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INTERDISCIPLINARIDAD:
ASPECTOS BASICOS

TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA"

La interdisciplinaridad aparece en un momento histérico y
obedece a un desarrollo y situacién de las ciencias, de las técnicas, del
saber en general. Este trabajo pretende analizar el significado que puede
tener en la actualidad y el papel que desempefia en el campo del
conocimiento y en el de su aplicacién. Especial referencia se hace a las
clases de interdisciplinaridad y a las distintas formas que adopta a fin de
responder al creciente aumento de la especializacion,

The interdisciplinary training appears in a given historic time
due to the development and situation of sciences, of techniques, of
general knowledge. This essay aims to analize the meaning that the
subject can have at present, and the role that plays not only in the field of
knowledge but also in its application. Special reference is made to the
different kinds of interdisciplinary training and to the various means that
it adopts to respond to the recent increase of this speciality.

“L’interdisciplinarité... est fruit d'un entrainement
continu, d’un assouplissement systématique des structures mentales.
En ce sens, elle peut apparattre de plus en plus aujourd’hui comme
la condition essentielle d’une véritable recherche scientifique”
(Michaud: 1972, 279).

Durante el gltimo medio siglo, la interdisciplinaridad ha disfrutado
de momentos intensos de médxima atencion y de situaciones menos
consideradas, casi de olvido. Esta oscilacion ha sido fruto de dos tendencias
opuestas de nuestra época y de la cultura en la que nos desenvolvemos. Por
una parte, la divisién del trabajo, la especializacidn, la separacion de las
disciplinas se ha hecho sinénimo de progreso, de desarrollo y crecimiento

" TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA es Catedrético de Universidad y Director del Instituto de
Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo.
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cientifico. La separacion especializada ha sido requisito imprescindible para
llegar a dominar todos los aspectos de un campo, de una franja de realidad.
Por otro lado, no sélo han surgido niveles de concurrencia en el proceso
separador, sino que la necesidad de insertar los descubrimientos en un
contexto, de relacionar las partes con un todo mds amplio del que proceden,
0 en el que pueden unirse para adquirir un sentido englobante y genérico
mas significativo, ha conducido a la busqueda de conexiones y de
relaciones. Asi, mientras el primer momento desoye la interdisciplinaridad,
el segundo la potencia y reclama.

El fenémeno de la especializacién tuvo un efecto disgregador sobre
la unidad del saber, sobre la organizacion de la vida y sobre el sentido de
la experiencia. «El especialista, comentaba Ortega y Gasset, nos sirve para
concretar enérgicamente la especie y hacernos ver todo el radicalismo de su
novedad. Porque antes los hombres podian dividirse, sencillamente, en
sabios e ignorantes, en mds 0 menos sabios y mds o menos ignorantes. Pero
el especialista no puede ser subsumido bajo ninguna de esas dos categorias.
No es un sabio, porque ignora formalmente cuanto no entra en su
especialidad; pero tampoco es un ignorante, porque es “un hombre de
ciencia” y conoce muy bien su porcitncula de universo. Habremos de decir
que es un sabio-ignorante, cosa sobremanera grave, pues significa que es
un sefior el cual se comportard en todas las cuestiones que ignora, no como
un ignorante, sino con toda la petulancia de quien en su cuestién especial
es un sabio» (Ortega y Gasset: 1962, 168-169).

La figura del especialista ha irrumpido en la escena piblica con
aristas excesivamente duras. La tendencia inserta en sus mecanismos
internos le conduce hacia un dmbito de conocimientos inaccesibles al resto
de los congéneres. Es decir, la naturaleza del especialista implica que esos
saberes y destrezas por él manejados no pertenecen al comun de los
mortales. Por eso mismo estd negado para lo que los otros poseen y han
alcanzado.

El limite de su ideal se encuentra en una isla a la que dnicamente
él tiene acceso y de la que sélo él puede disfrutar.

A medida que la especializacion se acentia, proceso inevitable,
perteneciente a la propia estructura de la especializacién, los conocimientos
se dividen y subdividen. El nimero de disciplinas aumenta y las
posibilidades de acercarse a todas ellas se hace cada vez més remota y
lejana. La situacion provoca no sélo un nuevo estado de barbarie colectiva,
como decian los analistas de la evolucion y desarrollo de las masas, sino
una forma de petulancia antisocial y una destruccion de todos los cauces de
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comunicacién. Metido en su minifundio cientifico, luchara ferozmente por
mantener la diferencia y por cerrar el lenguaje a la invasion de los extranos.
Un pequefio resultado afianzard al especialista en su funcion, en el
minucioso desciframiento del fragmento del mundo en el que se ha
instalado, pero también se le bloqueard el camino a las otras partes del
universo, a las que, desde luego, nunca llegard, porque el simple hecho de
intentarlo significarfa negarse a s{ mismo como realidad. La especializacion
requiere entrega y dedicacién. Salirse de esa pauta serd visto como
“amateurismo” y labor de simples aficionados. El especialista no sélo se
establece en una pequefia parcela, sino que se niega a salir de ella e incluso
a compartirla con quien no tenga la misma cualificacion. Los congresos, los
foros internacionales, las comunidades cientificas se plagan ficilmente de
veneraciones y de desprecios, veneracién hacia lo que es afin, hacia lo
propio, y desprecio a todo lo demds, venga de donde venga.

Esta situacién adquiere peculiares connotaciones en el campo de las
cuestiones humanas y, muy concretamente, en el campo de los estudios que
se hacen sobre la conducta y el comportamiento. Aqui, a la especializacion,
se afiade una pluralidad de enfoques tan dificiles de compaginar que la
posibilidad de un saber general congruente ha desaparecido. Lo denunciaba
hace ya algunos afios Stephen Toulmin. «En la actualidad, escribia,
podemos ejemplificar mejor los rasgos caracteristicos de las “disciplinas
posibles” contrastando el estado de las ciencias de la conducta con el de las
ciencias fisicas. A través de toda la historia de la ciencia moderna, las
escuelas rivales de fisicos han contemplado sus problemas en perspectivas
diferentes, han evaluado de manera diferente sus conceptos bdsicos y han
interpretado de modos distintivamente diferentes ciertos fenomenos
fundamentales. Es decir, ni siquiera en la fisica ha habido siempre
unanimidad. Sin embargo, por las normas disciplinares, esos desacuerdos
han sido marginales y comiinmente han estado limitados a estrategias
intelectuales alternativas para alcanzar ciertos objetivos acordados, en
general. La posicion actual de las ciencias de la conducta es muy diferente.
Nos dirigimos a los psic6logos profesionales en busca de explicaciones de
la conducta individual de los seres humanos o a sociélogos y antropdlogos
profesionales para dar cuenta de la conducta colectiva de grupos,
sociedades o culturas, en ambos casos hallamos una diversidad de enfoques
que no tiene parangén en la fisica. En lugar de estar unidos por
concepciones acordadas de aquello a lo que debe aspirar una “ciencia
humana”, encontramos a los cientificos de la conducta escindidos en
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partidos, fracciones o sectas, que no han logrado forjar un conjunto comiin
de objetivos disciplinarios» (Toulmin: 1977, 386).

La pluralidad de enfoques concurrentes y dispares en torno a
fendmenos determinados contribuye a dispersar la informacién y a
multiplicarla hasta extremos que la convierten en inabordable. No es
posible una visién de conjunto, ni una mirada comun. Los viejos ideales del
conocimiento han sido demolidos. Si la especializacidn, necesaria para un
mejor conocimiento de la realidad, conduce a una supresion de las grandes
unidades de la existencia; la multiplicacién de los enfoques, convenientes
para una mejor comprensién, terminan haciendo imposible la solucion de
los problemas concretos. En ambos casos se ha eliminado el ideal de la
unidad. Frente a estos cambios, surgen ahora los equipos cientificos y los
técnicos expertos.

La interdisciplinaridad tiene que ver con estas situaciones. Nace
bajo el signo de la nostalgia por la unificacién del conocimiento, nostalgia
de la sabiduria. Es la respuesta actual e imprescindible a la multiplicacién,
a la fragmentacién y divisién de los conocimientos, a la proliferacion y
desmedido crecimiento de la informacién, a la complejidad del mundo en
el que vivimos.

El problema, del que arranca la naturaleza y las caracteristicas de
la interdisciplinaridad, sobrepasa los fenémenos puramente coyunturales
para convertirse en algo estructural e irreversible. No sélo es imposible que
alguien pueda dominar y poseer todos los conocimientos que la humanidad
ha acumulado, sino que ha desaparecido su ordenamiento interno, la
relacién a cuyo través los datos se organizaban epistemolégicamente.

Cuando Hegel pronuncid, el 22 de octubre de 1818, el discurso de
inauguracién del curso académico en la Universidad de Berlin, afirmaba
entonces que «todo cuanto hay de verdadero, de grande y de divino en la
vida, obra es de la idea... Todo cuanto forma el lazo de la vida humana,
todo cuanto tiene valor para el hombre, tiene una naturaleza espiritual y este
reino del espiritu no existe sino por la conciencia de la verdad y del bien,
es decir, por el conocimiento de las ideas» (Hegel, 1985, 16).

Hegel conservaba y fundamentaba la conexion interna,
arquitecténica, de todo el despliegue del conocimiento. La idea no
representaba inicamente la culminacién de una camino tortuoso y arduo,
sino que la idea es el pensamiento mismo, «10 como pensamiento
puramente formal, sino como totalidad que se desarrolla ella misma en sus
determinaciones y en sus leyes». El despliegue de la idea no se alcanza
mediante determinaciones que la idea encuentra dadas y existentes, sino

6
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mediante determinaciones que ella misma pone. Por eso el descubrimiento
del sentido de la realidad, del mundo y de la vida se identifica con el
descubrimiento de la idea.

La construcciéon hegeliana se ha desintegrado en multitud de
compartimentos. No existe el edificio del conocimiento. Existen edificios
varios, diversos. No existe la ciencia en general, sino que existen las
ciencias, cada una equipada de metodologias, laboratorios de investigacion,
y sometida, cada una, a un proceso imparable de subdivisién y separacion.

La figura del cientifico y del especialista sustituye a la figura del
sabio. Las disciplinas no son partes de un todo, sino que son cuerpos de
saber auténomos, autoconsistentes, epistemoldgicamente fundados, con
pretensiones de validez propias, no derivadas, ni apoyados en realidades
omnicomprensivas superiores. La interdisciplinaridad surge como proceso
de relaciones que respetan el nuevo mundo del conocimiento. Significa el
nuevo espiritu del saber y de la transformacion de las cosas para el que lo
primero es salvaguardar la integridad de las disciplinas. No se trata con la
interdisciplinaridad de reducir unas disciplinas a otras, sino de relacionarlas
para enriquecer las aportaciones propias. «La interdisciplinaridad plantea
problemas de moralidad cientifica, de mutua apreciacion y de respeto
reciproco entre las distintas disciplinas y competencias, as{ como problemas
de tolerancia hacia los distintos métodos y procedimientos. Es una forma
de enriquecerse a través del intercambio reciproco y no de atenuar
diferencias: no se trata de un “compromiso” politico entre las distintas
disciplinas, sino de una colaboracién real entre inteligencias» (Scurati:
1977, 13).

La interdisciplinaridad como forma de vida

La interdisciplinaridad nace, segin se ha dicho, en una situacion
histérica determinada y pretende ofrecer soluciones a los conflictos y a las
dificultades que esas circunstancias concretas han traido consigo. Arrastra
con ella el signo de los tiempos y conserva en todos sus planteamientos el
fondo de una actitud irreductible a otras formas previas y mdas antiguas de
andlisis y comprensién de los fenémenos. De esta manera, cualquier
tratamiento interdisciplinar mantiene en su interior las causas que lo
producen y el enfrentamiento a otras alternativas que han sido disefiadas y
propugnadas a lo largo de los siglos.

La interdisciplinaridad representa una via realmente nueva de
investigacion y de trabajo. Se aleja del modelo enciclopédico. La relacion
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enciclopédica se basa en la mera yuxtaposicion de las disciplinas. Se
pueden ordenar alfabéticamente, o cronolégicamente, o mediante cualquier
otro criterio que mantenga la distancia, la esencial heterogeneidad de unas
materias con respecto a las otras. La enciclopedia es fundamentalmente
multidisciplinar 'y  desempefia  funciones de  almacenamiento
compartimentalmente distribuido.

También se distancia la interdisciplinaridad de los metarrelatos
epistemoldgicos y de las construcciones categoriales capaces de elaborar un
nivel de la realidad en donde todos los elementos quedan disueltos. Es
decir, no se pretende que las disciplinas sean sometidas a conceptos
superiores y de mayor generalidad, resultando, de esta guisa, abolidas en su
especificidad. «La interdisciplinaridad no borra las distancias categoriales
ni lleva al proceso de absorcién de algunas ciencias en el seno de otras.
Simplemente ocurre que los “hombres de ciencia” han de desplegar
conductas mds versatiles en lo concerniente a sus adaptaciones (parciales
siempre) a los procedimientos caracteristicos de otras disciplinas» (Bueno:
1996, 100).

La interdisciplinaridad, en consecuencia, afirma la realidad de las
disciplinas y de la especializacién como requisito del progreso y del avance
del conocimiento; pero trata de superar su unilateralidad y el peligro de
dispersién.

La interdisciplinaridad, per otra parte, intenta vencer el recurso a
las determinaciones sociales, econdmicas, politicas, ideoldgicas vy
religiosas. En estos casos, los criterios relacionales son externos al proceso
cientifico. Imponen, desde factores englobantes, mecanismos de
dependencia que adulteran la garantia interna de las aportaciones
disciplinares. No se pretende negar la relevancia que esos elementos tienen
para el desarrollo de la ciencia, sino de superarlos en cuanto partes del
propio proceso cientifico.

La interdisciplinaridad pretende sujetar la fragmentacién sin retorno
de la vida, pretende superar la parcelacion de la realidad bajo el dominio y
la competencia sin tregua de los expertos. Y procura, al mismo tiempo,
evitar la caida en la univocidad de las cosas o en el reduccionismo del
pensamiento y de la conducta.

Damiano, para comprender lo que significa la disposicion
interdisciplinar, cita un texto de Antiseri en el que se utiliza la metafora de
la orquesta: «Los distintos instrumentos componen una unica orquesta.
¢ Tienen todos la misma mision? Por supuesto que no. De hecho, la partitura
del violin es distinta de la del piano y la de éste, a su vez, es diferente de la

8
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del éboe. Pero, de todas formas, todos los miembros de la orquesta han
tocado, por ejemplo, la 7* Sinfonia de Beethoven.

Pues bien, algo parecido sucede en el trabajo interdisciplinario.
Supongamos, por ejemplo, que en una escuela de peritos haya que proyectar
un hospital. ;Acaso el matematico hace los mismos cédlculos que el
economista o que el psicélogo, etc...? Por supuesto que no. Y sin embargo,
todos juntos contribuyen a resolver el mismo problema: el proyecto de un
hospital.

En resumen, una de las condiciones mas importantes para hacer un
planteamiento interdisciplinario serio consiste en el hecho de que en la
solucién de un problema cada uno de los expertos comprenda el punto de
vista, los problemas y las dificultades de los demds especialistas y €stos a
su vez hagan lo mismo respecto a los otros» (Damiano: 1977, 84).

No existe orquesta con un sélo instrumento, ni siquiera con una
pluralidad de instrumentos absolutamente idénticos. Cada instrumento tiene
un valor en si mismo. Produce unos sonidos determinados, deleita con su
versatilidad y su timbre especial, claro y diferenciado. La distincion es
ahora una riqueza, es una aportacidn esencial para la realizacién sinfonica.
Incluso, cada instrumento, en el conjunto, se puede erigir en tnico
referente, se puede convertir en centro aislado; pero su valor més destacado
aparece en el orden de la totalidad. Esta totalidad relacional es la que se
construye mediante el trabajo interdisciplinar. Las disciplinas son tan
necesarias como lo son los instrumentos para la orquesta, son
imprescindibles para que el conocimiento no quede reducido a puras
opiniones carentes de toda relevancia. Sin embargo, para que su significado
llegue a la plenitud de sus posibilidades tienen que ser sometidas a érdenes
de relaciones mds amplios y totalizadores. El verdadero aumento del
conocimiento se mueve en este campo dialéctico que oscila entre los dos
polos de la divisién disciplinar y las totalidades interdisciplinares.

En este sentido, la interdisciplinaridad es no sélo un criterio
epistemolGgico, un sistema instrumental y operativo, sino una forma de
vida, una manera de ser. La pluralidad, la diversidad y el respeto a sus
manifestaciones publicas deja de ser un precepto ético, axioldgico, o social,
deja de ser una simple expresién de la libertad, para convertirse en el modo
de concretar las inmensas posibilidades de la vida. Pero, para que la vida
misma sea posible, es necesario el acuerdo relacional que de esa diversidad
puede conseguirse. Sin el amplio abanico de la diferencia, los humanos
empobrecen su existencia y la limitan. Agotan el caudal de la imaginacion,
de la fantasia y de la mente. No obstante, la diferencia, dejada a si misma,

9



1997 - AULA ABIERTA N° 69

al margen de cualquier otro lazo y conexién, hace imposible la convivencia,
destruye la comunicacién e impide la autorrealizacién en el orden unitario
de la cultura. Pluralidad y relacién significan, en el campo de las
manifestaciones vitales, lo mismo que las disciplinas y la
interdisciplinaridad en el desarrollo del conocimiento y de las soluciones
instrumentales. La interdisciplinaridad, desde esta perspectiva, afecta al
talante y a las actitudes bdsicas. Segtin concluyé Guy Michaud, al resumir
las aportaciones del Seminario sobre la interdisciplinaridad en las
Universidades, celebrado del 7 al 12 de septiembre de 1970, (Francia):
«L’interdisciplinarité ne s’apprend ni ne s’enseigne, elle se vit. Elle est
fondamentalment une attidude d’esprit...». «La interdisciplinaridad no se
aprende ni se enseiia, se vive. Es fundamentalmente una actitud del espiritu,
mezcla de curiosidad, apertura, sentido de aventura y de descubrimiento; es
también intuicién para descubrir las relaciones existentes que pasan
desapercibidas a la observacién corriente; relaciones de analogia de
comportamiento o de estructuras que son, quizis —como dirfa un
matemdtico—, isomorfismos. Es también un deseo de enriquecerse mediante
nuevas combinaciones, es el gusto (como en el caso del arquitecto) de
combinar las perspectivas y de manipular las formas. Es, finalmente, una
conviccion de que, por definicién, no se descubre nada si no es por caminos
inexplorados» (Michaud: 1972, 297).

El caricter fundamental y bdsico de la interdisciplinaridad

Aunque la interdisciplinaridad haga su aparicién en el marco de
unas condiciones culturales, de un sistema productivo determinado y de
unas situaciones cientificas concretas, su exigencia y necesidad arrancan de
propiedades y caracteristicas que se derivan del fondo y de los aspectos mas
elementales de la vida humana. Admitimos que cada sujeto singular, cada
persona tomada aisladamente, es capaz, al menos en parte, de modular su
existencia de un modo individual y Gnico. Ser alguien significa ser una
fuente de actividad distinta a los demads, ser capaz de un pensamiento
propio, de una voluntad personal y tnica, de un conjunto de experiencias
que solamente dependen y se expresan en el interior de una conciencia a la
que solo se accede desde la propia individualidad. Estos hechos indican un
ocultamiento radical a los otros. No es que cada individuo se pueda
esconder o encubrir ante los demds, sino que ser un sujeto personal
significa disponer de un reducto inaccesible directamente al resto de los
sujetos. La capacidad expresiva, incluso, deja siempre un residuo

10
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inalcanzable para los otros. Se puede exteriorizar de mil formas distintas un
sentimiento, pero no se puede exhibir un sentimiento como una realidad
auténoma o independiente de un sujeto. Por eso somos unos para otros
radicalmente extrafios, herméticos e impenetrables. Las relaciones
interpersonales se construyen como los cauces a través de los cuales
superamos la extrafieza, el aislamiento y la separacién. Y estas relaciones,
capaces de romper el cardcter infranqueable del sujeto, son imprescindibles
para el progreso de la individualidad, para la prosperidad equilibrada del
propio sujeto. Sin ellas, la singularidad se agosta y aniquila. Del mismo
modo, las relaciones interpersonales sin sujetos claramente establecidos
desaparecen de la actividad humana significativa y se transmutan en puros
formalismos. Lo que las relaciones interpersonales son a los sujetos es la
interdisciplinaridad a los conocimientos, a las posibilidades de la existencia,
a las actividades operacionales y a sus infinitas manifestaciones. Es mds, las
mismas relaciones interpersonales son una forma de interdisciplinaridad.
Compartir la experiencia es la manera més elemental de enriquecer la
propia personalidad y de ser mejor y mds ampliamente uno mismo. Este
compartir la experiencia, en cuanto tipo de relacién interpersonal, es la
expresion primera y mas elemental de la interdisciplinaridad. Admitimos
la singularidad de la experiencia personal, pero su valor se verifica solo
cuando esa experiencia se contrasta y pone en comun.

El fenémeno se repite en otros muchos niveles de la vida, de la
personalidad y de la cultura. El proceso experiencial, tomado en sus
distintos momentos, considerado paso a paso a través de las realizaciones
que lo constituyen, estd, de un lado, compuesto por una multitud de actos
perfectamente diferenciados. Sensaciones, percepciones y afecciones
dotadas de una clara unidad separada y distinta son las condiciones
imprescindibles de cualquier experiencia. Vistas a la vez, en el momento de
la emergencia, se distribuyen confusa y caéticamente. Circulan sin tregua
bordeando la conciencia y van haciendo acto de presencia progresivamente.
Pero estos actos sucesivos, de otro lado, que recorren toda la extension de
las acciones realizadas por el hombre en el mundo, que pertenecen al
palpitar diario de las afecciones mds simples, se conectan entre si formando
el tejido real de las vivencias y de las distintas experiencias, produciendo
la experiencia propiamente dicha. En este sentido, la experiencia, lo que
podemos considerar como la experiencia habida por un individuo dentro de
un campo, no es ¢l resultado de un simple acto, ni de muchos actos
totalmente aislados entre si, sino de esos mismos actos conectados y
enlazados significativamente entre ellos. La interdisciplinaridad, como la
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realizacién del proceso experiencial, son la expresion de la conexién
necesaria de las partes reales en todos también reales. Son el requisito
imprescindible para evitar la desintegracion de la conducta y del mundo en
el que nos encontramos.

Los actos experienciales concurren en el proceso experimental y
tanto el proceso como los actos se interconectan en la solucién de
problemas. Por lo tanto, las uniones se van superponiendo inevitablemente
en 6rdenes cada vez mas amplios. Sélo asi es posible mantener integrada
la realidad y los medios para abordarla. La interdisciplinaridad se incrusta,
de este modo, en la practica cotidiana y en los aspectos fundamentales de
la conducta. “La exisgencia de interdisciplinaridad, indicaba Scurati
recordando una propuesta de Laeng, estd directamente ligada a la naturaleza
misma de la experiencia en su concrecién mds inmediata, anterior y
originaria, respecto a cualquier posterior fragmentacion en objetos
disciplinarios abstractos. Evidentemente, la investigacién cientifica nace de
la compleja vitalidad de la experiencia, que es rica en problematica. Por esta
razén contiene en si misma una radical unidad que es la misma unidad del
problema originario. Por lo tanto, “es la unidad del problema la que genera
la unidad del objeto y del método; y puesto que todo problema es, a su vez,
un semillero de problemas relacionados entre si, siempre es posible que de
un aspecto de la investigacién nazcan otros, caracterizados todos ellos por
un punto de vista diferente, pero susceptibles de ser llevados de nuevo a la
materia originaria”. Por lo que la interdisciplinaridad se entienden como el
planteamiento mediante el cual el analisis disciplinario se mantiene fiel a
la naturaleza integral de la experiencia vivida.

Puede decirse que la interdisciplinaridad representa la fidelidad al
problema, en cuanto imperativo de explicacién total interrelacionada”
(Scurati: 1977, 13).

La interdisciplinaridad hunde sus raices en las manifestaciones mds
elementales de la vida. Al fin y al cabo, las relaciones de unas cosas con
otras son la forma en que los fenémenos se manifiestan y son la tnica
manera de abordar y solucionar los problemas que nos plantean.

Interdisciplinaridad, aumento del conocimiento y solucién de
problemas

La obra de Gilles Deleuze titulada Ldgica del sentido tenia en la

edicién espariola hecha por Barral 1a siguiente leyenda: «La agudeza de una
filosofia se mide, en primer lugar, por las distribuciones nuevas que impone
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a los seres y a los conceptos». Si aceptdsemos el mundo sin otras relaciones
entre sus elementos que las que se observan a simple vista, nunca se
hubiese llegado a descubrir nada. Y si las relaciones mentales estuviesen
regidas por un sistema tnico e inflexible, constante y permanente el mismo,
hace tiempo que la ciencia habria llegado a sus tltimas posibilidades. Sin
embargo, lo que transforma la realidad en una fuente de sorpresas, y lo que
convierte al pensamiento en una capacidad siempre abierta a nuevas
conquistas, es la variacion y el cambio que se puede introducir en todas sus
formas de combinacién. La interdisciplinaridad expresa el cardcter multiple
de las relaciones y la orientacion del sentido de acuerdo con los érdenes que
se vayan estableciendo. La interdisciplinaridad representa, desde esta
perspectiva, el verdadero potencial de crecimiento. No s6lo existen
disciplinas que se construyen gracias a la conexién interdisciplinar, sino
que hay multitud de problemas que, por su complejidad, unicamente se
solucionan en funcién de la concurrencia de varias disciplinas.

El profesor Victor Sdnchez, en su discurso de aceptacién de la
investidura como Doctor Honoris Causa de la Universidad de Oviedo, hacia
las siguientes declaraciones, a propésito del desarrollo de la Ingenieria
Quimica: «..En la actualidad, los grandes avances conseguidos con la
investigacion sélo en raras ocasiones proceden del esfuerzo de un individuo
aislado. Con gran frecuencia estos avances son el resultado del trabajo de
equipos de investigaciéon muy especializados, fortalecidos por una mezcla
de ideas que provienen del mundo entero (revistas cientificas, congresos,
intercambios...): es la comunicacion. La investigacion no tiene ya fronteras
naturales...

