personas no se ajusta al
ciclo evolutivo preestablecido. Por ultimo, existe entre los mismos
investigadores una gran discrepancia a la hora de enumerar y caracterizar
las diferentes etapas.

El segundo planteamiento procede de las teorias del desarrollo
psicoldgico, que proponen la identificacion de una serie de cambios
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cualitativos en las estructuras psicolégicas, que tendrfan (de manera
parecida a las descripciones piagetianas del desarrollo infantil) cardcter
jerarquico y secuencial. En esta segunda posicion hemos de situar a
investigadores como Loevinger y Kohlberg. Loevinger (cit. en Fales, 1989,
319) ha identificado tres niveles o fases del desarrollo del ego. En el nivel
conformista, el yo se concentra en la adhesidn a las reglas y normas del
contexto social inmediato. En la fase concienzuda, se pone el acento en la
realizacién de un buen trabajo y en la autovaloracion de los logros
personales. Finalmente, en la fase autéonoma se recalca el respeto de la
autonomia e independencia, aunque esto no significa que se renuncie a las
interacciones con los demads.

Los trabajos de Huberman (cf. Huberman y Schapira, 1984;
Huberman, 1989) se sitdan dentro de la perspectiva de estudio de las fases
de la carrera docente. Huberman pretende la descripcion y previsién de
las etapas por las que atraviesan los profesores. Después de revisar la
literatura sobre el tema, Huberman (1989, 7ss.) llega a la conclusién de que
existen estas fases en el desempefio docente: entrada en la carrera,
estabilizacién, experimentacion o diversificacidn, cuestionamiento de la
carrera, serenidad y distancia afectiva, fase de conservadurismo y quejas,
y, por Ultimo, ruptura del compromiso ("désengagement").

Huberman (1989) trata de relacionar los afios de experiencia
docente con el sucesivo desarrollo de estas etapas. Por ejemplo, el tantco
inicial de la entrada en la profesién lo sitia entre los afios uno y tres de la
carrera docente; y la fase final de la ruptura del compromiso lo ubica entre
los 35 y 40 afios de ejercicio profesional. Para poner a prueba esta teoria,
Huberman realizé una investigacion con 160 profesores suizos de
ensefianza secundaria, empleando un cuestionario estructurado y entrevistas
en profundidad. A través de técnicas de analisis de contenido y de
condensacion progresiva de datos cualitativos, Huberman establece los
itinerarios-tipo de diferentes subgrupos de la muestra (por ejemplo,
mujeres de entre 5 y 10 afios de experiencia). Estudiando la trayectoria de
cada docente, se pueden reagrupar los casos que han pasado por situaciones
similares. Finalmente, Huberman propone la existencia de cuatro
itinerarios-tipo: carrera armoniosa; armonia adquirida; cuestionamiento de
la carrera; y carrera dificil.

Huberman se plantea si puede predecirse el desenlace final (feliz
o desgraciado) de la carrera docente en funcion de los rasgos que tiene esa
carrera en sus fases intermedias. La hipétesis que plantea Huberman (y que
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no podemos resumir aqui debido a su complejidad) es que resulta posible
predecir el curso ulterior de las carreras docentes y que, en consecuencia,
se podrian estudiar medidas pedagdgicas que permitieran evitar el fracaso
profesional en las etapas finales de una parte de los profesores. Uno de los
factores que parece favorecer la rutinizacion de los docentes es un estilo
directivo de los centros educativos de cardcter administrativista y
burocrético. En consecuencia, segin Huberman habria que favorecer un
liderazgo mads cercano a las situaciones y momentos evolutivos de cada
profesor. Como vemos, la investigacién de Huberman tiene un marcado
caracter nomotético y aspira a poder predecir la evolucidn docente. Este
enfoque, pues, se aleja mucho de la perspectiva que defendemos en nuestra
investigacion.

Una aproximacién diferente a los estadios del desarrollo adulto es
la de Oja (1988). Esta autora utiliza las teorias del desarrollo adulto como
un instrumento para una mejor comprension del desarrollo profesional
docente. Las fuentes de inspiracion del trabajo de Oja proceden del estudio
de las fases de la vida humana ligadas con la edad asi como de la
comprension del desarrollo adulto en términos de comportamientos y
sentimientos. Oja (1988, 121) se remite a Loevinger para describir los
estadios evolutivos del desarrollo adulto, que siguen una secuencia
preconvencional, convencional y postconvencional. Tanto las teorias del
ciclo de edades como las evolutivo-cognitivas pueden aportar elementos
utiles al desarrollo profesional docente. De manera similar a como lo hace
Huberman, aunque desde un enfoque mds abierto, Oja plantea que los
fenémenos del malestar docente ("Teacher burnout”, "Teacher dropout")
pueden deberse a una falta de encaje entre determinados ambientes de
ensefianza y etapas o estadios especificos del desarrollo del maestro.

A partir de la revision de varias investigaciones, Oja propone un
modelo dindmico para conceptualizar la carrera del profesor. Esta carrera
comienza con la formacidn inicial y la iniciacion en la préctica educativa.
Posteriormente se establece de manera progresiva la competencia
profesional y el entusiasmo hacia el trabajo. Mds adelante, sobrevienen
periodos de frustracién, seguidos de una fase de estabilidad y
estancamiento. Finalmente, llega la etapa de declive y la salida de la
profesién. La carrera estd influida por dos ambientes: el ambiente
personal, que incluye a la familia, las caracteristicas personales, las crisis
vividas y los acontecimientos criticos positivos; y el ambiente
organizativo, en el cual se sitdan las expectativas sociales, el estilo de
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liderazgo del centro educativo, la influencia de las organizaciones
profesionales y sindicales y las normas que regulan la préctica profesional.
Se entiende que la carrera influye los ambiente personal y organizativo; y,
a la inversa, que los ambientes personal y organizativo influyen la carrera.

Para ilustrar estos conceptos, Oja (1988, 128-148) presenta varios
estudios de casos de profesores que se sitian en diferentes etapas
(relacionadas con la edad del sujeto y con el niimero de afios de experiencia
docente) y estadios (relacionados con las caracteristicas evolutivo-
cognitivas de los profesores).

Esta investigacion se realizé en el contexto de un proyecto de
investigacién-accion llevado a cabo con equipos directivos. A los
profesores participantes se les pidié que formularan sus percepciones
sobre: a) los perfodos de su propia vida, entendidos como capitulos de una
autobiografia; b) la estabilidad y la transicién en sus vidas; c¢) la
importancia de los objetivos de cardcter personal en oposicién a sus
objetivos profesionales, en el momento actual; d) asuntos criticos realmente
importantes en el momento de realizarse la investigacion. A los docentes
se les administraron tres pruebas para medir el estadio de desarrollo
cognitivo. Posteriormente, se relacioné el nivel de desarrollo cognitivo de
los profesores con el tipo de participacién de éstos en el proyecto de
desarrollo profesional ligado a la investigacion. La conclusién de Oja
(1988, 148-151) es que la edad o la experiencia docente no son elementos
que permitan, por si solos, determinar el nivel de desarrollo adulto. En
cambio, ¢l estadio evolutive-cognitivo si nos puede ayudar a explicar la
forma en que ciertos adultos piensan y actian. En opinién de Oja, de su
investigacién se pueden deducir sugerencias para el disefio de programas
de desarrollo profesional del personal directivo de los centros. Estos
programas deberfan promover ambientes educativos en los cuales sea
posible el desarrollo adulto en tres Ambitos: la madurez del yo (es decir,
una comprension mas compleja, integrada y diferenciada de uno mismo y
de los dem4s), el desarrollo ético y moral (en el sentido de la promocion
de juicios morales basados en principios y formulados desde un criterio
auténomo, aunque interdependiente) y el crecimiento conceptual (esto es,
el desarrollo de niveles conceptuales complejos y no estereotipados). Como
nota final, diremos que las propuestas de Oja nos parecen mads interesantes
y ttiles que las de Huberman, tanto por el enfoque metodolégico mds
abierto como por el interés hacia el desarrollo profesional.
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2. Los estudios de Goodson (1984; 1991; 1992a; 1992b; 1992c;
1994; Goodson y Walker, 1990) sobre la vida y el trabajo de los
profesores nos sitdan en una perspectiva netamente biografica.

Goodson (1991, 40) opina que resulta sorprendente la escasa
atencién que han prestado los investigadores educativos a las vidas de los
profesores. Esta falta de atencién contrasta con la importancia que los
profesores otorgan a su evolucién vital, que se ve reflejada de manera
permanente en las conversaciones de los docentes. Por otra parte, Goodson
critica el planteamiento de buena parte de los estudios etnograficos,
anclados en el aqui y ahora de los acontecimientos del aula, como si esos
acontecimientos existiesen al margen del tiempo y de la evolucion
biografica de los profesores y de los estudiantes (cf. Goodson y Walker,
1990, 120; Goodson, 1984, 140).

Goodson (1984, 131-139) es uno de los pocos investigadores del
campo educativo (al menos entre los autores que hemos revisado) que ha
realizado una sintesis histérica sobre el origen y evolucién del método de
historias de vida. Contemplando la cuestion desde una perspectiva histdrica,
Goodson opina que las historias de vida cumplen una funcién
indispensable en la investigacién social, ya que complementan las
perspectivas interaccionistas y etnometodoldgicas, que se centran
principalmente en el andlisis de las situaciones de interaccion social,
descuidando los antecedentes histéricos y biograficos.

Los principales argumentos de Goodson (1984, 142-143; 1991, 39-
43; 1994, 36-37) para reivindicar el enfoque de historias de vida en la
investigacion de los profesores son éstos:

a) La experiencia vital y la carrera del profesor configuran su
visién de la ensefianza y el modo como la enfrenta.

b) El dmbito vital del profesor ajeno a la escuela y sus identidades
y culturas latentes pueden tener un considerable impacto en su trabajo como
docente.

¢) La carrera del profesor es un importante foco de investigacion.
El concepto de carrera resulta de gran utilidad para comprender tanto las
organizaciones como el papel de los individuos dentro de ellas.

d) La historia de vida de un sujeto debe ser localizada dentro de la
historia de su época.

Goodson (cf. 1984, 147-152) ha estudiado mediante un
procedimiento de historias de vida el cambio curricular que ha conducido
a la implantacion de una nueva materia escolar: Environmental Studies
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(Estudios medioambientales). En vez de adoptar una 6ptica socioldgica o
pedag6gica para analizar esta innovacién curricular, Goodson reconstruy6
el itinerario vital entre 1945 y 1978 de los protagonistas de esta propuesta
curricular y las diferentes vicisitudes que siguieron sus ideas hasta que se
convirtieron en una parte de los curricula escolares. Para enmarcar la
evolucion biogrifica, Goodson traté de integrar esta evolucién en el
conjunto de factores histéricos e institucionales que conformaron el mundo
social y educativo durante el periodo de tiempo referido.

3. Los estudios de Butt y colaboradores (cf. Butt, 1989; Butt,
1990a; Butt, 1990b; Butt, 1992a; Butt, 1992b; Butt y Raymond, 1989;
Tounsend et al., 1991; Raymond et al., 1989) ofrecen una interesante
aproximacién a la relacion entre la autobiografia colaborativa y el
desarrollo profesional.

Butt et al. (1992a, 51-57; 1992b, 208-209) plantean cinco lineas de
argumentos a favor de la investigacién biogrédfica en la formacion del
conocimiento de los profesores:

a) La investigacion de la ensefianza puede beneficiarse del enfoque
biogrifico porque el conocimiento de los profesores no es algo fijo, sino
que mds bien estd formado por historias personales y profesionales y por las
circunstancias ecolégicas en que tienen lugar las acciones de los docentes.

b) Las necesidades de ampliar las perspectivas sobre el desarrollo
del curriculum y su aplicacién, incorporando los puntos de vista de los
profesores, que son los encargados de dar forma al curriculum en la
practica.

c¢) La mejora del desarrollo profesional precisa de la incorporacién
de la perspectiva del profesor como un adulto que aprende.

d) La preocupacion publica por la calidad de la ensefianza y por la
evaluacion del profesorado. Esta cuestién podria enfocarse de manera més
efectiva a la luz del papel critico que desempefian en la ensefianza el
conocimiento personal y el conocimiento de situaciones especificas,
elementos que son ignorados por los enfoques tradicionales de evaluacion
del profesor basados en pruebas estandarizadas.

e) La redefinicion de las relaciones entre conocimiento y poder.
Actualmente, el enfoque de los profesores como semiprofesionales que
carecen de control sobre su propio trabajo y como personas que se limitan
a aplicar el conocimiento elaborado por otras personas, debe ser
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reconsiderado, impulsando las oportunidades de los maestros para
manifestar y desarrollar su sabiduria prictica.

Los autores identifican cinco corrientes de investigacion sobre el
curso vital en relacidén con la ensefianza. La primera es la linea de
Huberman, que, como hemos visto anteriormente, intenta describir las fases
del desarrollo profesional mediante estudios longitudinales a gran escala.
La segunda tiene su foco de interés principal en el trabajo del profesor y en
las interacciones de éste con el contexto; en este dmbito se situarfan los
estudios de Goodson, ya comentados, y los de Woods y Sikes (de los que
hablaremos posteriormente). La tercera propuesta de investigacion tiene
un contenido de caricter cultural; estd representada por los estudios de
Hargreaves sobre el tipo de contextos culturales en el seno de los cuales se
desenvuelve la vida del docente. La cuarta propuesta enfatiza la naturaleza
existencial, dnica y personal de las vidas de los profesores y ha sido
formulado por autores reconceptualistas como Pinar (1980, 1981) y Grumet
(1990a, 1990b). Por tltimo, la perspectiva fenomenolégica, impulsada por
Van Manen, se centra en el descubrimiento y representacion de las
experiencias vividas por los profesores (cf. Butt y Raymond, 1989; Solas,
1992, 212-215).

El objetivo del grupo de Butt es ampliar las perspectivas con las
que se investiga el conocimiento del profesor (Butt et al., 1992a, 60-61). Se
trata de articular la nocién personal de la arquitectura del yo (este término
procede de Pinar, uno de los reconceptualistas del curriculum; cf. Pinar,
1980 y 1981), creada en el dmbito de la interaccién entre la persona
privada y el contexto publico de la ensefianza; otro objetivo de
investigacion es el estudio de la integracién que se lleva a cabo en los
contextos profesionales entre el conocimiento personal y el conocimiento
profesional. Finalmente, interesa conocer cémo percibe y mantiene el
profesor este conocimiento (aqui podemos advertir una continuidad
respecto de los estudios pioneros de Elbaz y Clandinin sobre el
conocimiento practico).

El grupo de Butt se centra en la autobiograffa porque parece ser
uno de los mejores modos de acceder a la propia perspectiva de los
profesores sobre ellos mismos. Las autobiografias se realizan de manera
individual, pero evolucionan a través de un proceso colectivo y
colaborativo. A los profesores se les propone un trabajo reflexivo dividido
en cuatro fases: una descripcién del contexto y de su realidad actual de
trabajo; una descripcion de su pedagogia actual y de las caracteristicas del
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curriculum que levan a cabo en el aula, una descripcién de sus reflexiones
sobre su vida personal y profesional pasada en la medida en que puedan
relacionarla con los momentos actuales y, por ultimo, un proyecto de sus
preferencias profesionales futuras relacionadas con una evaluacion critica
de los tres informes previos. De los resultados obtenidos, Butt et al. (1992b,
211-213) senalan los mds importantes:

a) El conocimiento del profesor y su desarrollo estdn influenciados
por tres categorias principales de experiencias, por este orden de
importancia: la historia de la vida privada del profesor, las experiencias en
la ensefianza y las experiencias propias del profesor como un aprendiz en
la escuela.

b) Las experiencias personales tempranas parecen ser de gran
importancia.

¢) La fuente potencial de influencias de la vida privada incluye las
relaciones personales con padres, parientes, conyuge, amigos y mentores.
Las crisis de la vida, los sucesos significativos, los éxitos, los errores, las
discontinuidades y cambios juegan un papel decisivo, al igual que la
paturaleza de la familia y las creencias religiosas.

d) En el transcurso de la carrera docente, los contextos
particulares, las escuelas, los compaiieros de trabajo, la comunidad local
y el tipo de materia ensefiada parecen constituir factores muy influyentes.

e) En el periodo de escolarizacién de los profesores como alumnos
(es decir, en su infancia y adolescencia), destacan por su importancia los
profesores que les dieron clase y las asignaturas que tuvieron. El trato
recibido como alumnos y la interpretacién del mismo condicionan la
manera en que los profesores piensan y actian en relacién con sus propios
estudiantes.

f) El conocimiento de cada profesor es tinico en substancia y
estructura.

g) La forma preferida de enseiianza del profesor (conocimiento
mantenido) puede influirse, dirigirse y cambiarse como consecuencia del
contexto del aula (conocimiento expresado).

h) Para un desarrollo profesional 6ptimo, parece ser que el profesor
necesita conocerse a si mismo y captar en profundidad su estilo personal
y profesional.

i) Los profesores desarrollan su trabajo durante largos periodos de
tiempo de manera individual, y s6lo de manera esporddica lo hacen en
contextos de grupo. De todas formas, cuando se produce el trabajo en grupo
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los profesores suelen experimentar un afianzamiento de su propio
desarrollo, derivado del hecho de compartir un objetivo comun y un mismo
contexto experiencial.

La interaccion entre la persona y el contexto puede ser de tres
tipos: congruente, en ¢l caso de que ambos encajen mutuamente;
dialéctica o dialégica, en el supuesto de que el profesor se vea enfrentado
a un proceso de negociacién para enfrentar los dilemas, paradojas o
contradicciones del medio; y problematica, si se produce una falta de
ajuste entre las disposiciones personales y las severas limitaciones del
contexto (cf. Raymond et al., 1989, 15). Estos conceptos son ilustrados con
ejemplos extraidos de la coleccién de un centenar de autobiografias
reunidas por el grupo de Butt.

En algunas de sus publicaciones, estos investigadores han descrito
los principales rasgos que caracterizan la aplicacion de la autobiografia
colaborativa tanto en formacion inicial como en formacion permanente,
asi como la metodologia de trabajo y el papel que juega el docente
universitario como animador o coordinador del grupo de formacién (cf.
Butt, 1989; Tounsend et al., 1991).

4. Los estudios de Pajak y Blase (1989) nos conducen a una
perspectiva diferente a la del grupo de Butt. El objetivo de Pajak y Blase es
analizar el impacto de la vida personal del profesor sobre su papel
profesional. Para ello, estos autores han realizado una investigacién sobre
200 profesores, a los que han administrado un cuestionario de respuestas
abiertas. Las preguntas planteadas trataban de identificar los factores
personales que afectan el trabajo docente, los sentimientos que dichos
factores generan en el profesor y la manera en que influyen la relacién del
profesor con los estudiantes, los colegas y el director.

El anilisis de los datos ha evidenciado la existencia de trece
categorias que reflejan una influencia positiva o negativa de la vida
personal sobre el plano profesional: convertirse en padre (o madre), el
matrimonio, los rasgos personales, los intereses personales, las
creencias espirituales, las experiencias personales, las finanzas, el
reconocimiento por parte de los demas, los amigos y la familia con
hijos, la situacién de no estar emparejado ("Single status"), la salud, el
status social y una categoria que agrupa varias cuestiones menos
importantes.
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Pajak y Blase han tratado de relacionar la influencia positiva o
negativa de las diferentes categorias con cuatro dimensiones del profesor:
el si mismo, los estudiantes, los colegas y el director.

Los autores sintetizan las categorias enumeradas mds arriba en tres
grandes temas: relaciones interpersonales, caracteristicas personales y
factores socioeconémicos. La discusion de estos tres temas se presenta
acompafiada de citas textuales extraidas de las respuestas escritas de los
docentes.

En la discusion final de su trabajo, Pajak y Blase (1989, 305-308)
afirman que aunque la mayoria de los docentes parecen tener un modo de
vida convencional, los profesores tienen una gran libertad para determinar
su modo de vida y su estilo personal. Otro elemento importante que se
desprende del estudio es la necesidad que experimentan los profesores de
superar el aislamiento que viven en su trabajo. Para ello, los autores
sugieren que los profesores fortalezcan sus relaciones sociales ajenas a la
vida escolar y que cultiven intereses variados no relacionados con la
docencia. A nuestro juicio, este estudio se sitia en la drbita de las
propuestas de mejora de la vida docente que han surgido de las
investigaciones sobre el llamado malestar docente (cf. Esteve, 1934,
1987).

5. Las investigaciones de Knowles (1992) suponen un intento de
conceptualizacion de las influencias biograficas sobre el rol docente. Este
autor parte del concepto de identidad del rol del profesor ("Teacher role
identity"), sugerido inicialmente por Crow (cf. Knowles, 1992, 99). Con
este concepto se pretende describir la forma en que los individuos piensan
sobre ellos mismos en tanto que profesores. Los estudios de casos llevados
a cabo pretendian explorar las relaciones entre las biografias de profesores
principiantes y la préctica educativa en el aula, especialmente en las
situaciones relacionadas con las estrategias de afrontamiento ("Coping
strategies"), esto es, cuando los profesores intentan encontrar una solucion
al enfrentarse con situaciones dificiles. El propdsito de Knowles es generar
teoria a partir de los casos analizados y no meramente describir los
procesos biograficos. Los cinco participantes en la investigacion seguian
programas de formacién de profesores de secundaria y se disponian a
iniciar la docencia. Entre las técnicas empleadas, Knowles menciona: la
redaccién de un diario reflexivo por parte de los profesores implicados, en
base al cual el investigador, como lector del diario, escribi6 respuestas a las
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tematicas abordadas en el mismo; y entrevistas no estructuradas y
observaciones con una periodicidad semanal. Los estudiantes fueron
observados durante el primer semestre de su trabajo como profesores, una
vez concluida la formacidn inicial.

Knowles (1992, 116-125) presenta un resumen de la evolucion de
los cinco profesores estudiados. Entre los temas investigados hay que
mencionar el contexto escolar de los sujetos cuando eran alumnos, el
contexto escolar del comienzo de su practica docente, los componentes de
la "identidad del rol del profesor”, las experiencias familiares, las
experiencias escolares tempranas, los contactos previos con la ensefanza,
otras experiencias significativas y, finalmente, el comportamiento docente
que mostraban en el aula a lo largo del desarrollo del proyecto de
investigacién. En cada uno de los cinco casos, Knowles trata de establecer
la manera en que las experiencias vividas por los participantes (y que
conforman su identidad del rol de profesor) se reflejan en las actitudes,
estrategias de afrontamiento de problemas y estilo docente exhibidos en el
aula.

Knowles (1992, 126ss.) afirma que la identidad del rol de profesor
tiene cuatro componentes principales:

a) Las experiencias de la infancia contribuyeron de una manera
importante a conformar los modos en los cuales los individuos pensaban
sobre la ensefianza y actuaban en el aula. Esto se reflejaba en aspectos
como la personalidad, las destrezas de socializacién, la autoconfianza, los
procedimientos habituales de resolver situaciones conflictivas, los hébitos
de trabajo y la orientacién hacia el trabajo y la responsabilidad.

b) Los modelos del rol del profesor aprendidos. Todos los sujetos
habfan sido influidos poderosamente por sus antiguos profesores.

¢) Las experiencias previas de ensefianza (en el sentido de
ensefianza impartida por los sujetos) proporcionan un marco dentro del cual
se va situando, posteriormente, la experiencia en el aula.

d) Un factor de menor importancia que los anteriores se refiere a
la influencia de personas significativas y de experiencias previas
importantes.

La formacién pedagdgica recibida en la universidad no resultd
significativa, al menos durante el periodo de seis meses de ejercicio docente
que el investigador observé. Los profesores se sirvieron principalmente de
aprendizajes experienciales y los aprendizajes de carécter intelectual no
sirvieron para iniciarse en la docencia.
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Para conceptualizar la influencia biogrifica sobre la prictica
docente, Knowles (1992, 136-143) propone ecl '"Modelo de
transformacion biografica", compuesto de las siguientes fases:

a) Las experiencias formativas: experiencias en la familia durante
la infancia, experiencias con profesores y experiencias escolares.

b) La interpretacion de ese conjunto de experiencias.

¢) La formacion de esquemas en el sentido del establecimiento de
filtros cognitivos y de la categorizacién de la informacion disponible, de
manera que pueda ser usada significativamente: modelos del rol familiar,
modelos negativos del rol del profesor, modelos positivos del rol del
profesor, desarrollo de una filosoffa educativa propia.

d) El marco para la accién, que utiliza los esquemas construidos
y formula una serie de ideales sobre aspectos especificos de la actividad
educativa: relaciones ideales adulto/nifio, estrategias de la ensefianza ideal
y ambiente del aula ideal. En este marco también hay que situar las
personas conocidas y las experiencias vividas recientemente que han
resultado significativas.

e) El conjunto de factores anteriores conforma la identidad del rol
del docente, que se manifiesta en la formacion inicial y en el inicio efectivo
de la docencia.

La conclusién de Knowles es clara: los estudiantes de formacion
del profesorado acuden a los programas de formacién con una identidad del
rol del profesor ya creada. En este sentido, el papel de las instituciones de
formacién debe ser revisado para poder ofrecer una preparacién que
conecte con las experiencias previas de los estudiantes. Knowles (1992,
143-146) también analiza el papel del contexto escolar en relacién con los
profesores y la interaccién dindmica entre la identidad del rol del profesor
y el ambiente escolar.

6. La perspectiva biogrifica también estd presentc en las
investigaciones de Kelchtermans (1993), quien afirma que la conducta
profesional del docente no estd sélo determinada por el contexto
organizativo, sino también por la historia vital y las experiencias ligadas a
esa historia (Kelchtermans, 1993, 199). Este investigador mantiene una
concepcién dindmica, interaccionista y constructivista del self. Un elemento
fundamental del self profesional estd constituido por los conocimientos,
opiniones y valores que un profesor mantiene sobre la ensefianza. Todo esto
conforma la teoria educativa subjetiva del docente. Por otra parte, el
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enfoque biografico debe tener en cuenta el contexto. La biografia
profesional es el resultado de una relacién dialéctica entre el profesor y su
ambiente.

La investigacion de Kelchtermans (1993, 203-205) se bas6 en un
ciclo de entrevistas biogrificas con doce maestros de seis escuelas
diferentes. A partir del andlisis de las entrevistas el autor aislé dos
elementos de la evolucidon de los profesores: la conducta profesional y la
carrera formal. En un plano mds interpretativo, se plantearon los
conceptos de biografia profesional y de self profesional. Como conceptos
ttiles desde el punto de vista heuristico se analizaron los incidentes, fases
y personas criticos. Kelchtermans (1993, 208-211) examina estos conceptos
aplicdndolos a los sujetos entrevistados y sirviéndose de citas narrativas de
las entrevistas.