Los investigadores tienen que tener cuidado para no encerrarse en
una especie de nueva Torre de Babel que consistiria en comunicar s6lo
entre especialistas, ignorando los avances que se producen en el entorno
exterior. La ciencia, para progresar, necesita de todos sus componentes.
Esta situacion, que es valida para todas las disciplinas, lo es particularmente
para el investigador en Ingenieria Quimica que estd en el corazén del
proceso. El nunca podrd ser un especialista en todas las disciplinas
cientificas implicadas en el mismo y, para él, la interdisciplinaridad es la
fuente esencial que conduce a la comprensién de los fenémenos
relacionados con la transformacion de la materia y de la energia y, como
consecuencia, a la innovacién» (Sdnchez: 1996).

Lo que se afirma de la Ingenieria Quimica y de los avances de la
ciencia se confirma en el resto de los conocimientos, sobre todo, de
aquellos que han dado lugar a nuevos saberes disciplinares. Wiener
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describe el ambiente interdisciplinar del que broté y se fue configurando la
Cibernética. Algunas reuniones verdaderamente interdisciplinares,
organizadas bajo la aparicién de problemas comunes, han pasado a la
historia. Esto es lo que sucede con el Seminario que en 1946 fue convocado
en New York por el fisiGlogo Warren McCulloch. Ingenieros, matematicos,
psicélogos, biblogos, economistas, antropologos, socidlogos, aparecen con
frecuencia requeridos para la formulacién de algunas de las teorfas de
mayor impacto en la actualidad. Las teorfas matematicas de la
comunicacién, las teorfas de la decision, todas las nuevas tecnologias son
buen ejemplo y auténtico modelo interdisciplinar.

El tema reviste especiales caracteristicas y adquiere la médxima
actualidad en un mundo recorrido por cantidades ingentes de informacién
circulando a la velocidad de la luz. La cultura y los seres humanos ya no
sufren debido a la carencia de informacién. Quizé el problema surja, mds
bien, de la sobreabundancia de informacién. Inundados de informacidn,
poseemos mds de la que puede ser razonablemente asimilada. La cuestion
ya no estd, entonces, en acumular una mayor cantidad de datos, en recabar
de las fuentes originales mas detalles y aumentar el nimero de precisiones,
sino en relacionar los datos entre si y obtener mediante esta combinacion
nuevas disposiciones. Lo que en un momento dado ha sido considerado
como independente, como separado, puede, gracias a la capacidad de
relacién, entrar en un nuevo orden. La imaginacién y la fuerza creadora se
medirdn ahora por la articulaciéon en un conjunto de lo que hasta el
momento no lo era, ni habia sido considerado como tal.

«Si la ensefianza, comentaba Lyotard, debe asegurar no sélo la
reproduccién de competencias, sino su progreso, seria preciso, en
consecuencia, que la transmisién del saber no se limitara a la de
informaciones, sino que implicara el aprendizaje de todos los
procedimientos capaces de mejorar la capacidad de conectar campos que la
organizacion tradicional de los saberes afsla con celo». La
interdisciplinaridad se mueve en esa direccion. (Lyotard: 1984, 96).

Siempre que un modelo rigidamente basado en compartimentos
estancos se ha impuesto al proceso de los conocimientos, a su distribucion
y a sus aplicaciones, no sélo se han perdido las unidades superiores dentro
de las cuales los compartimentos se establecen, sino que se ha bloqueado
el camino para la elaboracién de unidades mds complejas y de nuevos
ordenes de la realidad.
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Clases de interdisciplinaridad

La interdisciplinaridad, intimamente ligada a la capacidad creadora
de los hombres, dentro de una concepcién fundamentalmente empirista,
adquiere distintas modalidades y es susceptible de ser aplicada en muy
distintos grados.

Marcel Boisot diferencié tres grandes tipos de interdisciplinaridad:
a) Interdisciplinaridad lineal, b) Interdisciplinaridad estructural, c)
Interdisciplinari-dad restringida.

En la primera forma, una ley desarrollada en una disciplina se
aplica a otra mediante una préctica de reinsercién, o puramente extensiva,
o interactiva.

La segunda modalidad de interdisciplinaridad adquiere una peculiar
relevancia. Se trata de la situacién en la que la interaccion entre dos o mds
disciplinas desemboca en la creacién de un cuerpo de leyes nuevas que
componen el esqueleto de una disciplina original, no reductible a la simple
reunién formal de las que la han engendrado, o de las que procede. Boisot
pone como ejemplo de disciplina surgida de otras anteriores el
electromagnetismo. Este proceso ha enriquecido el elenco disciplinar y ha
desencadenado nuevas especialidades. La bioquimica no se reduce a una
simple suma de datos quimicos y datos biolégicos. La interdisciplinaridad
estructural constituye una de las modalidades mds fructiferas del desarrollo
cientifico, del progreso técnico y de la solucién de problemas practicos.

El tercer tipo de interdisciplinaridad contempla la interaccion entre
disciplinas para las que el campo de aplicacién de cada una estéd puesto en
juego en funcién de un objetivo concreto. (Boisot: 1972, 93 y ss.).

Otros autores, como Heinz Heckhausen, de la Universidad de
Bochum, hablan de otras formas y clases de interdisciplinaridad. Para este
autor, se pueden distinguir las siguientes clases:

1.- Interdisciplinaridad heterogénea: Corresponde al enciclopedismo
tal como se ha practicado, por ejemplo, en la ensefianza progresiva,
basada en la propuesta de programas diferentemente dosificados.

2.- Pseudointerdisciplinaridad: Consiste en el uso de estructuras
idénticas en campos diferentes. Distintas dreas disciplinarias
contempladas bajo los mismos modelos. Es la unién producida por
las «metadisciplinas».

3.- Interdisciplinaridad auxiliar: Una disciplina utiliza algunos
métodos propios de otra. Esta adquiere, en todo caso, el cardcter de
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auxiliar con respecto a la otra. As{ ocurre, por ejemplo, cuando la
pedagogia se vale de tests psicoldgicos para sus diagndsticos.
Interdisciplinaridad compuesta: La solucién de los grandes
problemas, de situaciones complejas, requiere la colaboracién de
muiltiples disciplinas. E} urbanismo, para su adecuada promocién
en las megal6polis actuales, reclama la participacion de arquitectos,
ingenieros, economistas, soci6logos, bidlogos, ambientalistas,
disefiadores, etc. La interdisciplinaridad compuesta estd
especialmente indicada para la bisqueda de jerarquias de objetivos
claramente definidos con el fin de modificar los sistemas que rigen
las relaciones del individuo con su entorno y de los individuos
entre si mismos. La mayor parte de los conflictos y de los
problemas que afectan al hombre actual —la lucha contra la guerra,
el hambre, la pobreza, la delincuencia, la polucion, la degradacién
del ambiente— son dmbitos que no podran ser abordados sin un
conjunto de aportaciones disciplinares capaces de aislar y tratar
cada uno de los aspectos que los constituyen y de los que
dependen.

Interdisciplinaridad complementaria: Aparece esta relacion cuando
algunas disciplinas que tienen el mismo objeto material disponen
de referencias complementarias en sus dominios especificos. Asi
sucede con la psicolinguistica y la sociolinguistica en relacién con
el estudio del lenguaje.

Interdisciplinaridad unificadora: Dos disciplinas se unen tedrica y
metodolégicamente dando lugar a una nueva ciencia. Dos campos
muestran un nivel de coherencia e integracién cada vez mds
estrecho llegando a conseguir una unidad diferenciada. La
bioquimica es un buen cjemplo de esta clase de
interdisciplinaridad.

Las formas de relacién interdisciplinar pueden ser representadas

mediante distintas figuras, como las realizadas por Erch Jantsch:
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(Jantsch: 1972, 109)

Los diferentes usos que se hacen de los términos y los distintos
significados que se les atribuyen produce, a veces, el efecto de un gran
desorden y confusi6n. No obstante, es facil, como ya lo hizo Scurati, ver las
correspondencias y las equivalencias. Piaget utiliza el término
multidisciplinaridad en el mismo sentido en el que Heckhausen emplea la
expresion de interdisciplinaridad compuesta, ya que Piaget llama
multidisciplinaridad a la concurrencia de varias disciplinas para la solucion
de un problema. Y, naturalmente, el sentido de Piaget difiere del que le
otorga Jantsch y del que literalmente le asigna Heckhausen. La
multidisciplinaridad para estos autores significa la yuxtaposicién de varias
disciplinas sin ninguna cooperacién entre ellas. Se pueden superar las
dificultades teniendo en cuenta que la interdisciplinaridad supone
fundamentalmente la cooperacidn, interaccion, o relacion entre dos o mas
disciplinas. Esta relacién puede establecerse en muy distintos grados y de
diferentes formas. Existen relaciones e interacciones tdcitas, que se
producen entre los campos del conocimiento a la hora de intervenir en la
conformacién de una concepcién general del mundo, de una
Weltanschauung. Y existen interacciones directas que ocurren en el
momento de resolver un problema, o de integrarse en un nuevo campo del
saber. También se habla de grupos interdisciplinares cuando personas
formadas y especializadas en diferentes dmbitos contribuyen desde sus
respectivas disciplinas a la solucién de una misma cuestion, o a la
consecucion de un objetivo comun.
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La interdisciplinaridad, en este sentido bdsico, es imprescindible
para el desarrollo del conocimiento y para la consecucién de las metas mas
sefialadas que tiene, hoy, planteadas la humanidad.

La interdisciplinaridad, formulada en los términos mas sencillos,
aparece necesariamente en las practicas habituales, en la mayor parte de las
empresas corrientes. La construccién de un edificio lleva aparejada la
colaboracién de un conjunto destacado de profesionales: arquitectos,
electricistas, encofradores, carpinteros, albaiiiles, etc. Sin embargo, en
muchos campos de conocimiento, todavia son ciertas las consideraciones
de Piaget, hace ya més de 30 afos: «Todo el mundo, decia, repite
genéricamente que el futuro estd en las investigaciones interdisciplinares,
pero en la préctica éstas son frecuentemente muy dificiles de organizar
debido a ingnorancias reciprocas, a veces sistematicas... Bl primer objetivo
de la investigacidn seria aclarar los posibles elementos de comparacion
entre las tendencias y las corrientes de las ciencias humanas en su
desarrollo contempordneo y en su devenir actual, con el fin de favorecer el
intercambio y las colaboraciones interdisciplinarias, o simplemente con el
fin de reforzar las investigaciones que se realizan en cada disciplina por la
influencia de dichas comparaciones» (Piaget: 1971, 155).

Por encima de las clasificaciones, mas alld de las necesidades que
la interdisciplinaridad representa para el aumento del conocimiento, para la
solucién de problemas, para la investigacion, es imprescindible destacar que
la interdisciplinaridad constituye, sobre todo, un principio de organizacién.
El modelo que Humboldt habia propuesto para la distribucién y el alcance
de los conocimientos ha sido sustituido por la instancia interdisciplinar.
Para el pensador alemdn, cada ciencia deberia ocupar un lugar
jerarquicamente establecido dentro del sistema del saber. El conocimiento
especulativo culminaba el edificio del conocimiento. Las colaboraciones
entre las disciplinas s6lo pueden tener lugar en el plano de la especulacién.
Es decir, mediante un salto a un nivel distinto e irreductible a la estructura
disciplinar. La participacién de una ciencia en el campo de otra, dentro de
este planteamiento, «sélo puede provocar confusiones, “ruidos”, en el
sistema». La interdisciplinaridad pertenece a la época de «la
deslegitimacién» del esquema humboldiano (Lyotard: 1984, 96), a la
implantacién de un empirismo general y al de la mejor explotacién practica
de unos materiales gnoseoldgicos determinados. La relaciéon de unas
disciplinas con otras no sélo no produce «ruidos» en el sistema, sino que
contribuye al aumento de los conocimientos y a un mejor aprovechamiento
operativo de los mismos. En udltimo término, el valor se mide por sus
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resultados més que por el significado y sentido especulativo que puedan
tener.

Las relaciones, interacciones y complementariedad de las
disciplinas se pueden desarrollar, en cuanto modelo organizativo, bajo dos
esquemas diferenciados. El primero tiene un caricter experimental y esta
encaminado a la obtencién de nuevos dominios y al logro de sintesis cada
vez mas amplias y de mayor significatividad. La interdisciplinaridad es, en
este momento, la expresiéon de la inagotable productividad de la mente
humana. Unos conocimientos se combinan con otros, se intercambian e
intersectan para lograr nuevas estructuras, o nuevos saberes. Sucede, en este
caso, lo que ocurre cuando se mezclan sustancias fisicas distintas y en
distintas proporciones a fin de conseguir una sustancia nueva e
inequiparable a las anteriores tomadas aisladamente. La segunda
representacion de la interdisciplinaridad estd orientada a la consecucion de
fines concretos, al logro de objetivos previamente disefiados. La
interdisciplinaridad es ahora fruto de una rigurosa programacion. La figura
del programador, del planificador, aparece como la del arquitecto de la
interdisciplinaridad. Programacién e interdisciplinaridad son, desde este
modelo, inseparables. En el campo de la ensefianza, por ejemplo, la
organizacién de un curriculum significa establecer los niveles del
aprendizaje y la participacién complementaria de cada una de las materias.
El curriculum es una programacién de la enseflanza. Este modelo
interdisciplinar tiene un cardcter rigurosamente practico y es imprescindible
para la solucién de la mayor parte de las cuestiones que tienen planteadas
los humanos.

Disciplinaridad e interdisciplinaridad son, tanto en el primer caso
como en el segundo, dos momentos del mismo proceso. Las disciplinas,
sometidas a la especializaciéon por la especializacion, conducen al
aislamiento, a una auténtica Babel del conocimiento y de la vida. La
interdisciplinaridad, sin el peso de las disciplinas, es un empefio baldio y
carente de contenido. La interdisciplinaridad, considerada en toda su
amplitud, es el sometimiento de los descubrimientos y de los hallazgos a
una constante recomposicion. Es un movimiento de doble direccion que se
puede resumir en una regla general: trabajar separados, trabajar la
separacion, a fin de conocer mejor las distintas partes del universo; trabajar
unidos, trabajar la unificacién y la interaccién, a fin de descifrar el universo
al que esas partes pertenecen y poder, de esta manera, dominarlas mas
eficazmente.
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LA DIVERSIDAD EN LA PRACTICA
EDUCATIVA. PROCESO PARA DISENAR
ADAPTACIONES CURRICULARES

LUIS ALVAREZ PEREZ y JULIO ANTONIO GONZALEZ-PIENDA"

Pretendemos disefiar un proceso practico para atender a la
«diversidad» en educacion. Se entiende la «diversidad» como un continuo
que va desde el Proyecto Educativo de Centro, a través de los objetivos
de «etapa, «ciclos» y «aprendizajes» hasta la Adaptacién curricular mds
o menos significativa. Los «objetivos de aprendizaje», entendidos como
una capacidad sobre un contenido, permitirdn adaptar el curriculo a todos
los alumnos de un centro. Los pasos para desarrollar explicitamente este
continuo serdn la base principal sobre la que se constituird cualquier
adaptacion.

We pretend to work out a practical process to look after
«diversity» in education. «Diversity» is understood as a continuum which
goes from the school Educative Project, through the objectives of «etapa»,
«ciclo» and «aprendizaje», to the more o less significative Curricular
Adaptation. The «objetivos de aprendizaje», understood as capacity on
content, will allow to adapt the curriculum to all students of a school. The
steps to state explicitly that continuum will be the main constituent upon
which any adaptation is built.

Las medidas de atencién a la diversidad en el sistema educativo
espafiol de la Ley Orgénica del Sistema Educativo Espafiol (LOGSE) se
conciben como un continuo. Este continuo tiene elementos comunes para
la etapa infantil, primaria y secundaria que van desde el Proyecto Educativo
aprobado para todos los estudiantes de un Centro hasta las Adaptaciones
Curriculares especificas para alumnos con Necesidades Educativas
Especiales (NEE).

" LUIS ALVAREZ PEREZ es Profesor A. del Instituto de Ciencias de la Educacién
y del Departamento de Psicologia de la Educacién de la Universidad de Oviedo y
JULIO ANTONIO GONZALEZ-PIENDA es Catedritico de Psicologia de la
Educacion de la Universidad de Oviedo.
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Curriculares especificas para alumnos con Necesidades Educativas
Especiales (NEE).
Véase graficamente este proceso segin Alvarez y Soler (1996: 98).

PROYECTO
EDUCATIVO

PROYECTO
CURRICULAR

PROGRAMACION

AULA

ACI

Estructura basica del proceso

El Proyecto Educativo es el marco general de referencia que
explicita las opciones y las aspiraciones de una Institucion Educativa, y esta
inspirado en el Sistema Educativo, la Identidad y el Contexto socio-cultural
del Centro. El Proyecto Educativo se articula en tres elementos que son el:
Cardcter Propio, las Finalidades Educativas y la Estructura Organizativa.

De estos elementos del Proyecto Educativo, y en especial de las
Finalidades referidas a los alumnos, arranca el Proyecto Curricular, que se
elabora estableciendo los Objetivos Generales de cada Etapa, Areay Ciclo.

Los objetivos del Proyecto Curricular se concretan en las
Programaciones de Aula mediante los objetivos de aprendizaje. Estos se
definen como capacidades sobre contenidos siendo su estructura flexible la
que nos permitird llegar, mediante una serie de pasos, a las adaptaciones
oportunas en cada caso concreto.

Véase graficamente el modelo (Alvarez et al., 1995: 4):
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| 8. EDUCATIVO | | IDENTIDAD | [ CONTEXTO ’

PROYECTO EDUCATIVO DE CENTRO

| CARACTER ||FINALIDADES[ ORGANIZACIOANI

PROPIO
PROYECTO CURRICULAR DE CENTRO
ETAPAS

= —_— P —
OBJETIVOS CRITERIOS DE
GENERALES PROMOCION

OBJETIVOS
GENERALES

cicLOS

OBJETIVOS
GENERALES

AULA

OBJETIVOS DE
APRENDIZAJE
—u =,

i S

METODOLOGIA

—

[ EVALUACION

ALUMNO (NEE)
{ADAPTACIONES CURRICULARES]

La atencién a la diversidad debe estar presente en cada uno de los
elementos del Proyecto Educativo. Si un Centro ha establecido, dentro de
su Cardcter Propio como principio de identidad académica, el “tener en
cuenta a todos y cada uno de los alumnos segiin sus diferentes habilidades
intelectuales, estilos de aprendizaje, etc.”, es preciso operativizarlo a lo
largo de los distintos niveles de objetivos, empezando por las Finalidades;
por ejemplo:

“Favorecer la integracion de todos los estudiantes, concienciando

a toda la Comunidad Educativa de la necesidad de respetar este

derecho en todos los casos”.

—  “Utilizar férmulas que potencien la colaboracion, cooperacion y
respeto a las diferencias”.

A partir de las propuestas del Curriculum oficial con sus
orientaciones y prescripciones sobre Objetivos Generales, Bloques de
Contenido y Objetivos Terminales o Criterios de Evaluacién y con las
matizaciones y ampliaciones exigidas por las caracteristicas peculiares del
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Centro, se irdn formulando como hipétesis unos Objetivos Generales de
Etapa (interdisciplinares), de Area (disciplinares curriculares y formativas
en cada Etapa) y de Ciclo (también disciplinares), para ir consolidando
dichas hipdtesis con las oportunas comprobaciones.

La primera fase del Proyecto Curricular es formular los Objetivos
Generales de cada Etapa, para lo que se pueden dar los pasos siguientes
(Alvarez et al., 1995: 60-65):

a) Determinar el grado de concordancia entre los Objetivos de
Etapa propuestos por la Administracién Educativa y las Finalidades del
Centro.

b) Reformular estos Objetivos con el fin de especificar posibles
matizaciones.

¢) Incorporar nuevos Objetivos, que no figuran en el Curriculum
oficial, necesarios para dar cumplimiento a las Finalidades del Centro.

La siguiente fase es formular los Objetivos Generales de cada una
de las Areas de la Etapa.

A partir de los Objetivos Generales que el Curriculum oficial
asigna a cada Area, hay que situarlos en el marco definido por los Objetivos
de Etapa propios del Centro; para ello, se pueden dar los pasos siguientes
(Alvarez et al., 1995: 79-84):

a) Identificar la concordancia entre los Objetivos del Area
propuestos en el Curriculum oficial y los Objetivos de Etapa del Centro ya
formulados en la fase anterior.

b) Identificar los aspectos de los Objetivos de Etapa del Centro que
no estén reflejados en los Objetivos asignados a las Areas en el Curriculum
oficial.

¢) Reformularlos para especificar posibles matizaciones.

d) Agrupar y ordenar los Objetivos de las Areas para establecer
prioridades entre ellos, de acuerdo con los Objetivos de Etapa del Centro.

Por dltimo, se trata de hacer un andlisis de los Objetivos de Area
sefialando cudles parecen mds adecuados para cada uno de los Ciclos de la
Etapa. Aunque no necesariamente, se pueden asignar los Objetivos de Area
al ultimo Ciclo de la Etapa y matizar, a partir de ellos, los de los Ciclos
iniciales.

Esta tarea se puede hacer directamente teniendo en cuenta las
sugerencias de la Administracién, en especial la Resolucién de la
Administracién Educativa Espaifiola de 5 de marzo de 1992 (BOE, 25-111I-
92), y nuestra propia experiencia docente. Sin embargo, se nos antoja que
es tarea dificil y, en todo caso, proporcionara una formulacién provisional
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de los Objetivos de Ciclo. Por esta razén, se recomienda posponer la
formulacién definitiva de los Objetivos de Ciclo hasta después de iniciada
la Programacion de Aula, es decir, una vez hecha la planificacion de Temas.

PROGRAMACION DE AULA

Trata de llegar a los Objetivos de Aprendizaje ordendndolos, de
modo que se integren en una Unidad Did4ctica. Para ello, es necesario
realizar varios pasos que se presentan, primero graficamente y se detallan
a continuacion:

1 2 3 4 5 6
DCB CONTENIDOS TAXONOMIA OBJETIVOS ADAPTACION
Administracion DETALLADOS SECUENCIA DE APRENDIZAJE CURRICULAR
Educativa Departamento Departamento CAPACIDADES Deparlamento (Prof,,Orientador)
Depariamento
Bloque t I 2% 3e 4
Memorizacién Dejar
C. Concept TEMAS
- l.. 1 Comprensién CAPACIDAD Modificar
2% F
- 3. R Aplicacién + Eliminar
4.
Vuloracién CONTENIDO Incorporut
Bloque 2 TEMAS
C, Concept Sia 1
- 6. F
- Tk 3
8.

Paso n° 1: DCB (Administracion Educativa). Tomar el Curriculum oficial
en donde se recogen los objetivos y “Contenidos Conceptuales,
Procedimentales y Actitudinales” que propone la Administracion Educativa
correspondiente. Veamos un ejemplo adaptado de Valdés et al. (1995: 139-
142):

AREA: MATEMATICAS

DCB (Administracién Educativa)

BLOQUE 3: REPRESENTACION Y ORGANIZACION DEL ESPACIO

14. Figuras y Cuerpos.

15. Vectores. Operaciones.
16. El plano afin.

17. El espacio afin.
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Paso n° 2: CONTENIDOS DETALLADOS (Departamento). Concretar los
contenidos mediante la experiencia y reflexion del conjunto de profesores
del drea. Veamoslo siguiendo el ejemplo de partida:

AREA: MATEMATICAS

CONTENIDOS DETALLADOS (Departamento)

BLOQUE 3: REPRESENTACION Y ORGANIZACION DEL ESPACIO

14. Figuras y cuerpos
14.1. Segmentos. Angulos.
14.2. Tridangulos. Circunferencia.
14.3. Poligonos.
14.3.1. Descripcion y tipos.
14.3.2. Superficies.
14.4. Poliedros. Cuerpos redondos.
14.4.1. Tipos y elementos.
14.4.2. Superficies.
14.4.3. Volumenes.
14.5. Cdnicas.
14.6. Relaciones entre angulos y poligonos en la circunferencia.
14.7. Proporcionalidad de segmentos. Semejanza. Aplicaciones.
14.8. Transformaciones geométricas: translaciones, giros y simetrias.

Paso n° 3: SECUENCIA (Departamento). Distribuir los contenidos
detallados en el paso anterior a lo largo de los cursos de la Etapa (Iniciacion
-I-, Fundamental -F-, Repaso -R-) de la siguiente forma:

a) Si en este Curso se va a presentar solamente el contenido, se le
califica como contenido de Iniciacion, simbolizandolo con una I. Los
objetivos de estos contenidos deben figurar en la programacién, pero nunca
como minimos. Un contenido podra calificarse como I en varios Cursos
consecutivos.

b) Si el contenido se considera lo suficientemente importante, se le
calificard como Fundamental, quedando simbolizado con una F. Los
objetivos minimos, que deciden el apto y no apto, deberdn formularse a
partir de estos contenidos fundamentales. Un contenido podra calificarse
como F en un solo Curso; por ello, cuando sea necesario, se dividird en
contenidos, calificando cada uno de ellos como F en el Curso
correspondiente.
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¢) Aquellos contenidos que, habiendo sido fundamentales en algin
Curso anterior, se considere deben ser tratados de nuevo, se calificardn
como contenidos de Repaso, simbolizdndolos con una R. En relacién con
los objetivos minimos, tienen el mismo tratamiento que los contenidos
fundamentales. Aunque conviene evitarlo, un contenido puede ser
considerado como R en varios Cursos consecutivos.

Sigamos con el mismo ejemplo:

AREA: MATEMATICAS

NIVELES (ESO)

SECUENCIA DE CONTENIDOS (Departamento)
1¢ 20 30 4°

BLOQUE 3: REPRESENTACION Y ORGANIZACION
DEL ESPACIO

14. Figuras y cuerpos
14.1. Segmentos. Angulos . ................ ... F|R
14.2. Triangulos. Circunferencia .. ............... F R
14.3. Poligonos
14.3.1. Descripcion y tipos . ............. F
14.3.2. Superficies ........... . F R
14.4. Poliedros. Cuerpos redondos
14.4.1. Tipos y elementos .............. F
14.4.2. Superficies .................. .. F
14.4.3.Volimenes ..............cou.nn F R
14,5, CONICAS o oottt F R
14.6. Relaciones entre angulos y poligonos en la
CIrCUNTEIBNCIA . .. ottt e e F
14.7. Proporcionalidad de segmentos. Semejanza.
Aplicaciones .............o i, F
14.8. Transformaciones geométricas: translaciones,
QIrOS Y SIMELHAS .+ .\« ov e I F

Paso n° 4: TAXONOMIA DE CAPACIDADES (Departamento). Utilizar
una taxonomia de capacidades para relacionar sus categorfas con los
contenidos (F) propuestos en el paso n° 3.