Por tltimo, Kelchtermans (1993, 211-216) desarrolla ¢l concepto
de self profesional, distinguiendo los siguientes aspectos: a) imagen del
self (en el sentido de respuesta a la pregunta: ;quién soy yo como
profesor?); b) estima del self (se trata de la experiencia evaluativa del
profesor sobre su propio comportamiento profesional); ¢) motivacion hacia
el oficio (este elemento se refiere a los factores que conducen a la eleccién
o al abandono de la profesién); d) satisfaccion en el oficio; percepcion de
la tarea (alude al contenido de la tarea docente: ;Qué debo hacer como
profesor?; y e) perspectiva de futuro (se refiere a las expectativas del
docente hacia la futura evolucién de su carrera).

Kelchtermans (1993, 214) resalta la importancia de la teoria
educativa subjetiva de los docentes. Como esta teorfa se origina y se explica
por la evolucién biogrifica, es 16gico llegar a la conclusion de que el
enfoque contextual, narrativo y autobiografico parece ser el mds adecuado
para comprender el pensamiento y la prictica de los profesores.

7. En Gran Bretafia, etndgrafos interaccionistas como Woods, Sikes
y Measor han empleado el enfoque biografico para estudiar las carreras de
los profesores (cf. Sikes et al., 1985; Woods, 1990, 80-125). Sikes et
al.(1985, 1ss.) incluyen en el concepto de carreras los siguientes rasgos:
son subjetivas; se refieren a la vida como totalidad, es decir, al ciclo vital
("Life-span"); tienen en cuenta el conjunto del mundo experiencial y vital
de la persona (por ejemplo, el trabajo, el ocio, los intereses, la vida familiar,
etc.); se pone el énfasis en el desarrollo continuado y en la evolucion a lo
largo del decurso temporal; por ultimo, se trata de indagar la identidad de
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la persona. Las ventajas del uso de un enfoque basado en el concepto de
carreras tienen que ver con su caricter evolutivo, holista y contextual (cf.
Sikes et al., 1985, 230).

La investigacion estuvo guiada por los principios del
interaccionismo simbdlico. El énfasis se colocd sobre los procesos de
adaptacion hacia, cambio y manejo de las situaciones interactivas. Uno de
los objetivos del estudio consistia en situar el enfoque etnografico en un
contexto mas amplio. Los investigadores realizaron entre dos y siete
entrevistas individuales en profundidad a cuarenta profesores de diferentes
4reas geograficas, sexo, edad, experiencia docente y especialidad. Sikes et
al. (1985, 23-56) establecen el ciclo vital del profesor en base a etapas
ligadas a la edad de los docentes. El estudio analiza en detalle las fases e
incidentes criticos, el afrontamiento de las limitaciones con que tropiezan
los profesores, el manejo del rol de profesor, la influencia de los diferentes
contextos educativos y de los estilos de liderazgo, la influencia de los
estudiantes sobre los docentes y la importancia del tipo de materia ensefiada
en la conformacién de la identidad profesional.

De forma paralela a la publicacién de los resultados de esta
investigacion, Woods (1990, 80-125) ha comentado la utilidad del método
de historias de vida, su metodologia y su entronque con la investigaciéon
etnogréfica. Para indagar en la evolucién de los profesores, Woods (1990,
98-100) propone estos temas: la socializaci6n infantil; cémo se ve el sujeto
en tanto que profesor; influencia del conyuge, de los hijos y del contexto
familiar; modelos de roles; representacién del si mismo; oportunidades
vitales; incidentes criticos; actitud ante la profesién; identidad subjetiva;
actitud ante la cultura escolar y ante los diferentes contextos educativos.

8. Los estudios de Smith et al. (1986, 1992) son de gran interés.
Smith y sus colaboradores estudiaron una escuela innovadora a mediados
de los afios sesenta mediante metodologias etnogrificas. Quince afios més
tarde, volvieron al mismo centro educativo y trazaron, valiéndose del
método de historias de vida, la trayectoria evolutiva del profesorado y de
la propia experiencia innovadora. La investigacion de Smith et al. (1986)
tiene tres focos principales: las carreras docentes y personales vistas
desde una perspectiva psicosocioldgica dindmica y evolutiva; el estudio del
origen, naturaleza, evolucién y transformacién de los sistemas de
creencias de los sujetos estudiados; y, por ultimo, la caracterizacion de las
innovaciones educativas.
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9. Entre las aproximaciones mas originales, y también menos
académicas, al enfoque biogrifico, creemos que se encuentra la de Le
Bohec (1985), un profesor francés discipulo de Freinet. Le Bohec public
en un suplemento de la revista L’Educateur un original ensayo sobre 1o
que llama las co-biografias. Le Bohec considera, al igual que Freinet, que
lo decisivo es la experiencia real de los individuos. De ahf surge la idea de
utilizar las biografias en la formacién psicopedagégica de estudiantes
universitarios. Le Bohec (1985, 4) ha desarrollado una version especifica
del método biogrifico, que él denomina biografia individual por
correspondencia. Le Bohec pide a los sujetos que quieren participar en la
experiencia que redacten textos breves sobre su propia vida en la parte
derecha de un cuaderno. Posteriormente, al recibir al cuaderno, Le Bohec
lee los textos del sujeto y escribe en la parte izquierda las reflexiones que
le suscita la lectura del texto y, sobre todo, las preguntas que se le ocurren.
As{ se inicia un proceso interactivo de ida y vuelta entre el sujeto y el
formador. Le Bohec presenta numerosos ejemplos de esta técnica, que
adopta diferentes variantes segtn los participantes y las circunstancias.
Entre las aportaciones mads relevantes, creemos digna de mencion la
actividad sobre los 4arboles genealégicos familiares y la reconstruccién de
las situaciones vitales de los ascendientes (origen geogrifico y social,
religion, situacién social, dinero y economia, duelos, ideologia del contexto
ambiental, salud, acontecimientos importantes, encuentros personales
significativos, amor, éxitos, experiencias escolares, entre otros temas).

El enfoque de Le Bohec tiene un sentido eminentemente practico.
Su propdsito es ayudar a los jovenes a una tarea autorreflexiva y ofrecer
unas propuestas formativas centradas en el estudiante y no en el profesor.
Este autor no explicita el marco teérico y metodolégico de sus experiencias,
pero a lo largo del texto se remite a las ideas de Sartre, Morin, Lejeune y
Gentis.

10. Las ultimas investigaciones que vamos a comentar sc
caracterizan por el uso del diario como documento personal y biografico.
Holly y Mcloughlin (1988) discuten la utilidad del diario escrito en
relacion con el desarrollo profesional docente. Estos autores identifican
en los diarios de los profesores ocho tipos de escritura: descriptiva,
analitica, evaluativa, etnogrifica, terapéutica, reflexiva, introspectiva
y creativa. Los diarios favorecen un proceso reflexivo que permite a los
profesores captar de una manera compleja la propia préctica y, en
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consecuencia, llegar a poder evaluarla criticamente. Entre los principales
temas que aparecen en los diarios analizados por Holly y Mcloughlin
figuran el aislamiento del profesor, la imagen de si mismos, y las
discrepancias entre los roles y responsabilidades atribuidos, por un lado,
y la escasa capacidad de poder y control, por otro lado. Cuando los
profesores llevan a cabo diarios, cambia su contexto profesional. De esta
manera, surge o se incrementa la necesidad de dedicar tiempo a la
reflexién; aumenta la conciencia, la autoconfianza y el autoconocimiento;
el conocimiento tdcito pasa a convertirse en conocimiento explicito y
consciente; y, por dltimo, se produce un aumento del trabajo en equipo.

Yinger y Clark (1988) parten del modelo de pensamiento del
profesor, pero proponen el uso de los diarios de los profesores para
estudiar el pensamiento docente y, en concreto, los procesos de
planificacién de la ensefianza. Estos autores analizan las posibilidades y
limitaciones de los diarios analizando la evolucién del método biografico
desde la obra de Thomas y Znaniecki en adelante. Los autores opinan que
el diario escrito es un instrumento vélido y adecuado. El enfoque de
investigacién propuesto por Yinger y Clark (1988, 186ss.) es de cardcter
naturalista. Junto a la redaccién de los diarios por parte de los profesores,
los investigadores realizaron entrevistas y observaron la actividad del aula.
Aunque los autores no discuten los resultados del estudio, concluyen
afirmando que el diario resulta un instrumento benigno, generador y
econémico para registrar las descripciones y los puntos de vista de los
profesores sobre los procesos de ensefianza y, especificamente, sobre la
planificacién de la instruccién.

11. Entre los investigadores espafioles que han usado los diarios
como instrumento de investigacién figuran Montero (1986) y Zabalza
(1988).

Montero (1986) emple6 los diarios en el curso 1982-1983, con
estudiantes de una Escuela de Formacion del Profesorado de EGB. De casi
un centenar de diarios reunidos, la autora selecciond los de mayor riqueza
descriptiva y analitica. Tres personas leyeron cada diario y clasificaron el
material escrito. Finalmente, se establecieron quince nicleos de contenido.
Entre los aspectos que Montero (1986, 337-338) propone explorar, en
funcién de la importancia atribuida por los estudiantes de Magisterio a sus
aprendizajes y observaciones durante el perfodo de précticas, destacan
éstos: el valor de las rutinas y de la repeticién de las mismas secuencias
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instructivas; los estilos de relaciones interpersonales; la ausencia de
preparacién de las clases; el aparente desinterés de los profesores en
ejercicio por la tarea que realizan; la falta de colaboraciéon y comunicacion
profesional entre docentes; y, finalmente, la débil atencidn a la relacion con
el medio.

El trabajo con diarios ha sido desarrollado también por Zabalza
(1988). Este autor enmarca los diarios en el ambito metodolégico de la
investigacion cualitativa y en el dambito conceptual del paradigma del
pensamiento del profesor. Zabalza (1988, 10-21) comienza su estudio
dando cuenta de la validez semantica (representatividad y plausibilidad de
los datos), hermenéutica (fundamentacién tedrica de los andlisis e
interpretaciones) y pragmatica (dindmica relacional: negociacidn,
desarrollo de interacciones entre el investigador y los sujetos, etc.).
Después, caracteriza los supuestos del paradigma del pensamiento del
profesor y de la propia tarea educativa del aula.

Zabalza analiza el contenido de los diarios a través de dilemas. Los
dilemas pueden ser de tres clases: de control, curriculares y sociales (cf.
Zabalza, 1988, 54-56).

Los diarios fueron redactados por profesores de E.G.B. que
cursaban estudios de Ciencias de la Educacién. Tras una primera lectura
exploratoria, la segunda lectura tuvo como objetivo analizar el contenido
del material escrito en base a tres grandes dmbitos, que el investigador
recoge de Elliott: las pautas idiosincrasicas del aula, los dilemas que se
plantea el docente y las tareas que se llevan a cabo en el aula (Zabalza,
1988, 87-88). En la parte final de la investigacion, el autor analiza cuatro
grandes dilemas: afectuosidad versus orden, atencién individual vs.
atencion grupal, un dilema referido a la necesidad de desarrollo
profesional y, en cuarto lugar, claridad del curriculum de preescolar vs.
indefinicién de dicho curriculum (Zabalza, 1988, 135-144). Tedrica y
metodolégicamente, el estudio de Zabalza nos parece muy relevante.

12. Como nota final queremos indicar que el enfoque biogrifico
tiene una escasa presencia hasta ahora en la investigacién educativa
espaiiola. Entre la bibliografia consultada, ademds de los trabajos con
diarios ya comentados de Zabalza (1988) y Montero (1986), hemos de
mencionar un articulo de Mifidn (1991) sobre la biograffa como
instrumento para comparar el pensamiento de dos profesores y las
aportaciones de caricter biogrifico contenidas en tres estudios sobre
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profesores que no tienen un enfoque explicitamente biogréfico (cf. Arnaus,
1993, 54-78 y 278-300; Garcia Jiménez, 1991, 229-243; Gonzalez
Sanmamed, 1994, 123-128 y 155-159). También tenemos que sefialar la
aportacién, en el plano teérico, de Puig Rovira (1993), que ha realizado una
atinada reflexién sobre los usos de la escritura autografica en el dmbito
educativo.

Merece una mencién especifica el estudio de Lopez Gorriz (1986).
Se trata de una "Mémoire de Maitrise" (equivalente a la "tesina") realizada
en la Universidad de Paris VIIL. En este trabajo, inédito y no traducido al
espafiol, la autora analiza una experiencia vivida como profesora de
educacién de adultos espafioles inmigrados entre los afios 1977 y 1981,
mostrando las diferentes fases del proceso, tanto en el plano institucional
y relacional (con los colegas y con los estudiantes adultos) como, sobre
todo, desde la perspectiva del autoandlisis y de la autoformacion. La autora
examina su propia evolucién personal, profesional e ideoldgica sirviéndose
de las categorfas conceptuales del andlisis transaccional. Este trabajo,
caracterizado por un sutil andlisis de las relaciones interpersonales y de su
influencia formativa, es una muestra palpable de las posibilidades de la
praxis autobiografica

En la reciente revision de Colds (1994) sobre las investigaciones
educativas de metodologia cualitativa publicadas en revistas espafiolas
entre los afios 1987 y 1993, s6lo figura un estudio biografico, que es el de
Mifidn (1991), ya referido anteriormente.

13. En el 4mbito anglosajén, algunos trabajos publicados en los
Gltimos afios y no mencionados anteriormente, como los de MacLure
(1993) y Franzosa (1992), sefialan nuevos rumbos en los enfoques
biogrificos sobre los profesores y ofrecen una muestra de la variedad,
pluralidad y efervescencia que caracterizan las aproximaciones mas
recientes en esta temdatica. Este panorama no se circunscribe sélo a la
educacién. En campos tan diferentes como la critica literaria, la historia, la
antropologfa, la psicologia, la sociologia, el feminismo y los estudios
culturales, los enfoques biograficos estdn aportando nuevas maneras de
pensar y de hacer (cf. Smith, 1994; Denzin, 1994). El dmbito pedagdgico
espafiol no puede desconocer por mds tiempo las posibilidades que posee
la metodologia biogrdfica tanto en el terreno teérico como en el de
investigacién. Esperamos que nuestra revision de investigaciones pueda ser
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de utilidad para quienes puedan comenzar a sentirse interesados por estos
enfoques.
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EL DOCENTE ANTE L0S DEBATES GENERADOS EN EL AULA

JUANA MARIA RODRIGUEZ GOMEZ"

RESUMEN

Todo programa educativo debe propiciar entornos de discusién. Sin embargo, la
realidad escolar se muestra desconcertante. Entre las razones que explican este fracaso citamos
el escaso desarrollo concedido a la habilidad para ponerse en el lugar del otro o role-taking,
como elemento necesario en el didlogo constructivo y razonado.

Los docentes, por tanto, deben animar a la participacién y a la resolucién de
conflictos cognitivos, favoreciendo la incertidumbre, la necesidad de explorar las ideas del otro,
actitudes de escucha y de respeto, importantes para la construccién de entornos reflexivos y de
dialogo.

1. INTRODUCCION

Potenciar relaciones interpersonales amistosas y enriquecedoras
constituye uno de los objetivos del curriculum escolar. Conscientes de este
tema, pretendemos analizar los debates generados en las situaciones
educativas. Para ello, presentaremos los estudios de Berkowitz que exponen
distintas formas de abordar una discusién y valoraremos la importancia del
role-taking o adopcién de roles como una habilidad socio-cognitiva que
facilita la comunicacién critica y razonada.

2. LOS DEBATES EN EL AULA

Desde el punto de vista teérico, las debates en el aula constituyen
uno de los objetivos del curriculum escolar. Sin embargo, la realidad
educativa se muestra desconcertante. Las actitudes mds comunes giran en
torno a las siguientes anotaciones: los debates abarcan mucho tiempo, son
dificiles de controlar, los interlocutores se interrumpen constantemente, etc.

" JUANA MARIA RODRIGUEZ GOMEZ es Profesora de Teorfas ¢ Instituciones Educativas
del Centro Superior de Educacion de la Universidad de La Laguna.
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Estas apreciaciones han provocado un distanciamiento paulatino
con respecto a su aplicacién en el centro educativo. Una de las razones de
este fracaso ha sido el escaso desarrollo concedido a la habilidad para
ponerse en el lugar del otro o role-taking, como elemento necesario en el
didlogo constructivo.

Definimos el debate como una conversacién en la que los
antecedentes y consecuentes de un problema son considerados y sometidos
a critica. El objetivo de los hablantes, en este contexto dialdgico, se centra
en resolver el conflicto existente entre las distintas posturas sometidas a
andlisis.

Es importante que el profesor oriente la discusion en funcién del
tipo de alumnos, de los intereses y las habilidades de los mismos. Para ello,
se consideran adecuadas todas las preguntas y respuestas planteadas,
buscando, en todo momento, el consenso de la clase. Por ejemplo, es
interesante no preguntar para obtener respuestas que pueden ser contestadas
con un "si" o un "no" o con la reiteracién de un hecho, porque tales
cuestiones suprimen la espontaneidad y la verdadera participacion, frente
a otro tipo de interrogantes que si consiguen estimularles como " Por qué
dices eso? ;Estds de acuerdo o no? ;Por qué? ;Cudles pueden ser los
resultados? ; Puedes definirlo claramente y ofrecer algunos ejemplos? ; Qué
significado tiene tu afirmacién?".

Todo debate resulta efectivo cuando es utilizado por profesores que
saben llevarlo a la practica, generando discusiones criticas y razonadas. Al
respecto, Berkowitz (1985) afiade:

"En una discusion constructiva y fructifera podemos adoptar el
punto de vista del adversario, aunque no necesariamente creamos en €1, y
saquemos las consecuencias logicas que implica" (Berkowitz, 1985, p. 91).

2.1. La discusion transactiva

En este punto, tratamos de analizar cémo son los debates
organizados por los alumnos. Berkowitz (1980a) y Berkowitz y Gibbs
(1983) analizaron catorce didlogos entre estudiantes, comparando los actos
de habla de los sujetos experimentales frente a los del grupo control con
respecto a su nivel de razonamiento, en un programa de intervencion
pretest-postest. De este andlisis surgié el concepto de "discusién
transactiva" y un esquema para codificarla.
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La discusi6n transactiva la definieron como aquella en la que cada
participante relaciona el razonamiento del otro u otros participantes con el
suyo de tal modo que, en lugar de una serie de aserciones consecutivas de
la propia postura, el discurso de cada participante elabora 'y "opera" con el
razonamiento de los demds. En ella, se confronta el propio pensamiento con
el antitético del contrario, en un dindmica dial6gica de avance en la
discusién.

Por tanto, las discusiones transactivas son aquellas en las que cada
participante intenta comprender y analizar el razonamiento del otro para
convencer al contrincante de su error o bien aceptarlo, en parte o
totalmente, o modificar sus propias ideas.

Berkowitz y Gibbs (1979, 1983) han identificado dieciséis
categorias de actos de habla que suponen conducta transactiva. Entre los
diferentes transactos, exponemos los siguientes mediante un ejemplo:

1. Peticion de Feed Back
- (Entiendes o estds de acuerdo con mi posicion?
2. Clarificacion
- No. Lo que estoy intentando decir es lo siguiente...
- He aqui una clarificacion de mi posicién para ayudar a tu
comprension. :
3. Clarificacion competitiva
- Mi posicién no es necesariamente la que td supones que sea.
4. Refinamiento
- Yo puedo detallar o modificar mi posicién para defenderla contra
tu critica.
5. Parafrasear
- Yo puedo entender y parafrasear tu posicién o razonamiento.
6. Peticion de justificacion
- ¢Por qué dices eso?
7. Terminacion
- Yo puedo completar o continuar tu razonamiento inacabado.
8. Extension
- He aqui un pensamiento posterior o una elaboracion ofrecida en
espiritu de tu posicion.
- ¢ Tu razonamiento implica lo siguiente?
9. Contradiccion
- Hay una inconsistencia l6gica en tu razonamiento.
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10. Razonamiento critico
- Tu razonamiento no conduce necesariamente a tu conclusién, o tu
opinién no estd suficientemente justificada.
- Tu razonamiento se aplica igual de bien a la posicién contraria.
11. Extension competitiva
- Tu razonamiento puede continuarse del siguiente modo,..., con el
cual ninguno de nosotros estarfamos de acuerdo.
12. Consideracion contraria
- Hay un pensamiento o elemento que no puede ser incorporado a tu
posicion.
13. Yuxtaposicion
- Tu posicién es X y mi posicién es Y.
14. Crecimiento comin, integracion
- Hay una premisa general comun a nuestras posiciones.
15. Yuxtaposicion competitiva
- Haré una concesién a tu posicion, pero también reafirmo parte de
mi posicién.
16. Critica comparativa
- Tu razonamiento es menos adecuado que el mio con la importante
consideracion aqui expuesta.
- Yo puedo analizar tu ejemplo para mostrar que no plantea un
cambio de mi posicién.

3. ANALIZANDO LAS SITUACIONES CONFLICTIVAS

En todo debate, los conflictos entre ideas y opiniones son
inevitables. Las situaciones educativas estdn llenas de conflictos entre los
estudiantes, entre el profesor y los alumnos, entre 1o que el estudiante en
realidad entiende y la nueva informacion que recibe.

Las evidencias actuales sobre el tema indican que, en la mayoria de
las aulas, los conflictos se evitan y suprimen debido a la carencia de
habilidades y procedimientos necesarios para organizarlos de forma eficaz
dentro del curriculum. Este rechazo genera actitudes negativas al reducir la
motivacién del estudiante, su vocacion creativa, su desarrollo cognitivo y,
en definitiva, su aprendizaje.

El término "conflicto" no ha sido facil de definir por parte de los
psicélogos y pedagogos. De todos ellos, la definicién ofrecida por Deutsch
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(1969) ha sido la que mds ha influido. Este autor afirma que se produce un
conflicto siempre que se encuentran dos actividades incompatibles. Una
actividad es incompatible con otra cuando impide, bloquea o interfiere de
tal forma que hace a la segunda menos atractiva. Luego, hay conflicto
cuando las ideas, informaciones, conclusiones, teorfas u opiniones de una
persona son incompatibles con las de otra persona y las dos pretenden
alcanzar un acuerdo.

Un tipo de conflicto importante, mencionado por Johnson y
Johnson (1979) es el "conflicto cognitivo o conceptual” que tiene lugar
cuando, en la mente del estudiante, existen simultineamente ideas
incompatibles que deben reconciliarse. Una fuente comiin de este conflicto
conceptual consiste en recibir informacién nueva que no concuerda con la
que ya se sabe. Se han determinado una serie de pasos que caracterizan a
este conflicto:

PASO A. Percibir que los demds no estdn de acuerdo con las
conclusiones de uno.

PASO B. Experimentar la incertidumbre y el desequilibrio.

PASO C. Buscar mas informacién, experiencias o una perspectiva
cognitiva adecuada.

PASO D. Establecer conclusiones que se categorizan, organizan y
derivan de la informaci6n actual y de las experiencias.

Cuando el alumno se da cuenta de que los otros compafieros o el
profesor expresan una opinién diferente (capacidad descentralizadora) se
genera un conflicto cognitivo, incertidumbre o desequilibrio, que conduce
a una biusqueda activa, denominada "curiosidad epistémica”, de mas
informacién, de actividades nuevas y de una perspectiva cognitiva mas
adecuada, junto a un proceso de razonamiento tendente a disminuir el
desequilibrio.

Este proceso hipotético, afiaden estos autores, tiene muchas
asunciones que necesitan ser verificadas empiricamente. Entre ellas citamos
las siguientes: en primer lugar, asume que todo debate puede desencadenar
un conflicto cognitivo. Esto facilita un proceso de razonamiento mads
adecuado producto de una comprensién precisa de las perspectivas
cognitivas y del proceso de razonamiento de los otros y, en segundo lugar,
deriva en una conclusién mds creativa y de mayor calidad, reflejada en el
acuerdo logrado por los estudiantes envueltos en la situacién de debate.
Desarrollamos esta informacién:
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- Conflicto conceptual y curiosidad epistémica. Algunos debates
establecidos entre estudiantes o entre éstos y el profesor, producen un
conflicto conceptual (cognitivo) y una biusqueda activa (curiosidad
epistémica) en el alumno. El desacuerdo con otra persona puede dar lugar
a un conflicto que persigue explorar las ideas del otro. Cudnto mayor sea
el nimero de personas que estén en desacuerdo, mds competitivo serd el
debate, mayor serd el conflicto conceptual y la incertidumbre
experimentada.

- Precisién en la toma de perspectiva a nivel cognitivo. Para
resolver las contradicciones existentes en las discusiones, los estudiantes
necesitan comprender la informacién que el otro estd usando, lo que
favorece la descentracion.

Segtin Tjosvold, Johnson y Fabrey (1978), los debates complejos,
llenos de discusiones y posturas contrapuestas, potencian el grado de
descentralizacién o apertura de los sujetos para percibir qué lineas de
pensamiento y de razonamiento siguen sus oponentes en la resolucion del
conflicto. Al respecto, indicé Kurdek (1979), que una buena habilidad de
adopcion de roles a nivel cognitivo posibilita la construccion de debates
mds enriquecedores, alejados de cualquier "didlogo de sordos".

Por tanto, podemos concluir que la habilidad para ponerse en el
lugar de los demds es una condicién necesaria para el desarrollo cognitivo-
moral y para la resolucién de conflictos (Falk y Johnson, 1977).

- Transicién de un estado de razonamiento cognitivo a otro. Los
tedricos del desarrollo cognitivo han planteado que los debates y los
desacuerdos favorecen el desarrollo cognitivo o la habilidad para pensar
l6gicamente y reducen el razonamiento egocéntrico.

Tales conflictos interpersonales han sido planteados para crear un
desequilibrio en las estructuras cognitivas de una persona, generando un
proceso de bisqueda de razonamiento més adecuado y maduro. Por tanto,
se promueve la transicion a estadios mds elevados de crecimiento cognitivo.

- Calidad en la resolucién de problemas y en la toma de decisiones.
Los debates facilitan la bisqueda informativa, una mayor precision en la
toma de perspectiva cognitiva, un nivel de razonamiento cognitivo mas
maduro, y por consiguiente, mayor calidad en la resolucion de problemas
y en la toma de decisiones.
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Segtin Johnson (1973, 1979), los desacuerdos y las discusiones
organizadas por el profesor generan una cantidad de informacién y una
variedad de hechos mayor, con capacidad para producir cambios en el
juicio o razonamiento de los sujetos. Aquellos estudiantes que
experimentan un conflicto conceptual o cognitivo, a raiz de un debate,
consiguen extrapolar los principios a una variedad de situaciones que
aquellos otros que no han experimentado dicho contlicto.

- Creatividad. Esta se define como un proceso que genera algo
nuevo. Las indicaciones de su desarrollo se especifican en los siguientes
objetivos: reconocer y experimentar un problema desafiante; reunir el
conocimiento suficiente para resolver el problema; experimentar un periodo
de incubacién; analizar el problema desde diferentes puntos de vista;
reformularlo de manera que permita nuevas orientaciones para ofrecer una
solucién adecuada y, por ultimo, elaborar, detallar y probar la solucién a
partir de la realidad.

Tanto el desacuerdo como la discusion, al presentar puntos de
vistas opuestos, favorecen el desarrollo de una actitud creativa. Existen
evidencias empiricas de que tales interacciones interpersonales aumentan
el ndmero de ideas, la calidad de las mismas y su originalidad.

Por consiguiente, toda discusién o debate puede generar conflicto
conceptual, incertidumbre, curiosidad epistémica; mayor precision en la
toma de perspectivas cognitivas, la transicién de un estadio a otro del
razonamiento cognitivo y, una mayor calidad en la resolucién de
problemas. Su desarrollo, indican Johnson y Johnson (1979) estd
mediatizado por una serie de condiciones y procedimientos: El contexto; las
diferencias entre los estudiantes con respecto a la personalidad, sexo,
actitudes, influencias, clase social, estrategias de razonamiento cognitivo,
perspectivas cognitivas y, la habilidad de los alumnos para ponerse en el
lugar de sus compafieros o en las situaciones-problema sometidas a debate.

3.1. Importancia de la adopcién de roles en el debate
Para organizar un proceso de debate critico y enriquecedor es
necesario crear un entorno cooperativo, unos sujetos lo suficientemente

heterogéneos como para estar en desacuerdo unos con otros y una base
informativa que ayude a resolver ¢l problema conjuntamente.
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Los requisitos, propios a estas situaciones que reavivan conflictos,
deben ser regulados por un conjunto de habilidades que faciliten el
aprendizaje e intercambio de informacion. Entre los mds importantes
incluimos la adopcion de perspectivas o role-taking.

"Los estudiantes necesitan un nivel minimo de habilidades para la
comunicacion para que la heterogeneidad contribuya al aprendizaje y para
que utilicen e intercambien la informacién. Quizds el grupo més importante
de habilidades para intercambiar informacién y opiniones sea la adopcién
de perspectivas” (Johnson y Johnson, 1979, p. 60).

El role-taking se diferencia del egocentrismo y se define como la
habilidad para anticipar los pensamientos, sentimientos, intenciones y
consecuencias de los otros, con el objeto de propiciar un debate
constructivo y un proceso comunicativo enriquecedor entre los hablantes.
Su desarrollo influye en el aula de la siguiente forma:

a. La cantidad de informacién que es desvelada. Se manifiesta mds
informacién, tanto personal como impersonal, cuando un sujeto interacttia
con una persona que tiene la actitud de "adoptar perspectivas" (Noonan-
Wagner, 1975).

b. La capacidad para descifrar mensajes con el objeto de que los
otros puedan comprender su significado. Los sujetos que desarrollan la
habilidad para "adoptar perspectivas" logran descifrar mensajes para
aquellos que no los entienden (Hogan y Henley, 1970).

c. La comprension y retencion del mensaje de los otros. Johnson
(1971a) encontr6 que la "toma de perspectiva” en los conflictos hacia que
aumentara el entendimiento y la retencién de los mensajes y perspectivas
del otro.

d. La calidad de la resolucion de los problemas. La adopcion de
perspectivas facilita la resolucién de problemas de forma precisa y creativa
(Falk y Johnson, 1977).

e. La percepcién de la experiencia de aprendizaje. La "toma de
perspectivas” promueve percepciones mds seguras en el proceso de
intercambio informativo de los compaiieros en la resolucion de problemas
(Johnson, 1973).

Por consiguiente, las habilidades comunicativas y maés
concretamente el nivel de role-taking manifiesto por el sujeto, influyen en
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el contexto de desarrollo interpersonal que se quiere desarrollar en el aula,
lo que ratifica su importancia.

"Todo debate constructivo deberia estructurar las actividades de
aprendizaje de forma cooperativa, asegurarse de que cada grupo sea
heterogéneo y lo que es mds importante, ensefiar a los estudiantes
habilidades de adopcién de perspectivas...” (Johnson y Johnson, 1979, p.
62).

4. CONCLUSIONES

Las relaciones establecidas entre los sujetos adolecen de una
adecuada comunicacién asi como de "oportunidades de role-taking" que
desarrollen el entendimiento entre los participantes.

Esta insuficiencia comunicativa impregna a muchos centros
educativos. Desde estas consideraciones, el profesor debe incluir espacios
orientados al didlogo critico y razonado que faciliten la habilidad para
adoptar diferentes perspectivas o puntos de vista.

La discusién transactiva, con sus diferentes manifestaciones,
constituye un recurso interesante para el docente ya que permite estudiar y
orientar los debates de los alumnos hacia la reflexién. Favorece la
incertidumbre y el conflicto cognitivo, manifestados en aquellas actitudes
encaminadas a explorar las ideas del otro, la comprension y la escucha, con
el objeto de construir un solucién creativa y de calidad.

Por tanto, frente a posturas educativas que rechazan el didlogo y el
conflicto, proponemos la confrontacién y el debate como un objetivo del
profesor en su labor orientadora y formadora de personas integras,
creativas, coherentes con su juicio y accién, propiciando ambientes
colaborativos y cooperativos que refuercen la sensibilidad social y la
responsabilidad grupal.
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EFICACIA DEL APRENDIZAJE COOPERATIVO PARA 1A
INTEGRACION ESCOLAR: una experiencia en 2° ciclo de E.G.B.

ANASTASIO OVEJERO BERNAL, MANI*JELA GUTIERREZ Y
JOSE ANTONIO FERNANDEZ ALONSO

1. INTRODUCCION

Recientemente uno de nosotros publicdbamos (Ovejero, 1994) un
andlisis tedrico sobre la eficacia para la integracion escolar del aprendizaje
cooperativo, eficacia que serfa ain mayor si se viera acompafiada de la
aplicacion de un programa de Entrenamiento de las Habilidades Sociales.
De alguna manera consideramos el presente trabajo como la aplicacion de
parte de lo propuesto alli. Por ello, omitiremos aqui el elenco de
explicaciones tedricas necesarias para entender los datos de la experiencia
que mostramos, y para ello remitimos al lector al citado trabajo de Ovejero
(1994) asi como a un trabajo anterior (Ovejero, 1990), concentrandonos en
este articulo en los resultados empiricos de la experiencia real que llevamos
a cabo en un centro escolar privado de la ciudad de Oviedo (Asturias).

2. EL APRENDIZAJE COOPERATIVO Y LA INTEGRACION ESCOLAR

Las necesidades educacionales de cada nifio estan en relacion con
un doble objetivo de la educacién: desarrollar sus capacidades y
preparacién para participar de forma activa y responsable en la sociedad,
logrando la mayor independencia posible. El propésito y el objetivo son los
mismos para todos los nifios, pero la ayuda que cada nifio en particular
necesita para progresar hacia esos fines serd diferente. De aqui dimana el
concepto de Educacion Especial. Para llevar a cabo esta ensefianza especial,

* ANASTASIO OVEJERO BERNAL, MANUELA GUTIERREZ y JOSE MANUEL
FERNANDEZ ALONSO son Profesores de la Facultad de Psicologia de la Universidad de
Oviedo.
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tradicionalmente la escuela segregaba a los nifios con necesidades
educativas especiales, particularmente si eran disminuidos psiquicos, en
aulas o incluso en centros especiales. Ello sin duda alguna tenia algunas
ventajas, pero, indudablemente, tenfa serios inconvenientes provenientes
del propio hecho de segregar a unos ciudadanos, lo que parece contrario al
orden democritico, asi como de la etiquetacion que ello suponia para tales
nifios, con las consecuencias psicolégicas negativas que tal hecho
conllevaba.

Pues bien, para corregir esta situacién, y siguiendo la experiencia
llevada a cabo en otros paises, en 1985 se aprob6 en Espaiia la "Ley de
Integracién Escolar" (Real Decreto del 6-111-85 sobre la Ordenacion de la
Educacién Especial), con la explicita intencion de integrar en los centros y
aulas "normales” aquellos nifios/as que tenian deficiencias fisicas o
psiquicas. Las lineas fundamentales de este Real Decreto de 6-111-85, tal
como las recoge C.C. Guzman Mataix (1989), son las que siguen:

—  Que la institucidén escolar sea dotada de unos servicios que incidan
en su dindmica, con la finalidad de favorecer el proceso educativo,
evitar la segregacién y facilitar la integracién del alumno/a
disminuido en la escuela.

—  Que esa misma institucion escolar contemple la existencia de
Centros Especificos de Educacién Especial que permita aprovechar
y potenciar al médximo las capacidades de aprendizaje del alumno/a
disminuido

—  Que establezca la necesaria coordinacién dentro del sistema
educativo, de forma permanente, de los Centros de Educacion
Especial con los Centros Ordinarios.

A vpartir del curso escolar 1985-86 se han dictado Ordenes
Ministeriales sucesivas sobre Planificaciéon de la Educacién Especial y
Experimentacién de la Integracién en los centros de E.G.B., que han ido
ampliando y actualizando la llamada "Ley de Integracién". Sin embargo,
los resultados no parecen en absoluto ser lo positivos que se esperaba, cosa
que era fécil de prever si no se daba una condicién bdsica, indispensable
para la posibilidad de una real y satisfactoria integracién: esa condicién no
es otra que la existencia en el aula de un contexto cooperativo. S6lo un
aprendizaje cooperativo hace posible que cualquier Ley de Integracion
tenga éxito (véase Ovejero, 1990, cap. 8; Ovejero, 1993, 1994). Cuando los
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nifios incapacitados son integrados en centros ordinarios suelen ser
frecuentemente rechazados por sus compafieros/as, siendo s6lo aceptados
adecuadamente cuando existe un ambiente cooperativo en el aula,
mejorando la integraciéon no sélo porque mejora la aceptacién de los
alumnos/as incapacitados entre sus compafieros/as normales, sino también
porque mejora sustancialmente el rendimiento académico de estos nifios/as
incapacitados, asi como, sobre todo, sus autoconceptos y sus autoestimas
y su percepcién de estar siendo aceptados por los demds compafieros.

Mis especificamente, entre los factores a los que acuden Johnson
y Johnson (1981, 1982, 1986) para explicar el por qué las experiencias
cooperativas fomentan la atraccién individual entre individuos
heterogéneos estdn los siguientes:

a) Interaccién positiva: existen mas conductas de ayuda voluntaria
entre estudiantes incapacitados y no incapacitados en situaciones
de aprendizaje cooperativo que en situaciones competitivas o
individualistas.

b) Percepcion de apoyo y aceptacion de los compaiieros/as: las
experiencias de aprendizaje cooperativo llevan a unas fuertes
creencias de que uno es personalmente querido, apoyado y
aceptado por los otros estudiantes. Los estudiantes en situaciones
de aprendizaje cooperativo o con actitudes cooperativas perciben
a sus profesores como mds protectores y comprensivos, de lo que
les perciben los estudiantes en situaciones de aprendizaje
competitivo o individualista. La cooperacién lleva a un menor
miedo al fracaso y a una mayor satisfaccion psicolégica.

c) Ponerse en la perspectiva del otro: es decir, comprender como
una situacién aparece a otra persona y como €sa persona reacciona
cognitiva y emocionalmente a la situacién. Se trata de lo contrario
al egocentrismo. Se ha encontrado que las experiencias de
aprendizaje cooperativo conducen a unas mayores habilidades para
ponerse en la perspectiva tanto cognitiva como emocional de lo
que lo hacen las experiencias de aprendizaje competitivo e
individualista.

d) Autoestima: la autoestima y el prejuicio estin negativamente
relacionados, de modo que a medida que se incrementa la
autoestima disminuye el prejuicio. El aprendizaje cooperativo,
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comparado con el competitivo o el individualista lleva a mayores
niveles de autoestima.

Todos sabemos que cuando los miembros de diferentes grupos
entran en contacto suele ser frecuente la hostilidad, el conflicto, el rechazo
mutuo, etc., por lo que es urgente encontrar soluciones, ya que la sociedad
actual es cada vez mas plural tanto a nivel étnico como a otros niveles, por
eso la escuela es una institucion realmente clave, ya que en ella se reflejan
los conflictos intergrupales existentes en la sociedad y en ella deben ser
educados los nifios/as para hacer posible la solucién de esos conflictos
intergrupales.

Por tanto, la conducta escolar es una conducta social y como tal
debe ser tratada. Luego el problema de la integracién escolar no puede ser
separado de su contexto social e historico. Pensamos que el contexto
cooperativo permite, en el ambito escolar, aproximarnos a tal integracion,
siendo probablemente este contexto el mejor camino y la mejor técnica para
conseguir una integracion escolar adecuada, positiva y plena. Ademds, con
esta técnica no sélo seran los niflos/as integrados quienes saldran ganando,
también saldran ganando todos los demas nifios del aula, mejorando incluso
su rendimiento académico.

3. MUESTRA, INSTRUMENTOS Y PROCEDIMIENTO
a) Muestra

La experiencia fue llevada a cabo en cuatro clases de un centro
escolar privado de Oviedo constituidas por alumnos/as de segundo ciclo de
la Educacién Primaria, todas ellas con un nifio/a de integracién. En
concreto dos de 3° E.G.B. (el grupo control fue 3° A y el grupo
experimental 3° B) y otras dos de 4° de E.G.B. (el grupo control fue 4° A’y
el experimental 4° B)

Los compaiieros de cada grupo conviven diariamente cinco horas,
algunos/as nifios/as realizan la comida en el propio centro docente,
coincidiendo también en las diversas actividades extraescolares que oferta
el propio centro.
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b) Instrumentos

Béasicamente se han utilizado dos instrumentos, que son el test
sociométrico tal como es expuesto por Arruga i Valeri (1987), y un
cuestionario de actitudes elaborado por nosotros.

¢) Procedimiento

Tanto el test sociométrico como el cuestionario de actitudes fueron
aplicados en las cuatro aulas (dos de control y dos experimentales) en el
mes de noviembre, cuando todavia no se habfa empezado a trabajar
cooperativamente, y en el mes de abril, después de estar realizando desde
diciembre actividades cooperativas en los grupos experimentales. Sin
embargo tras administrar los postests en abril no interrumpimos la
experiencia del trabajo cooperativo, porque, dado los buenos resultados y
lo motivados que se encontraban los alumnos/as, se decidi6 continuar con
esta experiencia hasta finalizar el curso académico.

Para el desarrollo de la presente investigacion, el primer paso
consistié en una reunién con los profesores tutores de las cuatro clases que
iban a ser objeto de estudio, en estas reuniones actuamos Ccomo
moderadores de las mismas. Ademds, durante los meses de octubre y
noviembre nos reuniamos una vez a la semana tras la jornada escolar.

En una primera reunién dialogamos sobre la idea que los profesores
implicados en esta experiencia tenfan del aprendizaje cooperativo. En un
principio resulté dificil poner en marcha la experiencia ya que con
frecuencia los tutores se expresaban en términos de "no s¢", "soy incapaz”,
"es un trabajo que requiere tiempo”, "no estoy preparado”, ... En las
sesiones posteriores la reunién consistia en leer bibliograffa bésica sobre el
tema y sobre técnicas de dindmica de grupos.

Fue ya en las tltimas sesiones de reunion donde los propios tutores,
a partir de la programaci6n quincenal, elaboraron la misma programacion
pero de manera que el alumno/a realizara el trabajo escolar de forma
cooperativa en la propia aula, consiguiéndose un compromiso entre ellos
para la puesta en prictica de la misma, en cuanto a los grupos
experimentales. Respecto a los grupos control, sus tutores siguieron
realizando su labor tal como la venian realizando hasta entonces.

101



1996 - AULA ABIERTA N° 68

Posteriormente la frecuencia de las reuniones pasaron de una vez
a varias por semana, con el fin de intercambiar ideas.

La conclusion que se puede extraer de los momentos de reunién es
que los tutores ahora son mds conscientes que al principio de las ventajas
que reporta el aprendizaje cooperativo de cara a su labor docente, incluso
llegaron a comentar que es ahora cuando empiezan realmente a conocer a
su alumnos/as. . .

En cuanto a la puesta en practica de la experiencia en el aula, se
empez6 por cambiar la disposicion de los pupitres, sustituyendo la
tradicional disposicion lineal de uno detrds de otro, por la de circulo en la
que todos se ven unos a otros por grupos.

La metodologia seguida consistié en, tras dar una explicacién
general a la clase, hacer grupos de seis nifios/as de modo que con
posterioridad trabajaran las diferentes actividades propuestas en el seno del
grupo. Para cada materia se nombré un coordinador/a, de modo que todos
los miembros del grupo fueron coordinadores en algin momento del dia o
de la semana.

En cuanto al trabajo concreto de los alumnos dentro de los grupos,
éste consistio, aunque no totalmente, en lo que es habitual en las técnicas
de aprendizaje cooperativo: cuando era necesario, el profesor explicaba la
materia correspondiente, pero luego los alumnos trabajaban conjuntamente
y en colaboracién tanto para explicarse mutuamente las cuestiones
referentes a las materias escolares propuestas por el profesor, como, sobre
todo, para realizar un tinico producto grupal, como podia ser, por ejemplo,
un trabajo manual o un mural. Asi, cuando hacian un trabajo manual cada
miembro del equipo desarrollaba una tarea, incluyendo obviamente a los
nifios de integracion, aunque a éstos se les solia encomendar alguna tarea
mads sencilla, en consonancia con sus posibilidades. De esta manera todos
se sentian ttiles al grupo y responsables de su propia tarea.

Al final de la quincena, los trabajos realizados fueron expuestos en
el tablon de anuncios de la clase. Antes de iniciar esta experiencia sélo se
colgaban en el tablon los trabajos de aquellos nifios/as que habian
terminado primero o que el profesor consideraba los mejores, siendo
muchos los alumnos que no tenfan nunca la oportunidad de ver su trabajo
expuesto. Ahora en cambio todos los nifios podian constatar como el
trabajo de su propio grupo y, por tanto, también su aportacion a tal trabajo,
aparecia expuesto en el tablén de anuncios.
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Ademads, los nifios de integracién, como ya hemos dicho, también
asumieron responsabilidades, sintiéndose ttiles e importantes, pues, COmo
es 16gico, les encanta que se les encomiende responsabilidades y luego se
les refuerce y elogie por su labor. Participaron en todas las actividades,
adaptando éstas a sus posibilidades.

En todo caso, el trabajo cooperativo que aqui se desarroll6 fue mas
trabajo cooperativo que aprendizaje cooperativo. En concreto, se intento
seguir el método de Johnson y Johnson y al final, posiblemente por la atin
corta experiencia en este dambito cooperativo de los profesores
participantes, podemos decir que la experiencia, de cuyos resultados aqui
daremos cuenta, estuvo a mitad de camino entre el aprendizaje cooperativo
propiamente dicho y las técnicas tradicionales de trabajo en grupo, tan
utilizadas por algunos pedagogos y educadores. Tal vez a ello se deba el
hecho de que los resultados que nosotros encontramos, con todo de ser
positivos, no lo fueron tanto como esperdbamos y como suelen ser en el
caso del aprendizaje cooperativo.

4. RESULTADOS Y DISCUSION
a) Cuestionario de actitudes

Tanto en el grupo control como en el experimental se obtuvieron
puntuaciones elevadas, quiza debido en parte al tipo de preguntas (;te gusta
venir al colegio?, ;te gusta estudiar?) y a las caracteristicas psicoevolutivas
de estos niflos/as, cuya edad oscilaba entre 8 y 10 afios, puesto que el
desarrollo intelectual en esta edad, no solo se caracteriza por una intensa
curiosidad y sed de conocimientos que conducen a la acumulacion de datos
de todo orden, sino también por la tendencia marcada a integrar estos datos
en conjuntos cada vez mdas complejos (clasificar y organizar unos en
relacion a otros).

Centrdndonos en los resultados concretos de 3°A y 3°B entre el
primer y el segundo cuestionario, en el grupo de control (3°A), se observa
un ligero retroceso de noviembre a abril, excepto en la pregunta ;estés
contento/a con tu profesor/a? que se obtiene el mismo resultado en los dos
momentos de aplicacion de la prueba. Sin embargo, en el grupo
experimental (3° B) se constata una ligera mejoria.
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Grupo control Grupo
3°A experimental
3B
Noviembre 4,12 4,59
¢ Te gusta venir al colegio?
Abril 4,08 4,59
Noviembre 4 3,92
(Te gusta estudiar?
Abril 3,62 4,11
¢(Estds contento/a con tu Noviembre 4,79 4,66
profesor/a? )
Abril 4,79 4,70

Tabla 1. Puntuaciones medias de los grupos control y experimental de 3° en el cuestionario
de actitudes.

En cuanto a los nifios de integracién, nuestros datos mostraron,
también aqui, una pequefia mejoria en los grupos experimentales, tanto en
el de 3° como en el de 4°, en comparacién con los grupos control.

Grupo control Grupo
nifio de integraciéon experimental
nifio de integracién

Noviembre Bastante Mucho
(Te gusta venir al
colegio? Abril Bastante Mucho

Noviembre Bastante Poco
;Te gusta estudiar?

Abril Mucho Mucho
(Estds contento/a con Noviembre Bastante Poco
tu profesor/a?

Abril Bastante Mucho

Tabla 2. Puntuaciones del nifio de integracién en el grupo control y experimental en el

cuestionario de actitudes.
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Algo parecido tenemos que decir respecto de los datos de 4° curso,
aunque aqui la mejoria del grupo experimental era algo mds apreciable.

Grupo control Grupo
4° A experimental
4 A

¢ Te gusta venir al Noviembre 4,25 4,26
colegio?

Abril 4,14 4,65

Noviembre 3,81 3.92
;Te gusta estudiar?

Abril 3,59 4,23
¢(Estés contento/a con tu | Noviembre 4,88 4.61
profesor/a?

Abril 4,59 4,84

Tabla 3. Puntuaciones medias del grupo control y experimental de 4° curso en el cuestionario
de actitudes.

También en el caso de los nifios de integracién, la ventaja de la
nifia en el grupo experimental fue superior a la que vimos en 3°.

Grupo control Grupo
nifio de integracién experimental
nifia de integracién

(Te gusta venir al Noviembre A veces Poco
colegio?

Abril A veces Mucho

Noviembre A veces A veces
. Te gusta estudiar?

Abril A veces Bastante
¢ Estds contento/a con Noviembre A veces A veces
tu profesor/a?

Abril Bastante Mucho

Tabla 4. Puntuaciones del nifio de integracién del grupo control de 4° y de la nifia de

integracion del grupo experimental también de 4° en el cuestionario de actitudes.
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Como podemos constatar, y aunque las diferencias no son muy
grandes, sf son sistemdticas, lo que indica una cierta mayor eficacia del
aprendizaje cooperativo sobre el tradicional en cuanto a las actitudes
escolares.

b) Test sociométrico
Después de constituidas las matrices a partir de los datos obtenidos

en el cuestionario sociométrico y realizados los oportunos andlisis
estadisticos sobre los mismos, se obtuvieron los siguientes resultados.

Grupo control 3° A
Noviembre Abril
Miguel Marta
Populares S,>54 | Lucia S, 2 6,3 Andrés
Laura
Pablo
Pablo Dolores
Rechazados | S, > 6,1 | Luis S, > 5,7 Andrés
Francisco Emilio
Dolores Francisco
David
Olvidados Sp < 0,4 | Roberto Sp <09 Beatriz
Roberto

Tabla 5. Puntuacién del grupo control de 3° en las dos aplicaciones del test sociométrico.

A la vista de los resultados podemos comentar que tanto en el
primero como en el segundo trimestre el nifio de integracién estd en el
grupo de los olvidados, apareciendo la nifia como més olvidada en el test
aplicado en abril. Preguntado el tutor sobre las caracteristicas de esta niiia,
se nos comentd que se trata de una persona que habia ido quedando
descolgada en su rendimiento académico, siendo sus resultados escolares
muy bajos. Por lo que respecta al grupo de los rechazados éste se vio
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incrementado del primero al segundo trimestre en dos nifios. También el
grupo de populares se vio incrementado en el 2° trimestre con un nifio mas.

En cambio, en €l grupo experimental si observamos algunas
mejoras en lugar de retrocesos, tanto en el caso de las clase global como en
el caso de los nifios integrados.

Grupo experimental 3° B
Noviembre Abril

Nacho Belén
Populares S, > 6,37 | Belén S, >7.04 | Nacho

Manuel

Santiago Santiago

Sonsoles Sonsoles
Rechazados | S, > 5,9 Teresa S,>62 Elisa

Maria Luis

Natalia

Antonio

Elisa Jesus
Olvidados Sp < 0,79 | Luis S, < 1,1 Elisa

Jests

Tabla 6. Puntuacion del grupo experimental de 3° en las dos aplicaciones del test sociométrico.

Con estos resultados podemos afirmar que se aprecia una ligera
mejoria en el mes de abril con respecto a noviembre. En el grupo de los
populares dos de los nifios se mantienen a lo largo del trimestre, ocurriendo
casi lo mismo con los rechazados donde se mantienen cuatro de los nifios,
lo que nos permite decir que disminuye pasando de 6 a 4 rechazados,
siendo uno de ellos el nifio de integracion, que en el mes de noviembre
estaba como olvidado y en abril aparece como rechazado. Vemos que al
menos le tienen en cuenta, ya no se desentienden de él. Este es el primer
paso para una posible posterior aceptacion.

Y lo mismo, pero con datos algo mas positivos, podemos decir de
4° curso.
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Grupo control 4° A
Noviembre Abril
Paula Luis
Marcos Ivan
Populares S,>6 Luis S,>6 Marcos
Ivan Paula
Mariano Adrian
Salomé Laura
Daniel Daniel
Rubén S, =52 Rubén
Rechazados S,>5,2 | Ignacio Ignacio
Lucas Diego
Arsenio Jorge
Olvidados S, < 0,62 | Miguel S, < 0,62 Arsenio
Miguel

Tabla 7. Puntuacién del grupo control de 4° en las dos aplicaciones del test sociométrico.

Se obtienen pricticamente resultados similares tanto en noviembre
como en abril, aunque con un "olvidado” mds, permaneciendo en ambos
casos el nifio de integracién en el grupo de los olvidados.

Grupo experimental 4° B
Noviembre Abril
Andrés Victor
Populares SP > 6,52 | Fernando Sp > 6,82 Elias
Pedro
Angeles
Pablo Nuria
Nuria Marta
Rechazados | S.z 5.1 Marta S,26 Pablo
Ana Ana
M? José
Olvidados S, <1 Isabel S, < 0,98 Nadie

Tabla 8. Puntuacién del grupo experimental de 4° en las dos aplicaciones del test sociométrico.
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Comparando los resultados en los dos casos, podemos decir que ha
aumentado el mimero de nifios/as populares, asi como disminuido el
nimero de rechazados. En cuanto a Isabel, la nifia de integracion, que
aparecia olvidada en el mes de noviembre, en el mes de abril se encuentra
ya dentro del grupo-clase como una nifia mds, no siendo ya ni olvidada ni

siquiera rechazada.