Son varias las taxonomias de capacidades que se encuentran en la
bibliograffa especializada. Grupos de investigadores han propuesto sistemas
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de clasificacién de capacidades segin tres campos: Afectivo (Actitudes o
comunicacion), Psicomotriz (Destrezas y habilidades manuales) vy
Cognoscitivo (Procesos intelectuales o conocimientos). Este dltimo dmbito,
a su vez, se puede clasificar, entre otros, sencillamente segin el
Pensamiento Declarativo -saber qué- y Procedimental -saber cémo-
propuesto por Ryle (1949) y adoptada en el Curriculum oficial (Contenidos
de Ensefianza Conceptuales y Procedimentales). También se puede optar
por la equivalente mds detallada de Bloom (1956).

Este 4° paso se puede organizar de la manera siguiente:

TAXONOMIA DE CAPACIDADES (Departamento)

NIVELES & C C.
CONCEPTUALES PROCEDIMENTALES ACTITUDINALES
1 2 13]4 1. 2. 3. 4. 5 6. Valorar 7. Valorar
o “ - “ | Reconocer | Comprender | Aplicar | Analizar | Sintetizar | criticamente afectivamente
F X X X X X
Como ejemplo se analiza el primer tema (F), realizando

previamente un guioén de sus contenidos.

GUION DEL TEMA 14.1. SEGMENTOS. ANGULOS

Terminologia:

— Recta, semirrecta, segmento, segmentos concatenados, segmentos
consecutivos, mediatriz, segmento general.
- Angulo, bisectriz, dngulos céncavos, angulos convexos, angulos
nulos, dngulos completos, dngulos opuestos por el vértice, dngulos
correspondientes, dngulos consecutivos, dngulos adyacentes,
dngulo recto, dngulo agudo, dngulo obtuso, dngulo llano, dngulos
complementarios, angulos suplementarios, d&ngulo general, sistema
sexagesimal: grados, minutos, segundos.
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Convencionalismos:
a a b —i
£ H b—o  ab
a b 2 B
) — U — A

S
N
_il/_{ SN OA \QA_

Clasificaciones:
— Angulos segtin su forma.
— Angulos segiin su medida.

Métodos:
—~ Procedimiento para comparar segmentos.
— Procedimiento para sumar y restar segmentos.
— Procedimiento para multiplicar segmentos por un nimero natural.
— Procedimiento para sumar y restar medidas angulares.
— Procedimiento para multiplicar y dividir medidas angulares por un
ndmero natural o una fraccidn.
— Procedimiento para comparar dngulos.
— Trazar bisectriz.

Principios:
— Equivalencias en el sistema sexagesimal.

Una vez realizado el guidn, se establece la posible relacién de cada
una de las categorfas de la taxonomia de capacidades seleccionada con cada
uno de los apartados del guion. Para ello, es preciso tener en cuenta tanto
la naturaleza del contenido, como el desarrollo cognitivo y las estrategias
de aprendizaje del alumno.
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TAXONOMIA DE CAPACIDADES SOBRE
LOS CONTENIDOS DEL GUION

14.1. Segmentos. Angulos.
A. CONTENIDOS CONCEPTUALES

1. RECONOCIMIENTO
1.1. DATOS
1.1.1. Terminologia

— Recta, semirrecta, segmento, segmentos concatenados,
segmentos consecutivos, mediatriz, segmento general.

— Angulo, bisectriz, Angulos concavos, angulos convexos, angulos
nulos, angulos completos, angulos opuestos por el vértice, angulos
correspondientes, angulos consecutivos, angulos adyacentes,
angulo recto, angulo agudo, angulo obtuso, angulo llano, dngulos
complementarios, 4angulos suplementarios, angulo general,
sistema sexagesimal: grados, minutos, segundos.

1.2. METODOLOGIA
1.2.1. Convencionalismos

S N Ao g
D e S W
_L%l_ @L \QA_

1.2.3. Clasificaciones
— Angulos segun su forma.
— Angulos segun su medida.
1.2.5. Métodos
— Procedimiento para comparar segmentos.
— Procedimiento para sumar y restar segmentos.
— Procedimiento para multiplicar segmentos por un numero natural.
— Procedimiento para sumar y restar medidas angulares.
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— Procedimiento para multiplicar y dividir medidas angulares por un
numero natural o una fraccion.

— Procedimiento para comparar angulos.

— Trazar bisectriz.

1.3. CONCEPTOS UNIVERSALES
1.3.1. Principios
— Equivalencias en el sistema sexagesimal.

B. CONTENIDOS PROCEDIMENTALES

2. COMPRENSION
2.1. TRADUCCION
— Pasar del dibujo de un segmento a su medida lineal y viceversa.
— Pasar del dibujo de un angulo a su medida aproximada en grados
y viceversa.
— Expresar con palabras propias los distintos conceptos y reglas del
tema.
2.2. INTERPRETACION
— Explicar como pueden estar dos segmentos con un extremo en
comun.
— Explicar cémo pueden estar dos angulos con un vértice en comun.
— Interpretar los diferentes dibujos de segmentos y angulos.

3. APLICACION

— Utilizar la regla correspondiente para medir segmentos.

— Utilizar la regla correspondiente para comparar, sumar, restar
segmentos.

— Utilizar la regla correspondiente para multiplicar segmentos por un
ndmero natural.

— Utilizar la regla correspondiente para dibujar la mediatriz de un
segmento.

— Dibujar segmentos consecutivos y concatenados.

— Dibujar la bisectriz de un angulo.

— Pasar de una medida compleja a incompleja sexagesimal y
viceversa.

— Medir angulos y compararlos usando transportador.

— Dibujar dngulos opuestos por el vértice y correspondientes
verificando su igualdad.

— Calcular angulos complementarios y suplementarios.

— Sumar y restar angulos.

— Multiplicar y dividir &ngulos por un nimero natural o fraccion.
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4. ANALISIS
— Resolver ejercicios y problemas relacionando férmulas.

C. CONTENIDOS ACTITUDINALES

7. VALORACION AFECTIVA
— Incorporar al lenguaje cotidiano los términos de medida para
describir angulos.
— Interés por la descripcion verbal precisa de formas y relaciones
geométricas, utilizando el lenguaje adecuado.
— Sensibilidad por la presentacion rigurosa de las figuras
geomeétricas.

Es conveniente analizar asi todos los Temas F de la Planificacién
de los diferentes Cursos. No seria necesario hacerlo para los Temas de
Iniciacién o de Repaso, puesto que estaran analizados en otro Curso
distinto.

Paso n° 5: OBJETIVO DE APRENDIZAIJE (Departamento). Formular los
objetivos de Aprendizaje. Estos son una consecuencia de los dos pasos
anteriores puesto que se definen como una capacidad sobre un contenido.
La formulacién deberd seguir las siguientes pautas:

1. Sujeto: Encabezar el repertorio de Objetivos con la frase: El
alumno serd capaz de, para no olvidarnos de que el sujeto de toda accién
reflejada en un Objetivo de Aprendizaje es cada alumno.

2. Indicador (QUE): Concretar con un verbo de accién el indicador
de la capacidad que se va a exigir al alumno, y completarla con el contenido
pertinente en forma de complemento directo.

Este binomio Verbo + Complemento constituye la caracteristica
fundamental e imprescindible de todo Objetivo de Aprendizaje, que
llamaremos el QUE del Objetivo; por ejemplo:

Capacidad: Reconocimiento de Datos (Hechos).

Indicador (Verbo): Identificar.

(Complemento): Rios de Europa.

QUE del Objetivo: Identificar los rios de Europa.
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3. Condiciones (COMO): A veces la accién no queda definida con
el QUE, por lo que es necesario solucionar esta posible ambigiiedad
afiadiendo una segunda caracteristica al Objetivo; es decir, concretar la
situacién en la que el alumno va a realizar el QUE. Llamaremos a esta
segunda cualidad el COMO del Objetivo.

Asf como todo Objetivo de Aprendizaje debe incluir necesariamente
el QUE, esta segunda caracteristica s6lo hay que afiadirla cuando se juzgue
necesario aclarar una posible ambigiiedad.

Ejemplo: Se pueden identificar los rios de Europa en una lista, en
un mapa-mudo, en un mapa ilustrado, etc. Si se afiade el COMO, "en un
mapa-mudo”, queda mds concretado lo que se va a exigir al alumno.

4. Criterios de Ejecucion (CUANTO): A veces incluso es preciso
anadir una tercera caracteristica, el CUANTO; es decir, la perfeccién con
que se va a exigir la ejecucion del QUE. Esta caracteristica se conoce en la
bibliografia educativa como el «criterio de evaluacion».

El CUANTO puede ser cuantitativo, es decir, el nimero de objetos,
cualidades, etc., que sc exigen.

Ejemplo: QUE: Identificar los rios de Europa,
COMO: en un mapa-mudo,
CUANTO: todos, o los cinco principales, o uno por
nacién.

Otras veces se requerird un CUANTO cualitativo.

Ejemplo: QUE: Describir un paisaje,
COMO: a partir de la observacion de la realidad,
CUANTO: afadiendo epitetos a los sustantivos
empleados.

Siguiendo el ejemplo anterior los objetivos de aprendizaje
quedarian como sigue:
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OBJETIVOS DE APRENDIZAIJE (Departamento)
OBIJETIVOS DEL TEMA: 14.1. Segmentos y dngulos NIVEL: 1°E.S.O.
OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
El Alumno serd capaz de: CAPACIDADES
1 Definir recta a partir del concepto sucesién de puntos . .. .. 111
2 Definir semirrecta a partir del conceptoderecta.......... 1.1.1.
3 Definir segmento a partir del concepto derecta .......... 111,
4 Definir segmentos concatenados a partir del concepto de
SEEMEDED . .. v ve ettt e 1.1.1.
5 Definir segmentos consecutivos a partir del concepto de
SEEMENLO . . vttt et 1.1.1.
6  Definir mediatriz a partir del concepto de perpendicularidad
7  Definir dngulo a partir del concepto de plano y semirrecta . . 1.1.1
8  Definir bisectriz a partir del concepto de dngulo .. .. ... ... I.1.1
9 Definir dngulos céncavos y convexos a partir del concepto de 1.1.1
angulo ...
10 Definir dngulos nulos y completos como consecuencia de su 1.1.1.
ocupacidénenelplano ........ ... .. .. oL
11 Definir dngulos opuestos por el vértice a partir del concepto 1.1.1.
de semirrectas Opuestas . .. ...
12 Definir dngulos correspondientes a partir del concepto de 1.1.1.
rectas paralelas . ......... ... i o
13 Definir 4ngulos consecutivos y adyacentes a partir del 1.1.1.
conceptode unladocomun . ............ .. .. .. L.
14 Definir dngulo recto como consecuencia de la 1.1.1.
perpendicularidad dedosrectas ........... ... .. ... ...
15 Definir dngulos agudo, llano y obtuso en funcién de su 1.1.1.
comparacién con el dngulorecto .. ....... ... ...
16 Definir dngulos complementarios y suplementarios a partir de 1.1.1.
un valorangular ......... .. .. .. . i
17 Definir la medida angular a partir del sistema sexagesimal . 1.1.1
18 Definir las unidades del sistema sexagesimal ............. 1.1.1
19 Definir segmento general a partir del concepto de relacién 1.1.1
binaria de equivalencia y como consecuencia del
establecimiento del conjunto cociente . ... ...............
20 Definir dngulo general a partir del concepto de relacion 1.1.1.
binaria de equivalencia y como consecuencia del
establecimiento del conjunto cociente . . .................
21 Reconocer los convencionalismos del tema ............. 1.1.1
22 Clasificar los angulos atendiendo a su medida angular y a su 1.2.1
forma ... ... .
23 Describir el procedimiento para comparar segmentos . . .. . .. 1.2.3.
24 Describir el procedimiento para sumar y restar segmentos . . 1.2.5.
25 Describir el procedimiento para multiplicar un segmento por 1.2.5.
un ndmero natural ... ... o oo o
26 Describir el procedimiento para comparar dngulos y trazar la 1.2.5.
bisectriz . . ...
1.2.5.
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OBJETIVOS DE APRENDIZAJE (Departamento)

OBIETIVOS DEL TEMA: 14.1. Segmentos y dngulos

NIVEL: 1°E.S.0.

OBIJETIVOS DE APRENDIZAJE
El Alumno serd capaz de: CAPACIDADES

28 Describir el procedimiento para multiplicar y dividir medidas

angulares en el sistema sexagesimal por un nimero natural o

una fracCiOn ... ..o i 1.2.5,
29 Formular la equivalencia entre las diferentes unidades en el

sistema sexagesimal . ....... .. .. e 1.3.1.
30 Dibujar un segmento dada una medida lineal y viceversa . . . .. 2.1.
31 Dibujar un dngulo dada su medida angular aproximada, y

VICEVEISA v vttt e ettt 2.1.
32 Expresar con palabras propias los distintos conceptos y reglas

deltema . .. ..oee 2.1.
33 Interpretar cémo pueden estar dos segmentos con un extremo en

COMUI 4ttt et e ettt et e e 2.2
34 Interpretar cémo pueden estar dos dngulos con un vértice en

FoTe) 1411 P 2.2,
35 Traducir a lenguaje escrito los diferentes dibujos de segmentos

YANGUIOS . oo 2.2.
36 Medir segmentos utilizando la regla correspondiente . ... . ... 3.
37 Comparar, sumar y restar segmentos utilizando las reglas

COrreSpONdIentes ... ...ttt e 3.
38 Multiplicar un segmento por un nimero natural utilizando la

regla correspondiente ....... ... .. 3.
39 Dibujar la mediatriz de un segmento aplicando las reglas

correspondientes . ... ... ... 3.
40 Dibujar segmentos consecutivos y concatenados aplicando el

concepto correspondiente . ... ... 3.
41 Dibujar la bisectriz de un dngulo aplicando el concepto

correspondiente . ... ... 3.
42 Transformar una medida compleja en incompleja dada en

unidades sexagesimales utilizando la regla correspondiente, y

VICEVEISA .« o\ttt et et ettt e 3.
43 Dibujar 4ngulos opuestos por el vértice y correspondientes

utilizando el CONCEPLO: ot viv e vaiins vy aasnilih e e 3.
44 Obtener dngulos complementarios y suplementarios, dando la

medida de un dngulo, utilizando ¢l concepto correspondiente
45 Efectuar sumar y restas de medidas angulares en ¢l sistema 3.

SeXagesimal . .. ... L
46 Multiplicar y dividir medidas angulares en el sistema 3.

sexagesimal, por una fraccién o un ndmero natural, utilizando la

regla correspondiente .. ... ..ooiiiiiiiiiiasie i
47 Medir y comparar dngulos usando el transportador ......... 3.
48 Resolver gjercicios y problemas relacionando férmulas para 3.

obtener datos que no estén explicitados en el enunciado ... . ..
49  Utilizar los términos de medidas para describir dngulos a 4.

preguntas concretas durante el proceso de aprendizaje ... .. ..
50 Utilizar el lenguaje verbal adecuado para describir situaciones y A

formas geométricas, que podian expresarse graficamente . . . ..

7.
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Paso n° 6: ADAPTACION CURRICULAR (Tutor, Profesor de drea,
Orientador y Profesor de Apoyo). Programar la adaptacioén a partir de la
evaluacion de las NEE. La evaluacion debe concretar qué capacidades se

pueden desarrollar y cuéles hay que modificar o eliminar.
Asf, para un alumno con NEE asociadas a deficiencia mental los

objetivos de aprendizaje mds adecuados podrian reducirse a los siguientes:
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ADAPTACION CURRICULAR (Profesor de Area y Orientador)

OBIJETIVOS DEL TEMA: [4.1. Segmentos y dngulos

NIVEL: I°E.S.O.

OBJETIVOS DE APRENDIZAIJE
El Alumno serd capaz de:

CAPACIDADES

AW -

L

Definir recta a partir del concepto sucesion de puntos .. .. ..
Definir semirrecta a partir del conceptoderecta...........
Definir segmento a partir del concepto derecta ...........
Definir segmentos concatenados a partir del concepto de

SEEIMENLO L .\t e e e e e e e et e e e
Definir segmentos consecutivos a partir del concepto de

SEEMENTO L .ottt e
Definir mediatriz a partir del concepto de perpendicularidad .
Definir angulo a partir del concepto de plano y semirrecta . . .
Definir bisectriz a partir del concepto de dngulo .. .........

Definir 4ngulo recto como consecuencia de la
perpendicularidad de dosrectas ......... ...
Definir dngulos agudo, llano y obtuso en funcién de su
comparacién con el dngulorecto .. ..., . i

Clasificar los 4ngulos atendiendo a su medida angular y a su

70012 F R P
Describir el procedimiento para comparar segmentos . . . . . ..
Describir el procedimiento para sumar y restar segmentos . . .

Describir el procedimiento para comparar dngulos y trazar la
BISCEFz . ch.« .o v vt e e e s B DO

Dibujar un segmento dada una medida lineal y viceversa . . ..
Dibujar un 4dngulo dada su medida angular aproximada, y

VICEVEISA .+ vt v eveetneee e et e e e
Expresar con palabras propias los distintos conceptos y reglas
deltema . . ...

1.1
1.1.
11

1.1.1.

1.2.3.
1.2.5.
1.2.5.

1.2.5.

2.1.

2.1

2.1
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OBJETIVOS DEL TEMA: 14.1. Segmentos y dngulos
NIVEL: 1°E.S.O.
OBIJETIVOS DE APRENDIZAIJE
El Alumno serd capaz de: CAPACIDADES

33
34
35
36 Medir segmentos utilizando la regla correspondiente . ... ... 3.
37 Comparar, sumar y restar segmentos utilizando las reglas

COTeSPONdIentes . . ..ottt 3.
38
39
40
41 Dibujar la bisectriz de un angulo aplicando el concepto

correSpondiente ... ... 3.
42
43
44
45
46
47
48
49
50 Utilizar el lenguaje verbal adecuado para describir situaciones

y formas geométricas, que podian expresarse graficamente . .
51 7.

Este tratamiento de los objetivos de aprendizaje se hace en abstracto, sin
contar con la evaluacién ajustada a las caracteristicas psicopedagdgicas de
un caso concreto'. De ahi, los posibles errores de adaptacién comprensibles

en esta situacion.

1 s g ) ; .
Un modelo de evaluaciéon y de adaptacidn, en esta linea, aplicado a casos concretos se

puede encontrar en Alvarez y Soler (1997).
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ARGUMENTOS A FAVOR DE UN USO
RAZONADO DE LA LENGUA MATERNA EN LA
CLASE DE LENGUA EXTRANJERA

ANTONIO R. ROLDAN TAPIA"

Tenemos la impresion de que en los dltimos veinte ©
veinticinco afios, desde la aparicién del Enfoque Comunicativo, el empleo
de la lengua materna o primera en las aulas de lengua extranjera no se ha
querido contemplar, pues parecfa resultar contraproducente para el
aprendizaje de la nueva lengua. Lo que se pretende demostrar en este
articulo es que la lengua materna o primera debe tener su espacio en el
aula atendiendo a los razonamientos que en éste se argumentan.

Since the appearance of the Communicative Approach in the
seventies, the use of the mother tongue (L1) in the foreign language
classroom has been rejected, as its use might be counter-productive for
the teaching/learning process itself. The aim of this paper is to show how
the post-communicative era we are entering seems to allow for a reasoned
and controlled use of the L1 in the foreign language learning context.

1. Introduccion

Ni el titulo ni el contenido de este articulo pretenden ser una
involucion en la historia del aprendizaje de segundas lenguas, sino, muy por
el contrario, la constatacion y justificacién de un hecho que, por una razén
u otra, se esta pretendiendo eludir en los Gltimos afios; por ello, el adjetivo,
no gratuito, que califica a la palabra uso en el titulo.

El objetivo de este trabajo es doble: a) por una parte, analizar unos
usos lingiifsticos que se producen a diario en una clase de lengua extranjera
(LE)! y b) por otra, recoger esas opiniones, en su mayoria tan dispersas, que
justifican no el sobreuso, sino el empleo sistematizado y controlado

: ANTONIO R. ROLDAN TAPIA es Profesor del LE.S. Alhaken IT de Cérdoba.
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(Atkinson, 1987 y Kharma & Hajjaj, 1989) de la lengua primera o lengua
materna * (L1) * en el aula.

Un tercer objetivo, de caracter llamémosle reivindicativo, se podria
afiadir a los dos anteriores. Ese tercer objetivo serifa el hacernos conscientes
de la profesionalidad con la que ejercemos nuestro trabajo todos los
profesores no-nativos de una LE, pues en no pocas ocasiones hemos
escuchado, en nuestros centros de trabajo o en jornadas y cursos de
formacién, a otros compaiieros o ha sido reflexién propia el preguntarnos
si la L1 debiera ocupar el lugar que ocupa u otro distinto en la clase de LE
y si acaso dejamos de ser profesores mds o menos eficientes (Harbord,
1992: 350) al utilizarla y dejarla emplear a nuestros estudiantes en clase.

Nuestro 4mbito de trabajo -la ensefianza de lenguas extranjeras- ha
sufrido el efecto del péndulo (Howatt, 1984; Spratt, 1985; Larsen-Freeman,
1986; Ringbom, 1987; Kharma & Hajjaj, 1989 o Bauckham, 1994) en
innumerables ocasiones, oscilando de forma brusca de un extremo a otro:
del método decimonénico de Gramatica-Traduccién al Método Directo de
Berlitz, o del Enfoque Audio-Lingual al Enfoque Comunicativo.
Consecuentemente, el uso de la L1 se ha contemplado de forma
radicalmente distinta con cada movimiento de este supuesto péndulo. En
época mas reciente, desde finales de los afios setenta, estamos asistiendo a
la dominacién del Enfoque Comunicativo, que como fin dltimo persigue la
comunicacién en la lengua objeto de aprendizaje (L2)*, ignorando -hasta
cierto punto- que la persona que intenta adquirir esa L2, ya tiene un bagaje
lingiifstico, que le proporciona su propia lengua materna u otras que pueda
conocer. Ante esta situacion, Atkinson (1987: 241) se ha atrevido a hablar
de un enfoque post-comunicativo para la ensefianza del inglés como lengua
extranjera, en el que se conceda a la L1 la atencién y discusion merecida.

2. ;Qué ocurre realmente en el aula de LE?

Poner los pies en la tierra, situdndonos en nuestro propio contexto
educativo, nos conduce a hacer a hacer unas observaciones que nos parecen
absolutamente necesarias.

a) En primer lugar, creemos imprescindible recuperar y afianzar la
distincién, por una parte, entre adquisicién y aprendizaje (Krashen &
Terrell 1988: 27) de una L2; y, por otra, entre inglés como segunda lengua
¢ inglés como lengua extranjera, junto con la distincién (Richards, Platt &
Weber 1985; Ringbom, 1987: 26-27; Littlewood, 1988: 54) entre estudios
sobre la adquisicion de una segunda lengua -Second Language Acquisition-
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y estudios sobre el aprendizaje de una lengua extranjera -Foreign Language
Learning-. Por supuesto, no habrd duda en afirmar, y podemos tomar como
punto de partida, que nuestra situacion habitual de instruccion en un centro
del sistema estatal de ensefianza se definird como aprendizaje del inglés
como lengua extranjera y que los estudios que se derivan de ella
corresponden a los del segundo tipo.

De ahi, pues, que estemos de acuerdo en asumir que todas las
situaciones, en todos los pafses, no son idénticas y que, consiguientemente,
lo que es valido para un caso no lo es para otro; no resultdndonos dificil
corroborar las palabras de Ringbom (1978: 21), por ejemplo, quien al hablar
de la reforma educativa llevada a cabo en Suecia, afirma que “there is great
danger in applying results from other countries to totally different learning
situations’. En la misma linea, Hutchinson & Klepac (1982: 142) concluian,
después de experimentar un tipo de metodologia centrada en el aprendiz en
centros educativos no universitarios de la antigua Yugoslavia, que:

This arises first of all the ethical question of whether a methodology
developed in the Anglo-Saxon world should be imported wholesale into
educational systems that derive from different cultures and rest on
different social values.

También Bruton, muy critico con los teéricos més en boga a nivel
mundial en los dltimos afios, se expresa con referencia a Espafa cn
términos muy similares (1993: 23):

it seems that teachers having large classes, numerous different groups, a
lack of resources, and the learners little native speaker contact, for
example, are no longer the order of the day in Manoa, Sydney, Perth or
Lancaster.

La misma idea, de que cada contexto educativo es diferente y que
lo que es de aplicacién en uno no es extrapolable a otro, estd presente en el
trabajo de Ribé (1994), quien en el capitulo de introduccién nos hace
reflexionar de este modo:

Recordem 'opinié (al meu parer extrema, perd il'lustrativa) que diu que
a cada pais li correspondria una practica metodologica diferent. [...] ;que
passa amb els alumnes que estudien obligatoriament la llengua estrangera
en un medi obert, com és el cicle escolar ordinari? (p. 15).
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b) Igualmente, hay un niimero de condicionamientos (Carver, 1983
y Kharma & Hajjaj, 1989) que se cumplen en nuestra realidad diaria y que
no pueden obviarse: en primer lugar, no existe una prohibicién explicita de
uso de la lengua materna en el aula y, en segundo lugar, tanto profesor
como alumnos la comprenden y utilizan y, ademads, han sido alfabetizados
en esa misma lengua.,

c) Aparte de los condicionamientos anteriores, hay un hecho que
no se pude dejar a un lado y es el del bagaje lingiifstico del propio aprendiz.
Se estima (Lightbown, 1985: 179) que un nifio a la edad de seis afios ha
empleado entre 12.000 y 15.000 horas adquiriendo su L1 y que, por
ejemplo, un nifio, en un programa de inmersién en Francés en Canad4, ha
recibido una exposicion a la L2 de 4.000 horas después del sexto afio. Muy
por el contrario, un estudiante de ensefianzas medias en la actualidad, al
terminar COU, no habra alcanzado las 500 horas de contacto con la L2
(Abelld, 1990: 49). Si hacemos un cdlculo aproximado, del total de horas
de clase recibidas por un estudiante durante el BUP y el COU, sélo el 13%
(unas 450 horas de un total aproximado de 3.450) habrian sido de inglés.