¢) Rendimiento académico

Analizando el nimero de alumnos/as que en cada curso obtuvieron
notable y sobresaliente, por un lado, e insuficiente, por otro, tanto en el 1°
trimestre (antes de trabajar cooperativamente en los grupos experimentales)
y en el 2° trimestre (después de haber trabajado cooperativamente en los

grupos experimental), obtuvimos la siguiente tabla:

Grupo control

Grupo experimental

1° trimestre 2° trimestre 1° trimestre 2° trimestre
3° PRIMARIA

PA 8 7 9 11
LENGUA ESPANOLA

NM 13 12 8 5

PA 9 9 14 16
MATEMATICAS

NM 13 15 13 7

PA 5 5 6 5
CONOCIMIENTO DEL
MEDIO NM 3 4 4 2

i PA 8 9 13 5

EDUCACION FISICA

NM 3 5 6 5

PA 4 6 10 11
EDUCACION ARTISTICA

NM 3 5 4 4

PA 2 2 4 4
IDIOMA

NM 6 5 6 2
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4° PRIMARIA

PA 7 6 10 11
LENGUA ESPANOLA

NM 9 10 10 6

PA 12 9 12 17
MATEMATICAS

NM 14 20 13 7

PA 5 2 3 4
CONOCIMIENTO DEL
MEDIO NM 2 4 5 1

PA 12 8 10 15
EDUCACION FISICA

NM 7 14 i1l 5

PA 13 10 4 9
EDUCACION ARTISTICA

NM 4 4 4 1

PA 2 3 2 5
IDIOMA

NM 6 7 5 4

Tabla 9. Rendimiento académico de los cuatro grupos.

d) Evaluacion subjetiva del profesor

Finalmente, observando las calificaciones de los profesores en las
distintas materias (conducta social, psicomotricidad, etc.), pudimos
comprobar una clara mejoria del nifio de integracién de 3° que trabajo
cooperativamente (6,44 > 1,94), aunque tal mejoria fue casi inexistente en
el de 4° (4,91 > 4,60).
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4,91

Grupo experimental Grupo control Diferencia
1° 2° 1¢ 2° Experimental Control
trimestre trimestre trimestre trimestre
3°E.G.B.

Conducta Social 1,71 3,57 1,57 1,85 1.86 0,28
Psicomotricidad 1.90 2.30 1,13 1,46 0,40 0.33
Lenguaje 1,66 2,20 1,92 2,38 0.54 0.46
Mateméticas 1,38 3,30 1,62 1,87 1,92 0,25
Atencion,
concentracién, 1,85 3,57 1,25 1,87 1,72 062
percepcién y ’
memoria

6,44 1,94

4° E.G.B.

Conducta social 1,57 2.42 1,71 3,28 0,85 1,57
Psicomotricidad 2,50 3,20 2,70 3.20 0.70 0.50
Lenguaje 1.45 2,54 2,44 3,22 1,09 0,78
Mateméticas 1,71 3,00 1,62 2.87 1,29 1,25
Atencién,
concentracion, 1,62 2,50 2,75 3,25 0,98 0,50
percepcidn y
memoria

Tabla 10. Calificaciones subjetivas por parte de los profesores en los cuatro nifios/as de

integracion.

CONCLUSIONES

Como hemos podido comprobar, y a pesar de que el tipo de datos
nos ha impedido la Aplicacién de ciertas técnicas estadisticas como el
"chi*", sin embargo, si parece claro que los datos cuantitativos muestran una
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cierta eficacia del aprendizaje cooperativo, comparado con el tradicional,
sobre todo en el caso del rendimiento académico de los alumnos de 3°y a
la integracién escolar de 3° y 4°, especialmente en el caso de nifios/as
integrados, mejorando igualmente sus actitudes escolares, sobre todo la de
los nifios/as de integracion.

Pero particularmente fueron una serie de "datos cualitativos" los
que mds claramente mostraron la eficacia de esta técnica de aprendizaje. En
efecto, en los grupos que trabajaron cooperativamente se encontrd, cosa que
no ocurrid en los que no trabajaron cooperativamente, que todos los
nifios/as, incluidos los de integracién, dejaban de ser oyentes pasivos o
meros ejecutantes de [o que les decia el profesor, para convertirse en seres
activos que tomaban sus decisiones, hacian proyectos, etc.. Estos datos
cualitativos, que facilmente observaba el profesor, muestran que el
aprendizaje cooperativo aumenta la motivacién escolar en todos los
alumnos. Por ejemplo, en una ocasion llegé al colegio una nota firmada por
los padre de un nifio de integracion en la que decfa que ésa era la forma de
trabajar que su hijo necesitaba y que hasta ese momento nunca se le habia
dado, afiadiendo que a la vuelta del colegio el nifio pedia a su hermano
mayor que leyera con €l y que le pusiera ejercicios de cdlculo, cosa que
nunca habia hecho anteriormente y que incluso cuando se le habia mandado
hacerlo lo habfa aborrecido.

En suma, los datos encontrados en este trabajo muestran que la
experiencia realizada produjo resultados positivos, aunque no tan positivos
como la bibliografia al uso sobre el aprendizaje cooperativo nos tiene
acostumbrados, lo que parece indicar que el aprendizaje cooperativo es
eficaz pero tampoco es una incondicional panacea. Por el contrario,
también conlleva algunas importantes dificultades: se necesita tiempo,
paciencia y coraje para romper las rutinas de la tradicién y adoptar métodos
de enseflanza/aprendizaje diferentes y alternativos. Pero los resultados
hacen que ello merezca la pena, aunque a veces tales resultados no sean,
como ocurrié en nuestra experiencia muy espectaculares.
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LAS "PELICULAS DE ROMANOS" EN EL AULA

JOSE ANTONIO LEIRADO ARBESU”

CONSIDERACIONES PRELIMINARES

Dentro del tercer nivel de concrecion del curriculo, las
programaciones, uno de aspectos a considerar es ;jcomo ensefar?.
planteamientos y practicas metodoldgicas. El método que se aplique para
desarrollar los contenidos e intentar alcanzar los objetivos influye en las
estrategias de ensefianza-aprendizaje y, por tanto, en los materiales y
recursos didécticos que sirven de soporte a las actividades previstas. Hay
dos formas de entender dichos materiales y recursos:

Reductiva: los elaborados o empleados especificamente para la
ensefianza.

Extensiva: cualquier técnica o instrumento pedagdgico que se
emplee en la prictica docente-discente.

Sin embargo, los recursos didacticos utilizados en la ensefianza hay
que considerarlos no como simples herramientas al servicio de unos fines
que queremos conseguir, sino que en si mismos constituyen un soporte de
c6digos, un determinado tipo de lenguaje que permite al sujeto captar la
realidad organizarla y representarla.

Es indudable el efecto motivador de estos recursos, pero es
necesario contextualizarlos dentro del trabajo de estudiantes y profesores
para garantizar que sus mensajes sean percibidos en el marco de unos
contenidos tematicos.

Su incorporacién contribuye a la mejora del proceso diddctico,
complementa la palabra y la experiencia, aclara conceptos, despierta el
interés... El docente pasa de ser el informador a transformarse en el
orientador del grupo.

Para A. Senlle!, las ayudas pedagdgicas cubren, entre otros, los
objetivos siguientes:

: JOSE ANTONIO LEIRADO ARBESU es Profesor de Secundaria (Geografia e Historia) del
LE.S. de Noreiia (Asturias).
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—  Refuerzan los datos, elementos y estimulos.

— Activan la participacion de los alumnos y alumnas.

—  Consolidan el aprendizaje de conocimientos.

— FEjercitan la actividad de los educandos con el descubrimiento
personal de los conocimientos.

— Asocian conceptos tedricos y abstractos a realidades concretas.

Dentro de estos recursos se encuentran los medios de comunicacién
audiovisual, que forman parte del mundo cotidiano de los jévenes que se
encuentran en Secundaria. En este campo destacan las peliculas de cine,
sobre todo tras la accesibilidad que ha introducido la difusién del video (de
ahi la importancia del "Proyecto Mercurio"). La organizacion de una
videoteca en los centros es un proceso que ya ha comenzado, pero que se
encuentra en un momento muy incipiente y sigue prevaleciendo la
aportacion de material propio de los docentes.

Una de las cuoestiones controvertidas es la relacion
cine/imaginacién. jAtrofia el cine nuestra capacidad visualizadora al
mostrarnos unas imdgenes concretas?. Considero que, haciendo un uso
correcto del mismo, el cine puede potenciar esa capacidad que tiene un gran
interés en campo de las Ciencias Sociales. "Debemos tener en cuenta que,
tanto los lectores como los oyentes (aunque las palabras, como es légico,
varian en su potencial evocador de imdgenes mentales) evocamos las
imdgenes en gran medida de lo que recordamos de nuestras experiencias.
La imaginacion se nutre de los procesos cognitivos (anotaciones mentales)
fruto de nuestra interaccion con el mundo que nos rodea y que incluye, en
gran medida, productos relacionados con lo que llamamos cultura de la
imagen" *. De esta forma se facilita el acceso a una microhistoria que estd
presente en la ambientacién y los personajes de estas muestras del séptimo
arte.

Pero, ademds, nuestra intervencién con el alumnado ha de procurar
"Ensefiarle a mirar la imagen cinematogrdfica (y, por ende, también las de
la television o el video) con las implicaciones socio-historicas que

conlleva..."?

LLAS PELICULAS DE ROMANOS

Partiendo de estas consideraciones, la cuestién a responder es
(como utilizar en el aula las posibilidades cinematograficas?.
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La presente aportacién centra tanto los recursos como los
contenidos en el &mbito de la Roma clésica.

El planteamiento realizado consiste en diseccionar una serie de
peliculas de romanos con la intencién de facilitar su utilizacién did4ctica
en el area de Ciencias Sociales, Geografia e Historia, de la Educacién
Secundaria Obligatoria y contribuir al desarrollo de las capacidades que se
plantean como objetivos generales del drea. Entre otras, las que se refieren
a:

"Obtener y relacionar informacion verbal, iconica, estadistica,
cartogrdfica... a partir de distintas fuentes y, en especial, de los actuales
medios de comunicacion, tratarla de forma autonoma y critica de acuerdo
con el fin perseguido y comunicarla a los demds de manera organizada e
inteligible."*

Previamente, es necesario partir de dos consideraciones bdsicas:

1.— Las peliculas no se realizaron con unos fines didicticos
preferentes, ni tampoco para ser proyectadas en una pequefia pantalla de
television dentro de un aula. Se encontrarian, por tanto, dentro de la
consideracién extensiva de los recursos.

2.— Son de ambientacion histdrica, incluso en un grado aceptable,
pero con licencias que han de ser consideradas. Nos facilitan un viaje en el
tiempo de forma inmediata, pero no reproducen fielmente ese pasado, jni
lo pretenden!.

CINEMATOGRAFIA Y CRONOLOGIA

TiTULO/ ) PROTAGONISTAS | DIRECTOR EPOCA HISTORICA
PRODUCTORA / ANO
U0 14018 Robert Taylor Mervin LEORY EL IMPERIO
Deborah Kerr ¢.n
Metro-Goldwyn-Mayer, 1951 Leo Genn Tiempo de Nerén
Peter Ustinov
BEN HUR (. Heston William WYLLER | EL IMPERIO
Stephen Boyd (5.1
Metro-Goldwyn-Mayer, 1959 Haya Harareet Reinados de Augusto y
Jack Hawkins Tiberio
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ESPARTACO Kirk Douglas Stanley KUBRICK | LA REPUBLICA
L. Ofivier (s.1a.C)
Universal, 1960 Jeans Simmons Rebelidn: 73-71 a.(.
C. Laughton

Peter Ustinov

BARRABAS Anthony Quinn Richard EL IMPERIO
§. Mangano FLEISCHER BS]I)
Columbia, 1961 e Tiberio a Nerdn
LA CAIDA DEL INPERIO Sofia Loren Anthony MANN EL IMPERIO
ROMANO Stephen Boyd (fines 5. 11)
Alec Guinness Marco Aurelio y
Samuel Bronston, 1963 James Mason (6modo
C. Plummer
Cuadro -1
UTILIZACION EN EL AULA

Las estrategias

En cuanto al tratamiento did4ctico se plantea una doble disyuntiva:

-0 se realiza un exhibicién total, que permita al alumnado seguir
el argumento de la obra cinematografica y su desarrollo como tal.

—O bien se prefiere un uso fragmentado, segln el aspecto concreto
objeto de estudio.

La eleccién de una u otra modificard el enfoque y las actividades
a realizar. Pero ambas posibilitan el desarrollo de una metodologia activa,
en la que alcancen un punto de equilibrio las estrategias expositivas y de
indagacién, que tenga como base de partida el grado de madurez y
conocimientos del alumno o alumna.

Los contenidos

Esta breve reflexion sobre el empleo de los largometrajes en las
précticas educativas pretende facilitar la incorporaciéon de conceptos,
procedimientos y actitudes relacionados con en el estudio de la Roma
antigua. Desde el punto de vista conceptual se tratan los siguientes
aspectos:

—  Espectéculos-ocio
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La eleccién viene dada, sobre todo, por su interés dentro del mundo
romano y la entidad temporal de su tratamiento en las peliculas.

Para cada uno de los apartados se indican:

— Las cuestiones concretas que se pueden ver.

— Las peliculas en las que se tratan.
— La duracién aproximada (a partir del inicio de la proyeccidn total

del film).

ESPECTACULOS 0CI0 | PELICULA/S TIEMPOS NARRACION
ESPARTACO del 10 al 5I' Entrenamientos y vida
" cotidiana en las escuelas de
BARRABAS delh.18'a Ih.24' g|adiadores
GLADIADORES ESPARTACO del 37" al 45' Combate secutor/retiarius
de Ih.13'a [h. 18’ Luchas en grupo (cetervatium).
) Escenografia
BARRABAS . s ) i i e
(Anfiteatro) de Th.26'a 1h.30 Murmillo / retiarius
de [h.40'a Ih. 5I' Enfrentamiento carro (bjgae)/
lanceros
CARRERAS BEN HUR desde 2h. 19'a2h. 37" | Trepidante carrera en el circo
(quadrigae, aurjgae, de Jerusalén
spina...)
TERMAS BEN HUR de2h.9'a2h. 19"
(tepidarivm, Baiios, sauna, vida social...
!:?(ﬂﬂf?ﬂm..,) ESPARTACO desde [h. 48'a Ih. 54'

Cuadro -2-

121




1996 - AULA ABIERTA N° 68

ELEJERCITO (Las legiones) PELICULA/S TIEMPOS
EQUIPO-ORGANIZACION LA CAIDA DEL IMPERIO ROMANO | del 37'al 55'
Uniformes (sagum, callgae..) (combate con los barbaros)

Armas (gladius, pilum...),
los carros (bjgae) |
Unidades (cohors, alae...) ESPARTACO desde 2h. 14'a 2h. 22'

Tacticas, insignisas (aquia...), (batalla en Lucania)
castigos, etc.

LA FLOTA

Las naves (trirremes...)
Los condenados (remiges)y sus BEN HUR del 51"a 1h. 20'
vigilantes (hortatores)
Ritmos de boga, etc.

LAS FRONTERAS Y LOS ENEMIGOS LA CAIDA DEL IMPERIO ROMANO | Danubio: desde 2'al 47'

EXTERIORES (Z/mes)
Danubio y Oriente Oriente: de 2h.3'a 2h. [4'
DESFILE DE TRIUNFO BEN HUR de Ih.20'a Ih. 24'
Roma QUO VADIS del 25'al 33'
LA CAIDA DEL IMPERIO ROMANO | de Ih. 17'a 1h. 22"
Cuadro -3-
ORGANIZACION POLITICA PELICULA /S TIEMPOS
SENADO REPUBLICANO ESPARTACO del 51'al 54'
delh.37'alh.4I'
LA SUCESION IMPERIAL LA CAIDA DEL IMPERIO ROMANO del 20'a Ih. I5'
Cuadro -4-
MANO DE OBRA SERVIL PELICULA /S TIEMPOS
ESPARTACO del3'al 10!
MINAS Y CANTERAS i s s A AR R RN B e
BARRABAS defd4'a |h. 7'
EN EL CAMPO BARRABAS desde [h. 7'a [h. 12'

Cuadro -5-
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Observamos que existen aspectos que se interrelacionan y pueden
ser trabajados de forma conjunta.
Evidentemente, las peliculas propuestas muestran otras cuestiones
interesantes de la antigiiedad romana como:
—  Lugares (Britania, Tracia, Brundisio, Regio...).
—  Cargos politico/militares (cénsul, tribuno, legado...)
—  Reconstrucciones, mas o menos fieles, de ciudades, templos...
—  Dioses del Pante6n romano (Jupiter, Marte, Isis, Serapis...)
—  Personajes (emperadores, politicos, filésofos...) como Craso,
Pompeyo y Julio César en "Espartaco” o Petronio y Séneca en
"Quo Vadis".
—  Enfermedades de la época (lepra en "Ben Hur").
—  La aparici6n, difusién y persecucién del cristianismo ("Ben Hur",
"Barrabds" y "Quo Vadis").

Las actividades
Algunas de las actividades para el estudio de esos conceptos, y el

desarrollo y potenciacién de ciertos procedimientos y actitudes, pueden
estructurarse como sigue:

Aspectos técnicos — LA PELICULA — Base argumental

Informacién histérica

Fig. -A-

Especificamente, son factibles de realizar:

— La cumplimentacién de uno o varios cuestionarios durante
distintos momentos del proceso (donde se organicen aspectos relacionados
con el lenguaje visual, las intencionalidades, el estudio de la época...).

— La biisqueda de vocabulario especifico y la investigacion de
biografias destacadas.

— El manejo de fuentes de la época.

— La realizacién de mapas y ejes cronolégicos.

— Dibujos sobre la estructura urbana, edificios piblicos, palacios,
vestidos, organizacién militar...

— Etc.
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LA ORGANIZACION DE LAS
ACTIVIDADES EN EL AULA

TRABAJO PEQUENO I
INDIVIDUAL GRUPO GRAN GRUPO
Cuestionarios, Mapas, dibujos, Puestas en coman

vocabulario, textos, ejes...

biografias...

Fig. -B-

Todo ello dentro del conjunto, mas amplio, de actividades previstas
para el estudio del mundo cldsico, donde pueden figurar las
dramatizaciones y la visita o muestra de vestigios arqueolégicos.

Esta colaboracién pretende transmitir unas reflexiones vy
experiencias de mi préictica docente, en la consideracién de que, quizés,
puedan sugerir diversas iniciativas didicticas, tanto en el drea de Sociales
como en aquellas otras cuyo marco de actuacién encuentre referentes en las
peliculas seleccionadas y presentadas.

Notas
1. Senlle, A. (1988) Pedagogia humanistica. Lo que educadores y padres deben

saber. Bilbao: Mensajero.

2. Yubero Jiménez, S. (1995) Algunos aspectos psicosociales para la reflexién en
torno al nifio, la literatura, la escuela y la cultura de la imagen, en El nifio, la
literatura y la cultura de la imagen. Murcia: Universidad de Castilla-La Mancha,
73.

3.Fernindez Sebastian, J. (1989) Cine e Historia en el aula. Madrid: Akal, 7.

4. Real Decreto 1390/1995, de 4 de agosto, por el que se modifica y amplia el Real
Decreto 1345/1991, de 6 de septiembre, por el que se establece el curriculo de la
Educacién Secundaria Obligatoria. B.O.E. del 19 de septiembre de 1995.
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LA DIVISION TERRITORIAL ESPANOLA: /
ANTECEDENTES HISTORICOS Y SITUACION ACTUAL

FATIMA SANCHEZ GALINDO"

El concepto de espacio es una construccion social dependiente del uso
y organizacién que los grupos humanos han hecho del mismo a través de
la historia, el dominio del mismo ha sido una constante en las relaciones
entre unos pueblos y otros desencadenando conflictos y tensiones.

Los sistemas de poder se manifiestan en el uso y control del mismo en
los distintos 4mbitos territoriales, reflejdndose en las lineas de demarcacién
el equilibrio y las tensiones existentes entre 10s grupos.

En el caso de nuestro pafs, el estudio de las distintas
compartimentaciones territoriales y las fluctuaciones que han sufrido sus
limites a través de nuestra historia, nos permite reflexionar acerca de las
distintas maneras de ejercer el poder por parte de los pueblos que se
asentaron en nuestras tierras y ademds comprender la actual configuracién
del Estado espafiol, hoy articulado en Comunidades Auténomas.

Presentacion

Esta unidad didéctica se enmarca en la etapa de Educacion Secundaria
Obligatoria y se inserta en el eje temdtico Sociedad y Territorio que aborda
las manifestaciones y procesos que se dan en el espacio geografico como
el resultado de las interacciones entre el medio fisico y la actividad humana.

Corresponde al bloque de contenidos la actividad humana y el espacio
geogrdfico y en concreto a el espacio politico-administrativo del territorio
espaiiol: provincias y comunidades autonomas. La finalidad de la misma
es llevar al alumno a la reflexién que el conocimiento de la evolucion
espacial de los territorios de nuestro pais y de las CC.AA.. puede facilitarles
el descubrimiento y la promocién de aquellos elementos que las configuran,

* FATIMA SANCHEZ GALINDO es Profesora Titular de la Facultad de Educacién de la
Universidad de Murcia.
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para asf poder entender, analizar y reflexionar acerca de los problemas y la
dindmica de nuestra divisién territorial. En base a estos supuestos se debe
trabajar el tratamiento de la diversidad y los temas transversales que se
ocupan del respeto hacia otros pueblos, otras costumbres y otras lenguas,
optimizando desde el aula la solidaridad y la importancia de la riqueza
cultural en nuestro pais.

DESARROLLO DE LA UNIDAD DIDACTICA
Objetivos a conseguir en el proceso e aprendizaje
» Conceptos, hechos y principios

— Conocer la configuracion que a través del tiempo ha ido adoptando
el territorio que en la actualidad conocemos como Estado espafiol,
llevando a cabo el conocimiento desde distintas vertientes:
geograficas, histéricas, sociales, econdémicas ...analizando la
interrelacién que existe entre todas.

— Que el alumno conozca la organizacién social de la localidad, del
municipio, de su Comunidad Auténoma y del Estado.

— Igualmente debe conocer la organizacién politica de los organismos
anteriormente citados.

— Clarificar los conceptos de Regién. Comunidad Auténoma, comarca
y municipio, reflexionando sobre los distintos elementos que se
utilizan para llevar a cabo cada una de esas delimitaciones.

— Reflexionar acerca de los distintos modelos de administracién:
Estado centralista y Estado articulado por comunidades auténomas.

— Reflexionar como en nuestro pais una misma dinastia en este caso
la Borbdnica, en momentos histéricos aplica modelos diferentes en
la configuracion del Estado: (Constitucién de 1812, Fernando VII'y
Constitucién de 1978, Juan Carlos I).

e Procedimientos
— Uso y consulta de cartografia de las distintas divisiones territoriales
que ha sido objeto el Estado Espafiol.

— Confeccién de un mapa de CC.AA.. y relacion de ellas con las
regiones europeas.
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— Elaboracién de encuestas y entrevistas que permitan al alumno
conocer el funcionamiento de las instituciones.

— Introduccién al trabajo de documentos histéricos por medio de la
lectura del titulo II de la Constitucién de Cadiz y del Titulo VIII de
la Constitucién de 1978.

* Actitudes, valores y normas

— El alumno debe de aprender a identificarse con los grupos sociales
de referencia, aprender a actuar y desenvolverse en ellos.

— Debe aprender a valorar las normas de conducta, costumbres y
valores que rigen el conjunto del Estado Espafiol, respetando la
pluralidad.

— También debe de apreciar la interdependencia que existe entre la
configuracién del espacio y la conducta de los individuos que lo
habitan.

Tiempo y espacio

—  Introduccién a la unidad, sondeo de ideas previas a través de mapas
conceptuales, planteamiento de objetivos didacticos (2 sesiones). (Fig.
.

—  Desarrollo de los antecedentes histéricos como facilitadores de la
comprensién de la division territorial actual (1 sesion).

—  Estudio y andlisis de la division territorial actual y reflexion sobre la
misma (2 sesiones).

—  Evaluacién del tema, evaluacion del alumno, evaluacién coordinada
profesor alumno y autoevaluacion (2 sesiones).

Material didactico

—  Cartograffa de las distintas divisiones territoriales de que ha sido
objeto el territorio espaflol (época romana, Edad Media, Edad
Moderna ...hasta la actualidad).

—  Textos histéricos, andlisis de las distintas Constituciones

—~  Videos de las diferentes CC.AA. del estado espafiol, andlisis y
reflexion de la diversidad regional.
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E DIVISIONES TERRITORIALES |

pueden ser
|
ADMINISTRATIVAS

se basan

Criterios Administrativos

pueden ser

Politicos | Judiciales Educativosl Sanitarios
Cultﬁralex | | Lingfsticos
NACION
CC.AA.
Provincias Hunicipios
Fig. n°-1-

pueden ser
GEOGRAFICAS

se basan
I Elementos geograficos
Relieve | Clima Vegetacién
Regién

Comarcas

El espacio en las divisiones romanas y visigodas

Se puede decir que a partir del momento en que poseemos una
densidad de datos arqueolégicos suficientes, las tierras peninsulares
aparecen con unas dreas claramente diferenciadas, y que la organizacién
territorial estd en funcién de poblaciones con unas situaciones y estructuras
distintas y con unos modos de vida y actividades econémicas que le son

peculiares.

Pero la aparicién y permanencia de Roma va a representar para la
Peninsula Ibérica un hecho de gran transcendencia. L.a romanizacién va a
llevar a cabo una unificacién politica y cultural que se traduce en el 4mbito
de la organizacioén territorial, en la divisién del territorio en "provincias",

destacando la aparicién en ellas de numerosas ciudades. (Fig. n° 2).
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Fig. n°-2-

Estas "provincias" se fueron modificando en extension y perfilindose
hasta llegar a cinco. Todas con litoral mas o menos extenso y que fueron las
siguientes: Tarraconense en el NE. con la capital en Tarraco, Galecia en el
NO. y en el N. de Cantabria, capital Bracara (Braga), Lusitania en el O. y
SO. con la capital en Emérita Augusta, Cartaginense en el centro y Sureste
con la capital en Cartagonova (Cartagena) y la provincia Bética en el Sur
con la capital en Hispalis (Sevilla).

En esta divisién se tuvo en cuenta ante todo la riqueza agricola del pais
y la densidad de poblacién que le acompana, el criterio que preside la
distribucién era claramente politico-administrativo, en la linea del concepto
imperialista que tenfan los romanos y dentro de una estrategia geopolitica
de controlar el Mediterraneo.
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Frente a esta Hispania Romana, fuertemente urbanizada, la
Peninsula ird adquiriendo una organizacion territorial con marcado caracter
rural y serdn las invasiones visigéticas las que aceleren esta evolucién. Con
su llegada se acaba por deshacer la organizacién estatuida de la época
romana, dando lugar a largos periodos de inestabilidad y guerras.