En un futuro préximo, los estudiantes que han empezado a estudiar
inglés a la edad de ocho afios, como resultado de la implantacién de la
LOGSE, habran recibido unas 800 horas aproximadamente de exposicién
a la lengua inglesa en clase, al concluir su Bachillerato, previo a la entrada
a la Universidad. Incluso asi, comparada esta cifra con el numero total de
horas de instruccién recibidas (unas 8.000), las horas de inglés no superardn
el 10% del total. En cualquiera de los dos casos, la diferencia sustancial
entre ¢l tiempo de exposicidén a la L1 y el de la L.2, va a condicionar la
realidad diaria en el aula y otorgar un papel a la L1 del que resulta
imposible desprenderse.

d) La dindmica de la propia clase propicia en un nimero de
ocasiones (Bauckham, 1994 y Macaro, 1995) el uso inevitable de la L1: asf,
aunque el nivel de conocimiento de L2 de nuestros estudiantes permitiese
una permanente comunicacién en la lengua término, aun resultaria muy
duro el llevarlo a cabo porque, por ejemplo, las condiciones de disciplina
en clase resultan, en la mayoria de las veces, insuficientes con la L2 o
porque los estudiantes no han desarrollado un metalenguaje en L2 para
asimilar todas las explicaciones de funcionamiento de la lengua;
metalenguaje que en un alto nimero de casos no poseen probablemente ni
incluso en su propia L1.

e) Un tipo de aprendizaje significativo, en el que se produce una
integracién del nuevo conocimiento dentro de los esquemas de
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conocimiento anteriores, justifica (Pla, 1993) un enfoque contrastivo de la
lengua y por consiguiente el uso de la .1, pues el organizador previo sobre
el que se va a anclar el nuevo conocimiento -la L2- no es otro que su
conocimiento lingiiistico previo -la L1-. En palabras de Ringbom (1987:
33), este organizador previo consiste en lo que ya sabe de la L2, lo que ya
sabe de su propia lengua y de otras posibles -L3, L4, etc-, si es que las
conociera. El aprendizaje de una nueva estructura gramatical no se
producird por mimetismo, por repeticion; sino que se hara al contrastar el
uso que se hace de ésta en la L1 o en otras con el que se debe hacer de la
misma en la L2.

) Los trabajos de investigacion realizados avalan, igualmente, el
papel que la L1 desempefia en el aula. En una situacion de inglés como
segunda lengua para emigrantes, siendo las lenguas maternas de los
aprendices espaifiol y chino cantonés, se concluyé (Wong-Fillmore, 1985:
25), en un estudio en el que se cuestionaba el input y el tipo de interaccién
en clase, afirmando que “Where the students share a common L1, their
interactions are most naturally constructed in the language they know rather
than in English, which is new to all of them'.

En un estudio méds amplio, con la participacién de 185 profesores
y 223 estudiantes de ensefianza no universitaria en Kuwait, Kharma &
Hajjaj (1989) demuestran que la L1 es ampliamente utilizada en el aula,
analizando las razones por las que se usa y las reacciones que este hecho
produce. Asi, el 93% de los profesores y el 95% de los alumnos admitian
haber utilizado la L1 en clase de idioma con distintos propdsitos. Los
profesores admitian haber usado la L1, fundamentalmente y en torno al
70%, para explicar algunos aspectos que presentaban dificultad, para
explicar gramatica o para solventar algunas cuestiones. La mayoria de ellos
(63%) utilizaron la lengua porque creian que supondria un beneficio para
sus alumnos, independientemente de que el libro de texto o las autoridades
educativas sugirieran o no su uso. Esta creencia del profesorado es
coincidente con lo expresado por Macaro (1995) y Guerreiro (1992). Este
ultimo afirma que “experienced teachers rely on their common sense to
decide whether or not to use the students' L1 in their English classes'.

Los alumnos, por su parte, apreciaban que el uso de la L1 les era
beneficioso (75%) y afirmaban sentirse contentos (81%) cuando se les
permitia su uso, especialmente cuando sentian una incapacidad de expresar
algo en inglés.

g) No sélo los trabajos llevados a cabo en situaciones de
bilingiiismo o segundas lenguas son los que arrojan alguna luz sobre el
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tema, sino que los llevados a cabo en nuestro pafs son los que de verdad
corroboran nuestras percepciones iniciales. De la Serna (1992), en un
estudio sobre el uso de la L1 en aulas de LE de BUP y COU, describe como
las finalidades del uso de L1 por parte de los profesores en el aula son la
organizacion de los alumnos y las explicaciones gramaticales, coincidiendo
plenamente con las reflexiones hechas por Bauckham (1994) y Macaro
(1995) al hablar de la ensefianza de lenguas extranjeras en el Reino Unido
e Italia, respectivamente. Los alumnos, por su parte, utilizan la L1 como
medio de comunicacién entre ellos y con el profesor, coincidiendo asi
plenamente con la conclusion aportada anteriormente por Wong-Fillmore
(1985).

Palacios (1993) y (1994), en un estudio mas amplio llevado a cabo
con 360 estudiantes de Galicia, Madrid y Cataluiia, presenta unos datos que
reflejan una situacién muy real de lo que es la ensefianza/aprendizaje del
inglés en nuestro pais. En lo referente a los libros de texto, sdlo el 25,3%
de los estudiantes encuestados preferia las explicaciones en éstos
exclusivamente en inglés, repartiéndose el resto entre espafiol, una
combinacién de ambas lenguas o incluso en gallego o cataldn en las
comunidades auténomas respectivas. En cuanto al tipo de actividades de
clase que los estudiantes perciben como mds utiles estdn la traduccion, las
propias explicaciones del profesor y los ejercicios gramaticales. En el lado
opuesto se encontrarian las canciones, el trabajo en parejas y el trabajo en
grupo. La percepcion de utilidad, consiguientemente, no se corresponde con
el concepto de exposicién a la 1.2; muy por el contrario, el uso de laL1 en
la traduccién y, con casi completa seguridad, en las explicaciones del
profesor parece favorecer esta percepcién de lo que es ttil para ellos como
aprendices.

3. Conclusion

Constatados los hechos que nos plantedbamos como primer
objetivo, resumimos cuales son los usos controlados y sistematizados que
se pueden hacer de la L1 en la clase de LE en los que parecen coincidir un
buen nimero de autores (Spratt, 1985; Urgese, 1987; Kharma & Hajjaj,
1989; Bueno, 1992; Guerreiro, 1992):

a) para facilitar la presentacién de un nuevo elemento de la lengua,
pues el hacerlo en L2 consumiria mucho tiempo o serfa incluso inviable por
el desconocimiento de un metalenguaje en 1.2 por parte de los estudiantes;
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b) para establecer comparaciones, cuando sean necesarias, entre las
estructuras de laL1 y la L2;

¢) como medio para comprobar la comprension en ejercicios de
lectura y audicion;

d) para explicar aquellos aspectos socioculturales, propios de los
usuarios de la L2, que de otra forma no serfan entendidos por los alumnos;

e) para dar instrucciones o mantener la disciplina dentro de clase;

f) cuando se crea oportuno, para realizar ejercicios de traduccion.

Analizada la situacién anterior, creo que podemos concluir, con el
que era el tercer objetivo, con palabras de aliento para todo el profesorado
no-nativo de ensefianzas no universitarias de nuestro pais. Por una parte, la
situacién en nuestros centros de enseflanza es la que es, con unos
condicionamientos que escapan de nuestras manos y que por tanto no
podemos alterar. Por otra parte, hay que ser consciente de que la ensefianza
del inglés en una academia privada por parte de un hablante nativo es algo
muy distinto a la enseflanza impartida, por e¢jemplo, en un aula de
ensefianza secundaria en un instituto del sistema ptblico de ensefianza y por
un profesor con la misma nacionalidad y lengua materna que los alumnos;
y, consiguientemente, sin posibilidad ni necesidad de comparacion.

Como reflexién final, podemos suscribir lo que de positivo
encuentran Atkinson (1993: 7) y Kharma & Hajjaj (1989: 230) en el
profesor no-nativo que ensefia en una clase monolingiie: este profesor tiene
a) conocimiento muy avanzado de la lengua inglesa y del proceso de
aprendizaje de la misma, pues antes de ser profesor también ha sido
aprendiz; b) conocimiento de la L1 que tanto él como los estudiantes
emplean como medio de comunicacién habitual y c) conocimiento del
bagaje cultural y del ambiente social en el que viven sus propios alumnos.
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5. Notas

1. A partir de este momento utilizaremos las iniciales LE para referirnos a la lengua
extranjera.

2. Es interesante observar la distincién que hace Atkinson (1993: 3) entre lengua materna
y primera lengua. La primera lengua es aquella que comparten y utilizan todos los alumnos
de una misma clase o los hablantes de una determinada comunidad de hablantes, aunque
alguno de sus miembros posea una lengua materna distinta de la primera.

3. Como en nuestra situacién habitval de ensefianza la lengua primera y la materna son la
misma, con la excepcién de las Comunidades Auténomas bilingiies, utilizaremos a partir de
este momento la abreviatura de L1 para referirnos a esa lengua comun.

4. Utilizaremos a partir de aquf la abreviatura L2 para referirnos a la lengua que estudia el
alumno, ya suponga ésta el ser segunda, propiamente dicha, o extranjera.
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LA FAMILIA Y ALGUNOS FACTORES DE
DISOCIACION

PEDRO BENGOECHEA GARIN®

Se intenta presentar una visién general e histdrica de la familia como
un sistema de relaciones, y el divorcio, como uno de los factores de disociacién,
que introduce alteraciones en el sistema y ciclo vital de la familia. Se habla de
quiebra familiar por ruptura matrimonial, de Jos posibles factores que determinan
la ruptura y del proceso que sigue la separacién conyugal. Al considerar la
reaccién de los hijos ante la disgregacion familiar, se analiza el modelo cognitivo-
contextual de respuestas al conflicto matrimonial y se mencionan algunos
resultados obtenidos al respecto. Se finaliza con unas consideraciones finales y
con la propuesta de algunas alternativas de solucién.

We Iry to present a general, historical view of the family as a system
of relationships, and diveroce as one of the factors of dissociation, which
introduces agitation in the family’s vital system and cycle. We talk about family
failure because of marriage split, possible factors that determine breakinf-off and
the process which conjugal separation follows. When considering children’s
reaction with regard to family disintegration, we analyse the cognitive-contextual
pattern of responses to marriage conflict and we mention some results obtained
in this sense. We finish the work with some considerations and with the proposal
of some alternatives as solution.

1. Introduccion

Se trata de analizar las relaciones que se dan en el contexto familiar
entre sus miembros y las alteraciones y efectos que tienen lugar en éstos,
cuando la unidad familiar se quebranta, particularmente, por la ruptura de
la convivencia conyugal de los padres. En el andlisis nos extenderemos
también, de forma somera, a otras causas de la disgregacién familiar, como
la defuncién o el abandono de los hijos por parte de padres no identificados.

En la exposicién, que se pretende analizar, nos guian los siguientes
propositos:

* PEDRO BENGOECHEA GARIN es Profesor Titular del Area de Psicologfa Evolutiva y
de la Educacidn de la Universidad de Oviedo.
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En primer lugar, establecer que la unidad familiar es un sistema y
actia como un sistema interactivo de influencias.

En segundo lugar, dentro del sistema familiar analizar los diferentes
roles y pautas de comportamiento de sus miembros que han determinado
diferentes enfoques de influencias mutuas a lo largo de los ultimos 60 afios.

En tercer lugar, mostrar que la familia estd sometida a un ciclo vital
de etapas en las que adopta unas peculiaridades especificas por las que
cualquier acontecimiento que tiene lugar en alguna etapa viene
condicionada por ésta.

En cuarto lugar, describir en las diversas fases de su proceso el
fenémeno sociofamiliar del divorcio o separacién matrimonial, que afecta
profundamente a los diferentes miembros de la familia.

En quinto lugar, analizar y describir las diferentes respuestas de los
hijos a la disgregacién familiar, considerdndolas desde el nivel de edad y
escolaridad de éstos, para lo que se revisaran algunos resultados obtenidos
en algunas dreas de la vida de los hijos en las que ha tenido una notoria
repercusion tal disgregacion.

Finalmente, y en sexto lugar, aportar algunas ideas que tiendan a
mejorar las situaciones dolorosas que tales acontecimientos producen en las
personas afectadas.

2. Sistema familiar
2.1. La familia como sistema de relaciones

Hablar de familia, para psicélogos evolutivos, es hablar de
relaciones o interacciones entre padres e hijos. Tales interacciones han
sufrido diversos cambios a lo largo de las wltimas décadas. En un principio,
las relaciones se concebian como “unidireccionales”, esto es, como
aquellas que partian de la madre sobre el niflo, al que se consideraba como
un ser pasivo, desvalido, incapaz, y a quien era preciso atender durante un
tiempo prolongado, que era la infancia. Tales ideas estaban sustentadas por
la teoria evolucionista de Darwin y la doctrina preformista, que conceden
al ser humano una prolongada infancia y plasticidad de aprendizaje frente
a otras especies y una importancia crucial para el desarrollo posterior por
las experiencias obtenidas en este tiempo.

En tal situacién la madre cobraba un protagonismo unico y
exclusivo y la funcién de crianza estaba estrechamente vinculada a la de

54



1997 - AULA ABIERTA N° 69

maternidad, de tal suerte que, con la division del trabajo producida con la
revolucién industrial del siglo XIX, transformando las sociedades rurales
en urbanas, constitufa el tnico rol asignado a la madre, quedando eclipsadas
las otras figuras familiares en tal cometido. Pertenecen a este enfoque
relacional los estudios realizados por Becker (1964) de su modelo
trifactorial sobre la conducta parental, los trabajos sobre la influencia de las
practicas de crianza como predictores de las conductas de los sujetos ya
adultos de Kagan y Moss (1962), la investigacién de Baumrind (1971)
sobre socializacién en la familia, la socializacién y el desarrollo moral de
Hoffman (1970) o los trabajos de Brody (1965) sobre la sensibilidad
parental.

Pero, en la década de los 60, se produce un nuevo giro en el tema.
Las relaciones entre padres e hijos adoptan un nuevo enfoque: de
unidireccionales pasan a ser bidireccionales, promovidas por dos hechos:
a) el acceso de la mujer al mundo del trabajo y b) los avances
metodolégicos en el drea de la experiencia temprana. El primer hecho
provoca la aparicién del padre participando en la crianza de los hijos y
tareas del hogar. El segundo hecho que comprende los estudios y técnicas
utilizadas con el nifio en su edad inicial (técnicas de condicionamiento
operante para la percepcion, estudios sobre el desarrollo de la conciencia,
emociones, indices fisiolégicos, etc.), trae como consecuencia un cambio
en la consideracién sobre aquél. Ya no seré un ser desvalido, sino dotado
de importantes capacidades cognitivas, un individuo capaz y activo, que va
a influir en su propio desarrollo y en el comportamiento de los demés
familiares, adquiriendo asi una doble direccién y perspectiva mas rica la
relacién inicial que estaba limitada a desarrollarse en un tnico sentido.

En este enfoque bidireccional tienen cabida los estudios realizados
por Parke (1979); Lamb (1979); Parke y Sawin (1975) sobre la importancia
del padre en la escena familiar, destacando los efectos del padre en la edad
infantil y educacién primaria y secundaria, asi como los estudios sobre la
influencia de los nifios en los padres (efecto del embarazo y parto en los
padres, formacién de vinculos de apego, efecto del sexo y edad en la
conducta de los padres, el impacto en el estilo de vida familiar, etc.).

Pero sera a finales de la década de los afios 70, cuando aparecen
novedades que van a suponer un avance de la familia y en las relaciones de
sus miembros. Entre ellas son de destacar el modelo cognitivo de los padres,
por el que elaboran teorfas implicitas sobre el desarrollo, educacion de los
hijos, etc., que les permiten seleccionar unas pautas de crianza
determinadas; y la desprivatizacion del contexto educativo, que supone
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reconocer otros centros, otros agentes de socializacién del nifio, adem4s de
la familia y los padres. Con todo, la innovacién mds importante va a
constituir el estudio del contexto ecoldgico, el estudio de la familia como
sistema interactivo de influencias, esto es, considerar la familia como un
contexto de relaciones sociales que estd influyendo en el curso del
desarrollo psicoldgico de sus miembros, no sé6lo del nifio.

Esta nueva perspectiva supera el enfoque bidireccional que
resultaba insuficiente por ignorar la influencia que todo el complejo mundo
social, cultural, familiar, etc., tiene sobre ¢l nifio. Asi, autores como
Bronfenbrenner (1979), Belsky y Tolan (1981), Hartup (1979), concebirdn
las interacciones dentro del contexto del sistema familiar, el mundo social
del nifio, como formado por diversos sistemas contextuales de influencias:
la familia, los compafieros, la escuela, etc. Por ejemplo, Bronfenbrenner
(1979) describe el marco de influencias a través del modelo concéntrico,
dividiendo los contextos de influencia (microsistema, mesosistema,
exosistema, macrosistema) en funcién del grado en que afectan al desarrollo
del nifio, de tal modo, que los mas préximos a la figura del nifio ejercen una
influencia més directa que aquellos situados mds lejos de €él.

2.2. Alteraciones en el sistema de relaciones

La privacién parental, sea por defuncién, divorcio o abandono,
introduce fuertes cambios en el sistema familiar, especialmente en el
microsistema y exosistema del nifio. Si por microsistema entendemos el
contexto que engloba las relaciones de influencia social mutua que existen
entre los diferentes miembros de la familia (padre, madre, hijo, hermano),
con la salida o entrada de una nueva figura en el sistema familiar se pueden
trastocar las relaciones que existian e influir favorable o desfavorablemente
en el desarrollo cognitivo, motivacional, social y emocional del nifio. Si es
la madre la que se ausenta de casa, siendo su papel frente a los hijos
preponderante, tendrd graves repercusiones en éstos. Si el que abandona la
casa es el padre, su ausencia sera experimentada directa o indirectamente
(a través del apoyo a la madre) por el nifio. Cada relacién estd mediatizada
por el sexo y edad del hijo. En los nifios varones la pérdida del padre serd
mds consciente que en las nifias (Hetherington, Cox y Cox, 1978), quiza
debido a que existe una mayor identificacién del nifio con su padre o
necesidad de un mayor control o disciplina por parte de éste. Los problemas
emocionales de las nifias suelen desaparecer pronto si bien reaparecen en
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la adolescencia en forma de crisis en las relaciones heterosexuales, segin
los estudios de autores mencionados arriba.

También los efectos de una disociaciéon familiar repercute
gravemente en el exosistema. Este contexto abarca entornos sociales como
las amistades, abuelos, empleo, forma de vida, que quedan gravemente
afectados. Se pierden las amistades y disminuyen las relaciones con los
abuelos que tanta influencia bienhechora pueden tener sobre los miembros
familiares. Asi mismo, se experimenta una disminucion de los ingresos que
obliga a trabajar frecuentemente a la madre, lo que es advertido como doble
pérdida por el nifio; o después de la separacidn, al preocuparse por reajustar
su vida cada progenitor, presta menor atencién al nifio. Serdn éstos, muchos
de los efectos del divorcio o pérdida parental de los que hablaremos
ampliamente mas adelante.

2.3. El ciclo vital de la familia y el sentido de las disfunciones durante
el mismo

La vida de la familia estd marcada por periodos de tiempo
significativos para los miembros que la componen. Cada fase o unidad
temporal supone una etapa en ¢l desarrollo de la familia.

Siguiendo a Hill y Rodgers (1964) podemos establecer los
siguientes estadios:

1.- Matrimonio joven sin hijos.

2.- Etapa de ampliacion.

3.- Etapa estable (todo el perfodo de crianza de hijos).

4.- Etapa de familia en disminucién (periodo de salida de los hijos del
hogar).

5.- Etapa de familia sin hijos (postparental).

Cada perfodo estd caracterizado por una serie de circunstancias que
asisten a la pareja: serd la situacién sin hijos donde prevalece el apoyo
emocional y la satisfaccién personal mutua de la etapa de los recién
casados, o la preocupacién por las necesidades de consumo y recursos
econémicos que conlleva la crianza y educacién de los hijos en la etapa de
ampliacién familiar, o la extension de las relaciones que establecen los hijos
con otras esferas sociales (colegio, compafieros) que permiten una mayor
dedicacién mutua a los padres, o los cambios que se operan con el despegue
de los hijos e incorporacién de nuevos miembros cuando la familia entra en
la etapa de disminucién, o cuando la pareja queda sola con la salida y
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autonomia de los hijos (etapa del “nido vacio”), constituyendo, todos esos
acontecimientos normales, hitos por los que nace, se desarrolla y declina
hasta desaparecer una unidad familiar. Pero junto a ese proceso “natural”
del desarrollo de la familia pueden surgir acontecimientos que paralicen,
alteren o sencillamente destruyan ese proceso natural e impidan conseguir
los objetivos a los que la familia estaba destinada por su propia funcién
social. Me refiero especialmente al impacto del divorcio o separacién en la
familia. Tal crisis interrumpe el proceso de desarrollo de la fase del ciclo
vital de la familia (Carter y McGoldrick, 1989), creando en su lugar una
serie de cambios que lanzan a todos los miembros de la familia a una
situacion de caos y desequilibrio durante un perfodo de uno a tres afios
(Hetherington, 1982) hasta que se vuelva a estabilizar. Asi, el divorcio
resulta una crisis transicional del ciclo vital familiar, creando alteraciones
y desequilibrios en todo el sistema familiar. Ef grado en el que la familia se
ve afectada depende de la fase del ciclo vital familiar en la que se produzca
el divorcio.

A) El divorcio en una pareja recién casada sin hijos

En esta fase el divorcio es menos perjudicial porque existen menos
personas involucradas, no se han establecido los distintos roles,
desarrollado los vinculos sociales, costumbres, tradiciones. Ademas, resulta
menos dificil salir adelante, pueden mantenerse intactas la independencia
econdémica, las cuestiones profesionales y sociales, si ambos cényuges
trabajan.

B) El divorcio en familias con hijos pequerios

En esta fase la repercusion es mayor, afectando més a los hijos. La
pareja tiene que realizar una serie de cambios que implican una redefinicion
de la relacién entre los esposos, con la familia, amigos y la comunidad. El
impacto del divorcio es diferente para los padres y abuelos segiin sea la
edad de los hijos.

C) Familias con hijos en edad preescolar
Si bien los bebés crean vinculos emocionales y empiezan a darse

cuenta de los cambios que se producen con las idas y venidas de ambos
padres y de otras personas que les cuidan (Wallerstein y Kelly, 1980),
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aproximadamente, hacia los dos afios, el esfuerzo de independencia
personal estd unido al sentimiento de seguridad y con la pérdida de uno de
los padres la seguridad se ve amenazada. Pero especialmente resulta duro
para los hijos en edad preescolar cuando empiezan a distanciarse
progresivamente del hogar y dirigirse hacia la escuela y amigos. El sentido
de moralidad, unido a la dificultad de distinguir entre sus pensamientos y
la realidad, les hace especialmente vulnerables a la culpabilidad y a la
confusién. De ahi el sentimiento de autoinculpacién, ansiedad, fantasias de
agresividad, etc., que experimentan por la separacién de sus padres. Los
padres, al luchar con su propio sentimiento de fracaso, angustia y
culpabilidad, tienen dificultades para proporcionar a sus hijos un ambiente
estable. El cuidado de los hijos es inicialmente intensa y dificil a causa de
dificultades econdémicas y del aislamiento social. Si ella es ama de casa
tiene que soportar el aislamiento de cuidar sola de sus hijos pequefios. Las
madres que trabajan soportan dos cargas que les reduce tiempo, fuerza y
recursos para cualquier tiempo fuera del trabajo y del hogar. Son los
resultados de un estudio de seguimiento de uno a dos afios, después de la
separacion, realizado por Hetherington y colaboradores (1985).

También existe una tendencia a excluir al padre o a que se
autoexcluya de la familia, lo que aisla al padre, aumentando la carga de la
madre y creando mds tensién para todos los miembros (Ahrons, 1980).

D) Familias con hijos en edad escolar y adolescentes

En esta situacién los efectos del divorcio en los hijos estdn
matizados por la edad y un mayor conocimiento de las causas que han
movido a los padres a separarse. Manifiestan mayores niveles de
agresividad y excitacién, mayor desadaptacion personal, escolar y social,
y una mayor insatisfaccién familiar especialmente con la desarmonia
parental (Bengoechea, 1992). Los adolescentes a pesar de la pena e ira que
sienten por la separacién parental, muestran una mayor autonomia y
madurez no s6lo por su edad sino también por las expectativas y roles que
han de satisfacer en sustitucién de las funciones del padre que se ha ido
(Hetherington, 1979; Bengoechea, 1992). Los padres pueden exponer sus
razones de separacion esperando ser comprendidos por los hijos. No luchan
tanto por su “posesiéon”, respetando las opciones que hagan para la
convivencia con el padre o madre que mds deseen.
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3. Quiebra familiar por ruptura matrimonial

Cuando se habla de la quiebra o disgregacién familiar conviene que
precisemos qué entendemos por tal término. Por lo general, éste hace
referencia a la ruptura de la convivencia matrimonial de los esposos, por la
que la unidad familiar queda incompleta con la salida de uno de los padres
del hogar familiar. Pero también se puede romper la unidad familiar
mediante la defuncién de alguno de los padres o el abandono de los hijos
por parte de aquellos progenitores, especialmente solteros, que producen
unidades familiares incompletas. Por consiguiente, cuando utilizamos el
vocablo disgregacion o disociacién familiar nos estamos refiriendo a estas
tres situaciones de nifios de padres separados, huérfanos y de padres
desconocidos, si bien nuestro mayor énfasis recaerd en la disgregacion
familiar producida por la separacién o divorcio. También haremos uso
indistinto de estos dltimos dos vocablos para significar el fin de la vida
conyugal, aunque la realidad a la que aluden sea diferente.