La division territorial de los visigodos, desde el primer cuarto del
S. V en que comenzd la invasion de los godos, hasta el tltimo cuarto del S.
VI en tiempos de Leovigildo, fue consecuencia de los acontecimientos
guerreros, comprendiendo la Peninsula: en el noroeste el Reino de los
Suevos, constituido por Galicia y Portugal. Cantabria y Vasconia eran
independientes y en continua rebeldia. El imperio de Oriente ocupaba gran
parte de la zona levantina y meridional desde el tramo del final del Segura
hasta la desembocadura del Guadalquivir. Ademds ocupaba el Imperio
Bizantino el litoral del Algarve y el Archipiélago Balear. Los visigodos que
ocupaban la mayor parte de Hispania, la dividieron en grandes conjuntos
territoriales, con denominaciones y extensidn derivadas de las romanas.
Leovigildo, que consiguid unificar politicamente la Peninsula, ordené una
distribucidn abreviada de aquellas, que duré hasta la conquista y revolucién
musulmana de comienzo del S. VIIL

La organizacion territorial medieval

Las divisiones politico administrativas del territorio hispano, a
partir de la invasién y revolucion musulmanas, durante el largo periodo de
la Reconquista, no tenian limites fijos, por cuanto los reinos y
nacionalidades que se originaban carecian de delimitacién estable. Los
pueblos hispanos, musulmanes y cristianos diferenciados en religién y en
tipo de cultura, vivieron durante los siglos que duré la reconquista de los
territorios ocupados por los musulmanes, en guerra casi permanente, con
variacion de sus fronteras y con zonas inestables de tierra de nadie.

Con la disgregacion del califato se crean pequefios y efimeros
reinos musulmanes que a veces pasaron integros en una campaiia, a ser
dependencia de los conquistadores cristianos y andando el tiempo, a
constituir regiones, provincias o comarcas politicas aproximadamente con
su extensién antigua.

En este momento la Reconquista aparece como un largo y decisivo
proceso en la estructuracion de los marcos regionales espafioles. Las
nacionalidades medievales hispdnicas eran a modo de colosales predios
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rdsticos, como enormes latifundios que aumentaban irregularmente por
vicisitudes de las familias reinantes, creciendo en extension a expensas de
los retazos territoriales conquistados al pueblo musulmdn hispano, que
habia adquirido de los invasores venidos de Africa su religién y tipo de
cultura.

No cabe duda que los antecedentes directos de muchas
comunidades regionales ibéricas —como la Gallega, la Castellana y la
Catalana— se enraizan en los primeros siglos de este movimiento
conquistador. En la reconquista surgen significativamente una gran mayoria
de los nombres que designan estas regiones histéricas, como top6nimos que
casi desde su origen suelen designar un drea amplia: Galicia, Asturias,
Ledn, Castilla...

La organizacion territorial en la época moderna

Los sistemas de divisiones politico-administrativas que
predominaban en la época moderna (S. XVI-XVIII) eran dos: uno estaba
en la distribucién de las circunscripciones de tradicién de las antiguas
extensiones territoriales de las provincias administrativas y conventos
juridicos de la época romana, asi la extensién del arzobispado de Santiago
se corresponde, en cierto modo, con la extension de la parte espafola de
Galicia, juntamente con la Astidrica, el de Burgos con la Cluniacense, el de
Zaragoza con la Cesar Augustana, etc... A falta de distritos de menos
categoria, hacia sus veces los obispados. Otra distribucidn territorial era la
fundamentada en los antiguos reinos, tanto cristianos como los
conquistados a los moros y mds o menos modificados en su extension,
reinos que convertidos, en regiones politicas, conservaban su
administracién propia. Era tal el influjo de las tradiciones histdricas que
servia de base para esta delimitacién, en la que no se contaban para nada
con las caracteristicas naturales de los territorios, que no tenfan entonces
utilidad préctica.

En esta época serd nuevamente Felipe II quien acometa la ardua
tarea de la ordenacién de Espafia en divisiones territoriales, y como labor
previa el conocimiento topografico y estadistico de la nacién y sus diversas
regiones, no llevandose a efecto esta empresa a causa de la minuciosidad
y detallismo con que empez? a realizarse.
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Las divisiones territoriales de los siglos XVIII y XIX

El siglo X VIII se inicia en Espafia con el cambio de dinastia; muerto
sin sucesién Carlos II, es nombrado para ocupar el trono de la monarquia
espafiola el primer Borbén, Felipe V. El cambio dindstico, como es sabido,
no se realizd pacificamente, sino a través de la guerra de Sucesion.

El triunfo Borbdnico en la guerra de Sucesion, contribuyd
decisivamente a la transformacién de la vieja monarquia de los Habsburgo
y a su adecuacién al modelo europeo, que en lineas generales respondi al
despliegue de las tendencias uniformistas del racionalismo centralista.

La concepcién de la ordenacién territorial de esta nueva dinastia va
a estar fundamentada en uno de los objetivos del Despotismo Ilustrado: la
centralizacién politico-administrativa de corte decimondnico, en el que se
enmarcan las distintas divisiones territoriales de corte racionalista que se
llevan a cabo en estos momentos.

En primer lugar tenemos la divisién de 1785, encomendada por
Carlos III al murciano José Mofiino, Conde de Floridablanca. Serd Tomads
Loépez, gedgrafo de la corte, el que trabaje incansablemente en el estudio de
establecer una division racional de los territorios espafioles, reuniendo datos
y trazando mapas. En esta divisiéon las provincias presentan grandes
contrastes en cuanto a su extension territorial. Se comprende que la idea
madre de esta divisién era la necesidad, sentida por el cardcter individualista
espafiol, de completar la produccién agricola y ganadera y de organizar la
economia regional, con independencia de las demds regiones, contribuyendo
al resultado de los derechos histéricos adquiridos por las distintas entidades
comarcales, debiéndose tener presente también, que las comunicaciones en
aquella época eran dificiles en comparacion con la facilidad extrema con que
los modernos medios de locomocién establecen el enlace de las regiones
més distanciadas de nuestro pais (fig. n° 3). Floridablanca divide el mapa
peninsular en treinta y ocho provincias.

La revolucién francesa y la guerra contra Francia pone de manifiesto
la debilidad de la posicion espaiiola en Europa. Hacia finales del 1807
Napole6n decidié convertirla en Estado satélite para controlar su politica
exterior, y administrar sus recursos. En Bayona, Carlos IV y su hijo
Fernando VII abdican en José Bonaparte hermano de Napoledn (10 de Mayo
de 1808). Este nuevo rey que tomé el nombre de José 1, tuvo que luchar con
un pueblo que le era hostil, aunque tuvo a su lado a un grupo social
denominado afrancesados (familias espafiolas que se adhieren a su causa y
que luego a la vuelta del rey Fernando serdn exiliados a Francia).
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Fig. n®-3-

Dentro de este contexto se evidencia que ni el antiguo reparto del
territorio en reinos, ni el de 1789 del conde de Floridablanca, respondian a
las nuevas orientaciones de la Administracién Piblica. El problema se
vuelve a plantear: se necesitaba una nueva divisién territorial del pais y se
lleva a cabo en dos campos opuestos, el espafiol y el francés.

En las Cortes de Cadiz (1812) se admiti6 en principio el estado de
cosas existentes, separando lo judicial de lo administrativo y estableciendo
en la Constitucion los jefes superiores de provincias, que eran de
nombramiento real y gobernarian las mismas desligados de toda
intervencién de la justicia. En el afio 1813 se les dio nombre de jefes
politicos y se deslindan las atribuciones de tales funcionarios.

Por su parte los afrancesados rompen con lo anterior y son
conscientes de la necesidad de llevar a cabo una nueva divisién del
territorio espafiol, emprende dicha tarea Juan Antonio de Llorente
(historiador y polemista). La base de esta nueva divisién de 1809 tendré en
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cuenta los rasgos fisiograficos mds sobresalientes, y dividird el territorio en
departamentos a la manera del territorio francés. En el proyecto se asignaba
a cada departamento una Universidad, una Audiencia y una Didcesis.

En el afio 1810 se divide el territorio en treinta y ocho prefecturas,
el gobierno de estas estd constituido por un prefecto, un consejo de
prefecturas y una Junta General.

Con el triunfo de los liberales, después de la sublevacion de
Cabezas de San Juan, se intenta de nuevo una reorganizacion del suelo
peninsular. E1 30 de Enero de 1812, las Cortes Extraordinarias, en
cumplimiento del articulo 2° de la Constitucién de Cidiz, que mandaba
hacer una divisién mds conveniente del territorio espafiol, decretan una
nueva particién del mismo.

La division de 1833

La actual division provincial es obra de Francisco Javier de Burgos.
Muerto Fernando VII y organizado el ministerio de Fomento en 1832, por
Real Decreto de 30 de Noviembre de 1833, se plantea la actual division
provincial.

Francisco Javier de Burgos era conocedor de la ciencia
Administrativa, y comienza a hacer reformas en su departamento, pero no
tardé en convencerse de la insuficiencia de sus esfuerzos sino tenia en las
provincias agentes suyos encargados de ejecutar sus ordenes. Para ello
pensé en una nueva division territorial y puso al frente de las provincias a
los hombres que consideré mas aptos. Burgos tras una intensa vida politica
murié en Granada con 69 afios.

Causas de la division de 1833

En la division de 1833 se repite como en las anteriores una
constante administrativa, que implica un proceso de centralizacion.

No obstante, la distribucién que se hace ahora es mds racional que
las anteriores, pues la desigual extensién de unas provincias con respecto
a otras mejord en gran manera, y se agruparon las constituidas por antiguos
reinos como los de Aragén, Valencia... y se aumentaron otras como la de
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Madrid, desaparecieron otras como la de Toro y surgieron otras nuevas
como las de Santander, Huelva...

Javier de Burgos traté por todos los medios de adecuar la nueva
divisién con arreglo a los condicionamientos geograficos y teniendo en
cuenta de alguna manera la tradicién histérica; ello ha permitido que su
divisién permaneciese casi incélume a lo largo de siglo y medio lleno de
avatares. También le preocupaba conseguir espacios geograficos faciles de
gobernar, dando eficacia a la Administracion.

Cabe mencionar también en este siglo las divisiones propuestas por
Escosura, Moret y Silvela Sanchez de Toca.

La actual divisién territorial: el Estado de las Autonomias

El cambio de régimen en nuestro pafs, el paso de una dictadura a
una democracia, con un régimen configurado por la Costitucion de 1978
como una monarquia parlamentaria racionalizada y con un parlamento
bicameral e igualmente fundamentada en un sistema de derechos y
libertades, tiene su proyeccién en el territorio en una estructura autonémica.
Con la excepcién de la Constitucién de 1931 y el proyecto federal de 1837,
nuestra historia constitucional ha conocido una estructura unitaria y
centralizada de Estado. El modelo francés ha planeado siempre sobre
nuestros legisladores piblicos. Si el centralismo fue la técnica que elimind
los privilegios en la era de las revoluciones, no es menos cierto que ha
producido el embotamiento del Estado, anulando la participacion periférica
de los ciudadanos. La Constituciéon de 1978 se ha abierto a una nueva
democracia territorial. Sin embargo la distribucion territorial del poder estd
generando situaciones delicadas que pueden llevar a desequilibrios
territoriales importantes.

La organizacion territorial del Estado se contempla en el titulo VIII
de la Constitucién que en su articulo 137 dice: El Estado se organiza
territorialmente en municipios y provincias y en las Comunidades
Auténomas que se constituyan. Todas estas entidades gozan de autonomia
para la gestion de sus respectivos intereses.

En la figura 4 se reflejan las CC.AA, que forman nuestro pafs.
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1A GEOGRAFIA (0MO RAZONAMIENTO ESPACIAL: EL EJEMPLO
DE LA NUEVA DIVISION INTERNACIONAL DEL TRABAJO Y SUS
APLICACIONES EN LA ENSENANZA SECUNDARIA

JUAN ANTONIO FREIJE GAYO'

La Geografia como razonamiento espacial

La finalidad tanto terminal como propedéutica de la nueva etapa
secundaria requiere una conformacion disciplinar, que la geografia ofrece,
pero requiere también una formulacidn en términos de capacidades que la
naturaleza sintética de la geografia asimismo ofrece.

La Geografia nace en la Grecia Antigua como “Descripcion de la
Tierra” entendida desde un punto de vista corogrifico y sistemético;
durante la Edad Moderna va perdiendo contenidos y aparece como ciencia,
en sentido contemporaneo, en el siglo XIX, ligada a la extensién de la
instruccion publica, tal y como afirma Estebanez (1982). A partir de ahi, y
siguiendo a Capel (1981), la geografia se centra en torno a dos problemas
definidores de la disciplina: El estudio de la diferenciacién del espacio en
la superficie y el estudio de las relaciones hombre-medio. Por otra parte, se
van sucediendo distintos paradigmas: Determinismo, Posibilismo y
Geografia Regional de Vidal de la Blache, Neopositivismo, Geografia
Radical, Teoria de Sistemas, Geografia Humanista...

De este modo, la Geografia, como ciencia, se debatid, entre fines
del siglo pasado y las primeras décadas del actual, entre el determinismo,
segtin el cual el medio fisico condiciona mecdnicamente las formas sociales
y los paisajes, y el posibilismo, que afirma la posibilidad de eleccién por.
parte del ser humano de entre las opciones que la naturaleza ofrece. El
primero de estos paradigmas estuvo ligado al positivismo, y el segundo
nace con la Escuela Francesa de Vidal de la Blache que da lugar a la

" JUAN ANTONIO FREIJE GAYO es Profesor de Geografia de IES “Bernaldo de Quirds” de
Mieres (Asturias).

139



1996 - AULA ABIERTA N° 68

denominada Geografia Regional, imperante en los paises que siguen el
modelo francés hasta casi los afios setenta del siglo XX.

Todo ello se refiere a la Geografia universitaria; en la ensefianza
secundaria, la geografia se configuré como saber enciclopédico
encaminado al aprendizaje memoristico de lugares y accidentes
geogrificos, lo cual, en Espaiia, pervive hasta la Ley General de Educacion
de 1970. Fuera de Espafia, ya en los afios cincuenta, el neopositivismo estd
en la base de lo que se dio en llamar “Geografia Cuantitativa”, nutrida del
uso de modelos y técnicas matemadticas; este paradigma tuvo como mentor
principal a Schaefer (1953), que defiende una geografia nomotética y
modelistica. Otro momento de ese paradigma es el que se relaciona con la
Teoria General de Sistemas y, en este sentido, Murcia (1982) propone
aplicar al estudio de las estructuras espaciales esta teoria. Por otra parte, y
al margen de ese denominado paradigma cuantitativo, continta la Escuela
Regional Francesa y, a partir de la misma, nace en los afios sesenta el
denominado “paradigma Radical”, que aplica el método de andlisis
marxista al estudio de los fenémenos socioespaciales, siendo Lacoste
(1976) su méaximo valedor.

Todas estas novedades epistemo-metodolégicas llegarfan con
retraso a nuestro pais bajo la denominacion de “Nuevas Geografias”, tal y
como titulan una breve obra divulgativa Capel y Urteaga (1982). Pero, al
tiempo, nuevas perspectivas enriquecian la ciencia geogréfica: surgia un
enfoque humanista que intentaba huir de los modelos y del
despersonalizador deductivismo neopositivista, recuperando la nocién de
“lugar” e incidiendo en los conceptos de topofilia y topofobia; es el caso de
Tuan (1974, 1976) que plantea la necesidad de una perspectiva
humanizadora. En relacién con lo anterior, aunque con una dimension
complementaria de la perspectiva neopositivista, estdn los enfoques de
percepcidn y la idea de mapa mental. Estos enfoques parten de la obra de
Lynch (1960), asi como de la obra de Gould (1975).

Todos estos paradigmas llegan a Espafia en los afios setenta, al
mismo tiempo en que se desarrolla la Ley General de Educacién y los
primeros movimientos de preocupacion por el Medio Ambiente. Asf, afios
después nos llega la idea de ecogeografia de Tricart (1982), en la que se
pretende cohesionar la perspectiva corolégico-paisajistica con la
medioambiental.

El resultado de todo ese marasmo se observa pronto en los libros
de texto de geografia del BUP, en los que aparece toda una amalgama de
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paradigmas y opciones metodoldgicas, bajo las cuales subyace la oposicion
entre “explicacién” y “comprensién”, entre la consideracion de la geografia
como una ciencia mas o como “ciencia especial”, en definitiva, en su
concepcién como ciencia del espiritu o ciencia de la naturaleza, por seguir
la dicotomia planteada por Kant.

Esa amalgama se planteaba como transmision de una ciencia dada,
como transmisién propedéutica, sin distinguir, por seguir a Rozada (1980),
entre “una geografia que se hace y una geografia que se ensefia” o, yendo
més lejos, sin “evitar que la didéctica siga siendo el estudio de c6mo
ensefiar lo que ya no debe ensefiarse”, tal y como afirmaba Benejam (1978).

Esa tltima perspectiva comenzé a imponerse paulatinamente y asi
fueron surgiendo perspectivas alejadas de la ensefianza de la geografia
como transmisién de una ciencia dada, buscando engarzar dicha ensefianza
con los intereses vitales y préximos de los discentes, hasta llegar al
Curriculo de 1a ESO que plantea una perspectiva ecléctica, a medias entre
lo disciplinar y lo puramente didéactico. Todo ello tuvo consecuencias
negativas. Por una parte, y en el marco del BUP, se convirti6é a menudo la
Geografia en una clase “amena” consistente en la elaboracion de
estadisticas y gréficos o de trabajos sobre el entorno préximo, pero sin
generalizaciones a escala global o con poco bagaje tedrico. Por otra parte,
y en el marco del desarrollo de la LOGSE, se tiende a un aprendizaje de la
geograffa en términos excesivamente descriptivos o “sociologistas”.

Pero el que suscribe propone la concepcion de la Geografia Escolar
como Filosofia del Espacio, como perspectiva critica que facilite la
inclusién de otras ciencias sociales y la creacion de capacidades en el
sentido que establece la LOGSE. En este sentido, Capel y Urteaga (1984)
proponen una serie de técnicas y habilidades que la geografia proporciona
y que devienen procedimientos a la vez que generan actitudes.

Pero, sobre todo, la geograffa aporta una capacidad de
razonamiento espacial, en relacién con una perspectiva generalista y de
sintesis que toma conceptos de diversas disciplinas fisicas y sociales y los
sintetiza sobre el Territorio. Por consiguiente, la geografia, el Eje Sociedad
y Territorio de la ESO o la geografia del bachillerato de Humanidades, no
puede quedarse en un mero “activismo” nutrido de ejercicios y actividades
mecdnicos dirigidos a la elaboracion y comentario de graficos y
estadisticas. Ante todo, se trata de un Razonamiento Espacial, de una
manera de interpretar la realidad, siendo esta perspectiva propia y de
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sintesis la que justifica, a juicio del que suscribe, su presencia en el
Curriculo.

Razonamiento espacial y Economia mundial

De lo anterior, podemos inferir que la aproximacion al
conocimiento geografico debe ser no sélo icénica, sino también conceptual,
en el sentido de analizar criticamente ideas y discursos que van mds alld de
lo estricta y aparentemente geografico. Un ejemplo de ello puede ser la
economia mundial en relacién con la Division Internacional del Trabajo. En
este sentido, el aprendizaje no puede limitarse a la asimilacion descriptiva
de las especializaciones regionales en cuanto a tipos de exportacion e
importacién y su relacién con distintos datos como el nivel de renta, etc. La
interpretacion de la divisién territorial entre Desarrollo y Subdesarrollo
depende, en ultima instancia, de cuestiones ideoldgicas, no es un hecho
objetivamente dado. Asi, la Teoria de la Dependencia, uno de cuyos
valedores en nuestra disciplina es el gedgrafo francés Yves Lacoste (1978),
entiende que el subdesarrollo es una situacion impuesta por el sistema
econdémico mundial y afirma la posibilidad de salir del subdesarrollo dentro
de ese sistema capitalista mundial de intercambios. Por el contrario, la
Teoria Liberal, uno de cuyos primeros valedores fue Rostow (1960), rebate
semejante concepcién y prefiere la expresion de “paises en vias de
desarrollo”, pues el desarrollo serfa una situacién alcanzable por esos paises
si aplican la politica adecuada. Y, en este sentido, la “caida del Muro” y la
deflagracion del bloque soviético han permitido un resurgir de esa Teoria
Liberal. El ejemplo de ello es Fukuyama (1992), quien afirma que el
devenir histérico tiende al triunfo del capitalismo liberal; refuerza su teoria
con el ejemplo del sureste asidtico (“los cuatro dragones™) como muestra
del fracaso de la Teoria de la Dependencia. Sea como sea, en todo ello
subyacen cuestiones de ordenacién espacial y geoeconémica que son, pues,
imprescindibles para nuestra perspectiva de razonamiento espacial.

Desde el punto de vista geografico podemos hacernos preguntas
acerca de lo que afirma Fukuyama: ;Estd en lo cierto? ;O estamos ante la
formacién de una nueva Division Internacional del Trabajo? Un
economista como Samir Amin (1994), al analizar la organizacién
econémica mundial, precisa aspectos de ordenacién socio-espacial que
pueden ser aplicados a distintas escalas, pues el razonamiento espacial, a
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juicio del que suscribe, puede aprenderse en un trozo de terreno y ser
aplicado a escala global.

En el articulo resefiado, Samir Amin afirma: “El verdadero objetivo
de la Ronda de Uruguay es el de frenar la competitividad del tercer mundo
industrializado, ya sea en detrimento de los sacrosantos principios del
liberalismo, reforzando los Cinco Monopolios (capital financiero,
tecnologia, decisiones sobre recursos naturales, comunicaciones y
armamento) de los centros dominantes”.

Lo que Amin intenta reflejar es una nueva division internacional
del trabajo, en la que los paises del centro se reservan una serie de
funciones relacionadas sobre todo con el denominado “Sector Cuaternario”,
todo ello gracias a una revolucién de las comunicaciones que permite
disociar territorialmente la gestién y el disefio industrial de la produccién
directa.

Todo lo anterior implica una manera de razonar en la que no es
posible siempre la induccién heurfstica y en la que el profesor ha de
“fabricar” organizadores previos o explicaciones para que los alumnos
puedan extraer conclusiones del manejo didactico de informaci6n. El
razonamiento espacial requiere, pues, un doble proceso deductivo-inductivo
y excluye lo puramente heuristico.

En dltima instancia, se trata de que el alumno comprenda las
estructuras territoriales como resultado de la proyeccién del sistema social,
pues, como afirma Sanchez (1981), “el hombre convierte el espacio
geografico en un espacio social a lo largo de la lucha de dos elementos —el
hombre y el espacio— con el tiempo como espectador de la historia”. Se
trata, en definitiva, de entender y explicar lo que Wagner (1960) denomina
“e]l uso humano de la tierra”, es decir, el complejo conjunto de
interacciones entre hombre y medio que, a distintas escalas, produce una
segregacion de actividades y funciones. Para ello es precisa la utilizacion
de buenos y genéricos organizadores previos, acompafiados por el uso de
elementos cartogrficos, iconicos, escritos y estadisticos, pero con un lugar
importante para el mapa. El fin dltimo ha de ser la construccién cognitiva
de un razonamiento espacial que una la reflexion sobre la distribucion de
los fenémenos humanos en el planeta a diferentes escalas y la reflexion
acerca de las relaciones de las sociedades con su medio, partiendo de la
siguiente afirmacion de Méndez y Molinero (1991): “Entre los objetivos de
la geografia, uno esencial es dar sentido al espacio en que vivimos, desde
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el marco local, mas inmediato, hasta el contexto mundial, cada vez mas
préximo e interdependiente”.

Algunas conclusiones obtenidas en el aula

En general, los libros de texto del BUP y los de Segundo Ciclo de
la ESO contienen pocas alusiones explicitas y razonadas al concepto de
Divisién Internacional del Trabajo. En la Geografia Econémica se suele
tender a una enumeracién de los factores de localizacién industrial y a
describir las grandes areas industriales en términos fundamentalmente
“economicistas”. En cuanto a los “distintos niveles” de Desarrollo,
predominan las referencias al problema de la ayuda al Tercer Mundo, pero
escasea una vision unitaria acerca de las desigualdades territoriales que
pueda generar conclusiones hechas a base de un verdadero razonamiento
espacial. Nos podemos encontrar con pédginas dedicadas al nuevo Eje
Econémico del Pacifico, desde una perspectiva puramente descriptiva o a
las formas de vida en el mundo de la pobreza desde un punto de vista
sociologista. El concepto de Divisién Internacional del Trabajo,
indispensable para un razonamiento geografico, apenas se plantea.

El que suscribe, impartiendo clase de Geografia de 2° de BUP
durante los cursos 1992-93, 1993-94, 1994-95 y 1995-96, se encontré con
este problema a la hora de desarrollar los contenidos del programa
relacionados con la Geografia Econdmica y con las Artes Geoeconémicas.
Del trabajo en el Aula nacieron algunas conclusiones.

Se partia de proporcionar a los alumnos una explicacién previa, a
la manera de Organizador, y de detectar sus ideas y conceptos previos,
insistiendo en la nocién de Divisién Internacional del Trabajo y en la
oposicion entre Teoria Liberal y Teorfa de la Dependencia. Después, se
analizaban textos y datos econémicos mundiales de distinta naturaleza, con
especial atencion a los “Cuatro Dragones” del Sureste asidtico. De este
modo, se concluyé que la tradicional Division Internacional del Trabajo,
que dividia a los paises entre exportadores de industria y exportadores de
sector primario, se estd modificando por la nueva revolucién de las
comunicaciones que permite disociar la gestion y el disefio industrial de la
produccién directa. Por otra parte, a los tres sectores econémicos
tradicionales, se puede afiadir un Sector Cuaternario muy relacionado con
la investigacion aplicada a la gestién y disefio industrial. Todo ello permite
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la instalacién de industrias en el Tercer Mundo, donde la mano de obra es
mds barata, sin perder el control de la gestion y el disefio, pues los paises
dominantes se reservan este aspecto, como ya observdbamos al citar
algunas afirmaciones de Samir Amin.

Asi, a lo largo de esos cursos, hemos ido elaborando la siguiente
clasificacién de paises:

— Paises del Centro con Gestion y Diserio: EE.UU.., Uni6én
Europea y Japon.

— Paises con Industria pero sin Gestion ni Disefio: muchos de los
considerados desarrollados y algunos del Tercer Mundo.

— Paises exportadores de Productos Primarios: de momento, la
mayor parte del mundo subdesarrollado.

— Paises exportadores de Petréleo.

Queda la duda de cémo considerar a los “Cuatro Dragones”
asiaticos, pero, en todo caso, a partir del trabajo con los alumnos, hemos
podido proponer una clasificacién que no aparece en los libros de texto y
hemos podido profundizar en el concepto de Division Internacional del
Trabajo. Con todo ello, pretendemos una Geografia escolar que, sin perder
su perspectiva de ciencia universitaria, se relacione con las capacidades que
la LOGSE y el Curriculo establecen y se convierta en un importante eje del
Area de Ciencias Sociales. Se trata de abandonar una didéctica geografica
puramente “activista” y encaminada a conseguir ciertas habilidades,
proponiendo el concepto de Razonamiento Espacial; €ste genera una
perspectiva mds amplia y mds cualitativa y es mas util para fomentar el
pensamiento y la reflexién critica, asf como para formar ciudadanos més
conscientes de los mecanismos socio-territoriales y politico-sociales del
mundo en que viven.
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EXPERIENCIA RELACTONADA CON EL
TEOREMA DE TORRICELLI

JOSE COLUNGA RODRIGUEZ"

Introduccion

Dado que en los libros dedicados a la ensefianza experimental de
la fisica, a nivel medio, es raro encontrar pricticas dedicadas al estudio de
la dindmica de fluidos, ¢l presente trabajo intenta subsanar en parte esa
carencia.

A tal fin, se propone una experiencia, relacionada con el teorema
de Torricelli, con el objeto de que la realicen los alumnos de COU.
Consiste, en esencia, en medir el tiempo que tarda el nivel de un liquido
—que fluye a través de un orificio practicado en la pared lateral de una
vasija— en descender una profundidad dada, y, luego, comparar los valores
obtenidos con los que se esperan segin un desarrollo teérico apoyado en el
citado teorema. Ademds, se expone un modo de determinar el nivel del
liquido empleado, agua, mediante el control de la intensidad de una
corriente eléctrica, el cual permite a los alumnos que participen en el
ensayo un seguimiento cémodo y preciso del tiempo que tarda el agua en
bajar la mencionada profundidad.

Fundamento tedérico

Como se sabe, el teorema de Torricelli establece que (ilustr. 1) la
velocidad de salida de un liquido por un orificio practicado en una pared
delgada, es el que tendria un cuerpo, cayendo libremente en el vacio desde
el nivel del liguido hasta el centro del orificio (h).

Esta velocidad es:

v=y2gh

" JOSE COLUNGA RODRIGUEZ es Profesor del LE.S. Leopoldo Alas Clarin de Oviedo.
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siendo g la aceleracion
de la gravedad.

Por otra parte,
admitiendo que S y s
simbolizan, respectiva-
mente, las secciones del
recipiente 'y de la
abertura, y como la reduc-
cién del volumen del
liquido en el recipiente ha
de ser igual al que sale
por el orificio en el mis-
mo tiempo, entonces se
puede escribir:

—S%=s\/2gh
t

representando dh/dt, claro estd, la disminucién de la altura de la superficie
libre del liquido con el tiempo. El signo menos es consecuencia de dicha

disminucion.

Ahora bien, como se sabe, a causa de la convergencia a que se ven
sometidas las lineas de corriente cuando se acercan al orificio, ocurre que
la seccidn transversal de la vena liquida sigue decreciendo durante un
pequefio recorrido fuera de la vasija. Esto se traduce en la necesidad de usar
un valor menor de s, el drea de seccion minima llamada seccion contraida.
(De acuerdo con la literatura cientifica, para una abertura circular de bordes
finos, al igual que la empleada en el experimento, esa seccién es el 65%

Vasi ja :
i
J Clw/orro
\
Orificio
Figura -1-

aproximadamente del drea del orificio.)
Por tanto, la ultima ecuacion debe reescribirse como sigue:

~sdh 6552 gk

dt

Integrando esta expresion, se obtiene sin dificultad que:
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donde r es la relacién entre la seccion de la vasija y la del agujero y C es la
constante de integracion.

Por otro lado, si se supone que h, es la altura inicial y que a ésta
le corresponde un tiempo nulo, se ve facilmente que el valor de la citada

constante €s:
1 2
C = - r. | = \[h
0.65 \J; ﬁ

Finalmente, la ecuacidn integrada se expresa del modo siguiente:

| 2
- < ~Jh
: 0.65’\J:(W” vh)

En resumen, de acuerdo con lo que se propone en la introduccion,
se mide el tiempo ¢ que tarda el liquido en bajar desde una altura
predeterminada h, hasta diversas alturas h, y, después, se cotejan los
resultados experimentales con los predichos por la teoria desarrollada: al

llevar ¢ frente a k& ha de resultar una recta.

Dispositivo experimental

Como se puede
observar en la ilustr. 2,
el esquema del montaje
experimental consta de
los elementos:

B Conmutador

— Una vasija de 2\ A
seccién  constante y
provista de un abertura 5 @
circular en la pared.

— Una regla Soporte

sujeta a un soporte, cuyo
cero de escala coincide

con el centro del _
orificio. Figura -2-
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—Dos electrodos (A y B), metdlicos y en forma de aguja, los cuales
se pueden deslizar verticalmente a través de sendas gufas y fijar su
posicion. Por otra parte, es indispensable que no haya contacto eléctrico
entre ellos.

— Un tercer electrodo (C), también de metal y en forma de ldmina,
en el fondo del recipiente.

— Un circuito eléctrico constituido por los tres electrodos, un
miliamperimetro, un conmutador, una pila de 4,5 V, por ejemplo, y los
correspondientes hilos de conexién. Como ya se ha apuntado, se utiliza el
agua como liquido, y, si es potable, presenta suficiente conductividad
eléctrica para completar el mencionado circuito.

Tanto el electrodo A como el electrodo B se disponen, con la ayuda
de la regla, de manera que la punta del primero indique siempre la altura
inicial h,, mientras que la del segundo coincida con la altura final & elegida.

Cuando el agua supera el nivel k,, el conmutador ha de estar en la
posicién 1, y el miliamperimetro indica el paso de una corriente muy débil,
que va decreciendo gradualmente a medida que sale el elemento acuoso.
Mas, en el instante en que la punta del electrodo A deja de tocar el agua
aparece cero en el medidor de corriente. Es en este momento cuando los
alumnos que tengan en sus manos un cronémetro deben pulsar el botén del
mismo. A continuacidn, sin tardanza, se permuta la posicion 1 por la 2, y
de nuevo aparece un valor distinto al nulo en el miliamperimetro, cuya
intensidad también mengua poco a poco hasta anularse. Esto sucede, como
se comprende, cuando el electrodo B pierde asimismo el contacto con la
superficie del agua, y es el instante de detener el decurso del tiempo.

Por dltimo, se indica lo que sigue:

— Es imprescindible que los electrodos sean delgados y que la regla
tenga el menor grosor posible, con vistas a que estos elementos no influya
apreciablemente en el valor de la seccién S.

— Como se alude lineas arriba, los electrodos A y B terminan en
punta, pues asi es mas nitido el final de su contacto con la superficie
liquida.

— Conviene, por motivos didéacticos, que la vasija sea de material
transparente, a fin de que los alumnos vean cémo desciende el nivel del
liquido. '

— Es interesante iluminar el chorro, pues si se proyecta su imagen
en una pantalla blanca, claramente se aprecia en la sombra la seccion
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contraida y cémo la vena liquida toma el aspecto de un rosario hasta que
se rompe en gotas.

Resultados experimentales y analisis de los mismos

Los tiempos experimentales se consiguieron determinando, en
primer lugar, la duraci6n del descenso de la superficie del agua desde la
altura fija h, = 11 cm hasta la altura h = 10 cm; luego, hasta 9 cm, 8 cm,...,
y asi sucesivamente, hasta 1 cm.

L
a00]
™~
s
"
t(S) \‘\__
.
200, s
\\'\\
S
.
— ——b
1,0 2,0 30
ﬁ (ecm®)
Figura -3-

Se efectuaron varias series de medidas bajo las mismas
condiciones, recogiéndose en todas ellas datos muy similares. Una de estas
series se muestra en la ilustr. 3, en la que figuran los puntos obtenidos de

t respecto a h y la recta tedrica. Para trazar ésta, se ha tenido en

cuenta, claro estd, los valores de S y s del dispositivo experimental
utilizado:

S =1961 cm? ;s = 0,1 cm?
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Como se puede advertir hay una satisfactoria coincidencia, dentro
de los errores experimentales, entre la realidad y el planteamiento tedrico,
tanta mas cuanto mayor sea la altura final A.

~-Conclusion

Unicamente resta afiadir, que los elementos materiales necesarios
para llevar a cabo esta experiencia estdn al alcance de cualquier laboratorio
docente de grado medio y que los alumnos de COU disponen de la
adecuada formacion cientifica, tanto para entender la base tedrica como el
funcionamiento del montaje experimental.
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DISENO INNOVADOR DE LAS SALAS DE DISECCION DE
ANATOMIA HUMANA. MODELO DESARROLLADO EN LA
FACULTAD DE MEDICINA DE OVIEDO

ALFONSO LOPEZ-MUNIZ; LUIS HERNANDEZ Y
MANUEL ALVAREZ-URIA RICO

Introduccion

La Docencia Universitaria deberd experimentar cambios radicales
en los proximos afios por la incorporacién de Nuevas Tecnologias**'.

Esta transformacion deriva de dos factores fundamentales. En
primer lugar la existencia de nuevos métodos docentes que progresivamente
se incorporan a la Ensefianza, fundamentalmente relacionados con la
informatica'®, y en segundo lugar la aplicacion progresiva de nuevas
técnicas en los ejercicios profesionales, siendo obligacién ineludible de la
Universidad preparar a los futuros Licenciados en estos campos.

Esta metamorfosis serd mds notables en las Ciencias de la Vida
debido a los avances de la Medicina Moderna, que ha incorporado con
precocidad estas Tecnologias en su practica diaria (Endoscopia, T.C,RM.,
Cirugfa Virtual...).

Estos recientes métodos de estudio del Cuerpo Humano deben ser
aplicados al proyecto curricular de las disciplinas relacionadas con las
Ciencias de la Vida"'’, que comprenden un amplio espectro que abarca
Medicina, Enfermeria, Fisioterapia, Psicologia, Logopedia, Foniatria,
Educacién Fisica...

Consecuentemente, el valor de su estudio en los primeros pasos de
la Formacién Universitaria se basa en que aportan inmejorables
observaciones sobre el Cuerpo Humano “in vivo” y sirven para que este

* ALFONSO LOPEZ-MUNIZ; LUIS HERNANDEZ y MANUEL ALVAREZ-URIA RICO
son Profesores del Departamento de Morfologia y Biologia Celular de la Facultad de Medicina
de la Universidad de Oviedo.
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alumnado no se encuentre por primera vez con las mismas cuando se traten
de casos patolégicos (bien en la parte final de su disefio curricular o mas
dramiticamente durante el ejercicio profesional).

EVOLUCION DE LA DOCENCIA PRACTICA
EN ANATOMIA HUMANA

Durante siglos el Estudio del Cuerpo Humano estuvo prohibido por
diferentes condicionantes.

La realidad ha sido que salvo los Estudios Helenisticos , el
estudio de caddveres humanos se comienza a desarrollar durante el
Renacimiento, siglo XVI, momento en que estos conocimientos sufren
radicales modificaciones (“tu Galeno que te dejaste engaiiar por tus monos”
indicé Vesalio), destacando por su innovacién docente las obras “De
Humani Corporis Fabrica” de Andrés Vesalio®, los “Disefios Anatémicos”
de Leonardo de Vinci® y la “Historia de la Composicién del Corpo
Humano” de Juan Valverde de Hamusco'’. En estos periodos se
construyeron las primeras Salas de Diseccion para alumnos y practicantes
de la Medicina. Estos Teatros eran edificaciones temporales, realizadas en
madera y sin techo, derribandose accidentalmente alguna de las mismas por
la abundancia de publico asistente a las demostraciones.

El siguiente paso tuvo lugar en el siglo XVIII, periodo Ilustrado,
debido a la realizacién de disecciones sistemdticas y la aplicacién de
nuevas técnicas (el microscopio...). De los numerosos autores de esta época
destacaremos a Von Haller por afiadir al concepto de Anatomia Inanimata,
la Anatomia Animata (buscando las funciones de las estructuras) y por
significar el fin de la influencia latina superada por la investigacion
anglogermana. Las Salas de Diseccion adquieren una relevante importancia
en la Docencia Médica, hasta el punto de ser la principal disciplina en las
Facultades de Medicina de la época''® .

Finalmente, los siglos XIX y XX han significado el preludio de la
Docencia Prictica Actual. En el siglo pasado, Bernard y Bichat” introducen
un concepto aplicativo al estudio del Cuerpo Humano, el concepto
anatomoclinico “Anatomia General y Aplicada a la Fisiologfa y a la
Medicina”, y en los primeros pasos de este siglo en las Universidades
Germanas y en las recién creadas Escuelas Médicas Americanas se ensalza
la ensefianza practica en esta Docencia'®. Las Salas de Diseccidn empiezan

8, 13,16
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a ser similares a las actuales, aunque de menor confortabilidad por la
carencia de medios de conservacién, localizandose en anexos separados del
resto de la Facultad, teniendo unas caracteristicas especiales ( temperatura
inferior a los 10°, humedad escasa ...). Debemos destacar por su actualidad
pese la lejania temporal, la precisa descripcion del Prof. Olériz'® en 1890
(que incluso incluye andlisis del volumen de aire por alumno, o de la altura
y dimensiones de las ventanas) y la discusién sobre Docencia Practica en
Anatomia Humana del Congreso de Granada de 1911 de la Asociacion para
el Progreso de las Ciencias , desgraciadamente asumible en este momento’.

La aparicién de técnicas de fijacién por medios quimicos y por
congelacién permitieron la conservacién y estudio de caddveres o piezas
cadavéricas en Salas de Diseccion integradas en los edificios de las
Facultades, sin necesidad de diferencias radicales con el resto del Centro
Universitario. Esta “normalidad”, no carente de condescendencia y rutina
incluso ingenuidad, se enfrenta a la rigurosidad actual en el control de la
toxicidad y la prevenci6n de los riesgos laborales, que ha situado a las Salas
de Diseccion al margen de la normativa existente.

INNOVACIONES EN LA DOCENCIA PRACTICA
EN ANATOMIA HUMANA

Estas renovaciones vienen marcadas por dos necesidades, la llegada
de nuevos medios docentes y el mayor control en la prevencion sanitaria,
especialmente en la exposicion a agentes toxicos, traducido en una reciente
y rigurosa legislacion sobre el tema.

1. Medios Docentes Utilizables en las Salas de Diseccion

En la Actualidad, el Profesor encargado de la Ensefianza del
Cuerpo Humano viene sustentado su Docencia con los siguientes métodos:

Imdgenes Bidimensionales, cmpleadas durante la Leccion
Magistral (dibujos, transparencias o diapositivas) o recogidas en los Libros,
bien Libros de Texto generalmente acompaiados de una iconografia
limitada o bien Atlas en los que predominan las figuras y el texto es escaso.
Entre estos destacan los Atlas de Laminas (dibujos o fotografias) que
frecuentemente se complementan con la identificacion y el redibujado o
coloreado de determinadas estructuras. Estas obras constituyen la mayor
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parte del material de cualquier libreria universitaria especializada (segtin
comprobamos en las mds prestigiosas Universidades Europeas o
Americanas)".

Los Libros han sido complementados con transparencias o
recortables superponibles que permiten su montaje, elaborando por planos
una determinada region. Esta metodologia permite obtener informacién
tridimensional conservando la estructura de libro, facilitando su utilizacidén
y comercializacién'®.

El siguiente nivel cuenta con las Maquetas o Modelos Anatomicos,
poseedores de una estructura Tridimensional, que les asemeja con la zona
estudiada de modo esquemdtico, lo cual impide aproximaciones rigurosas ",

Finalmente el mas importante método para el Estudio del Cuerpo
Humano ha sido, y es, la Diseccion y Estudio Cadavéricos'*. El Caddver,
bien estudiado integramente, bien mediante preparaciones anatomicas
determinadas constituye el principal elemento de estudio. Las preparaciones
del Cuerpo Humano componen una coleccion de referencia en la Sala de
Diseccién, que debe ser ampliada en este momento con las realizadas
mediante materiales mas precisos y conservadas en inclusiones en resinas
sintéticas especificas. Sin embargo, el Hombre Muerto presenta diferencias
anatémicas con el Ser Vivo, debiendo ser este tltimo el objeto principal de
nuestro estudio, preferentemente en sus aspectos funcionales y clinicos,
problema superable con las Nuevas Tecnologfas”"”. Asimismo, la
utilizacion del materiai cadavérico (por otro lado en algunas Facultades
muy escaso), debe adaptarse a la normativa existente, debiendo acentuarse
la escrupulosidad en la eleccion, conservacion y utilizacién del mismo.

Las nuevas técnicas que podemos agrupar como TECNICAS DE
IMAGEN estdn formadas por:

Técnicas Radiologicas, aplicadas en la ensefianza del Cuerpo
Humano en los tltimos decenios, se han multiplicado en este momento' ™
7. A la Radiologia Simple, se afiaden técnicas especiales: Tomografia,
xerorradiografia y radiologia con contraste como la arteriografia, la
flebografia o la linfografia en el Estudio Vascular, los trdnsitos en la
Esplacnologia o 1a ventriculografia y la mielografia en el Sistema Nervioso
Central, aunque estas ultimas técnicas estdn superadas, siendo cada vez
menos utilizadas. La Medicina Nuclear ha permitido la realizacion de
gammagrafias que aportan imigenes de gran interés fundamentalmente en
Sistema Nervioso Central, Endocrinologia y en menor grado Esplacnologia
y Aparato Locomotor".
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La digitalizacién de las imdgenes obtenidas por métodos fisicos ha
conducido a un grado de perfeccién inimaginable hace escaso tiempo,
destacando la Tomografia, T.C., y la Resonancia Magnética, RM. Estas dos
técnicas combinadas nos permiten imégenes tan perfectas como las
procedentes de secciones anatémicas cadavéricas, siendo de gran interés
hacer comparaciones entre todas ellas.

La Termografia y la Ecografia, que por su falta de morbilidad seran
las técnicas de imagen del préximo siglo, proporcionan observaciones
dindgmicas, de maximo valor en las cavidades toracica (el gran auge de la
ecograffa cardiaca) y abdominopelviana (en aparato digestivo y en la
gestacion, fundamentalmente por su benignidad) ",

El siguiente grupo estarfa formado por las imdgenes obtenidas por
Técnicas Endoscépicas, muy ttiles en el estudio de la Esplacnologia, ya
que permiten el andlisis del Cuerpo Humano Viviente. Es preciso resefiar
la Rinoscopia (para estudiar las Fosas Nasales), Laringoscopia y
Broncoscopia (para las cuerdas vocales y el Aparato Respiratorio), las
Endoscopias Digestivas (Esofagogastroscopia y Rectocolonoscopia, que
han relegado a un segundo plano las técnicas radiolégicas con contraste) y
las Endoscopias del Aparato Urogenital, complementandose este grupo con
la Laparoscopia, empleada en el andlisis de la Cavidad y las Visceras
Peritoneales . Paulatinamente su aplicacién se impone en los campos
vascular y neuroldgico. Finalmente dentro de estas técnicas debemos citar
la Artroscopia, para el examen de los elementos articulares .

Estas técnicas han sido consideradas como magnificas téenicas de
diagnéstico, imponiendose actualmente como técnicas terapéuticas de
primera eleccién, sustituyendo a las intervenciones quirdrgicas cldsicas.
De lo expuesto, nosotros proponemos que sean empleadas como método de
estudio, técnicas docentes, en Anatomia Humana. Un andlisis de la
evolucién de las mismas nos muestra el enorme incremento de estas
intervenciones, que serdn habituales en el futuro ejercicio profesional de los
actuales estudiantes universitarios'”.

Todo ello nos lleva a exigir que estas técnicas se afiadan al estudio
cadavérico y restantes métodos clésicos en la Prictica Docente del Cuerpo
Humano, aunque estos cambios obligardn a una actualizacién de los
Docentes, del Material Prictico y de los Productos Comercializados".
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II. Legislacion Vigente Aplicable a las Salas de Diseccién

Un segundo problema se presenta en la necesidad de adaptar las
Salas de Pricticas a la reglamentacién legal. La actual normativa es
especialmente abundante en Salud Laboral, que comienza con la
recomendacion 164 de la 0.1.T. de 3 de Junio de 1981, que en Espafia se
plasma en la reciente Ley de Prevencion de Riesgos Laborales, 31/1995, de
8-X1-1995 , que establece incluso responsabilidades penales derivadas de los
articulos 348.a/ y 427 del Cédigo Penal, siendo considerada como infraccién
muy grave en el articulo 48.6/ superar los limites de exposicién a agentes
nocivos.

También es fundamental la normativa sobre seguridad y buenas
précticas de laboratorio, entre las que se incluyen las Directivas del Consejo
Europeo 87/18/CEE del 18-X11-1986, recogida en el Real Decreto 822/1993, B.O.E.
29-v-93; v la legislacién sobre exposicion a agentes bioldgicos Directiva del
Consejo 90/18/CEE y 90/679/CEE, recogidas en el Real Decreto 2043/1994, B.O.E.
24-X1-1994. Esta reglamentacién, en consonancia con el Manual de
Bioseguridad de la 0.M.S., determina la infraestructura de los Laboratorios
con Productos Bioldgicos, entre los que estdn incluidos las Salas
Anatomicas: Tipos de techos, paredes y suelos, tuberias y tipos de
conducciones, superficies de trabajo, sistemas de ventilacion (60 m®> por
persona y hora), sistemas de electricidad y normas sobre iluminacién,
propiedades de los mobiliarios y de los lavabos de manos y ojos, situacién
de las puertas y ventanas, sistemas de seguridad contra incendios y de
emergencia, lugares de almacenamiento de los productos, prohibicioén de
comer o beber o poseer alimentos en los laboratorios (las conducciones de
agua del laboratorio y de agua para beber deben ser independientes),
obligaciones de emplear siempre guantes, dispositivos mecdnicos para las
pipetas o material de vidrio (nunca empleando la boca), obligacion y tipos
de batas o uniformes (que no saldrdn de los laboratorios) y de gafas de
seguridad, limitacién del uso de agujas y jeringas (y si se usan retirar en
recipientes especiales), descontaminacion de la Sala al menos una vez al dia
o siempre que haya el minimo derrame... La medidas preventivas estdn en
relacién con los niveles de riesgo, regulados por la Directiva 90/679/CEE en
cuatro grupos, segiin sea improbable cause enfermedad hasta la presencia
de agentes patégenos en las muestras (grupo en el que puede incluirse
nuestras Salas). Esta normativa aplicable a los trabajadores (profesores,
investigadores, personal laboral...) debe crear especial preocupacion al
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pensar en el alumnado, tema que incluso ha dado lugar a estudios en
Universidades Extranjeras™'".

Se complementa esta legislacion, en relaciéon con las Salas de
Précticas en Anatomia Humana, con la normativa sobre productos quimicos
regulada por las Directivas 88/379/CEE y 93/112/CEE, recogidas en el Real
Decreto 1078/1993, que establece la informacion sobre productos,
elaboracion, distribucién, contenido y fichas. Fruto de esta normativa es la
ficha técnica NTP-248 sobre el formaldehido, donde se observa la
peligrosidad del producto mds empleado en la fijacion cadavérica,
destacando su toxicidad como agente irritante en el tracto respiratorio,
siendo considerado cancerigeno’. Este hecho obliga a rigurosas normas
sobre empleo y almacenamiento de los liquidos fijadores o piezas que los
contengan y consecuentemente en la exposicién y la ventilacion en estos
espacios. Similares conclusiones podemos obtener del estudio de las fichas
de los restantes productos empleados en la fijacion cadavérica, pdes por
definicién cualquier agente fijador es biologicamente activo y
consecuentemente toxico. Es preciso analizar fos TLV-C y TWA, los valores
limites superiores, existentes en las Salas de Practicas de los agentes
empleados, ples estas concentraciones no deben ser sobrepasadas en
ningdn momento por el personal asistente.

Esta normativa estipula con detalle las caracteristicas de las Salas
de Diseccién, de modo que su Disefio Arquitecténico y los Materiales
Empleados estdn perfectamente regulados (siendo por el contrario escasa
la reglamentacién sobre el empleo de caddveres reguladas por el Decreto
2263/74 de 20 de julio, B.O.E. 21-VII-1974, recientemente modificado por el
Decreto 7/1996, de Junio, B.O.E. 8-VI-1996).

MODELO DESARROLLADO EN LAS SALAS DE PRACTICAS
DE LA FACULTAD DE MEDICINA DE OVIEDO:
RESULTADOS Y DISCUSION

Las Salas de Pricticas de Anatomia Humana de la Facultad de
Medicina de Oviedo llevan el nombre del Prof. A. Pérez Casas, fundador
de dicho centro, y a quién debemos estas magnificas Unidades Docentes.
La Facultad de Medicina creada hace poco mds de 25 afios, es inaugurada
en 1975, dotandose paulatinamente de medios las citadas Salas de Diseccion.
Situadas en el 9° piso del Ala de Departamentos del Edificio, disefiado por
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el insigne arquitecto Castelao, comienza en una espacio, empleado como
Museo, de 286 m?’ donde se exponen preparaciones anatémicas y
colecciones de embriones, situandose al fondo las entradas, a través de dos
dreas transicionales de servicios dotadas de lavabos y armarios, a dos Salas
Gemelas, de 200 m” cada una, separadas por un tabique. Cada una de las
mismas dispone de tres extractores empotrados en el techo, con magnifica
iluminacion artificial y natural (amplios ventanales y tragaluces) y 14 mesas
de marmol dotadas de sistemas acuosos, existiendo en la esquina interna de
las mismas sendas piscinas con formol para el almacenamiento de
caddveres (con capacidad para tres o cuatro cada una). En el piso bajo se
dispone de una Sala de Embalsamamiento de 338 m’ con tres drecas
diferenciadas, un Area de Almacenamiento con 5 piscinas de formol (con
capacidad para diez caddveres cada una), un Area de Embalsamamiento y
Obtencién de Piezas y un Area de Docencia (ubicada en la parte inicial de
la Sala).

Las actuaciones realizadas conducentes a mejorar la Docencia
Practica se realizaron, por estar dedicadas a este fin, en las dos Salas de
Diseccion del 9° piso de la Facultad de Medicina. La filosoffa de esta
intervencion en las Salas de Practicas de Anatomia Humana buscaba la
integracién, tal como hemos venido exponiendo, de los Nuevos Métodos
Docentes y la disminucién de los Riesgos para la Salud del Personal
Docente, Discente y Laboral que frecuenta las mismas.

En primer lugar, se retiraron las piscinas de formaldehido y se
eliminé parcialmente el tabique de separacién de ambas Salas, colocandose
en ese espacio una Cdmara de Conservacion de Cadaveres y una Cabina
Central, comunes a ambas Salas. La Cdmara de Conservacion sirve para el
almacenamiento de caddveres fijados; ya que si los caddveres piensan
utilizarse habitualmente es suficiente para su conservacién una cdmara
frigorifica a una temperatura de -4°. Esta cdmara tiene dos aperturas, una
desde cada Sala, una panelacién completa y un suelo aislante especifico, un
grupo frigorifico con termostato localizado fuera de la Sala, en la zona
transicional de servicios (para no alterar la Docencia) y bandejas
independientes con rodillos para 8 caddveres. Las dimensiones de la
Céamara son 2.53 m. de altura, 2.40 m. de longitud y 3.82 m. de anchura (1.91 m.
en cada Sala). Este cambio permitié una mayor sencillez en el manejo de
los cadéveres, usando camillas adaptables a las bandejas y a las mesas de
Diseccioén, y sobre todo disminuyé de forma notable la concentracién de
gases irritantes.