3.1. Importancia psicolégica del divorcio

El divorcio o separacién no sélo es un fendmeno sociolégico y
demografico de extraordinaria extensién y amplitud, sino, particularmente
también, un proceso psicoldgico potente, con implicaciones profundas en
la vida de los individuos.

Es un fenémeno de miultiples hechos disociadores: divorcio legal
(ruptura del contrato legal), divorcio econémico (dos unidades econdmicas
y no una), divorcio fisico (dos residencias y no una), divorcio emocional
(pasar de una dependencia a una independencia afectiva), divorcio familiar
(el cambio de status dentro de los grupos familiares), que impacta en todas
las facetas de la vida y exige una reorganizacion cuidadosa en las mismas,
de los sujetos afectados.

La mayoria de los procesos de separacion se caracterizan por un
alto grado de desacuerdo de la pareja que se exterioriza en las peleas,
denigraciones y recriminaciones mutuas, pero recientes estudios consideran
el divorcio como una crisis transicional (Ahrons, 1980), que interrumpe,
como deciamos, el proceso de desarrollo de la fase del ciclo vital de la
familia, generando miltiples cambios en sus miembros.
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3.2. Posibles factores que determinan la ruptura

A partir de los afios 60 y 70, psic6logos y socidlogos han tratado
de comprender los factores, las complejidades y consecuencias de este
fenémeno sociofamiliar que es el divorcio. Entre los muchos investigadores
con que cuenta el tema, serdn de nuestra referencia obligada algunos de
gran prestigio, como Kelly, Wallerstein, Hetherington, etc. Como posibles
factores que crean la inestabilidad matrimonial, se mencionan los
siguientes:

— Factores socioeconémicos y la edad de relacion.
— El embarazo previo al matrimonio.

— Ocupacion.

— Transmisi6n intergeneracional.

Conocidos estudios como, por ejemplo, el del divorcio en
California de Wallerstein y Kelly (1980) y el de Cleveland, de Kitson y
Sussman (1977), se han ocupado de analizar algunas de las posibles causas
del divorcio. Entre ellas destacan:

— La falta de comprensién y comunicacion.
Los conflictos y desacuerdos en relacién con las funciones y tareas
en el matrimonio.
Desatencion, olvido y desafeccion.
Minusvaloracion.
La deprivacién sexual.

3.3. Proceso de separacién

Los investigadores actuales tienden a diferenciar diversas etapas en
la separacién o divorcio: a) situacién antes del divorcio (toma de
decisiones, crisis, motivos, etc.), b) perfodo en que se produce la separacion
(momento de intensos desequilibrios emocionales) y perfodo postdivorcio
(momento de reorganizacién y superacién de la situacion).

A) Periodo antes del divorcio
Dificuitades en la toma de decisiones en el esposo rechazado:
- Fuertes sentimientos de humillacion.
- Incapacidad de mantener a su lado al otro cényuge.
- Disminucion de autoestima.
- Célera y depresién.
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B) Durante el periodo de separacion
Reacciones emocionales de:
- Cdlera, resentimiento y hostilidad.
- Depresion.
- Conductas regresivas y desorganizadas.
- Apego.
- Alivio.
- Sentimiento de una nueva oportunidad.

C) Periodo postdivorcio
Dificultades en las relaciones sociales:
- Vida social mds restringida y solitaria.
- Bisqueda de relaciones heterosexuales.
- Utilizacién de apoyos sociales.
- Aspecto econémico.
- Ajuste a las situacién de divorcio.

4. La reaccion de los hijos ante la disgregacion familiar

Toda disociacion familiar produce una serie de efectos en los nifios,
especialmente el divorcio o separacion de sus padres. Seria prolija aqui su
enumeracion. En principio, si bien la separacién o divorcio puede significar
una solucién para una relacién familiar destructiva, casi todos los nifios
experimentan la transiciéon del divorcio como algo doloroso. Para
Hetherington y colaboradores (1985), dentro de su modelo de crisis del
divorcio para nifios, figuran el sentimiento de pérdida, cambio,
incertidumbre y los estrés asociados al conflicto. Aqui también, al igual que
en el proceso de la separacion de la pareja, habria que diferenciar entre un
antes, un durante y un después de la separacién. En el periodo inmediato
posterior al divorcio, muchos hijos presentan desérdenes conductuales y
trastornos emocionales, como sensaciones de ira, temor, ansiedad,
depresion, culpabilidad, junto con la incertidumbre y necesidad de una
mayor dependencia por el cambio de relaciones con los padres
(Bengoechea, 1992; Furstenberg y Allison, 1985; Hetherington, Cox y Cox,
1985; Peterson y Zill, 1986; Wallerstein y Kelly, 1980). Para otros autores,
ademds de algunos de los anteriores, serian la agresividad, la desobediencia,
la disminucién del trato social, problemas en relacién con gente de su
misma edad y en las relaciones heterosexuales (Bray, 1988; Bengoecheca,
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1992; Camara y Resnick, 1988; Hetherington y otros, 1985, 1988; Stolberg
y Anker, 1984).

Por lo general, la separacién tiene lugar como consecuencia de una
convivencia conflictiva, llena de enfrentamientos, peleas y hostilidades
entre la pareja, que producen todos esos efectos indicados. No es este el
caso de los nifios huérfanos y de padres desconocidos que no asisten a tales
disensiones familiares, sin embargo, sufren los inconvenientes de la
privacién parental en el conjunto de su desarrollo psicoafectivo y
emocional. El padre que falta puede aportar una contribucién unica al
funcionamiento de la familia y al desarrollo del nifio, a través de acciones
indirectas de apoyo a la madre y otras mds directas en el nifio. En nuestro
trabajo, el régimen de internado tuvo una especial importancia. En €l se
obtuvieron las diversas muestras poblacionales de nifios huérfanos y de
padres desconocidos, y un buen nimero de nifios de padres separados.
Hemos comprobado que el internado mediatiza la percepcién y el juicio de
estos nifios. Proporciona sistemas de apoyo alternativos tratando de sustituir
a los padres biolégicos y al entorno natural de desarrollo del nifio. Nuestros
datos en este caso al igual que en el de los niflos de padres separados
confirman los resultados obtenidos por otros investigadores y prestan un
apoyo empirico a nuestras predicciones.

4.1. El sistema cognitivo-contextual de respuestas al conflicto matrimonial

El sistema propuesto por Grych y Fincham (1990) se centra en la
explicacién de cémo comprenden y responden los hijos al conflicto
matrimonial de sus padres. El sistema traza un esquema de los procesos que
pueden moderar la angustia del nifio frente al conflicto parental y destaca
la importancia del contexto en el conflicto de los padres, las cogniciones de
los hijos y su nivel de desarrollo.
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4.1.1. Componentes del sistema

A) Caracteristicas del conflicto

CONTEXTO

Distal - experiencia anterior con el conflicto
- clima emocional
- temperamento
- sexo

Proximal - expectativas
- estado de 4nimo

CONFLICTO
. MATRIMONIAL v

- intensidad [ Proceso Proceso

- contenido T anano Secundano
| - duracién
| = resolucién

Comportamiento

‘ — ___—— paraenfrentarse
Afecto al conflicto

T

Entre éstas, figuran: la intensidad, el contenido, la duracién y su
resolucion. Los conflictos de mayor intensidad producen mayor angustia en
los hijos, se distinguen por la hostilidad y agresividad. Si el contenido del
conflicto afecta a los hijos, resulta mas perturbador que con temas menos
amenazantes, pues cuestiona la propia culpabilidad del nifio o los
sentimientos de los padres hacia éste. Los episodios de mayor duracién
producen mayor angustia y los conflictos que no se resuelven
satisfactoriamente perturban més que los resueltos con éxito.

B) El contexto del conflicto
Ademads del marco fisico, alude a los aspectos psicolégicos del

contexto. Se diferencian un contexto distal y contexto proximal. En el
primero, los factores cambian lentamente o son estables (como el recuerdo
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de conflictos anteriores o el temperamento); el contexto proximal hace
referencia a pensamientos y sentimientos experimentados por el hijo
inmediatamente antes de su preparacion para el conflicto.

En el contexto distal, los factores de mayor importancia serfan la
experiencia de los conflictos, la percepcion del clima emocional de la
familia, el temperamento y el sexo del nifio. Si los conflictos anteriores han
sido intensos y mal resueltos, el nifio esperard encontrar tensién en
situaciones futuras. Dependerd de la capacidad de memoria y recuerdo del
nifio.

En cuanto al clima emocional, si éste es afectivo y de apoyo, el
conflicto serd menos perturbador. Si el nifio es agresivo, tiende a actuar con
agresividad durante el estrés del conflicto. Y por lo general, el sexo es un
factor diferenciador en la respuesta al conflicto: los nifios responden con
mayor agresividad, las nifias con mayor angustia (Cummings, 1939).

En el contexto proximal, son dos los factores de influencia: las
expectativas frente al conflicto y el estado de dnimo del hijo. Si el conflicto
anterior ha sido hostil y mal resuelto, el nifio esperard que exista desacuerdo
intenso y prolongado en lo sucesivo. Si su dnimo es triste o irascible en el
momento del conflicto, prestard mds atencidn a los aspectos negativos.

C) Preparacion de los hijos ante el conflicto

El conflicto parental produce tres tipos de preguntas en los hijos:
. Qué esta ocurriendo? ;Por qué estd ocurriendo? y ;Qué puedo hacer yo
sobre esto?

El proceso primario. Durante este proceso, el nifio obtiene
informacién sobre la importancia, el cardcter amenazante y negativo del
conflicto. Las situaciones de ira de los adultos producen miedo en el nifio,
miedo de verse involucrados en el conflicto, de que se deterioren las
relaciones de sus padres, que terminen en la disolucién matrimonial. El
proceso primario supone una primera valoracion de estas cuestiones.

El proceso secundario. Durante este proceso, el hijo trata de
descubrir, por qué esté ocurriendo el conflicto (atribucién causal), quien es
el responsable de ello (atribucién de la responsabilidad) y si tiene capacidad
para hacer frente con éxito al conflicto (expectativa de eficacia). La causa
estd relacionada con el lugar (las propias circunstancias o las de otros),
estabilidad (la causa puede presentarse en el futuro) y globalidad (la causa
afecta a otras dreas de la vida). Si el hijo se ve como causa del conflicto
experimentard mds angustia que cuando es producido por los padres u otra
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circunstancia exterior. Si es atribuible a causas estables y globales (los
padres no se quieren), se verd mds perturbado que con una atribucién
inestable y especifica (la madre estdi de mal humor). Asi, los nifios
pequeiios que no observan la causa proximal del conflicto tenderédn a
autoinculparse y tendrdn problemas para entender por qué estd ocurriendo
el conflicto, lo que dependerd del desarrollo cognitivo del nifio en la
realizacion de atribuciones, que a su vez depende de la reestructuracion e
interpretacion cognitiva de la situacion para la que puede estar incapacitado,
por lo que quedard en el proceso primario de elaboracién. Lo mismo
ocurrird con las atribuciones de responsabilidad y culpa. Si el nifio se
autoinculpa se sentird avergonzado y con remordimientos, lo cual afectard
a su autoestima. Si culpa a los padres puede desatar una actitud de furia
hacia ellos.

Expectativas de eficacia. En cuanto a las expectativas de eficacia,
las respuestas estan influenciadas por las creencias en la capacidad de
enfrentarse al conflicto. Si las expectativas de eficacia son altas, los hijos
se sentirdn esperanzados y con conductas eficaces para enfrentarse al
conflicto. Dependerd de los esfuerzos anteriores de enfrentamiento al
conflicto. Atribuir a factores externos lleva a expectativas de eficacia mas
bajas porque la causa estd fuera del control del nifio.

Afecto. El conflicto matrimonial produce un efecto negativo en los
hijos. El afecto producido por el proceso primario puede influir en el resto
del proceso y en la respuesta del comportamiento. El afecto influye en las
expectativas del hijo sobre futuros sucesos, atribuciones y la creacién de
estrategias para enfrentarse.

Comportamiento para enfrentarse al conflicto. Folkman y Lazarus
(1980) distinguieron dos clases de respuestas al conflicto: la estrategia
centrada en el problema y la estrategia centrada en la emocién. Ambos, si
tienen éxito, sirven para disminuir la excitacién emocional causada por el
conflicto. Las estrategias centradas en el problema son intentos directos de
alterar un acontecimiento estresante (por ejemplo, intentos de los hijos de
intervenir en el conflicto de los padres). Las estrategias centradas en la
emocién son intentos de regular la respuesta emocional de uno en lugar de
intentar cambiar la sitnacién. Si un hijo ve que las intervenciones directas
no tienen éxito, tratard de cambiar su respuesta emocional al conflicto.
Entre las estrategias que utilizan los nifios para regular la emocién, segun
sefialan Herzberger y Tennen (1986) estdn: la de intentar cambiar la
interpretacién del acontecimiento, centrdndose en los aspectos positivos de
la situacidn, la del control retrospectivo, que implica hacerse a uno mismo
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responsable del hecho. La edad influye en la utilizacién de los recursos: los
mds pequefios tienen unos recursos mds limitados por falta de una
reestructuracioén cognitiva de la situacion del estrés.

4.2. Valoracién de algunos resultados obtenidos al respecto

A titulo general, podemos adelantar algunas consideraciones sobre
los resultados obtenidos en nuestra investigacién con nifios cuyos padres
tramitaban la separacién matrimonial, con nifios acogidos a la guarda y
custodia de algiin padre al afio o més de haberse producido la separacion
conyugal y con aquellos nifios de padres separados que permanecerian en
régimen de internado en algtin Centro:

a) Por lo general, los nifios de distintas edades de padres separados,
tanto los nifios cuyos padres se hallan tramitando la separacion legal, como
aquellos otros, tras haberse consumado la separacién real de sus padres se
hallan en régimen de internado o acogidos a la guarda y custodia de algin
padre o familiar, muestran aspectos mas desfavorables en todas las areas
estudiadas (personalidad, depresion, inadaptacion, clima sociofamiliar,
percepcién de las actitudes educativas de sus padres y relaciones de los
padres entre sf) que en el caso de los nifios de familias intactas.

b) Por lo que respecta a los nifios de padres separados que viven en
régimen de internado se muestran con mayores desequilibrios de
personalidad, una peor adaptacién personal, escolar y social, que los nifios
cuyos padres se hallan tramitando la separacién o aquellos nifios que estin
acogidos a la guarda y custodia de algin padre tras la separacion real; si
bien estos dos tltimos grupos de nifios muestran una mayor insatisfaccion
familiar que hace referencia no sélo al clima negativo de los componentes
de la familia, sino también a las relaciones conflictivas de los padres entre
si. Algunas de estas diferencias de resultados entre los grupos sufren alguna
variacién por razén de edad en algunos casos.

¢) Los nifios, cuyos padres tramitan la separacién, en comparacion
a los nifios acogidos a la guarda y custodia, se muestran con mayores
alteraciones de personalidad y una mayor insatisfaccién familiar.

Si analizamos los resultados, desde una perspectiva evolutiva y

educativa, hacemos las siguientes anotaciones en algunas de las dreas que
han sido estudiadas:
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1) En nifios de cualquier edad y nivel escolar, la inteligencia
entendida como la capacidad para la rapidez de comprensién y aprendizaje
de ideas, ha resultado afectada por la separacion matrimonial de sus padres.
Mads que una infradotacion se trata de un ejercicio disminuido de la
capacidad mental para las tareas escolares, debido a las tensiones y traumas
familiares. Nuestros datos concuerdan con los hallazgos de Wallerstein y
Kelly (1980), quienes observaron una disminucion de competencias en el
comportamiento escolar de los nifios de padres divorciados.

2) La respuesta de los nifios al divorcio es cualitativamente
diferente segiin la edad de éstos. Hemos comprobado que en las edades més
tempranas muestran sentimientos de inseguridad, temor, culpabilidad, para
ir pasando hacia aspectos de ansiedad, excitabilidad, agresividad, etc., en
edades posteriores de crecimiento. El nifio, a causa de la separacion de sus
padres, siente amenazado el sentimiento de proteccién y pertenencia al
grupo familiar, de ahi su tendencia al temor ante la incertidumbre de su
situacién. Ademds, debido a su incapacidad de entender, en esta edad, los
verdaderos motivos que han llevado a sus padres a separarse, se siente
culpable de su divorcio, teme sea abandonado, percibe equivocadamente las
emociones, necesidades y comportamientos de éstos y trata de
reconciliarlos, tal como comprobaron Wallerstein y otros. Sin embargo, el
nifio de més edad, desde una mayor competencia, sabe reaccionar de forma
mds adecuada a la ruptura familiar.

3) El que los nifios de padres separados, que permanecen en el
internado, ofrezcan aspectos més desfavorables respecto a cualquier otro
grupo, creemos que puede explicarse por el internamiento, que resulta un
factor limitador, por el que los nifios se sienten privados de un medio
natural de desarrollo, y con ello, impedidos de conseguir la necesaria
autonomia personal. El sentimiento de tristeza, que todos los nifios
experimentan a causa de la disociacién familiar, estd mas asociado con la
pérdida de un ser querido que con el divorcio mismo.

4) También, por lo general, los nifios del divorcio muestran una
inadaptacién significativamente mayor, tanto a nivel personal, escolar y
social, que los nifios de familias intactas. Por lo que respecta a la
inadaptacion escolar, los nifios mds pequefios (3°, 4° y 5° curso de EGB)
muestran una aversién escolar expresado hacia el profesor y hacia el
colegio. No es de extrafiar que sea asi, pues el estrés asociado al conflicto,
la pérdida, el cambio y la incertidumbre de la separacion parental desmotiva
al nifio hacia el estudio y crea en €l el rechazo hacia la escuela y profesores.
En nifios algo mayores (de 11 a 14 afios, pertenecientes al 6°, 7° y 8° de
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EGB) ademds de la aversion a la instruccién muestran una hipolaboriosidad
(una baja aplicacion hacia el aprendizaje).

5) Todos los nifios de padres separados expresan una manifiesta
insatisfaccion con el ambiente negativo de la familia y la desarmonia
matrimonial de sus padres. Tal insatisfaccion es mds acusada en los nifios
cuyos padres tramitan la separacién, pues se ven obligados a presenciar, con
frecuencia, las peleas, denigraciones y recriminaciones que mutuamente s¢
hacen los padres. La valoracion diferenciada del clima sociofamiliar que
realizan los chicos de mds edad con respecto a los mas jovenes, nos sugiere
que tal apreciacion estd determinada no sélo por el desarrollo evolutivo,
sino también, por las expectativas y diferentes roles que se ven obligados
a satisfacer en su familia los hijos mayores. En efecto, como sefiala
Hetherington (1979), a los hijos mayores se les pide que desempeiien
algunas de las funciones del padre que se ha ido, o como indican Brown y
Hobart (en prensa), estos hijos disponen de recursos para defenderse, hacer
frente o cuestionarse algunos aspectos del funcionamiento de la familia que
los hijos menores no son capaces de ello.

6) También hemos comprobado que, por lo general, los nifios de
padres separados de cualquier edad y nivel escolar consideran que la
educacién que reciben de sus padres se caracteriza por aspectos restrictivos
y aversivos, tales como el estilo punitivo (castigo y rechazo), estilo
despreocupado (abandono y desatencién), perfeccionismo hipernémico
(exceso de normativa), perfeccionismo hostil (recriminar o censurar) y
marginacién afectiva. Son aspectos que encuentran evidencia empirica en
nuestros datos y refuerzan la hipdtesis de aquellos investigadores, como
Hetherington, Cox y Cox (1985), Wallerstein y Kelly (1980), quienes
aseguran que, durante el tiempo inmediato posterior al divorcio, los padres
desatienden el cuidado de los hijos, puesto que estdn demasiado
preocupados por sus sentimientos y necesidades emocionales y, son
incapaces de responder a las exigencias del nifio.

7) Los nifios realizan atribuciones mds negativas hacia el padre que
hacia la madre; ello puede explicarse, o bien, porque la madre se muestra
hostil y critica hacia el padre y el nifio ve a éste de forma negativa o como
un modelo menos aceptable, o bien, porque el hijo ve alejarse al padre de
su relacién interpretdndolo como abandono, o simplemente por otros
comportamientos censurables de éste.

8) Igualmente, las continuas disensiones y desacuerdos mutuos, que
caracterizan las relacion de los esposos, dan pie a la discrepancia educativa,
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esto es, a la diferencia entre ¢l estilo educativo del padre y de la madre que
percibe el hijo.

La discrepancia educativa expresa el grado de acuerdo y relacién
entre la pareja. Y un alto nivel de discrepancia educativa supone un
profundo conflicto para el hijo que no sabe a que modelo parental atenerse.
El efecto evolutivo es notorio en los chicos adolescentes de la separacion,
cuando en la restriccion educativa de sus padres perciben, en mayor grado,
aspectos contrarios a su identidad personal emergente, como puede ser el
perfeccionismo hipernémico (exceso de normativa) y perfeccionismo hostil
(recriminar, censurar) que aquellos otros aspectos que hacen referencia a
una falta de atencién personalizada (falta de afecto, cuidado, control, etc.),
mads propios de nifios mas pequefios.

9) Por lo que se refiere a los nifios huérfanos mds pequeios, entre
los 6 y 11 afios, se muestran significativamente mas reservados, sumisos,
timidos, dependientes, que los nifios de familias intactas. El hecho de que
los nifios huérfanos se manifiesten con estos rasgos de personalidad, no
s6lo es atribuible a la etapa evolutiva que atraviesan, sino también a los
inconvenientes que produce la privacién de un padre con el conjunto del
desarrollo psicoafectivo y emocional del nifio. El padre que falta puede
aportar una contribucién relativamente dnica al funcionamiento de la
familia y al desarrollo del nifio. Como aseguran Pedersen, Rubenstein y
Yarrow (en prensa), en el hogar uniparental, algunas de las funciones de un
padre pueden ser asumidas por el otro padre o por personas, instituciones,
parientes, etc.; sin embargo, los roles que desempefian los sistemas de
apoyo alternativos, pueden ser cualitativamente diferentes de los de un
padre bioldgico. El padre suele apoyar indirectamente al hijo a través de la
madre en una familia nuclear: esto es, con la ayuda econdmica, con
asistencia y relevo en las tareas domésticas y en el cuidado de los nifios,
con apoyo y aliento emocional que depara a la madre, lo cual no sélo
refuerza los vinculos con la madre, sino contribuye también
beneficiosamente al bienestar del hijo.

10) Asimismo, se observan diferencias significativas en las diversas
dreas estudiadas, entre nifios de padres desconocidos y los nifios de familias
intactas. Algunas de las razones apuntadas para los nifios del divorcio y
nifios huérfanos, por lo que afecta a la privacion parental y régimen de
internado, son vélidas y aplicables a estos nifios.
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5. Consideraciones finales
5.1. Resultados

Los resultados obtenidos nos inducen a realizar las siguientes
consideraciones:

- La incidencia de la disgregacién familiar en los nifios resulta clara
e incuestionable.

- Las 4reas mds impactadas son: la personalidad, el estado de
humor, la adaptacién y la relacién con los padres.

- Ademds de la separaci6n o divorcio, cualquier factor determinante
de la privacién parental: defuncién, ausencia o abandono de los padres,
resulta motivo de alteraciones tanto personales como familiares en los
nifios.

- Durante el proceso de separacion de los padres, los hijos muestran
una mayor insatisfaccién familiar y, por lo general, una seric de
desequilibrios e inadaptaciones.

- El internado es una variable que modula las percepciones de los
nifios y adolescentes; y a la privacién parental se suma la privacion del
medio natural de desarrollo del nifio haciendo que tal efecto afiadido
produzca peores efectos en éste.

- Por lo general, todos los nifios de familias disgregadas perciben
un clima sociofamiliar mas empobrecido.

- Las actitudes educativas de los padres resultan més reprochables,
durante y en el tiempo inmediato posterior a la fragmentacion familiar.

- Por lo general, se realizan atribuciones mds negativas al padre que
a la madre.

- Se ha comprobado en todos los niveles de edad y escolarizacién
que la respuesta de los nifios a la disgregacion familiar difiere
cualitativamente segtn la edad de éstos.

5.2, Algunas alternativas tanto técnicas como sociales para la mejora de
las situaciones planteadas
Esta exposici6n no quiere finalizar sin aportar algunas sugerencias

que contribuyan a paliar los efectos perniciosos de la disociacién familiar.
Las investigaciones y los hallazgos en el tema han de servir para:
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- Intentar proporcionar un paradigma tedrico de crisis, que sirva de
instrumento ttil para la conceptualizacion de la experiencia de divorcio para
la familia, y una base sobre la metodologia a utilizar en las evaluaciones
psicosociales de familias disgregadas y creacién de nuevos marcos de
convivencia,

- Tratar de contribuir al establecimiento de una adecuada terapia de
divorcio.

- Procurar la eliminacién de aquellos dmbitos o espacios sociales
que dificultan el desarrollo integral de los nifios, asi como de
procedimientos contenciosos que incrementan la conflictividad parental.

- Recomendar la mediacion como solucién alternativa al
procedimiento tradicional contencioso de la Justicia y la necesidad de llegar
a soluciones consensuadas como medio de eliminar los efectos perjudiciales
en el nifio una vez optado por la separacién conyugal.
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DESARROLLO EDUCATIVO DE LA
ADOPCION DE ROLES

JUANA MARIA RODRIGUEZ GOMEZ'

La adopcién de roles se entiende como la habilidad para
ponerse en el lugar del otro. Representa un proceso sociocognitivo
importante en la intervencién educativa. Entre sus numerosas
aplicaciones citamos su incidencia en los procesos comunicativos,
entornos cooperativos, en los procesos de formacién y cambio de
actitudes, en la conciencia politica y en los sujetos con necesidades
educativas especiales. Asimismo, este constructo, como fendmeno
multidimensional, engloba tres contenidos: role-taking perceptivo,
emotivo y cognitivo.