160



1996 - AULA ABIERTA N° 68

En segundo lugar, estas unidades docentes se han enriquecido con
una Coleccion dedicada a las Imdgenes Radiologicas y Digitalizadas,
afiadiendo a las Radiologias Simples o con Métodos Especiales (empleadas
desde hace afios), las Imédgenes por Tomograffa Computarizada y por
Resonancia Magnéticas, asi como con los medios para su conservacion
(carpetas archivadoras por regiones anatémicas) y observacion
(negatoscopios)'. También se ha dotado de una Videoteca del Cuerpo
Humano, que se enriquece dia a dia con los estudios realizados mediante
técnicas endoscépicas y con videos captados durante las disecciones
habituales.

En tercer lugar, la existencia de este material ha obligado a que una
de las dos Salas, la denominada Sala A, esté Monitorizada con Cuatro
Pantallas de Television Color Trinitron Sony KV-M 2521E ® de 25" y mando
a distancia ergonémico para cada grupo de 5 a 10 alumnos, que estin
conectadas mediante una red con una columna central formada por una
Cdmara Captadora, Video Cdmara, cCD Color DXC-107P Sony® ,un
Adaptador de Video Cdmara, CMA-DICE Sony® , un VideoCasette
Grabador, 0-9600 U-Matic Sony®, un Video Cassette Grabador VHS VTH-224
Sony®, una Fuente de Circuito Directo, Source Direct Circuit F170 Sony®
y un Micréfono, ECM-44B Sony®, desde donde el Profesor puede explicar
o afadir lo necesario puntualmente, y que permite que cualquier
intervencién pueda ser observada en todos los monitores, pudiendo
visualizarse videos previos o disecciones realizadas en directo. Los
monitores se distribuyeron por la Sala adaptandose a las Mesas de Practicas
existentes. Hemos afiadido a los monitores, una videoproyeccion, mediante
Caiion de Imagen, VideoProyector Color VPH-600 QM Sony®, en una
Pantalla situada en la pared del fondo, cuyo tamafio es de 2.5 metros por 2.5
metros, permitiendo la observacién minuciosa desde cualquier lugar de esta
Sala de pequefios detalles. Similares innovaciones estdn siendo realizadas
en otras Universidades Espafiolas y Extranjeras'> 2. También estamos
empleando en esta Sala un Aparato de Endoscopia, sencillo y basico, para
realizar en los cadédveres actuaciones endoscépicas, artroscopicas o
laparoscépicas, lo cual afiade al estudio de las inmejorables imédgenes
obtenidas, la adquisiciéon por parte del alumno de un aprendizaje
psicomotriz.

En cuarto lugar, en nuestra Docencia Practica es necesaria una Red
de Ordenadores, a ser posible unida a conexiones externas, Internet, para
la utilizacién de informacién contenida en Programas o en Discos
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Compactos, ya que estos ultimos posibilitan tanto el almacenamiento de
gran nimero de imagenes (como caracteriza a este tipo de docencia
fundamentalmente morfolégica) como la posibilidad de trabajar con las
mismas. Puede discutirse sobre la conveniencia de ubicar este método en
la propia Sala de Diseccién o en un habiticulo anexo, relacionado con la
Biblioteca. Nosotros hemos decidido integrarla en la otra Sala de Pricticas,
Sala B, pues cualquier material docente debe poder correlacionarse en todo
momento, siendo frecuente ver a los alumnos con un Atlas o una Maqueta
al lado de un caddver. La experiencia ha resultado muy positiva y el
alumnado compara habitualmente las imdgenes que aparecen en los
monitores, generalmente procedentes de CDs, con las preparaciones
cadavéricas, siendo muy positivo colocar en la Mesa preparaciones
cadavéricas correspondientes a secciones topograficas y dejar a los alumnos
que busquen en un Programa Informatico las imagenes correspondientes.

La Red consiste en una R. Netware 4.01 para 5 usuarios, un Servidor
con Pantalla de 15", disquetera de 3.5", unidad de CD-Rom, procesador
Pentium® a 133 Mhz, memoria RAM de 16 Mb, disco duro fast ide de 2 Gb,
y Cinco Puestos formados cada uno por un monitor color Philips® 15",
0.28 dpi, procesador Pentium® PCI de 100 Mhz, 8 Mb de Memoria RAM,
disco duro y disquetera de 3.5"; ratén Logitech® 3B y teclado ergonémico.
Este sistema cubre las propuestas mas exigentes publicadas ™'> ",

En cada uno de los cinco puestos se situard un grupo de 5 a 10
alumnos, que podrd acceder al Servidor permitiendo a cada uno trabajar con
diferentes programas.

En quinto lugar, hemos pretendido la mejor conservacion del nuevo
material. Si bien, la prictica eliminacién de los gases irritantes favorece la
conservacion del material electrénico, hemos optado por proteger los
monitores y los ordenadores en unos armarios individuales adaptados a sus
dimensiones, que permiten con solo abrir la portezuela su utilizacion.

Es conveniente habilitar una Cabina Central donde se centralice el
material comiin a Redes de Ordenadores y Monitores de Television,
pudiendo estar ambas conexionadas. Nosotros hemos completado el espacio
del tabique medio parcialmente eliminado, construyendo dicha Cabina,
comtn a ambas Salas, que permanecen independientes con el fin de una
mayor utilidad para las Précticas (pudiendo impartirse diferente docencia
en cada una, pero permitiendo si se desea controlar unitariamente las dos
Salas). En este Area Central se han alojado el Servidor (la Unidad Central
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de la Red de Ordenadores de la Sala B), la Columna de Control de los
elementos de la Sala A y la Videoteca.

Finalmente, en un futuro no lejano, se deberd aplicar la Realidad
Virtual, todavia en fase experimental, cuya utilidad en el Conocimiento del
Cuerpo Humano no necesita explicacion, y que serd facil de integrar en
nuestras Salas de Practicas.

Estas modificaciones han permitido el uso sistemdtico de nuevos
materiales, que han sido recibidos por los alumnos con enorme interés. Este
provecho de la Docencia Prictica ha disminuido el absentismo e
incrementado el rendimiento del alumnado, traduciendose estas novedades
en mejores calificaciones al mismo tiempo que, paraddjicamente, reciben
mas conocimientos. Su utilizacién permite a los Docentes llegar mejor a un
mayor niimero de estudiantes, pudiendo prescindirse de alumnos internos
o alumnos colaboradores, y siendo muy aconsejable su uso en Centros
Masificados, destacando finalmente su carencia de toxicidad, algo
fundamental en nuestro campo de trabajo.

Nosotros hemos realizado todas estas modificaciones en las Salas
de Diseccion de la Facultad de Medicina de la Universidad de Oviedo,
desde donde se imparte Docencia a estudiantes de Medicina, Enfermeria,
Fisioterapia, Psicologia, Logopedia y Foniatria, Magisterio en Educacion
Fisica y Especialistas en Medicina del Deporte. También se imparten
Cursos de Doctorado y de Extension preferentemente a Licenciados en
Medicina y Cirugfa, Diplomados en Enfermeria y Fisioterapia, Radi6logos,
Otorrinolaring6logos, Traumatélogos y Podologos.

Paulatinamente llega a la Universidad Europea Material
Comercializado realizado con estas nuevas técnicas preferentemente
Cintas de Videos y Discos Compactos, aunque como hemos indicado en
cualquier Librerfa Universitaria destaca su ausencia. Sin lugar a duda
mientras los Centros Docentes no adapten sus instalaciones serd dificil su
venta. La discusion sobre cual es la causa primaria del problema seria
eterna y estéril. Un buen camino serd la coordinacién de los distintos
elementos que intervienen en la Formacién de los estudiantes del Cuerpo
Humano.

Estas actuaciones nos permiten afirmar que las Salas de Practicas
de Anatomfa Humana de la Universidad de Oviedo son novedosas y
precursoras, estando preparadas para impartir docencia actualizada a los
futuros licenciados, cumpliendo los requisitos propuestos por las mas
avanzadas Universidades Extranjeras'>?, siendo escasas las que cuentan
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con similares medios y pudiendo considerarse de las mas avanzadas del
Mundo.

Un solo cuerpo no bastaba y tenia que proceder de cuerpo en cuerpo
para tener un conocimiento completo. Si acaso tienes el amor a tal tarea,
puede que tu estémago no lo resista, y si no es eso, serd el miedo a
frecuentar la noche en compaififa de los muertos y descuartizados
(Leonardo da Vinci).
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ETIMOLOGIAS GRECOLATINAS DEL ESPANOL:
MATERIALES PARA EL ALUMNO. 1

ALBERTO SANCHEZ PRADO, CLAUDINA TELLADO BARCIA, .
ESTHER DE LA ROZ GONZALEZ y JUAN MANUEL BANOS PINO

Introduccion

La realizacion de este trabajo fue motivada por la dificultad, tanto
de los alumnos —y de nosotros mismos cuando lo éramos— como de los
profesores, para entender y hacer entender que el latin y el griego son
materias de estudio importantes y que importante es sobre todo la herencia
que nos han dejado ambas lenguas. Ya no bastaba con escuchar o contar
que el latin y el griego eran fundamentales en nuestra cultura 'y en nuestro
propio idioma. Lo que intentdbamos con nuestro trabajo era concretar de
alguna manera lo que muchas veces se quedaba en vanas palabras. Y no
solo hacerlo entender y creer a los alumnos, sino, creyéndolo nosotros
mismos, transmitirlo de manera atractiva y real.

A lo largo de dos afios, y encajando esta labor con la del instituto,
procuramos reunirnos una vez a la semana para mostrarnos el material que
cada uno habia aportado. El primer afio en concreto se dedicé a la recogida
de material. Fue quizds la tarea mds ardua, teniendo en cuenta que ain no
teniamos cerrado ni mucho menos el enfoque definitivo. Mds creativo y
ameno resulté el segundo, debido sin duda al esfuerzo anterior 'y a que, a
medida que thamos confeccionando ejercicios y unidades procurdbamos
llevarlas al aula y experimentarlas con nuestros alumnos. Los resultados
iban siendo satisfactorios y esto nos dio dnimos para continuar en una linea
de trabajo que empezaba a funcionar. En concreto, Esther de la Roz, que
imparte una EATP en su instituto denominada “Taller de lenguaje”, fue

* ALBERTO SANCHEZ PRADO es coordinador del grupo y profesor de Lengua y Literatura
espaiiolas en el IES “Piedras Blancas” de Castrillon; CLAUDINA TELLADO BARCIA es
profesora de Griego en el IES “Virgen de la Luz” de Avilés; ESTHER DE LA ROZ
GONZALEZ es profesora de Griego del IES “La Magdalena” de Avilés; JUAN MANUEL
BANOS PINO es profesor de Griego del IES “Carreiio Miranda” de Avilés.

167



1996- AULA ABIERTA N°68

quien, evidentemente, pudo llevar a la prdctica un mayor volumen de
actividades.

Son dos los objetivos que pretendemos alcanzar: por un lado, que
los alumnos conozcan una buena parte de las palabras castellanas
procedentes del latin y del griego, del funcionamiento de la transmision y
Sformacion de estos términos y de algunas cuestiones culturales relacionadas
con ellos; por otro lado, que los alumnos razonen y deduzcan de acuerdo
con el método que hemos empleado. Pero no perseguimos en ningin
momento que los alumnos alcancen un conocimiento exhaustivo de la
materia. Solo se trata de plantear una labor que les sea itil y, al mismo
tiempo, amena.

No pretendemos tampoco plantear este trabajo como si de una
asignatura se tratara —aunque de alguna manera podria adaptarse—. Se
trata mds bien de una bateria de ejercicios que los alumnos pueden realizar
bien de forma individual bien en grupo, aplicable sobre todo a la Cultura
Cldsica de la nueva Reforma, al griego y latin de los dos cursos del nuevo
Bachillerato o del BUP y, evidentemente, a cualquiera de los cursos de
Lengua Espariola.

La presencia del profesor es indispensable en todo momento para
que los alumnos realicen correctamente la labor —recordamos que es
imprescindible para la realizacion de estas unidades que el alumno conozca
previamente los alfabetos griego y latino y su pronunciacion. Se encuentran
en el trabajo ejercicios muy sencillos al tiempo que otros mds complicados.
No hemos pretendido establecer en ningiin momento la edad concreta del
alumno al que van dirigidos los ejercicios. Depende pues del profesor
adecuarlos a la edad y nivel de sus alumnos. Tan s6lo podemos decir que las
aplicaciones que llevamos a cabo en 4° de E.S.O., 2°y 3°de BUP y en 1° de
Bachillerato fueron muy aceptables.

Con el método utilizado pretendemos que el alumno construya el
material tedrico a partir de ejercicios y actividades que van haciéndose mds
complejos. La teoria ha sido reducida, por tanto, al minimo. Pretendemos
con ello enriquecer el bagaje cultural de nuestros alumnos, sobre todo en lo
referente al mundo griego, enriquecer su conocimiento de léxico castellano
y favorecer su capacidad de deduccién y razonamiento. Es, en resumen, un
trabajo de sintesis y andlisis, basado en ejercicios de tipo inductivo y
deductivo.

El trabajo consta de tres partes bien diferenciadas: una
introduccion en la que tratamos de resumir conceptos fundamentales como
sincronia y diacronia, el indoeuropeo, la familia de lenguas romances...;
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una segunda parte enfocada mds bien al léxico espafiol que proviene del
griego y una tercera parte dedicada al estudio del latin, que, centrada en
aspectos prioritariamente lingiiisticos y léxicos, constituye un pequefio Curso
de Filologia Romdnica adaptado a alumnos de secundaria o bachillerato.

Se ha seleccionado para dar a conocer a través de esta revista la se-
gunda parte, la dedicada bdsicamente al griego. Este capitulo comprende
a su vez tres unidades diddcticas perfectamente autonomas:

1 etimologias de la medicina.
i etimologias de la tabla periddica de elementos quimicos.
III  etimologias de la mitologia.
Presentamos a continuacion las unidades Iy 11.

Hemos cuidado la expresion tanto de las pocas partes tedricas de
que consta el trabajo como de los ejercicios y actividades de manera que le
resulte ficil y accesible al alumno. A veces parece que hemos derrochado
mds palabras de las necesarias, incluso dibujos explicativos; pero es que
hemos querido tener siempre conciencia de los destinatarios.

Dejando a un lado los manuales y diccionarios que légicamente
utilizamos, algunas aportaciones bibliogrdficas merecen un brevisimo
comentario en esta introduccion. Tanto los libros de texto de latin como de
griego de nuestros institutos incluyen, unos mds y otros menos,
explicaciones, comentarios y ejercicios referidos a la herencia del griego'y
del latin en nuestra lengua. En cambio los de los paises iberoamericanos
sustituyen prdcticamente el estudio del latin por el de la etimologia. Unos
y otros, es cierto, nos han aportado ideas muy vdlidas. En el planteamiento
de ejercicios y actividades, por ejemplo, hemos tenido en cuenta sus
propuestas. Sin embargo, ni el estudio de la etimologia que sigue el esquema
de una gramdtica tradicional latina pero sin estudiar latin, como es el caso
de los manuales iberoamericanos, ni el estudio del latin que, de cuando en
cuando, comenta algunos términos castellanos derivados del latin porque
plantean dificultades ortogrdficas nos atrajo en ningin momento. Nuestra
idea fue desde el comienzo bien distinta. La idea que teniamos y que tenemos
de la etimologia y de su aplicacion diddctica es la que ofrecemos con este
trabajo.

Estas actividades que ahora aparecen publicadas en la revista Aula
Abierta fueron presentadas por primera vez en el “Curso de Cultura
Cldsica” de la Universidad de Otofio organizado por el Colegio de Doctores
y Licenciados de Asturias en septiembre de 1995.
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ETIMOLOGIAS DE LA MEDICINA

La medicina en Grecia

«La medicina griega hizo milagros en la observacion y en la clasificacion
de los sintomas patoldgicos. Todos los sentidos se dirigian a este fin en un grado
muy superior al de hoy en dia. El médico hipocrdtico observaba el aspecto del
enfermo, su color, expresion, y ademds, las diversas partes de su cuerpo: ojos,
oidos, nariz, lengua. Tomaba nota del modo en que el enfermo se echaba en la
cama y en qué parte se acostaba, si en la cabecera o a los pies; en qué forma tenia
colocadas las manos, si estaban en calma o se agitaban como por algin su-
frimiento, o como si el paciente tratase de cazar moscas o agarrar las paredes.
Observaba la piel, la ingle, los cabellos, la forma y el color del cuerpo, el estado
de sus fuerzas, el apetito, los escalofrios, los temblores, e incluso la orina, los
excrementos, las expectoraciones y la sangre. El médico aplicaba el oido al torax
y escuchaba una especie de gorgoteo —el rumor producido por la cavidad—, o
bien una especie de chirrido como el que produce una correa de cuero, el rumor
de la pleura afectada por una fuerte inflamacion. O bien el médico auscultaba al
enfermo y oia el mds leve rumor de la afeccion de la pleura. Por medio del tacto
media la temperatura del enfermo, el pulso, la resistencia a la presion ofrecida por
ciertas partes del cuerpo, el tipo, las dimensiones, el aspecto, la consistencia 'y la
sensibilidad de los tumores, etc. Tanto el olfato como el tacto estaban puestos al
servicio de la observacion. «Ante los pacientes febriles, el olfato proporciona mu-
chos y valiosos datos» dice el escrito hipocrdtico sobre las Previsiones. Y el
médico griego no se abstiene nunca de tocar los excrementos. Todo cuanto era
imposible de conocer con estos medios trataba de suplirse interrogando al
paciente: el comienzo de la enfermedad, el estado subjetivo, el suefio y los suerios,
el hambre y la sed, los dolores, las picazones y los demds sintomas.

Puede afirmarse sin exageracion que el médico griego no se dejaba
escapar ninguno de los sintomas patoldgicos que pueden percibirse con la ayuda
de los cinco sentidos».

SIGERITS, H., Introduction a la médicine, en FARRINGTON, B.,
Ciencia y politica en el mundo antiguo, Ed. Ayuso, Madrid, 1973.

Cuestiones sobre el texto:

1.— En el texto se habla de los médicos hipocréticos. Inférmate sobre
la biografia, época, pensamiento y repercusion posterior de
Hipdcrates.
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2.— . Cudl es el punto de partida en la labor del médico hipocratico?

3.- (Por qué medios practicaba la observacién del enfermo?

4.— (Crees que los médicos hipocriticos basaban su ciencia en razo-
namientos tedricos o practicos?

S5~ .Reconoces cuando vas al médico alguno de los métodos emplea-
dos por Hipocrates?

ACTIVIDADES

1. ESPECIALIDADES MEDICAS

1.-

Transcribe y da el significado de las siguientes palabras griegas como

en el ejemplo:

éyképatos =» encéfalo = cerebro
6pOaiuos - -
6000s (6d0vT-) = -
otéua (orouar-) -» -»
kapdia - -
déppa (deppar-) -» -»
nmovs (mod) - -

*  Entre paréntesis aparece la raiz de la palabra en los casos en que varia respecto al
enunciado que trae el diccionario.

Seiiala la respuesta correcta:
— Ciencia que estudia las enfermedades de los 0jos:
a) odontologia b) oncologia c) oftalmologfa d) otorrinolaringologia
— Ciencia que estudia los dientes y el tratamiento de sus dolencias:
a) estomatologia b) endocrinologia c¢) odontologia d) oncologia
— Ciencia que estudia la boca y sus enfermedades:
a) endocrinologia b) hematologia c¢) estomatologia c) nefrologia
— Ciencia que estudia el corazén:
a) cardiologia b) endocrinologia c) ginecologia d) radiologia
— Ciencia que estudia la piel:
a) alergologia b) dermatologia c) urologia d) venerologia
— Ciencia que estudia los pies:
a) neumologia b) neurologia c) podologia d) nefrologia
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3.— A la vista del ejercicio anterior, completa el siguiente cuadro:

Lexema comun =» significado
-$

4.— Los términos “odontélogo” y “oftalmélogo” son de origen griego. En
castellano utilizamos también dos sin6nimos de etimologfa latina. ;Cuales
son?;De qué sustantivos latinos derivan?

5.— Relaciona el término técnico con su definicion:

geriatria ciencia que se dedica al cuidado y crianza de los nifios

neurolo gfa ciencia que estudia las enfermedades mentales

psiquiatrfa ciencia que estudia las enfermedades de la vejez

ginec()logl’a ciencia que trata las enfermedades de la nifiez

puericultura ciencia que estudia las enfermedades de la mujer y en especial su aparat
genital

pediatria ciencia que estudia los érganos nerviosos

6.— A la vista del ejercicio n® 5, recoge a continuacién dos nuevos lexemas
formantes, uno latino y otro griego, de significado cercano al término
-Aoyia:

[ | v | |

7.— Completa los espacios vacios:

ESPECIALIDAD DEFINICION ESPECIALISTA
cardiologia estudio del corazén cardi6logo
..................... estudio de la piel
............................................... gastrélogo
endocrinologia ..o e
.................... estudio de la boca
................................................ hematdlogo
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urologia s e
................................................ otorrinolaring6logo
..................... estudio de los ojos
venerologia  csmsssssssemamsssssesmsnave:  vepsssssamsssss
histologia cesaiiiaaiiniioianiiees  saEiasamve
................................................ nefrélogo
..................... estudio de la alergia
traumatologia .iiiiiiiiiiiiiiiiii s
................................................ oncdlogo

2. ENFERMEDADES

1.— Transcribe y da el significado de las siguientes palabras griegas como

en el ejemplo:
&pbpov artro

Kdiov

préy (pAep-)

vaatip (yaorp-

fimap (rar-

pis (puv-)

kepain

dkpos

vowp

aonv

nveuwy

VEVPOV

Yoxnh

Kapkivos

6otéov

dAddddiiiiiiiilg

2.— Seiiala la respuesta correcta:

dAdddiiiiiiLilg

— Inflamacién de la mucosa del estomago:
a) carditis b) oftalmitis c¢) rinitis d) gastritis

— Dolor de cabeza:

articulacién

a) cardialgia b) cefalalgia c) gastralgia d) odontalgia

— Inflamacion del higado:

a) artritis b) colitis ¢) flebitis d) hepatitis
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— Miedo o aversion al agua:
a) acrofobia b) claustrofobia c) hidrofobia d) acarofobia

3.— Completa los términos de la derecha de acuerdo con la definicién de la
izquierda:

inflamacion de la boca e T itis
dolor de cabeza -» cefal.........
inflamacién del corazon -» card s
temor a las arafias =»  acaro.........
dolor de dientes = algia
inflamacién de las venas i P — itis
inflamaci6n de los ojos =2 itis
dolor de estémago = algia
inflamacion de la nariz - TN isaaeisy
dolor en las glandulas : aden.........

inflamacién de gldndulas

4.— A la vista de los ejercicios anteriores, completa los siguientes cuadros:

| ITIS - l
| _ALGIA - I
I _FOBIA - I

5.— Teniendo en cuenta la correspondencia

—-PATIA -3 enfermedad o padecimiento

escribe el nombre de las enfermedades relativas a:
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— los pulmones b
— los nervios = s
— la mente =
—las glandulas = s
— la sangre =P e

6.— Relaciona cada término con su definicién:

carcinoma tumor en un tejido orgénico

hematoma tumor producido por aglomeracion de sangre a causa de un golp
melanoma tumor de tejido graso

lipoma tumor canceroso

histoma tumor negruzco

7.— A la vista del ejercicio anterior, deduce:

tumor
| - |

8.—Teniendo en cuenta que

| _MALACIA - reblandecimiento |

di cémo se denomina el reblandecimiento de:

arterias
cerebro
huesos
venas =0

didl

9.— Relaciona cada término con su definicion:

amenorrea exceso de menstruacion
dismenorrea escasez de menstruacion
hipermenorrea ausencia de menstruacion
hipomenorrea dificultad en la menstruacién
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10.— Con ayuda de un diccionario, averigua la etimologifa de los términos
“menorrea” y “menstruacién”. Comenta su origen etimolégico.

11.-Completa:

Si “disfasia” significa “dificultad para hablar”
“afasia” significa  seussassssssassaas
Si “atrofia” significa “falta de crecimiento”
......... significa “exceso de crecimiento”
Si e significa “dificultad para leer”
“alexia” significa .o
Si “hipotermia”  significa ...ciiiiiiiiiii
......... significa “subida excesiva de temperatura”

12.~Teniendo en cuenta los ejercicios 9 y 11, completa:

a— -> ausencia
- dificultad
hiper— Y
- escasez

13.— Imagina que eres una persona plagada de enfermedades imaginarias
y que asistes a la consulta de un doctor para contarle tu situacién. Haz una
redaccion en la que, siguiendo los mecanismos de composicién que has
aprendido, emplees los términos que has inventado para aludir a esas
enfermedades.

3.TRATAMIENTOS

1.— Separa los lexemas que componen las siguientes palabras, da el
significado de cada uno y después el del conjunto:

electrocardiograma micrémetro
electroencefalograma termometro
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ecoencefalografia
quilostomatoplastia

2.~ Completa las siguientes definiciones:
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dialisis
hemodlisis

amigdalotomfa =» ... de  las amigdalas
gastrotomia =~ =¥ extirpacién de s
laringoscopia =% observacion  de  ..ooicieiiiiiennnn.
endoscopia e I de s
estomatoplastia = reconstruccion de  ....ooiiiiiiiiiinn.
toracoplastia = s de  aesssssssassmiae

3.— Escribe el término técnico que corresponde a las siguientes

definiciones:

“observacion de los ojos”
“reconstruccién de los ojos”
“reconstruccién de la nariz”
“observacién de la nariz”
“corte o diseccidn del higado”
“corte de las venas”

4.~ Completa:

grama / grafia - |
| metro - I
| lisis - I
| plastia -3 I
| tomia -> I
| scopia -> |
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EJERCICIOS DE REPASO

1.— Traduce al lenguaje técnico los siguientes enunciados:
a) La inflamacion del corazon se da frecuentemente en los casos de
fiebre reumatica.(...........c.ooveenn... )
b) El registro grdfico de la actividad eléctrica del corazon sirve de
ayuda al cardi6logo en el conocimiento de los trastornos del ritmo

del corazodn. G )
¢) Un excesivo agotamiento por actividad fisica puede ocasionar un
fuerte dolor de corazon. .. .m. . - )

d) El dolor de estomago viene motivado frecuentemente por una
inflamacion de la mucosa del estomago.

e) Ante una ulcera complicada el cirujano puede proceder a la
extirpacion de una parte del estomago.

2.— Escribe en el espacio en blanco el término que se ajuste al contexto.
a) Los alcohdlicos padecende ..................... por los efectos del
alcohol en el higado.
(hepatitis, gastritis, flebitis)

b) El enfermo ingresado ayer presentabauna ..................... de
40°.

(hipotermia, atermia, hipertermia)

c) La oo se debe a un exceso de acidez en el
estémago.

(nefritis, gastritis, glositis)

dLla....ccooo se aplica principalmente a las mujeres.