The fact of taking some roles is understood as the ability to
take other person’s point of view. It represents an important socio-
cognitive process in the educational intervention. Among its many
applications we have, for example, in the communicative process,
cooperation enviornments, in the teaching and growing process of
changing attitudes, in the political conscience and subjects with special
educative necessities. Likewise, this socio-cognitivie construction, as a
multidimensional phenomenon, have three items defined as abilifies:
perceptive, cognitive and emotional role-taking.

1. Introduccion

La habilidad para adoptar el punto de vista del otro o role-taking
constituye uno de los temas mas importantes que determinan las relaciones
humanas. Conscientes de esta realidad, estudiaremos los distintos
contenidos de la adopcién de roles desde los presupuestos tedrico-
cognitivos de descentracion y reversibilidad. Asimismo, valoraremos la
incidencia de esta habilidad socio-cognitiva en el plano educativo y social,
analizando los entornos comunicativos, los procesos cooperativos, la
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formacién y cambio de actitudes, el desarrollo de la conciencia politica y
las necesidades educativas especiales, como diferentes ambitos de
aplicacion.

Aunque contaremos con una bibliografia asentada en décadas
anteriores, creemos necesario su planteamiento para construir un marco
tedrico que promueva programas de intervencién, adecuados a la realidad
educativa.

2. Concepto de adopcion de roles

El role-taking o adopcién de roles se ha desarrollado
fundamentalmente en la literatura anglosajona. Se refiere a la habilidad que
tienen los sujetos para ponerse en el lugar de los otros. Flavell y cols.
(1968) lo definen como la habilidad para entender la interaccién entre uno
mismo y el otro, la habilidad para hacer inferencias acerca de las
capacidades, atributos, expectativas, sentimientos y reacciones potenciales
del otro; Selman y Bryne (1974) como la habilidad para entender la
naturaleza de las relaciones entre la propia perspectiva y la del otro y
Shantz (1975) como la actividad o habilidad para tomar la posicion de otra
persona y de ahi inferir su perspectiva.

Este concepto se encuadra en la teoria cognitiva de Piaget (1967)
desde dos términos que configuran su desarrollo: descentracién y
reversibilidad.

En torno a los siete u ocho afios, el nifio consigue distinguir lo
hipotético de lo real. Aparece el desarrollo de los "porqués"” 16gicos y de los
razonamientos deductivos correctos, primeramente limitados por las
creencias adoptadas sobre la realidad tal y como es concebida por el sujeto
de forma concreta (pensamiento operatorio concreto) y, en un segundo
momento, desde una deduccién formal, es decir, extrayendo las
consecuencias no de un hecho en observacion directa sino de un juicio que
se asume simplemente, que se admite sin la necesidad de verlo. Esta
deduccidén formal se sitiia en torno a los once, doce afios. Una edad en la
que las discusiones entre nifios se vuelen intensas, orientadas por la
necesidad de entendimiento y de coordinacién (Piaget, 1967).

Esta progresiva tendencia del sujeto hacia el pensamiento
operatorio formal, permitird el desarrollo de una nueva fase de creciente
colaboracién que incluye el intercambio de perspectivas. Desde esta ctapa
se generardn habilidades para situarse en aquellos puntos de vista que no se
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sostenfan anteriormente, favoreciendo el entendimiento. La consideracidn
de muchas y diferentes perspectivas ofrece al pensamiento adolescente
mayor flexibilidad. Mientras el nifio estd limitado a la accién y a una
realidad parcial, el adolescente contempla mentalmente varias
posibilidades, construye teorias y concibe otros mundos imaginarios. Su
creciente interés por los distintos sistemas sociales le obliga a juzgar sus
propios estdndares o normas, de modo que comienza a mirarse
objetivamente a si mismo y al conjunto de creencias y opiniones de los
distintos grupos en los que se integra.

La reversibilidad constituye otra caracteristica importante del
pensamiento operatorio y, por tanto, de la adopcién de perspectivas o role-
taking. Piaget (1972) la ha definido usando el término de "no
contradiccién". A una operacion racional le corresponde otra operacion
simétrica que permite volver al punto de partida. De tal forma que, toda
operacién no contradictoria es una operacion reversible.

Los nifios, durante sus primeros momentos, son incapaces de
realizar operaciones reversibles ya que su pensamiento se dirige a la
satisfaccion de las necesidades mds inmediatas. Este egocentrismo, propio
de nifios menores de siete afios se manifiesta en el sincretismo y en la no
relatividad y deriva de una "asimilacién egocéntrica” (Piaget, 1978). A
medida que el pensamiento se socializa y se es capaz de adoptar el punto de
vista del otro, la asimilacion pierde su cardcter deformante para incorporar
al yo aquellos fenémenos y acontecimientos nuevos. Esta creciente
socializacién permite desarrollar la reciprocidad de las relaciones,
venciendo el antagonismo entre asimilacién-imitacién, para favorecer la
reversibilidad de los procesos mentales.

2.1. La adopcién de roles como habilidad multidimensional

Desde la cognicion social se ha determinado que la interaccion del
nifio estd influida por su capacidad para tomar la perspectiva de otra
persona, pero nos preguntamos, jes la adopcion de roles un constructo
unitario? y si no fuera asi, jcudles son las dimensiones que definen el
desarrollo del role-taking y cémo interaccionan entre si?

Los estudios realizados han identificado tres tipos de contenidos
asociados al role-taking, en términos de habilidades: la habilidad para
asumir el punto de vista perceptivo de otra persona, la habilidad para
predecir el conocimiento del otro y la habilidad para analizar el estado
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emocional de los demds, correspondiendo al role-taking perceptivo,
cognitivo y emotivo, respectivamente.

A. Role-taking perceptivo

Los trabajos de Piaget e Inhelder (1956) representan la primera
constataciéon tedrico-empirica del role-taking perceptivo o visual. Estos
fueron conocidos por algunas de sus tareas. Por ejemplo, la tarca del
"mufieco y las tres montafias" que ilustra el concepto piagetiano de
egocentrismo. Esta tarea trata de evaluar si los nifios son capaces de tener
en cuenta la perspectiva visual del otro, concretamente la de un muiieco
cuando ocupa diferentes posiciones. Los resultados obtenidos determinaron
un patrén de tres etapas: a) los nifios (cuatro a seis aflos) carecen de la
habilidad para tomar el punto de vista del mufieco. Estos respondian de
forma egocéntrica y atribufan su propia perspectiva a la del mufieco; b) los
nifios (seis a ocho afios) entendian que el mufleco puede tener una
perspectiva distinta, aunque se equivocaban al explicitarla y ¢) los nifios
(ocho a diez afios) eran capaces de descentrar sus puntos de vista,
ofreciendo una explicacién razonada a las distintas posiciones posibles.

Tomando como referencia la investigacién anterior, Shantz y
Watson (1970) realizaron algunas matizaciones. Para ello, abordaron un
estudio con nifios entre cuatro y seis afios. Sus resultados mostraron que la
habilidad para predecir la posicién de los objetivos, cuando un nifio se
mueve, es una tarea relativamente ficil para la mayoria de los sujetos de
cuatro y cinco afios; un intervalo de edad inferior al defendido por Piaget.
Entre las razones citadas para explicar este desfase cronoldgico, estos
autores se refirieron al tipo de tarea utilizada, como una variable importante
que facilita la descentracién.

Desde estos presupuestos, Flavell (1974) propuso distinguir entre
"qué ve el otro” y "como lo ve". Este autor manifesté que los sujetos de
edades tempranas pueden comprender que otra persona verd o no el mismo
objeto que el sujeto observa, dependiendo de variables situacionales como
la orientacién de la cabeza y de los ojos con respecto a los objetos
visionados. Sin embargo, puede que ain no comprendan totalmente el
"concepto de perspectiva” sobre un objeto dado; puede que atin no posean
el conocimiento de que el otro no s6lo observa un determinado objeto sino
que también puede tener una perspectiva o visién particular del mismo. Por
tanto, existen dos niveles diferenciados en el desarrollo del role-taking
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perceptivo; por un lado, aquel que representa el "ése" y "el qué" y por otro,
aquel que recoge el "como" perceptivo.

B. Role-taking cognitivo o conceptual

La habilidad para inferir lo que otra persona estd pensando ha sido
estudiada desde dos angulos distintos.

- Desde la perspectiva del juego. Por ejemplo, los juegos de Flavell
y cols. (1968) o de DeVries (1970). A través de ellos, se describen los
cambios de estado, adivinando el comportamiento en términos de la mayor
habilidad de role-taking. Asi, en el juego del "niquel-dime" de Flavell y
cols. (1968), sc le pide a los nifios que escondan monedas de cinco y diez
bajo dos tazas previamente etiquetadas para preguntar en qué taza estd la
moneda de mayor o menor valor (En este juego estd permitido cambiar las
monedas de la taza).

- Desde la perspectiva del recuento de historias y vifietas. Por
ejemplo, en las tareas cognitivas de Feffer (1959), el sujeto narra una
historia para cada una de las situaciones dibujadas, volviéndola a contar
adoptando el punto de vista de cada uno de los personajes. En los dilemas
socio-morales de Selman (1976), se pregunta sobre su contenido, asi como
algunas cuestiones tendentes a valorar el grado de role-taking cognitivo. En
las caricaturas del espectador de Chandler (1977) se introduce un
"espectador” que observa la actuacién del personaje principal, casualmente
relacionado con un hecho que ocurre antes de la llegada del espectador. El
sujeto debe contar la historia, las acciones del personaje principal y las
circunstancias que lo rodean, para volverla a narrar desde el punto de vista
del espectador, justo en el momento en que éste aparece en la misma.

C. Role-taking emotivo

Consideramos dos pasos importantes en esta habilidad. En primer
lugar, la capacidad para identificar emociones y, en segundo lugar, la
capacidad para determinar las causas que las motivan. Bajo estas dos
premisas situamos las investigaciones referidas a este tema. Borke (1971)
demostré que los nifios de tres afios conocfan e identificaban los
sentimientos de los otros, afiadiendo que los fracasos obtenidos en algunos
estudios se debian a la limitada capacidad de respuesta verbal de esos afios;
lo que reduce a la mitad la edad establecida por Feffer y Gourevitch (1960)
y Flavell y cols. (1968) para el role-taking emotivo.
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El trabajo de Borke fue corroborado por Chandler y Greenspan
(1972) bajo la siguiente premisa: la habilidad para identificar con precision
perspectivas diferentes a la propia es un logro tardio. Asimismo, Shantz
(1975) descubri6 que el nivel con que los sujetos identifican y aparean
situaciones sociales con las emociones correspondientes estaba influido por
el grado de familiaridad de éstos con la situacidn, asi como por la similitud
entre los personajes de la historia y ellos mismos. Posteriormente, Johnson
(1975) aporté una definicién que completé los trabajos anteriores,
identificando al role-taking emotivo como la habilidad para reconocer cémo
se sienten los otros y para esbozar cudles son las causas de esos
sentimientos.

3. Desarrollo educativo de la adopcion de roles

El role-taking, como habilidad que permite al sujeto ponerse en el
lugar del otro, representa uno de los procesos socio-cognitivos mds
importantes, con gran incidencia en el plano educativo y social. Entre las
numerosas aplicaciones de la adopcién de roles, pretendemos abordar
aquellas que revierten en la formacién personal y en la calidad educativa,
extrapolables a cualquier entorno social y politico.

3.1. Incidencia en los procesos comunicativos

El role-taking asume una de las condiciones establecidas para la
comunicacion efectiva. Esta se refiere a la capacidad del hablante de
adaptar su mensaje para que sea entendido por el oyente. Formamos parte
de un mundo donde el entendimiento entre naciones, razas e ideologias se
hace dificil. En este sentido, la habilidad de role-taking facilita un mayor
acercamiento, al favorecer el didlogo constructivo entre los hablantes.

Existen dos dimensiones en la adopcién de roles, importantes para
el proceso comunicativo que todo sujeto debe conocer: "la actividad de
role-taking o descripcion" y "la precisién en el uso del role-taking o
discriminacién”. Por ejemplo, si un amigo le pide a otro que exponga cémo
le venderfa un libro a un compafiero, el nimero de argumentos dados define
la "actividad de role-taking" (sélo tiene 175 pédginas, es facil de leer, el
escritor/a crea mucho suspense..). Sin embargo, para que esta
comunicacion sea efectiva depende de algo mas que del aspecto cuantitativo
de la "actividad de role-taking". Por tanto, se necesita otra dimensién que
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evalde lo que es o no apropiado, denominada "precision en el uso del role-
taking". Utilizando el ejemplo anterior, la venta del libro a un compafiero
podria estar sostenida por el argumento siguiente: "yo pienso que te
interesaria este libro porque aborda la problemdtica de unos padres que se
van a divorciar...". Esta seleccion, por parte del hablante, del argumento
apropiado constituye un paso decisivo en el desarrollo de la adopcién de
roles.

McCaleb y Korman (1978) aplicaron estas dos dimensiones a la
interaccién profesor-alumno. Segin estos autores, todo docente debe, por
un lado, partir de situaciones reales o hipotéticas como "decidir sobre un
regalo apropiado para un compaiiero de clase”, "hacer planes para visitar a
un amigo”, "determinar la mejor forma de resolver un conflicto" y, por otro,
debe propiciar entornos de discusion donde el hablante recoja las
sugerencias que el oyente aporta sobre lo apropiado de la comunicacion,
buscando la mejor forma de determinar hasta qué punto éste supo
identificar las caracteristicas mds notables del oyente y del contexto-
problema. Esta experiencia de trabajo sobre los estudiantes mostrd que, al
igual que muchos adolescentes, éstos estaban especialmente orientados
hacia si mismos y reconocian mostrarse parcos para tomar la perspectiva
del compaiiero. Por tanto, es importante incluir en el curriculum actividades
que faciliten la adopcién de roles como condicién necesaria para el didlogo
critico.

3.2. Incidencia en los entornos cooperativos

El desarrollo de ambientes cooperativos constituye uno de los
objetivos de los programas educativos. Sin embargo, la realidad que
observamos en las aulas y en los centros es desconcertante, marcada por el
individualismo, la competitividad, el interés, la persuasion, etc. Una de las
razones que explican este fracaso se centra en el escaso desarrollo
concedido a la adopcién de roles. Fruto de estas reflexiones, exponemos
dos entornos de investigacién, vinculados a los contextos cooperativos y al
role-taking.

- La resolucion de problemas interpersonales
Marsh, Serafica y Barenboim (1980) plantearon la relacién entre
role-taking y resolucién de problemas interpersonales (habilidad para

analizar y resolver problemas que implican a los otros) como un ambito
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importante de la competencia social. En su investigacion, estos autores
hipotetizaron que para analizar y resolver problemas interpersonales, los
sujetos deben tener en cuenta los pensamientos, sentimientos, deseos o
intenciones de los implicados. Para ello, plantearon situaciones-problema
como la siguiente "un nifio debe decidir cudl de sus tres amigos ird a un
concierto de rock y qué razones se le van a dar”, junto a una serie de
preguntas que articulan todas las perspectivas posibles. Los resultados
identificaron a la adopcién de roles como condicién necesaria para la
resolucién de problemas interpersonales, al propiciar en el sujeto la
coordinacién e integracién de todos los puntos de vista.

- La negociacion interpersonal

Con regularidad los estudiantes se enfrentan a situaciones sociales
nuevas que deben observar y analizar desde otros puntos de vista. Por
ejemplo, plantear y mantener amistades, analizar conflictos con los padres
sobre reglas y limites familiares, establecer relaciones constructivas con los
demds, etc. Asimismo, deben ser capaces de tomar decisiones coherentes
y razonadas sobre temas como la droga, el hambre, la corrupcion, etc.

En este sentido, Brion-Meisels y Selman (1984) han explorado un
nimero de competencias sociales relacionadas con la creciente habilidad
del adolescente para observar situaciones desde otras perspectivas. Entre las
mads importantes destacamos:

. Bl desarrollo de programas para animar a los alumnos a pensar
sobre las consecuencias de las decisiones personales tanto desde su propio
punto de vista como desde el de los demds.

. La realizacién de reuniones para ayudar a los alumnos en el
aprendizaje de sus roles como sujetos en los entornos de aula y como
miembros de una pequeiia comunidad escolar.

Para cada una de estas situaciones, propusieron un disefio evolutivo
de interaccién social denominado "negociacion interpersonal”. De tal forma
que, se pudiera establecer un paralelismo entre los niveles de negociacién
interpersonal y la habilidad del sujeto para verse a si mismo en contextos
y relaciones sociales mds amplias; cada entorno cooperativo ofrece una
respuesta  cognitivo-afectiva a los  problemas interpersonales
cualitativamente diferentes, una coordinacién de perspectivas mayor, asi
como un avance hacia la integracion de los puntos de vista propios y ajenos,
importante para la formacién de relaciones interpersonales constructivas y
duraderas. Estas estrategias de negociacién se organizaron en cuatro
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niveles: (1) negociaciones impulsivas y egocéntricas; (2) negociaciones de
mando en un sélo sentido; (3) negociaciones reciprocas de intercambio
(influencia o adaptacién) y (4) negociaciones mutuas de colaboracion.

3.3. Incidencia en los procesos de formacién y cambio de actitudes

El role-taking contribuye de forma decisiva al cambio de actitudes.
Para ello, presentamos como ejemplo tres conductas representadas por un
grupo de estudiantes: la del "actor" que interpreta el papel de un alumno
con problemas fisicos; la de los "observadores" que acompafian al "actor",
observando su comportamiento y la de los "otros sujetos" que pasean al
mismo tiempo que los anteriores pero al margen de la situacion-problema.
Los resultados, obtenidos en este trabajo, demostraron que tanto el "actor"
como los "observadores” tenfan una actitud mas favorable hacia los sujetos
con problemas fisicos que aquellos otros que permanecieron al margen. Por
tanto, la habilidad para inferir los pensamientos y sentimientos de los otros
puede incidir en las creencias y en el componente cognitivo-afectivo de la
actitud, generando una disonancia, necesaria para el cambio. La disonancia
es un estadio psicoldgico que crea tension y que motiva al individuo para
salir, evitando cualquier informacién que pudiese aumentarla. Cuando nos
ponemos en el lugar del otro para entender o resolver un problema,
expresamos las ventajas y los inconvenientes de cada alternativa y optamos
por aquella que nos parece la més razonada o acertada. En esta decision, y
en cualquier otra, se genera un conflicto porque tanto la alternativa elegida
tiene inconvenientes como la alternativa desechada ventajas. De esta forma,
los sujetos intentaran reducirlo, obviando la nueva informacién o bien,
cambiando de actitud, seleccionando los aspectos positivos o eliminando
las cogniciones sobre los aspectos negativos de la alternativa elegida. Este
cambio de actitud se relaciona directamente con la habilidad de role-taking
al propiciar la coordinacién simultdnea de los planteamientos.

3.4. Incidencia en la conciencia politica

Kohlberg (1969) establece tres niveles y seis estadios de
razonamiento moral por los que pasa el sujeto desde la mitad de la infancia
hasta la adultez. Estos estadios representan los distintos modos de reunir y
procesar la informacién. No se distribuyen al azar sino que determinan una
secuencia evolutiva desde una estructura preconvencional hasta un nivel de
principios; desde un planteamiento egocéntrico e individualista hasta una
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idea de justicia entendida como reciprocidad. Esta idea de justicia, asociada
a los dltimos estadios del razonamiento moral, capacita a los sujetos para
la construccidn de soluciones aceptables o justas desde el punto de vista de
todas las partes relevantes, conformando una situacion de "role-taking
ideal”.

Tgualmente, podemos establecer un paralelismo entre los niveles
posconvencionales del juicio moral y la conciencia politica de los sujetos.
"La educacion politica...es una educacién para el desarrollo de un
entendimiento analitico, para una capacitacion de los principios de valor y
para dar la motivacién que necesita un ciudadano en una democracia, si la
democracia ha de ser un proceso efectivo” (Kohlberg, 1985, pag. 72).

Los estudios realizados con estudiantes de Ensefianza Secundaria
y Universitaria sobre situaciones politicas en las que estaban involucrados
temas legales como la inviolabilidad del domicilio, la desobediencia civil
o0 la libertad de expresiéon, mostraron que el razonamiento sobre cuestiones
politicas podria ser clasificado de acuerdo con el estadio moral. Tomando
como referencia estos estudios, podemos afirmar que el nivel de
razonamiento moral se vincula con la conciencia politica de tal forma que,
cuanto mds alto es el nivel de desarrollo moral mas criticas son las actitudes
de los sujetos hacia las injusticias sociales.

Por consiguiente, tanto la educacién moral como la educacién
politica constituyen dos 4ambitos de reflexién y aplicacién muy importantes.
Nuestros centros educativos reclaman un giro metodolégico que potencie
actitudes democrdticas. Entre las sugerencias que aportamos reiteramos la
necesidad de crear entornos dialégicos de interaccién, que favorezcan la
puesta en préctica de tareas de role-taking, fundamentales para el desarrollo
moral y la conciencia politica.

3.5. Incidencias en la educacién de los sujetos con necesidades
educativas especiales

Identificar conceptualmente a las personas con necesidades
educativas especiales resulta dificil. Ante esta compleja tarea, hemos optado
por los siguientes criterios: funcionamiento cognoscitivo deficiente,
conducta social deficiente y autocontrol deficiente. Desde estos pardmetros
conceptuales, analizamos las relaciones entre el role-taking y la educacién
de los nifios con necesidades educativas especiales.

La adopcion de roles, un proceso que comienza cuando el nifio es
consciente de que el otro es una entidad distinta a €l, representa un requisito
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basico para la interaccion social efectiva. Autores como Brim (1966) o
Flavell (1974) defienden su relacién significativa con la conducta prosocial.
Por cjemplo, se han analizado las relaciones entre los retrasos presentados
en la adquisicion de esta habilidad y el desarrollo de distintas formas de
desviacién social, demostrando que la conducta desadaptada se asocia a
entornos egocéntricos persistentes. Los sujetos con retrasos en el desarrollo
del role-taking interpretan erréneamente lo que la sociedad espera de ellos,
las acciones e intenciones de los otros, actuando de forma desagradable. Por
tanto, un déficit social puede discurrir paralelo a un déficit de role-taking
(Lerner, 1976). Chandler, Greenspan y Barenboim (1974) demostraron que
los nifios emocionalmente perturbados presentaban marcados retrasos en la
adquisicién de role-taking, indicando que tales deficiencias eran
reconducidas a través de programas de intervencién educativos disefiados
para adquirir habilidades sociales.

Asimismo, otras investigaciones han sefialado las enormes
dificultades que experimentan los sujetos socialmente adaptados para
percibir el punto de vista de sus compafieros con necesidades educativas
especiales (Flavell, 1974; Kitano, 1978). Este fracaso para tomar
espontdneamente el rol de un nifio con problemas de adaptacidn,
emocionalmente perturbado o con retraso mental, se interpreta como una
incapacidad para reconocer la necesidad aplicativa de la adopcién de roles.

Desde el punto de vista educativo, resulta imperioso incluir en las
programaciones de aula tareas orientadas a mejorar las relaciones sociales,
facilitando actitudes de escucha y compromiso, dentro de un contexto
determinado por las "oportunidades de role-taking". De la misma forma,
podrian desarrollarse programas que incorporasen actividades de role-
taking en la formacion de docentes, orientadores y trabajadores sociales,
cuyas funciones requieren un grado de sensibilidad alto.

4. Conclusiones

La adopcién de roles, definida como la habilidad para ponerse en
el lugar del otro, constituye un proceso socio-cognitivo con especial
relevancia en el plano educativo y social. Su estudio delimitado bajo tres
areas de contenido, cognitivo, perceptivo y emotivo, favorece el desarrollo
de programas de intervencién orientados a facilitar el estudio de esta
habilidad en los sujetos.
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La puesta en practica de los mismos requiere de una investigacion
exhaustiva, desde el punto de vista metodoldgico y de contenido. Este
esfuerzo personal y colectivo queda recompensado al comprobar los
numerosos dmbitos de aplicacién en el campo de las relaciones humanas,
asi como su incidencia en el cambio actitudinal; motivos que justifican su
importancia.

Conocedores de esta realidad, sugerimos la puesta en marcha de
lineas de investigacién que analicen los distintos planteamientos
relacionados con la formulacién tedrico-practica del role-taking, con el
objeto de mejorar la calidad educativa y, por supuesto, la formacion integral
del ser humano.
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ESTILOS COGNITIVOS

M® ESTRELLA ESTURGO DEU

Los estilos cognitivos son un factor fundamental en el proceso
educativo. Aungue es un campo de investigacion muy reciente y no existe una
clasificacién de los diferentes estilos, si se comparten entre los diversos
investigadores las repercusiones de éstos en la metodologfa, curriculum...

Cognitive styles are an essential factor in the educative process.
Although it is an recent investigation field and it is not an unanimous accepted
classification, they are shared between investigators the repercussions of these
in the methodology, curriculum...

1. Definicion

La definicién que actualmente se podria dar de estilo cognitivo seria:
"es una estrategia de funcionamiento mental que permite diferenciar a los
sujetos por el modo prevalente de percibir el medio, procesar la informacién,
pensar o resolver problemas, aprender y actuar” (Saturnino, 43, 1991).

El concepto de estilo cognitivo ha ido variando a lo largo de los 30
afios que tiene de historia. Para unos autores el estilo cognitivo estd muy
relacionado con los procesos perceptivos y unido a caracteristicas de la
personalidad (Saturnino, 5, 1988); para otros autores son la realizacién de
funciones mentales.

Se puede decir que hay tres concepciones bajo las cuales se explican
los estilos cognitivos:

* Concepcién aptitudinal, donde se puede situar a J.P. Guilford. Se
dirfa que existe una cierta dependencia entre los diversos estilos cognitivos
con habilidades y aptitudes que se poseen para la resolucién de problemas.

* En la concepcién personalistica, donde encontrarfamos a Gardnes y
a Witkin, se dirfa que el estilo estd presente en la totalidad de las
dimensiones psicoldgicas, sensoriales, etc.

“ M® ESTRELLA ESTURGO DEU es Maestra de Ensefianza Primaria y Licenciada en Ciencias
de la Educacion. Barcelona.
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* En la ultima, donde se podria situar a Kagan, se habla sobre todo de
estrategias y procedimientos claramente cognitivos.

Segtin Saturnino de la Torre (1988), los estilos cognitivos serian unos
constructos que se caracterizan por:

1.- Cardcter procesual. Los dos estilos se refieren mds al ¢cémo, es
decir, al proceso que se sigue en cualquier acto cognitivo: pensamos, nos
relacionamos con los demas...

2.- Polaridad. La mayoria de los autores describen los estilos en
categorias contrarias u opuestas. Se definen como bipolares, y no podemeos
decir cual de los dos polos es el mejor.

3.- Integracion de dimensiones sicoldgicas. Los estilos tienen muchas
implicaciones, esto se puede percibir en cualquier actuacién humana. Se
manifiesta en los dmbitos perceptivos, intelectuales, de personalidad, social,
y estd conectado con el desarrollo general del individuo.

4.- Cardcter estratégico. El estilo se considera una estrategia cognitiva
(Woolfolk, 1988) porque es un camino para llegar a un objetivo, para llegar
a obtener una finalidad. Es consecuencia de aprendizajes progresivos.

5.- Estabilidad y modificalidad. Son estables en el tiempo, aunque esto
no quiere decir que sean inmodificables. Lo que sucede es que cuando se
consolida suele mantenerse estable.

6.- Se puede enseriar. Se puede ensefiar como estrategia, como forma
de procesar la informacién,...

1.- Transferibilidad cognitiva. El estilo cognitivo estd presente en
cualquier actividad cognitiva, en todas las funciones mentales. Estéd presente
en cualquier accién que el individuo realice, sea del tipo que sea: sensorial,
intelectual o afectiva.

8.- Cardcter diversificable. Cada drea o contenido curricular puede ser
estudiado de manera diferente, es decir, utilizando un estilo cognitivo u otro.

2. Tipologia: DIC. Impulsividad/Reflexividad, etc...
2.1. Introduccién

Segtin Saturnino de la Torre(1988), las investigaciones sobre los estilos
cognitivos no se han dirigido mucho para intentar hacer una categorizacién.
Es decir, no ha habido mucho interés por hacer una clasificacién. De todas

formas cuando se analizan las diversas categorizaciones se puede observar
que los estilos cognitivos se pueden clasificar segin tres orientaciones:
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1. BIDIRECCIONALIDAD: es la tendencia mds utilizada. Consiste en la
contraposicion de dos estilos. Estos se caracterizan por ser:

a.- una estrategia cognitiva.

b.- una forma de actuar en ¢l medio

c.- una forma de guiarse estable, tanto en el tiempo como en las tareas.

Dentro de esta clasificacidon existe una serie de estilos cognitivos, esta
lista es bastante amplia y no siempre coinciden los diversos estudios o
investigadores sobre el tema. De todas formas hay unos estilos que estan
presentes en la mayorfa de las categorizaciones. Estas son:

* Independiente versus dependiente de campo.

* Reflexividad versus impulsividad.

Otras categorias serfan:

* Control rigido versus flexible.

* Focal versus global.

* Complejidad versus simplicidad cognitiva.

2. MULTIDIMENSIONALIDAD: los estilos no se definen por su oposicién
sino partiendo de una visién total de la personalidad.

Segiin J.R. Royce la personalidad estad compuesta por seis dimensiones
basicas, una de ellas es el estilo. De la relacién entre las seis surgirdn
diversas modalidades o estilos (afectivos, motdricos...)

Royce distingue tres estilos generales que al mismo tiempo se
descomponen en otros:

1.- Estilos empiricos. Explican como se percibe el entorno segin los
sentidos. Aqui habria:

a.- nivelacién versus agudizacion
b.- analitico versus relacional
c.- abstracto versus concreto
2.- Estilos racionales. Como se explica seguin habilidades racionales:
a.- Complejidad cognitiva.
b.- Amplitud de categorias.
c.- Diferenciacién conceptual.

3.- Estilos metafdricos. Estdn relacionados com la experiencia
simbdlica:

a.- Integracion conceptual.
b.- Compartimentacion.

3. DIVERSIFICACION COGNITIVA.

Hay autores que hablan de estilos cognitivos de aprendizaje y los
explican como "las estrategias cognitivas concretas o procesos mentales
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predominantes en la realizacién de tareas intelectuales” (De la Torre,
1988,26). Generalmente este tipo de estilos reflejan procesos internos.

Las tipologias descritas por los diversos autores varian segun sus
estudios, y cada uno de ellos los ha clasificado de forma diferente.

Para ejemplificarlo podemos observar como Nisbet y Shucksmitch
(Saturnino, 1988) hacen tres clasificaciones:

a.- Estrategia central. Es la manera como un individuo plantea el
proceso a seguir para realizar una actividad.

b.- Macroestrategias. es de cardcter generalizable y perfeccionable.
Son los procesos que describen como un sujeto actda.

c.- Microestrategias. Son procesos mentales que describen como actua,
pero no son tan generalizables. Estdn mds relacionadas con la tarea a realizar,
son mds especificos.

Otro cjemplo seria la contrastacién hemisférica de E.P. Torrance donde
cada estilo cognitivo estd en funcién de un hemisferio u otro. Ademads,
introduce lo que se denomina "integracién de hemisferio” (Saturnino, 30,
1988) en donde habla de un estilo intermedio entre los dos hemisferios.

2.2. Caracteristicas de los estilos: DIC y reflexividad versus impulsividad

Estos dos estilos son los més conocidos y estudiados por los diversos
autores. Esto hace que sea interesante profundizar en ellos.

DIC:

La dimensién dependencia-independencia de campo es bipolar. Esta
bipolaridad tiene un valor neutral, ya que cada uno de los polos tiene
cualidades adaptativas en las diferentes circunstancias. Las personas
independientes de campo muestran aptitudes de reestructuracion cognitiva
y las personas dependientes de campo tienen mayor habilidad social. A pesar
de ello , la capacidad de reestructuracion cognitiva, mayor entre las personas
independientes de campo, se define como una dimensién de aptitud
relacionada con las medidas de inteligencia.

La forma como las personas han llegado a este funcionamiento
sicoldégico se ha producido al largo de diferentes caminos, es por esto que la
dependencia-independencia de campo es multilineal.
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Witkin llama fijas a las personas que muestran las caracteristicas
propias de un estilo cognitivo y moviles a las que tienen acceso a
caracteristicas asociadas a los dos estilos.

En un estudio realizado hecho por Niaz y Saud de Nufiez se da soporte
a las hipdtesis que plantean que los estudiantes méviles son mejores en los
test de creatividad, mientras que los estudiantes fijos realizan mejor los test
donde se valora un razonamiento formal y de inteligencia. Esta idea se puede
comparar con la distincién entre el pensamiento divergente y el pensamiento
convergente de Guilford (Niaz i Saud de Nuifiez, 1991). El pensamiento
divergente es el que estaria relacionado con la creatividad, por otro lado el
pensamiento convergente prioriza la inteligencia y el razonamiento formal,
pero la resolucién de problemas requiere los dos tipos de pensamientos. Asi
podriamos decir que el pensamiento divergente estarfa relacionado con la
movilidad y el pensamiento convergente con la fijeza.

Segin estos autores el sistema educacional enfatiza el pensamiento
convergente porque es mds facil de medir y cuantificar, mientras que las
habilidades creativas han estado mas olvidadas.

Evolucion de la DIC durante la ontogenia:

Los origenes de la DIC pueden encontrarse desde los 2 o 3 afios. Los
estudios sobre el tema muestran un aumento de la independencia de campo
hasta llegar a la adolescencia, estabilizandose después durante la madurez.
Aunque, de forma particular, hay diferencias individuales en todas las
cdades.

Segin Waber dentro de cada sexo los individuos que maduran tarde
realizan mejor las tareas de reestructuracion y muestran una mayor
lateralizacion hemisférica que los que maduran mds tempranamente. Esta
seria la explicacion de la superioridad masculina en aptitud de reestructurar,
ya que los nifios maduran mds tarde que las nifias. Estas hipdtesis encajan
con el hecho que los adolescentes sean superiores a las adolescentes en la
capacidad de visualizacién espacial. Pero los estudios de Petersen y Lawson
no confirman esta relacion.

De entre las investigaciones mds recientes, podemos extraer la idea que
los niveles hormonales influyen en el desarrollo de la especializacion
hemisférica funcional en diversos momentos durante los afios de
crecimiento, lo que afectaria al desarrollo de las capacidades de
reestructuracién cognitiva. También se ha propuesto la idea que las aptitudes
de visualizacién espacial y desenmascaramiento estdn influidas por un gen
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recesivo ligado al cromosoma X, pero por el momento aiin no es posible
elaborar una teoria sobre los origenes de la DIC.

Influencias culturales de la DIC:

Los datos actuales nos llevan a considerar que la tendencia en el
desarrollo de los estilos cognitivos ha ido evolucionando de la independencia
a la dependencia de campo a medida que las economias de caza han
evolucionado hacia economias de granja. Las sociedades de cazadores son
mads permisivas, fomentan la autonomia y la confianza en uno mismo. Las
sociedades de agricultores son més rigidas, inciden mads en la obediencia.

Los estudios transculturales muestran como en las sociedades rigidas,
que potencian la conformidad, en donde hay una gran diversidad de roles,
con una estructura social elaborada y con un escaso papel del padre en el
cuidado del hijo; sus miembros suelen ser mas dependientes de campo. El las
sociedades mds permisivas, con una estructura social menos elaborada, con
menos roles, en donde se permite a los individuos elegir su propio camino,
y en los cuales padre y madre participan en la educacién de los nifios, sus
miembros tienden hacia una mayor independencia de campo. La
participacion activa del padre en la crianza del nifio facilita la separacién de
la madre y, por tanto, mayor oportunidad para un desarrollo auténomo.

Reflexividad-Impulsividad:

Kagan introdujo la reflexividad-impulsividad como un estilo cognitivo
a mediados de los 60 con un gran éxito de aceptacion.

En diversos estudios se observé que una actitud reflexiva estaba
asociada con nifios tranquilos y capaces de mantenerse concentrados, a pesar
de posibles distracciones, y una actitud mds impulsiva se daba en nifios mds
agresivos y con problemas de concentracion.

En sus origenes se hablaba del nifio reflexivo-exacto y del nifio
impulsivo-inexacto. Pero poco a poco la conceptualizacion se ha ido
haciendo mas flexible y variable, por lo que también se puede hablar de
nifios rapidos-exactos y nifios lentos-inexactos.

La clasificacion de un nifio como reflexivo o impulsivo es,
normalmente relativa, ya que depende de los datos del grupo donde se
incluye. Esto es debido a que los investigadores excluyen a los ripidos-
exactos y a los lentos-inexactos, entre otros aspectos, por lo que la
informacién obtenida tiene ciertas carencias. En los dltimos afios ha habido
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una gran polémica sobre la validez del MFF (Matching Familiar Figures).
Entre otras cosas, se le critica una pérdida de discriminacion asociada al
hecho de suponer que todos los nifios de un determinado bloque (reflexivo
o impulsivo) obtienen las mismas puntuaciones. La exclusién de los rapidos-
exactos y lentos-inexactos hace que la generalizacion sea limitada.

Respecto a lo anterior, Salkind i Wright (Palacios, 1982) proponen
separar el estilo, que diferencia a los reflexivos de los impulsivos, de la
eficacia entre rapidos-exactos y lentos-inexactos, por lo que es importante
asignar puntuaciones continuas tanto del estilo como de la eficacia. Debido
a ello se desarrolla una versién del MFF mds fiable, con puntuaciones de
consistencia interna y estabilidad elevada. Esta version es el MFF 20 de
Cairns y Cammock.

Las causas de la reflexividad-impulsividad:

La cuestién sobre el porqué unos nifios son reflexivos y otros son
impulsivos no ha encontrado una respuesta consensuada para la mayoria.
Una de las causas que tiene mds aceptacién es el problema de la ansiedad
frente a la tarea a realizar, miedo a realizarla mal. Mientras que unos quieren
acabar pronto para eliminar esta ansiedad (los impulsivos), otros reflexionan
més sobre lo que hay que hacer para evitar los posibles errores (los
reflexivos). Con investigaciones posteriores, analizando la ansiedad como
factor que condiciona el estilo, se dice que las expectativas de éxito en la
tarea a realizar y los factores motivacionales estdn muy relacionados. Si el
nifio impulsivo no se ve capaz de realizar con éxito una tarea se precipita a
contestar, por miedo a ser considerado como ineficaz, si se equivoca es
porque no reflexiona y da la respuesta precipitadamente ante la ansiedad que
le produce el posible fracaso.

Kagan, en el afio 1964, expuso dos hipétesis mds para explicar las
causas:

a.- Una lesién en el cerebro durante la primera infancia ya predispone
a la distraccién de los primeros afios de escolaridad.

b.- El grado con que se implica el sujeto en las tareas a realizar.

De todas maneras hay una tendencia a que el sujeto sc vaya
convirtiendo en una persona mas reflexiva con el paso de los afios.

Hacia finales de los afios 70 y principios de los 80 se da una nucva
explicacién. Se relaciona la impulsividad-reflexividad con la Teorfa de
Especializacién Hemisférica (Palacios, 1982). Los reflexivos utilizan
estrategias de examen de detalles, por lo que hacen un procesamiento
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analitico, segtin la teorfa mencionada anteriormente, esta terea se realiza en
el hemisferio izquierdo, mientras que los impulsivos, con un anélisis global,
utilizarfan mds el hemisferio derecho, que procesa la informacién mads
globalmente.

Estilo y personalidad:

Algunos autores han querido relacionar el estilo impulsividad-
reflexividad con la personalidad de los sujetos. Después de una seric de
investigaciones se observa que los nifios impulsivos se caracterizan por:

* ser hiperactivos

* orientacién hacia la accién

* ]los sujetos de sexo masculino no controlan mucho sus pensamientos
agresivos...

Los sujetos reflexivos se caracterizan por:

* controlan sus pensamientos agresivos, desvidandolos hacia otra
accidn, ya que son capaces de anticipar las consecuencias que puedan tener
estos

* son mas tranquilos

Segtin una investigacién de BlocK, BlocK y Harrington, hecha el afio
1974, se asignaron una serie de rasgos muy caracteristicos y precisos, de
entre los cuales, los mas destacables serfan:

a.- LENTOS-INEXACTOS: son agresivos, competitivos y poco sensibles
hacia los otros.

b.- RAPIDOS-INEXACTOS: son mas ansiosos y sensibles que los
anteriores, son impopulares.

c.- LENTOS-EXACTOS: son razonables, reflexivos, tranquilos,
conciliadores, inteligentes y populares.

d.- RAPIDOS- EXACTOS: son independientes, seguros de ellos mismos,
inteligentes, alegres y populares.

Influencia de la cultura:
La socializacién en el desarrollo de los estilos cognitivos tiene un peso
especifico segin los estudiosos del tema. De todas formas se han realizado

pocas investigaciones transculturales relacionadas con la reflexividad-
impulsividad.
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En un estudio realizado el afio 1978 por Salkind, Kojima y Zelniker en
nifios japoneses, americanos e israelitas se observaron diferencias al aplicar
los MFF. Los nifios israelitas produjeron mds errores que los americanos y
estos a su vez, realizaron mds errores que los japoneses. De todas formas la
tendencia evolutiva parece ir de la impulsividad a la reflexividad a medida
que los nifios son mds mayores. Esto, segin Bruner, es debido a que la
escolaridad hace disminuir las diferencias en latencias y exactitud. Las
diferencias observadas entre los tres grupos de nifios estudiados tienen
relacién con factores culturales y educativos como:

* El inglés y el hebreo utilizan caracteres fonéticos en la escritura,
mientras que los japoneses usan caracteres simbdlicos y fonéticos, por lo se
ensefia a los nifios a fijarse en los detalles.

* Los nifios japoneses experimentan mds ansiedad ante un error debido
a la filosofia educativa en la que son socializados se les exige un esfuerzo
para resolver problemas y una preocupacion por los resultados.

3. Estilos cognitivos y educacién
3.1. Repercusiones didacticas de los estilos cognitivos

Los estilos cognitivos han ido teniendo, cada vez mds, una amplia
incidencia en cada una de las dimensiones didéacticas. Por lo que es
importante respetar y ayudar al sujeto en su aprendizaje, y teniendo presente
su estilo cognitivo, se realizan programas individualizados utilizando
metodologias adecuadas para tal fin. En resumen, es necesario tener claro el
qué y el como.

Los estudios de la sicologfa evolutiva han demostrado que el
conocimiento precede a la accién, por lo que se ha de evitar la pasividad del
alumno. Se han de utilizar nuevas técnicas que faciliten la experimentacion
y la actividad. Por lo que segin Palacios (1982), se debe hacer una
adecuacién vertical de los objetivos, contenidos y técnicas educativas que
imiten el proceso evolutivo "hacia arriba", en direccién al desarrollo de
nuevas posibilidades, de nuevas exigencias...

Teniendo presente todos estos aspectos, las actuales investigaciones
tienden a estudiar la relacion que se establece entre los contenidos
curriculares, el aprendizaje y los estilos cognitivos.

Saturnino de la Torre (1991: 41) expone una serie de aspectos
relacionados con los tres factores expresados:
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1.- El aprendizaje es un enjambre de relaciones entre diversas variables
(entorno, tarea a realizar,..). El estilo recoge todos los componentes
personales, por lo que si se conocen las caracteristicas de cada estilo se podra
hacer una mejor valoracién de los resultados del rendimiento académico de
un sujeto.

2.- Es importante conocer las caracteristicas de los alumnos. Se debe
hacer una ensefianza individualizada, pero no centrada nada mds en el
contenido, sino que es necesario respetar el desarrollo evolutivo. Es
recomendable aplicar una individualizacién caracterizada por la
"heterogeneidad o diversificacién de los contenidos, y la adecuacion
horizontal cognitiva" (De la Torre, 1991: 42). Se deben valorar los
procedimientos seguidos por el alumno en el proceso de aprendizaje, por lo
que se deberia priorizar los errores de proceso y tener en un segundo término
los errores de ejecucidn.

En resumen, podemos decir que, "la individualizacién
homogeneizadora se hetereogeniza y la verticalidad evolutiva se
complementa con la horizontalidad cognitiva" (De la Torre, 1991:42).

3.- La relacién docente-discente es inseparable de los estilos
cognitivos, ya que con su valoracion el profesor podrad hacer un "diagndstico
predictivo y orientador" (De la Torre, 1991: 43) por lo que el profesor podrd
tener un criterio més claro de cual ha de ser su intervencién didictica y
orientadora.

4.- Es importante la conexién entre el estilo del profesor (elaboracién
del material, organizacién de la clase,...) y el estilo del discente. Cuando
estos dos coinciden, los resultados serdn mejores, y el rendimiento del
alumno tiende a ser el maximo.

3.2. Estilos cognitivos y curriculum
Reflexividad-impulsividad:

Segin Kogan (De la Torre,1991) el estilo reflexividad-impulsividad es
el mds implicado en el proceso educativo, tiene una dimension evaluadora
de los resultados obtenidos.

Si se tiene presente que los impulsivos utilizan, en las tareas escolares,
estrategias holisticas, y los reflexivos analiticas; segin sean las tareas, se
beneficiard mds a unos que a otros. Todo esto afiadido al estilo del profesor,
podemos encontrar individuos que con igual capacidad y preparacion,
obtienen resultados diferentes, ya que segun J. Palacios, los nifios impulsivos
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no son inferiores a los reflexivos en capacidad general o en habilidades para
resolver problemas.

Segin Kagan, algunas materias escolares necesitan reflexividad vy
andlisis, por ejemplo las matemadticas, pero en cambio, en las ciencias
sociales esto puede ocasionar problemas. Debido a esto, el estilo cognitivo
determinard un mejor o peor rendimiento académico segun las dreas que se
trabajen. J. Palacios dice que los sujetos reflexivos (analiticos,...) tendran
més facilidad que los impulsivos en el inicio del aprendizaje de la
lectoescritura, ya que en este aprendizaje es muy importante la atencion, la
percepcidn... Por esta razén el profesor debe tener presente el estilo
cognitivo, esto le servird para ayudar a los sujetos que tienen una estrategia
que les puede provocar hacer mas errores en su aprendizaje.

Debido a que la reflexividad es mds adaptativa en nuestra cultura es
interesante poder dar instrumentos para que los impulsivos puedan obtener
igual o similar eficacia en su proceso. Uno de los procedimientos mads
utilizados es el MODELO. Consiste en que los sujetos impulsivos puedan tener
como modelo a profesores reflexivos, o a nifios mds mayores. Otro
procedimiento, es provocar LATENCIAS MAS LARGAS, asi se fuerza al sujeto
a no dar la respuesta precipitadamente, etc...

Unos estudios realizados por Meichenbaum demostraron que los nifios
impulsivos tienen un control verbal menor que los reflexivos, por lo que este
autor aconseja ensefiar a estos niflios a hablarse a si mismos. Esto provoca en
ellos un mayor control. Segdn Stria, es lo que se denomina uso de la funcion
directiva del habla.

Dependencia-independencia de campo:

La DIC, segtin De la Torre, ademas de estar relacionada con el sentido
de la verticalidad y la capacidad de reestructura cognitiva, estd relacionada
con aptitudes generales y de personalidad.

Los trabajos realizados sobre la socializacion llevan a formular la
hipétesis que las practicas educativas que potencian la autonomia, fomentan
la independencia de campo; y las précticas educativas que potencian la
dependencia continuada a la autoridad, fomentan la dependencia de campo.

Es importante que el profesional de la educacién tenga un
conocimiento sobre estos estilos, porque esto le ayudard a comprender mejor
por qué un nifio actiia de una manera o realiza sus tareas de una determinada
forma, y no considerarlo un error.
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Saturnino De la Torre (1991) hace una exposicion de diversos aspectos
a tener presente respecto a este estilo y su relacién con el mundo educativo:

1.- Cuando se tiene que planificar una tarea, el nifio independiente de
campo sabe generarse los objetivos que debe alcanzar sin demasiados
problemas, mientras que el nifio dependiente de campo, si la estructura del
proceso a seguir no estd bien marcada, se desorienta y no sabe que debe
hacer.

2.- Si se presenta un nuevo material no estructurado, al nifio
dependiente de campo le cuesta aprender, por lo contrario, al nifio
independiente de campo sabe organizar y estructurar el material segin sus
propios criterios.

3.- Con materiales de contenido social, los dependientes de campo
tienen ventajas respecto a los independientes de campo, ya que estos tltimos
tienen problemas para captar la globalidad.

4.- Cuando un profesor hace una critica verbal a un nifio DC, este se
muestra muy afectado, el nifio IC es menos sensible a las criticas.

Todos estos aspectos y otros condicionan las respuestas de los alumnos
ante las diversas tareas, por lo que el profesor tendrd que tener presente
durante todo el proceso de ensefianza aprendizaje. Serd necesario que utilice
una estrategia adecuada a los nifios de los dos estilos cognitivos: diddctica
estructurada, verbalizacion de los procesos, incluso los que ya tienen
asimilados, fomento del aprendizaje cooperativo entre nifios de diferentes
estilos cognitivos...

La motivacién es diferente en los dos grupos de alumnos. Los
dependientes de campo aprenden mejor con una motivacion extrinseca, pero
los independientes de campo realizan un mejor aprendizaje siempre que haya
una motivaciéon intrinseca. Serd necesario partir de esta motivacién
extrinseca, afectiva, para conducir a los nifios dependientes de campo hacia
la intrinseca. A los niflos independientes de campo también les favorece esta
motivacion afectiva. Es necesario crear en el aula un clima relajado, con una
buena comunicacién verbal y no verbal. Los nifios dependientes de campo
precisan de mas ayuda por parte del profesor , por lo que éste tendra que
mostrar buena disponibilidad.

A veces, un nifio dependiente de campo puede parecer que sea un
sujeto desinteresado por las tareas escolares y lo que le envuelve, pero no es
asi. El nifio dependiente de campo es mas pasivo porque adopta la estrategia
de ir acumulando informacién hasta llegar a descubrir el concepto, mientras
que los independientes de campo tienen una actitud mds activa, ya que ellos
solos, utilizando la informacidn, intentan encontrar el concepto.
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4. Conclusiones

Una vez leida la bibliografia obtenida y elaborado el articulo,
observamos una cierta relacion entre los diferentes estilos cognitivos:

1.- Los estilos independencia de campo y reflexividad estdn
relacionados entre cllos, ya que es una caracteristica propia de los
independientes de campo ser analiticos y reflexivos.

2.- Los estilos dependencia de campo e impulsividad estdn también
relacionados, ya que es una caracteristica de los dependientes ser mds
impulsivos y tener un menor control personal. Asi los dependientes de
campo y los impulsivos tienden a percibir la informacién de forma global.

Entre los individuos independientes de campo se observan una serie de
caracteristicas que coinciden:

* mayor percepcion de la verticalidad,

* mayor capacidad de reconstruccidn cognitiva, y

* menor habilidad en el trato social.

Entre los individuos dependientes de campo coinciden otra serie de
caracteristicas:

* menor percepcidn de la verticalidad,

* menor capacidad de reconstruccién cognitiva, y

* mayor habilidad en las relaciones sociales

La independencia y la dependencia de campo son dos casos extremos
de un continuo donde se sitdan la mayoria de los sujetos. Es decir, no hay
individuos con un estilo puro al 100%. Los individuos tienden a utilizar
estrategias propias de los dos estilos cognitivos.

En las sociedades mas rigidas y autoritarias, donde se fomenta el
conformismo y la diferencia entre sexos, entre otras caracteristicas; el
porcentaje de individuos dependientes de campo, es mayor que en las
sociedades permisivas donde se fomenta y promueve la autonomia personal
y el espiritu critico.

Es curioso observar, y serfa interesante una investigacion sobre este
aspecto, que el desarrollo ontogenético de un sujeto va desde un estado de
relativa dependencia de campo a un estado de relativa independencia de
campo; mientras que, el desarrollo cultural sigue un proceso inverso. Las
economias mds primitivas fomentaban una mayor independencia (cazaban),
al ir evolucionando se fueron transformando en economias que fomentaban
una mayor dependencia de campo (se convirtieron en economias basadas en
la agricultura).
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Existen situaciones en las que es mds adaptativo un estilo cognitivo
que otro, pero en general, la persona que tiene caracteristicas de los dos
estilos cognitivos (tendencia mévil) tiene mds posibilidades de adaptarse a
las diferentes circunstancias y situaciones que se le presenten que la persona
con tendencia fija.