(vasectomia, mastectomia, neumotomia)

e¢) Mds de ciento cincuenta latidos del corazén por minuto,
constituyen un claro sintomade ........................
(taquicardia, braquicardia, dextrocardia)

3.— Imagina que eres un médico especialista en ..................... y que
recibes la visita de un enfermo de .......................
a) Redacta un didlogo paciente-doctor en que se aprecie claramente
la diferencia de registros léxicos.
b) Redacta el informe médico del doctor.
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4.— Imaginate una situacién en la que te fuese necesario comunicarte
utilizando los siguientes términos:
oftalmoscopio, oculista, cefalalgia, hipertermia.

5.— Con ayuda del profesor, analiza el prospecto de algin medicamento.
a) Si examinas varios, observards que la estructura es comtin a casi
todos. Averigua la etimologia de términos como: “composicion”,
“accién”, “indicaciones” y “contraindicaciones”, “posologia”,
“precauciones”, “interaccién”, “intoxicacion”.

b) Trata de traducir a un lenguaje cotidiano los términos técnicos
que encuentres.
¢) Imagina que ha sido descubierto un nuevo medicamento.

Redacta su prospecto.

6.— A lo largo de esta unidad temadtica, has ido aprendiendo los nombres de
muchas de las partes del cuerpo humano. Sefiala sobre un dibujo esas partes
y escribe su nombre en griego ( y en latin). (Ej. 6¢0aliuds, oculus).
Completa las partes que desconozcas con ayuda de un diccionario
etimolégico.
cabeza, ojo, boca, nariz, lengua, oido, garganta (laringe), pecho
(térax), mano, pie.

ACTIVIDADES COMPLEMENTARIAS

1.- Lee atentamente el siguiente texto. Averigua la etimologia de la palabra
“epilepsia”. ;Por qué crees que los griegos le atribufan a esta enfermedad
un caricter sagrado?

«Voy a tratar ahora de la enfermedad Hamada “sagrada” (la epilepsia). Tal
enfermedad no me parece a mi mas divina que las demds, sino que tiene una causa
natural, y su presunto origen divino se debe a la ignorancia de los hombres y a su
asombro ante sus caracteristicas fundamentales... Pero si es por ser extrafia por lo
que se considera divina, no habrfa una sola enfermedad sagrada, sino muchas, ya
que, como demustraé, las demds enfermedades no son menos cxtrafias y portentosas
y, sin embargo, nadie las considera sagradas».

La enfermedad sagrada, fragmento de un escrito hipocrético.
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2.— Todavia hoy los médicos mantienen el ritual del llamado “Juramento
hipocréatico”, un compromiso del médico con su labor profesional. Léelo y
haz un’ comentario.

«Juro por Apolo médico, por Asclepio y por Higia, por Panacea y por
todos los dioses y diosas, tomandolos por testigos, que cumpliré, en la
medida de mis posibilidades y mi criterio, el juramento y compromisos
siguientes:

Considerar a mi maestro en medicina como si fuera mi padre; compartir
con €l mis bienes y, si llega el caso, ayudarle en sus necesidades; tener a
sus hijos por hermanos mios y enseiiarles este Arte, si quieren aprenderlo,
sin gratificacién ni compromiso; hacer a mis hijos participes de los
preceptos, ensefianzas orales y demds doctrinas, asi como a los de mi
maestro, y a los discipulos comprometidos y que han prestado juramento
segln la ley médica, pero a nadie mds.

Dirigir el tratamiento con los ojos puestos en la recuperacion de los
pacientes, en la medida de mis fuerzas y de mi juicio, y abstenerme de
toda maldad y dafio.

No administrar a nadie un formaco mortal, aunque me lo pida, ni tomar la
iniciativa de una sugerencia de este tipo. Asimismo, no recetar a una mujer
un pesario abortivo; sino, por el contrario, vivir y practicar mi arte de
forma santa y pura.

No operar ni siquiera a los pacientes enfermos de cdlculos, sino dejarlos
en manos de quienes se ocupan de estas practicas.

Al visitar una casa, entrar en ella para bien de los enfermos, mante-
niéndome al margen de dafios voluntarios y de actos perversos, en
especial de todo intento de seducir a mujeres o muchachos, ya sean libres
0 esclavos.

Callar todo cuanto vea u oiga, dentro o fuera de mi actuacién profesional,
que se refiera a la intimidad humana y no deba divulgarse, convencido de
que tales cosas deben mantenerse en secreto.

Si cumplo este juramento sin faltar a €l que se me conceda gozar de 1a vida
y de mi actividad profesional rodeado de la consideracién de todos los
hombres hasta el dltimo dia de mi vida; pero si lo violo y juro en falso, que
me ocurra todo lo contrario.»

«Juramento hipocritico» en ADRADQOS, La literatura griega en sus
textos, Gredos, Madrid 1981.

3.— De los siguientes personajes de la antigiiedad unos son reales y otros
mitoldgicos. Inférmate sobre quiénes fueron y qué relacién guardan con el
mundo de la medicina: Quirén, Asclepio, Galeno.

4.— Inférmate sobre médicos espafioles que hayan recibido algiin reconoci-
miento internacional por su labor cientifica.
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5.— A lo largo de esta unidad has ido aprendiendo vocabulario relacionado
con la medicina. Visita un ambulatorio o una clinica y solicita en la
recepcion el cuadro médico con las especialidades que se atienden.
Aplicando los conocimientos adquiridos realiza un comentario etimolégico
de todos los términos.

6.— Como complemento al ejercicio anterior puedes buscar el cuadro
médico que figure en cualquier periédico de la prensa diaria.

7~ SALTO DE CABALLO

Siguiendo el movimiento del caballo en el ajedrez, descubrirds un
conocido aforismo latino relacionado con la salud fisica y mental.

MENS AL CUER EN COR
MAR SO PO NO SA
TI SA EN IN NO
NO RE AL MEN TE
POR IM NA SA NA

8.- SOPA DE LETRAS

Descubre las siete palabras griegas que constituyen el primer
elemento en los compuestos siguientes:

oftalmologia, pediatria, geriatria, tocologia, gastrologia,
hematologia, patologia.
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9.- CRUCIGRAMA

~1

HORIZONTALES 1.Consonante. Al revés, utilizado en medicina. 2.Inflamacién de la nariz. La misma
consonante. 3.Uno. Sin sal, femenino y al revés. Interjeccion .4.Letra espafiola. Al revés, raiz que
significa «sangre». 5.Parte de la medicina que estudia el cancer. 6.Parte de la medicina que estudia el
sistema nervioso. 7.Mujeres que se ocupan del aparato urinario. 8.Al revés, especie de compds. Vocal.
9.Mordji, raspé con los dientes. Al revés, pafs asidtico. Cien. 10.Alfa. Afirmacién. Consonante. Premios
de television.

VERTICALES 1.Lo estudian los nefrélogos. Altar. 2. Nota musical. Lexema que significa «nervio,
sistema nervioso»3. Sodio. Sanéis.4. Flor herdldica. Al revés, macho de la vaca. Uno. 5.En moto.
Manolos. 6. Estudian los tejidos orgdnicos. 7.A vosotros. Formante de “demagogia”. 8. Cien. Sociable.
9.Cincuenta. Paséis la vista sobre un escrito. Mil. 10.Al revés, lexema que también significa «sangre».
Primera. Unidad de cuidados intensivos.
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ETIMOLOGIAS DE LA QUIMICA (SISTEMA PERIODICO)

Origen del término

dLos primeros filésofos griegos, cuyo método de planteamiento de
la mayor parte de los problemas era tedrico y especulativo, llegaron a la
conclusion de que la Tierra estaba formada por unos cuantos “elementos”
o substancias bdsicas [...] Los sucesores de los griegos en el estudio de la
materia, los alquimistas medievales, aunque sumergidos en la magia y la
charlataneria, llegaron a conclusiones mds razonables y verosimiles que
las de aquellos, ya que por lo menos manejaron los materiales sobre los
que especulaban.

[...] Sin embargo, miembros poco escrupulosos de la profesion
llegaron abiertamente a la estafa, simulando, mediante juegos de
prestidigitacion, producir oro. Este arte consiguid tan mala reputacion, que
hasta la palabra “alquimista” tuvo que ser abandonada. En el siglo XVII
“alquimista” se habia convertido en “quimico” y “alquimia” habia pasado
a ser la ciencia llamada “quimica”.»

1. Assimov, Introduccién a la Ciencia I. Ciencias fisicas, Ediciones
Orbis, Barcelona, 1985.

Cuestiones sobre el texto:

1.— Di cudles son las tres etapas cronoldgicas por las que atraviesa el
estudio de los elementos o substancias bdsicas.

2.— Averigua el significado etimolégico de los términos siguientes:
“filésofo”, “quimico”, “alquimista”. ;Existe alguna relacion entre unos y
otros?

3.— Averigua quién fue Empédocles y cudles eran segtin €l las substancias
basicas de la Tierra. Con ayuda de un manual de filosoffa averigua cuél era
su teorfa sobre el comportamiento de estas substancias.

4.— Alguna vez habris oido hablar del “elixir” y de la “piedra filosofal”.
Inférmate sobre cudles eran sus propiedades.

5.— En el texto se alude a la mala reputacién que adquirieron los alqui-
mistas. ;Qué motivos crees que hubo para ello?
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6.— Una vez iniciado el camino de la quimica como ciencia, el
descubrimiento cada vez mayor de elementos hizo necesaria su
clasificacién en lo que hoy conocemos COmMoO ............ cooeeeiiniiens (Por
qué esta clasificacidon recibe tal nombre? ;Qué importante quimico ruso la
propuso?

ACTIVIDADES

1.— Averigua cudles de los siguientes elementos quimicos se designan a
partir del nombre de algin personaje de la mitologia grecolatina:
titanio, promecio, aluminio, manganeso, niobio, tantalio, azufre,
cadmio, cerio, calcio.
—  Inférmate sobre quiénes fueron esos personajes.
—  Con ayuda de un manual de quimica o una enciclopedia inférmate
sobre las propiedades de los elementos sefialados.
—  Relacionando la historia mitolégica con las caracteristicas del
elemento, intenta dar una respuesta al porqué de la eleccion de esos
nombres.

2.— Configura una lista con los elementos cuya designacién se deba a cuer-
pos celestes o planetas. Descubrirds que también en éstos ha influido la
mitologia. ;A qué se debe la eleccion de esos nombres?

3.— Comprueba en la tabla periddica cémo algunos elementos tienen un
simbolo que no coincide con la primera letra de su nombre. Tal simbolo co-
rresponde en realidad al nombre latino. ;Cudles son? Escribe en latin su
nombre.

4.— Utilizando un diccionario averigua cudl es la relacién que existe entre
los nombres de los siguientes elementos quimicos:
cesio, rubidio, cloro, iridio, yodo, berilio, cromo.

5.— Los nombres de los siguientes elementos han sido formados por compo-
sicién de lexemas griegos. Separa cada término en sus componentes. Es-
cribe el término griego del que proceden, da su significado y, por tltimo,
el del compuesto.



1996 - AULA ABIERTA N° 68

nitrégeno, neodimio, antimonio, fésforo, protactinio, praseodimio,
hidrégeno, oxigeno.

Ej. nitrégeno: de nitro (vitpov “salitre”) y geno (yevvaw

“engendrar”); es decir, “que engendra salitre”.

6.— Busca en el diccionario el significado de las siguientes palabras griegas
y transcribelas:
Eévos, véos, kpvntds, Aibos, Bapis.
- (Qué elementos quimicos han tomado su nombre de estas
palabras? ;Por qué crees que han recibido tales nombres?
—  Intenta formar otros derivados espaifioles a partir de ellas.

7.~ Estudia la etimologia de los siguientes nombres y completa el esquema
que aparece a continuacion:
argon, radio, rodio, flior, lantano, tecnecio.

ELEMENTO ET. GRIEGA ET. LATINA SIGNIFICADO

8.— El actinio tiene una propiedad comiin con el radio. ;Cudl es? ;Qué re-
lacién encuentras entre sus nombres?

9.— También el bromo y el osmio tienen una caracteristica similar. Busca
la etimologia de sus nombres para averiguar cul es.

10.— Sefiala en un mapamundi los lugares geogréficos a los que se refieren
los nombres de los siguientes elementos:

magnesio, rutenio, estroncio, itrio, europio, terbio, olmio, erbio,
tulio, iterbio, lutecio, americio, berkelio, californio, renio, polonio, francio,
escandio, galio, germanio.

11.— Elabora una clasificacién de los nombres estudiados segtin los siguien-
tes grupos: mitologia, cuerpos celestes, colores, lugares geograficos,
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nombres de persona, otras propiedades. Refléjala graficamente utilizando
distintos colores en esta tabla periddica.

a _

12.— Sobre esta otra reproduccién del sistema periédico y utilizando
distintos colores refleja qué términos son de origen griego, cudles de origen
latino y cudles de otra etimologia. Calcula los porcentajes correspondientes.

. _

ACTIVIDADES COMPLEMENTARIAS

1.— Algunos cientificos famosos han dado nombre a varios elementos
quimicos. Descubre cudles son los elementos e inférmate sobre la biografia
de los cientificos (Ej. Mendeleiev, Nobel, Curie, etc.).
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2.— Imagina que has descubierto un nuevo elemento. Describe sus propieda-
des y las del lugar de descubrimiento, e inventa un nombre apropiado para

él.

3.— Completa el siguiente crucigrama:

HORIZONTALES 1.Ciencia que precedi6 a la Quimica en el estudio de los elementos.
2.Consonante. Simbolo del uranio. Letras de “pez”. Cincuenta. 3.Al revés, sacerdote judio.
Sifmbolo del uranio. 4.Al revés, elemento quimico que significa “color”. Mil. 5.Al revés,
sonrfen. Unidad de cuidados intensivos. 6.Simbolo del oxigeno. Sfmbolo del cobalto.
Consonante. Simbolo del nitrégeno. 7.Epoca, periodo. Trece. 8.Sfmbolo del sodio. Su simbolo
es Pb.

VERTICALES 1.Anillo. Al revés, elemento quimico que significa “nuevo”. 2. Cincuenta.
Personaje biblico. Radio. 3.Ciencia que estudia la composici6n de las sustancias. 4.Uranio. Su
simbolo es B. Fosforo. 5.Subir. Cuarenta. 6.Elemento con nombre de dios griego. 7.Yodo.
Carbono. Al revés, posesivo. 8.Su simbolo es Al

4.— Escribe el nombre de los elementos quimicos cuyos simbolos se indican
a continuacién, de manera que, leyendo en vertical las iniciales de cada
elemento, resulte el nombre del creador del sistema periédico.
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Simbolos: Mg, N, Er, Li, Eu, Ir, Es, V.
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Robyn Fivush y Judith A. Hudson (1996) Conocimiento y recuerdo en la
infancia. Simposio Emory sobre Cognicién. Libro publicado por la
Editorial Visor Distribuciones, S.A. en su Coleccién Aprendizaje, vol. 119.
Formato 24 x 17 y encuadernado en rdstica. Se trata de una obra editada
originalmente por la Cambridge University Press en 1990.

La obra, que consta de 374 pagi-
nas, se organiza en catorce capitulos
que corresponden a otras tantas po-
nencias sobre psicologia infantil den-
tro de los parametros de la cognicion.
Sus diversos capitulos y ponencias
son las siguientes:

J.A. Hudson - R. Fivush, Intro-
duccion: Qué recuerdan los nifios
pequeiios y por qué (pp. 11-18), P.J.
Bauer - J.M. Mandler, Recordar qué
ocurrié después: recuerdos de se-
cuencias de sucesos en nifios muy
pequerios (pp. 19-40), M.J. Farrar -
G.S. Goodman, Diferencias evoluti-
vas en la relacion entre la memoria
de guion y la memoria episodica:
;Existen realmente? (pp. 41-76),
H.H. Ratner - B.S. Smith - R.J. Pad-
gett, Organizacion de sucesos y re-
cuerdos de sucesos en los nifios (pp.
77-108), K.A. Renninger, Intereses,
representacion y actividad en el jue-
go infantil (pp. 143-182), J.A. Hud-
son, La aparicion de la memoria
autobiogrdfica en las conversaciones
madre-hijo (pp. 183-214), B. Rogoff -
J. Mustry, Contexto social y funcional
del recuerdo infantil (pp. 215-242),
R. Fivush - N.R. Hamond, La memo-
ria autobiogrdfica durante los afios

de preescolar: hacia una reconcep-
tualizacion de la amnesia de la infan-
cia (pp. 243-270), G.S. Goodman - L.
Rudy - B.L. Bottoms - Ch. Aman,
Inquietudes y memoria de los nifios:
Cuestiones de validez ecoldgica en el
estudio del testimonio ocular infantil
(pp. 271-308), S.J. Ceci - M.P. Toglia
- D.F. Ross, La sugestibilidad en los
recuerdos de preescolar: perspecti-
vas historicas de problemas actuales
(pp- 309-324), K. Nelson, Recordar,
olvidar y amnesia de la infancia (pp.
325-342), JM. Mandler, El recuerdo
y su expresion verbal (pp. 343-358),
U. Neisser, Aprender de los nifios
(pp. 359-374). A este elenco de po-
nencias se aflade un {ndice onomadsti-
co (p. 375) y un indice de contenidos
(p. 381), que facilita la labor de acce-
der de manera rapida a la informacién
contenida en las Actas del citado
Simposio.

Obra de interés general para la
psicologia evolutiva e infantil; dentro
del campo de la educacién, de gran
interés para el 4mbito de la educacion
infantil.

M.A. Cadrecha Caparrés
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De Landsheere, G. (1996) E! pilotaje de los sistemas educativos. Madrid:

La Muralla. 207 péginas.

Esta obra trata sobre la direc-
cién, gestién y evaluacién de los
sistemas y centros educativos, y de
las actuaciones que en ellos tienen
lugar.

Utiliza el término “Pilotaje” para
hablar de la evaluacién institucional y
en ¢l se pueden distinguir tres fases:
recogida de datos, evaluacién y toma
de decisiones.

La evaluacién y toma de decisio-
nes han de estar basados en hechos
objetivos que han de interpretarse
teniendo como referente la consecu-
cién de unos objetivos que se operati-

vizan a través de un conjunto de indi-
cadores.

Este proceso requiere una pro-
funda reflexion sobre el proyecto
educativo que se pretende construir,
una gestién adecuada de las finalida-
des propuestas y un seguimiento ob-
jetivo de su cumplimiento.

Es una obra interesante para los
estudiosos de la gestidn, direccién y
evaluacién educativas y muy oportu-
na para el momento que vive el actual
Sistema Educativo Espaiiol.

L. Alvarez Pérez

Alvarez, L. y Soler, E. (1996) La Diversidad en la prdctica Educativa.
Modelos de Orientacion y Tutoria. Madrid: CCS. 360 péginas.

Se trata de una obra que abor-
da con una proyeccién eminentemen-
te préctica el tratamiento de la diver-
sidad de alumnos en las aulas, una de
las lineas calientes de la actual refor-
ma educativa.

Los autores, para dar sentido a
su propuesta, parten de la opcién que
considera la inteligencia, no como
una capacidad monolitica, sino como
un conjunto de habilidades que se
pueden mejorar con la instruccion.

A continuacién hacen un resu-
men de la evolucién de la atencidn a
la diversidad desde modelos segrega-
dores hasta modelos integradores,
para proponer un nuevo enfoque que,
a partir de una concepcién del apren-
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dizaje que sintetiza muchos de los
principios que han ido proponiendo
las distintas teorias conocidas, coordi-
na las tres dimensiones bdsicas de
toda accion educativa a través de un
modelo curricular, un modelo organi-
zativo y un modelo de orientacidn.
El modelo base curricular con-
templa medidas de atencién a la di-
versidad para todas las etapas: Pro-
yecto Educativo y Curricular, Pro-
gramacioén de aula y Adaptaciones
curriculares individuales, y medidas
especificas para la Educacién Secun-
daria Obligatoria: Optatividad, Op-
cionalidad, Diversificacién Curricular
y Garantia Social, incorporando en
cada caso su proceso de elaboracion.



El modelo organizativo disefia
agrupamientos flexibles (espacios-
tiempos), la planificacién de las repe-
ticiones y la atencién en los casos de
«necesidades educativas especiales»
permanentes.

Todo este complejo marco edu-
cativo precisa de un buen modelo de
orientacion que se desarrolla en torno
a la figura del tutor, del Departamento
de Orientacién y de los Equipos de
sector. Asi, destaca en primer lugar el
enfoque que se da a la accién tutorial
como actividad educadora que preten-
de reforzar las actuaciones de todo el
personal que incide en la educacién,
profesores, padres y alumnos. En
segundo lugar, el modelo concreta
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el papel del Departamento de Orien-
tacion, cuya funcién bésica consiste
en dinamizar y potenciar las tareas de
los tutores hasta conseguir que el
Proyecto Escolar sea una realidad
personalizada para cada uno de los
alumnos. En tercer lugar se describen
los Equipos de Orientacién Educativa
y Psicopedagdgica con sus funciones
y objetivos ofreciendo ejemplos para
realizar su plan de actuacioén.

Al final, se recogen dos aplica-
ciones, del enfoque desarrollado a lo
largo del libro, a alumnos con necesi-
dades extremas: superdotados y autis-
tas.

J.D. Reibelo Martin
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Perfeccionamiento Docente Universitario

Dentro del Programa de Perfeccionamiento Docente Universitario, se
han impartido los dos ultimos Mddulos previstos para el curso 1995-96,
elevando asi el nimero de profesores asistentes a un total de 253.

En el Moédulo IV: Recursos Didacticos (MAV), desde el 14 al 16 de
Mayo, se estudié la aplicacién de los principales medios audiovisuales, la
Retroproyeccion y el Video, al proceso de instruccion. Y en el Médulo V:
Dindmica de Grupos, desde el 17 al 19 de setiembre, se analizaron las
principales técnicas tutoriales que se utilizan en la accién docente.

Ambos cursos, impartidos por Miguel A. Cadrecha, fueron evaluados
muy positivamente por la mayoria de los asistentes.

Coleccion monografica de AULA ABIERTA

1. Situacion y prospectiva de la Educaciéon Bédsica en Asturias.
Mario de Miguel Diaz

2. Ciencias de la Educacién y Ensefianza de la Historia.
Julio Rodriguez Frutos
3. Psicologia Social y Educacién.
Anastasio Ovejero Bernal
4, La Educacién Especial en Asturias.
Marijo de Miguel Diaz, Miguel A. Cadrecha Caparrés y Samuel Fernandez Ferndndez
ISBN: 84-88828-01-2
5. Las Escuelas Universitarias de Magisterio: Analisis y alternativa.
Fernando Albuerne Lépez, Gerardo Garcia Alvarez y Martin Rodriguez Rojo
6. El Ciclo Superior en la E.G.B.
Servicio de Orientacion Escolar y Vocacional de la Direccién Provincial del MLE.C.
7. Experiencia sobre la ensefianza del vocabulario.
Mariano Blazquez Fabidn y colaboradores
8. Educacion permanente de Adultos. Andlisis de una Experiencia.
Nieves Tejon Hevia y Rafael Cuartas Rio
9. Oferta-Demanda de Empleo para Universitarios en Asturias durante

1985.

Investigaciones ICE

10. Estudio de la situacién ecoldgica del rio Narcea.
M? Paz Ferndndez Moro, Luis Jests Maiia Vega y Jesis M* Molledo Cea

11. El acceso universitario para mayores de 25 afios en el distrito de
Oviedo (1970-1984).

Investigaciones ICE

12. Una aproximacion a la didactica de la literatura en la E.G.B.
M?* Rosa Cabo Martinez
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13.
14.

15.
16.
17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.
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El lenguaje oral en la escuela.

Carmen Ruiz Arias

La Gramatica Funcional. Introduccién y Metodologia.

Emilio Alarcos Llorach, José Antonio Martinez, Josefina Martinez Alvarez, Francisco Serrano Castilla, Celso Martinez
Femdndez y Emilio Martinez Mata

Situacién Pedagdgica en la Universidad de Oviedo.

(AAVV.)

La Imagen de la Universidad entre la poblacién asturiana.

(AAVV.)

Experiencias educativas en el Centro Piloto "Baudilio Arce". Cursos
1977-78 al 1986-87.

(AAVV.)
Oferta-Demanda de empleo para universitarios en Asturias durante

1986.

Baldomero Blasco Sanchez, José Miguel Arias Blanco, M* Paz Arias Blanco,

La Literatura y su ensefianza.
Gonzalo Torrente Ballester, José M* Martinez Cachero, Francisco Rico, José Miguel Caso Gonzilez y Emilio Alarcos
Llorach

Did4ctica del Lenguaje. Experiencias Educativas en el Centro Piloto
"Baudilio Arce". Cursos 1977-78 al 1986-87.

(AAVV.)
Encuentros Literarios en el Bachillerato con la poesia de Garcilaso de

la Vega.

Jestis Herndndez Garcfa

ISBN: 84-88828-00-4 Depésito Legal: AS-3735-92

Instrumentos de Evaluacién de aprendizajes.

Tedfilo R. Neira, Fernando Albuerne, Luis Alvarez Pérez, Miguel A. Cadrecha, Jesis Herndndez, Miguel A, Luengo,
Juan J. Ordéiiez, Enrique Soler

ISBN: 84-600-8595-3 Depésito Legal: AS-2174-93

Banco de Pruebas. Tomo -1-. Fisica.

Armando Garcia-Mendoza Ortega y Enrique Soler Vazquez
ISBN: 84-88828-03-9 Dep6sito Legal: AS/1476-94

Banco de Pruebas. Tomo -2-. Quimica.

Miguel Angel Pereda Rodriguez y Enrique Soler Vézquez

ISBN: 84-88828-04-7 Depésito Legal: AS/1476-94

Banco de Pruebas. Tomo -3-. Filosoffa.

Juan José Ordéiiez Alvarez

ISBN: 84-88828-07-1 Depésito Legal: AS-751-95

Banco de Pruebas. Tomo -4-. Matemaéticas.
Céndido Teresa Heredia y Miguel Angel Luengo Gareia

ISBN: 84-88828-13-6 Depdsito Legal: AS/206-96

Modelos de Ensefianza. Principios Bésicos 1.
Tedfilo R. Neira

ISBN: 84-88828-10-1 Depdsito Legal: AS-3557-94

Evaluacién de Aprendizajes.

Tedtilo R. Neira, Luis Alvarez Pérez, Miguel A, Cadrecha Caparrds, Jesiis Herndndez Garceia, Miguel A. Luengo

Garcia, Juan ). Ord6iez Alvarez y Enrique Soler Vézquez
ISBN: 84-88828-11-X Dep6sito Legal: AS-652-95
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26. Proyecto Educativo, Proyecto Curricular y Programacién de Aula.
Orientaciones y documentos para una nueva concepcion del
Aprendizaje.

Luis Alvarez Pérez, Entique Soler Vézquez y Jestis Herndndez Garcia
ISBN: 84-88828-08-X Depésito Legal: AS-1550-95

27. La Diversidad en la Practica Educativa. Modelos de Accién Tutorial,
Orientacién y Diversificacién.
Luis Alvarez Pérez y Enrigue Soler Vézquez
ISBN: 84-88828-14-4

28. Modelos de Ensefianza. Principios Basicos II.
Tedéfilo R. Neira
ISBN: 84-88828-15-2
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