La tarea del educador serfa conseguir que los discentes tuvieran
habilidades de los diferentes estilos cognitivos, para poderse adaptar mejor
a cada situacion. Para poder obtener eficacia en esta tarea es imprescindible
que el docente conozca perfectamente su propio estilo de ensefianza y es
necesario que sea consciente de cuales son sus limitaciones, y que intente
compensarlas, para que asi pueda ayudar mejor a sus alumnos.
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UNIDAD DIDACTICA DE CIENCIAS SOCIALES:
EL MUNDO QUE NOS RODEA.
UN MET0DO DE ENSENANZA EXPOSITIVA

JUAN DANIEL REIBELO MARTIN’

Ante Ia necesidad creciente de planificar la ensefianza de forma
sistemdtica, se ofrecen en este articulo los fundamentos de la estructura y
elaboracién més elementales, que un profesor principiante debe llevar a cabo,
para efectuar una ensefianza expositiva. Tiene su fundamentacién en los
principios del aprendizaje significativo y en la planificacién de la enscfianza.
Constituye una ayuda para la ejecucion préctica y personalizada de la técnica
did4ctica explicativa.

This article offers to novel teachers theoretical and practical ideas
to design teaching with an expository methodology. Based on the principles of
meaninful learning we state practical steps to develop it.

Introduccion

El desarrollo de una Unidad Didéctica, desde el aspecto metodoldgico
conlleva una serie de dificultades, cuya complejidad en el proceso de
aprendizaje de los alumnos desborda el marco de este articulo.

Debemos tener en cuenta es que el disefio de esta U.D. no serd igual
todos los cursos ya que a través de esta metodologia se produce un output,
es decir, lo que hayan aprendido los alumnos analizado a través de las
técnicas adecuadas de evaluacién de aprendizajes producirdn una
retroalimentacién y originardn cambios en los objetivos, en algunos
contenidos y en el método de ensefianza, formando un sistema dindmico.

*

JUAN DANIEL REIBELO MARTIN es Profesor de Ciencias Sociales del IES
“Universidad Laboral” de Gij6n.
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Este dinamismo es resultado de un funcionamiento correcto del
proceso de enseflanza-aprendizaje donde los objetivos son de vital
importancia.

La profundidad y el detalle no los especificamos en su totalidad ya que
no se trata de una programacién sino solo de la exposicion de los rasgos
metodoldgicos.

Todo lo dicho nos lleva a pretender:

1) Desarrollar las capacidades basicas y finalidades especificamente
geogréficas.

2)  Evitar una vision excesivamente localista y etnocéntrica, no abusando
del excesivo uso de datos estadistico y nivel técnico.

3) Comprender el valor de espacio en todas sus escalas y relacionar el
medio con el hombre.

4)  Comprometerse con los problemas geogréficos derivados del tema.

5) Analizar el espacio como producto social y comprender la
significacion humana de las acciones espaciales.

6) Desarrollar la tolerancia y comprensién de los pueblos y culturas
diferentes a través de su espacio.

7)  Aplicacién al estudio de la ciudad y la regién, de los problemas y los
sistemas de produccién, asi como la combinacién entre una visién
cosmica, universal y local.

8) Valorar las diferentes escalas temporales: cdsmicas, geolédgicas,
biolégicas, etc., ya que la percepcion del tiempo ayuda a comprender
lo que pueden significar ciertas précticas destructivas (erosién del
suelo, etc.).

El camino que proponemos para la explicacién de esta U.D. tiene la
intencion de seguir un orden determinado respetando aquellos principios
elementales que diversos autores aconsejan tener en cuenta en el proceso
de Enseianza-Aprendizaje (Soler y otros, 1992).

Los alumnos que reciben la explicacion a través de esta técnica
comprenden la estructura de sus mapas conceptuales que son la base de
partida de la explicaciéon de la U.D. (previamente el profesor ha
seleccionado, clasificado, secuenciado y plasmado en los mapas
conceptuales los contenidos, conceptos y procedimientos de la U.D.).

Una de las conclusiones es la de utilizar la Técnica encuadrada en la
Ensefianza Expositiva, que como método a utilizar constituye un conjunto
de decisiones que se toman respecto a la organizacién y a las actividades
que se pretenden para alcanzar los objetivos.
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Esta técnica de Ensefianza Expositiva responde al aprendizaje por
asimilacién para conseguir un aprendizaje significativo. Con ello
pretendemos que el alumno domine el tema (alcance objetivos de
comprension) a través de la comunicacién con el profesor, ya que este
presenta los contenidos, su estructura, organizacion, actividades, etc., para
que el alumno los asimile y relacione con sus ideas previas.

Las actividades que se proponen en esta U.D. suponen una ayuda y un
recurso para alcanzar los objetivos previstos.

1. Tema: El mundo que nos rodea
2. Nivel: ESO 2° ciclo - 3° curso
3. Objetivo de Aprendizaje

El objetivo de esta U.D. es Comprender el Origen del Universo,
identificando su proceso de formacién y analizando uno de sus planetas: La
Tierra, para identificar sus caracteristicas propias a través de los procesos
geoldgicos y geomorfoldgicos, asi como aplicar las técnicas bésicas de
interpretacién cartografica del relieve, con referencia al andlisis elemental
de la Peninsula Ibérica.

Del objetivo se desprende que la capacidad mas desarrollada es la
comprensién, fundamentalmente que los alumnos sepan traducir de un
lenguaje a otro o de un nivel de abstraccién a otro, que serd la base para la
obtencién de objetivos més complejos. El desarrollo de este objetivo lleva
consigo la explicacién de interpretaciones el andlisis de textos,
valoraciones, comentario sobre aplicaciones, de los conceptos estudiados,
etc. pero de ordinario no serd suficiente para que el alumno sea capaz de
realizarlo y por eso para la interpretacién del Mapa Topografico Nacional
o de la fotografia aérea utilizaremos otras técnicas distintas a la expresion
oral (bdsicamente el desarrollo de procedimientos que conectan con la
capacidad de aplicacion, etc.).

El desarrollo mas claro se puede ver en el Modelo de Explicacion
(pédgs. 17 y ss.) donde aparece la estructura de los contenidos.

109



1997 - AULA ABIERTA N° 69
4. Estado Inicial

Partimos de una encuesta inicial donde hemos valorado el nivel
elemental del grupo y la estructura cognitiva de los alumnos, mostrando en
general un nivel bajo (Anexo I).

Conocida la situacién de los alumnos respecto a los diversos apartados
del guién debemos especificar lo que es conocido por el alumno (C ) y no
es necesario recordarlo en la explicacién o por el contrario conviene
recordarlo (R) y también nos queda claro aquello que es nuevo (N) y debe
explicarse en el proceso de ensefanza.

Los contenidos nuevos serdn sometidos a un andlisis m4s detallado
para que la estructura mental del alumno los capte de tal forma que
desarrolle su conocimiento cientifico.

El desarrollo de estos contenidos nuevos se hace a través de la
presentacién de formas primarias y secundarias y de una secuencia
deductiva (AG-AE) con soportes parciales oportunos (IE-IG).

El papel fundamental de este apartado corresponde al profesor, siendo
el responsable de captar su interés.

5. Motivacion (Preguntas Problema)

Con intencién de centrar la atencién del alumno se le formulard una
cuestién interrogante que le produzca cierto interés por lo que vamos a
explicar. En este caso concreto se utilizaron varias como fueron:
Situacion en el aula

Los alumnos estdn observando en la pantalla una transparencia que

dice, en uno de sus apartados explicativos del grafico (Anexo II), lo
siguiente:
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LA VIA LACTEA, NUESTRO HOGAR
(La Vanguardia, 28-10-1996, p. 23)

A - AGUIERD 2 -cL soc ‘D - sbAzoy
NEGRD €LPINA (7S
o
La Via Léctea
(Anexo II)
Textos
1.- ...Agujero negro. En el centro de la galaxia se encuentra un

agujero negro de una masa equivalente a dos millones y medio de
soles, segun el estudio del Instituto de Fisica Extraterrestre “Max
Planck” de Alemania.

2.- El Sol es una estrella de tamario modesto que se encuentra en
la periferia de la Via Ldctea, en uno de sus brazos espirales, a unos
30.000 afios luz del centro de la Galaxia.

3.- La Via Ldctea tiene cuatro largos brazos espirales que giran
alrededor del centro de la galaxia. El Sol tarda 220 millones de afios
en completar una vuelta... ...

Ante esa transparencia se le pregunta:

(A qué velocidad anda el coche de tu padre?
A 140 Km/h

A 160 Km/h

:Me dices 160 Km”* hora?

sl

Pues fijate que nosotros (segiin el texto, estamos a 30.000 afios
luz del agujero negro (ver grifico) y tendriamos que caminar a 300
“mil” kilémetros “por segundo”.
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“iComprendéis la inmensidad del Universo? Ahora si estdis atentos
veremos de dénde venimos y qué es lo que nos espera, asi como
comprenderéis el papel de la Tierra y los afios que va a durar”.

Este mismo proceso, variando su contenido, se repite cuando
hablamos de las Eras Geoldgicas, Deriva de Continentes y Tecténica de
Placas, etc. y siempre acompaifiando al Mapa Conceptual con los soportes
graficos pertinentes.

Se debe seguir aplicando también en lo referente al Relieve, Océanos
y Técnicas Cartogrificas.

No consideramos la motivacién utilizada como un elemento de la
instruccién pero puede resultar til para activar el interés del alumno y
contextualizando el tema en relacién a determinadas situaciones de tipo
préctico, afectivo, ldgicas, etc. No descartamos y es incluso conveniente
utilizar anécdotas, ironias, paradojas, etc., que generen la atencién del
alumno y distiendan el ambiente, a veces rigido, del aula.

Finalizado este proceso de motivacién para cada uno de los diferentes
apartados del guién pasamos a realizar la Introduccion.

6. Introduccion

Consiste en utilizar un organizador previo (O.P.) que consistird en
presentar un grafo inicial de la Unidad para que comprendan la estructura
bésica de la misma y la interrelacidn entre sus partes.

En este caso el organizador previo que se propone (de forma
simplificada) es el siguiente:

lO. El Universo |

]
* 1

] l'f Orilagsen, 2. Sistema Solar:

| 2l Planetas y Satélites

| Composicién | L aspioe

h ‘i 3. LA TIERRA '—_I

— 7. Los Mapas y

4. Formas, 5. Procesos Geolbgicos y Fotos.
Movimientos y Geomorfolégicos | Técnicas de
Extensién = Representacién

——- . I ) I hi—

: ¥
|
| 6. LA P.IBERICA ‘
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Este Organizador Previo actiia como puente conceptual entre los
conceptos que el alumno ya tiene y lo que necesita aprender de nuevo de
forma significativa (conocimientos nuevos).

Este O.P. se¢ adapta a las Unidades Did4cticas en concreto en este caso
hemos tenido en cuenta que debiamos activar una informacion que ya posee
el alumno como son los Conceptos de Universo, Sol, Tierra, Mapas, etc.,
con conceptos nuevos como Big-Bang, Galaxia, Agujero Negro, Procesos
Geoldgicos, Procesos Geomorfolégicos, MTN, etc., y ademads, se les deja
claro lo que se espera de ellos al final de la explicacién: que sean capaces
de relacionar y comprender el tema explicado. Se llevard a cabo la
explicacion de este grafo de forma clara y asequible, teniendo en cuenta su
capacidad y nivel de conocimientos.

Por tltimo, después de sintetizar lo que se va a explicar y lo que se
espera de ellos es conveniente explicitar el tipo de evaluacion que tienen
que superar. (Anexo IX).

7. Desarrollo de la Explicaciéon. El proceso de Inclusién

Durante el desarrollo de esta Unidad Didactica pretendemos que el
alumno modifique sus conocimientos, sea capaz de expresar y traducir con
sus propias palabras los nuevos conceptos y que por tltimo sea capaz de
encajar el nuevo conocimiento dentro de otros mds generales (Inclusién).
El proceso continuard desarrolldndose con la “diferenciacién progresiva”
y la “reconciliacién integradora”.

Otro aspecto a tener en cuenta es el lenguaje utilizado (sintaxis
adecuada) que se intentar4 sea inteligible, amable, razonable y convincente
para persuadirlos de que deben prestar atencién y hacerles apetecible la
exposicion oral.

Al finalizar cada una de las jerarquias conceptuales debe hacerse una
reconciliacion integradora a través de sintesis periddicas.

También a lo largo de la exposicién iremos proporcionando los
inclusores necesarios para uso del alumno (organizadores ideativos) asi
como se le explicitard por medio del mapa conceptual las relaciones entre
los conceptos al objeto de facilitar la transferencia.
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7.1. Formas para el desarrollo de la Explicacién

Consiste en presentar los conceptos mediante la sintaxis que nos
parece mas adecuada a través de elementos morfolégicos que son regulados
por una organizacién mas o menos compleja segin la dificultad del
mensaje. Estos elementos son fundamentalmente dos: Formas Primarias y
Formas Secundarias.

A) Formas Primarias

Utilizaremos las siguientes:

Afirmaciones (A). Cuando se procede a mostrar datos, enunciar
conceptos, mostrar métodos en el desarrollo del tema.

Interrogaciones (I). Se le pregunta al alumno (por escrito u oralmente)
para que responda algun tipo de cuestién que nos parece fundamental para
continuar la explicacion o cuya respuesta puede dar lugar a que conecte con
algdn apartado del mapa conceptual que se estd siguiendo.

Generalizaciones (G). Se lleva a cabo cuando enunciamos o
presentamos cuestiones generales que estamos explicando (algtin tipo de
concepto global o un procedimiento necesario para llevar a cabo
aplicaciones determinadas).

Ejemplos (E). Utilizamos habitualmente los ejemplos para ilustrar los
datos y conceptos expuestos. Deben ser escogidos y seleccionados para
lograr que sean eficaces.

Estas formas primarias suelen adaptarse casi automdticamente al tipo
de contenido estableciéndose una l6gica correlacién entre el qué y el cémo
se ensefla y por lo tanto la presentacion de generalizaciones (AG) va bien
para los conceptos sobre todo cuando definimos, clasificamos o
establecemos relaciones.

La exposicién de ejemplos (AE) suele estar en principio mas
relacionado con los datos y con las demostraciones de los métodos y por
supuesto a la hora de explicar y definir conceptos pueden y deben utilizarse
ejemplos (casos concretos) todo ello nos indica que los ejemplos bien
seleccionados deben estar presentes en toda la secuencia del aprendizaje de
la Unidad Didéctica.

También en el desarrollo de la U.D. tenemos que hacer uso de muchos
cjercicios pricticos de diversos casos y cuestiones generales que se
presentan y por eso utilizamos las siglas.
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IE para referirnos a la practica con ejemplos o bien

1G para referirnos a la practica con generalizaciones.

En el caso de los ejercicios de cuestiones planteadas en esta Unidad
nos referiremos fundamentalmente a las siguientes:

1.1. Sefialar las Teorias del Origen del Universo a la vista de su
representacion gréfica.

1.5. Enumeracién y comparacion de los Planetas.

2.3. Datos sobre el Planeta (circunferencia, superficie, extension
de las tierras emergidas, de los océanos, etc.).

2.2. Los movimientos de Rotacién: Usos horarios.

2.4.3.1. Relieve: Deriva Continentes, proceso geomorfoldgicos,
sefialando los principales accidentes.

2.5.3.  Areas geograficas de los suelos.

3.2. Relieve y autonomias de Espafia.

4.2. Lineas imaginarias.

4.4.4. Norma de comentario del MTN (Anexo V).

4.4.2,  Signos convencionales.

4.5.2.  Proyeccién.

4.6.2, Clasificacion de Escala.

4.7.3. Interpretacion de fotos aéreas.

Por tltimo debemos repasar las Generalizaciones que deben llevar a
cabo y determinar si vamos a efectuar alguna préctica con las mismas (1G).

Aqui el caso mds claro de trabajo practico es el del MTN, la fotografia
aérea y la Escala y deberfamos pedir al alumno que se inicie en el método
y los pasos secuenciados que conlleva ello, quedard en la presente U.D. de
la siguiente forma:

4.4.4. EIMTN. Normas. IG

4.6. La Escala. 1IG

4.7.3. Interpretacién de la fotografia aérea. 1G

La siguiente tabla ilustra las combinaciones posibles utilizadas en la
exposicién de 1a U.D. que creemos son suficientes para la explicacion de la
misma.

AFIRMACION INTERROGACION
GENERALIZACION AG 1G
EJEMPLO AE IE
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Formas primarias en funcién de los contenidos. Tabla sintética de la
U.D. analizada:

Presentacién /
Contenido AG Ejemplos

. Teorfas. Si
. Big-Bang.
. Formacion de la Tierra.
. Movimientos del Planeta.
. Relieve.
.2. Deriva continental.
.3. Geomorfologia.
5. Los suelos.
Conceptos .6. Los fenémenos marinos.
. La Peninsula Ibérica.
. Importancia de las Técnicas Cartograficas.
.2. Meridianos y Paralelos.
.5.1. Proyeccion y tipos.
.6.1. La Escala: concepto.
.7.1. Concepto de fotografia aérea.

PR ARWNDNNNNDNDR -~ —

Presentacién/Cont
enido AE - IE Ejemplos

Meétodos 4.3. Solucién de problemas basados en la Si
longitud/hora.

4.4.4. Interpretacion del MTN y andlisis de las
escalas.

4.7.3. Interpretacion de la Fotografia aérea.

4.5.2. Clasificacién y utilidad de las
Proyecciones.

Datos 2.3. Dimensiones de la Tierra. Si
4.4.2. Los signos convencionales.

B) Formas Secundarias

Constituyen una informacién adicional que es secundaria para el fin
principal de la enseflanza. Pueden resultar wtiles en las formas complejas ya
que refuerzan la informacién primaria.

En el desarrollo de esta U.D. usaremos las siguientes:

Representaciones (r). Consiste en repetir la informacién de varias
formas, con dibujos o transparencias (icénicas) o bien parafrasedndola. En
este caso seleccionamos: las Teorias del Universo, el Sistema Solar, los
Movimientos de Rotacién, las Eras Geoldgicas, los Procesos de Erosion y
principales accidentes geograficos, la utilidad de los suelos y las dreas
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geogrificas, las corrientes marinas, la Peninsula Ibérica, el MTN y su
interpretacién y la Escala.

Prerrequisitos (p). Es una informacién adicional que permite
comprender mejor los términos y los conceptos de la U.D. Sélo lo
utilizaremos en los siguientes apartados:

El Universo, Eras Geolégicas, Deriva continental, Procesos
geomorfolégicos, Peninsula Ibérica, MTN y Escalas.

Comparacién (c). Comparar es hacer ver que una realidad es igual o
distinta cualitativa o cuantitativamente a otra. Es una especie de vasos
comunicantes psicolGgicos ya que se trata de establecer una comunicacion
entre dos hechos o ideas y estos puede ayudar a entender mejor la realidad
0 a ver més clara una idea o un concepto, por eso a veces los alumnos lo
Unico que retienen son las comparaciones.

La comparacion debe intentar conectar con las ideas previas de los
alumnos y con sus experiencias o situaciones conocidas.

En este caso utilizaremos una comparacién entre el tiempo del
Universo y la esfera de un reloj marcando las horas para que sean capaces
de establecer la relacién entre el concepto tiempo que el alumno tiene y este
concepto a escala del Universo o de las Eras Geoldgicas.

Otra comparacién puede ser entre el MTN y la realidad a través de una
escala (los perfiles, etc.).

Con ello pretendemos que pueda ver mds intuitivamente estos
conceptos y que dicha comparacién confirme lo que estamos explicando.

Contexto (k). Es una forma de situar un acontecimiento en su medio,
en este caso se trata de situar en su contexto a Ptolomeo, Copérnico y
Kepler al exponer sus teorias asi como a Wegener en la Deriva de
Continentes y tal vez las técnicas de representacion cartografica desde sus
origenes en Babilonia (2.500 a.C.), etc.

Aplicaciones (u). Consisten en realizar casos concretos y particulares
de una generalizacion demostrando que la ejecucion de ese proceso pone
en préctica todos los pasos de un procedimiento que se explica. En el tema
que nos ocupa serfa algin tipo de aspecto prictico relacionado con el
relieve del Planeta (confeccién de Mapas de Relieve del Planeta) o bien con
el MTN y la Escala (lectura de mapas).

Ayudas (a). Son los medios de centrar la atencién en aspectos
fundamentales. En el tema presente utilizaremos las transparencias para
poner los Mapas Conceptuales, las figuras de relieve, las Eras Geoldgicas,
las Derivas de Continentes, la Via Léactea, el MTN con sus diversas
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caracteristicas asi como todo tipo de dibujos y mapas que se le mande.
También se proyectaran sintesis de videos: (Anexo VIII).

Repeticion (rp). Es dtil repetir informaciones complejas y hacer
sintesis periddicas ya que los alumnos necesitan ayuda para comprender las
relaciones entre los topicos del tema. En este caso utilizaremos la repeticion
para los siguientes apartados: Los Planetas, Eras Geolégicas, Deriva
Continental, Erosién, montaiias, llanuras, mesetas y valles, tipos de suelos
y las principales unidades de relieve de Europa.

Feedback (fb). En el caso de esta U.D. el Feedback consiste en
analizar los resultados de las actividades en su bloc e indicarle los aciertos
y fallos que tiene para aumentar su rendimiento.

Todo lo anterior puede llevarse a cabo de varias formas, pero aqui
utilizaremos la forma mds sencilla con la realizacion de las actividades de
la U.D. que serdn las siguientes:

1) Esquemas globales y resimenes (realizados por el propio alumno).
2) Mapas Conceptuales (orientados por el profesor).

3) Actividades:

- Los Planctas del Sistema Solar: enumeracion, tamafio y
caracteristicas.

- Definicién de conceptos.

- Movimientos de rotacién: Husos horarios, viajes y consecuencias.

- Deriva de Continentes, disposicion de las tierras, Eras geolégicas,
consecuencias y tamafio de las tierras y océanos.

- Los movimientos sismicos y volcanicos: Prediccién y Medidas.

- Elaborar y describir las caracteristicas de relieve de Europa y del
Planeta (montaiias, mesetas, llanuras, rios, lagos, mares, océanos,
cabos, golfos, islas, estrechos, etc.).

- Los suelos: sefialar los mds productivos y sistema de mejora.

- Comparacion entre la Comunidad Auténoma, la Peninsula Ibérica
y otros paises fundamentalmente en extension, poblacién y
riqueza.

- Elaborar Mapas mundis con las principales lineas imaginarias.

- Identificar las proyecciones de Mercator y Peters analizando las
superficies y formas en casos concretos.

- Analogfas y diferencias en los mapas de distintas escalas.

118



1997 - AULA ABIERTA N° 69

- Comprender el MTN vy sus signos convencionales identificando
diversos accidentes.
- Analizar fotos aéreas sefialando cambios observables.

En resumen, las formas secundarias utilizadas para esta U.D. aparecen
en la tabla siguiente:

Presentacién de Trabajo con Ejemplos Ejercicios practicos con
Generalizaciones AE casos concretos y
AG generalizaciones
IE/IG
R a T..
C . ) g p.
a L p. a.
AG I AE c. 1G/IE p.
u.. p. u
.. c
k.

Como se habrd observado se utilizan preferentemente el uso de
Generalizaciones y se van acompafiando de ejemplos y ejercicios practicos
referidos tanto a aspectos concretos como a otros aspectos mds generales.
Todo ello se acompafia de los prerrequisitos oportunos que se usan en todo
el desarrollo (8 en las exposiciones generales, 4 en los ejemplos y 2 en las
actividades). El uso de ayudas estd también presente en todo el tema (14
veces). Otro elemento secundario utilizado son las representaciones o
repeticion de la informacién que se hace con bastante frecuencia (18 veces)
mientras que otras ayudas se utilizan s6lo puntualmente como son situacion
contextual (k), aplicaciones (u) (3 veces); sintesis (rp) (8 veces) y
comparaciones (c ), (7 veces).

7.2. Relacién entre formas

El orden que sigue la presentacién de esta U.D. es el orden de lo
general a lo concreto siguiendo el proceso deductivo y asi generalmente y
teniendo como base la secuencia elaborativa reflejada en los mapas
conceptuales se procede a través de las siguientes fases:

a) Presentamos las generalizaciones:
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120

b)

)

El Universo.

La Via Lactea y el Sistema Solar.

La Tierra.

La Geologia.

La Geomorfologia.

Las Técnicas de Interpretacion Cartografica.

En la siguiente fase se identifican los atributos criticos y no
criticos de las generalizaciones para que queden clasificados e
inteligibles.

Al extraer las consecuencias de las generalizaciones se procede
a la aplicacion a casos concretos y ejemplos adecuados, siendo
esta parte del trabajo practico la que refuerza los aspectos teéricos
y se hard a través de ejercicios tales como:

1.-

2.-

3.-

4.
5.-

6.-
7.-

9.-

10.-
11.-
12.-
13.-

14.-

Plasmar en la esfera de un reloj el concepto de tiempo
comparandolo con el Universo y la Via Lactea.

Comparar los planetas del Sistema Solar apreciando sus
diferencias.

Analizar el Movimiento de Traslacion. Actividad sobre usos
horarios: causas, ejemplos concretos, diferencias horarias,
viaje imaginario, principio de Coriolis, climas, agricultura.
Andlisis del Movimiento de Rotacion y las Estaciones.
Aplicacion de la teoria de la Deriva de Continentes a la
gigantesca cordillera que corre América desde Alaska al sur
de Chile-Argentina.

Porcién de tierras y mares del Planeta.

Consecuencias de los movimientos sfsmicos y volcadnicos:
prediccion y medidas.

El relieve de Europa y del Planeta con sus accidentes:
montafias, mesetas, llanuras, rios, lagos, mares, océanos,
cabos, peninsulas, golfos, islas, estrechos, etc.

Relacion dreas geograficas suelos productivos.

Soluciones a las agresiones al medio marino.

Analisis comparativo de la Peninsula Fbérica con Europa y
América.

Identificacioén, trazado y localizacién de lineas imaginarias
del Planeta y ejercicios diversos.

Las Proyecciones. Valoracion de las mds significativas:
Mercator, Peters...

Escalas. Comparacién. Ejercicios.
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15.- Identificacién de las hojas del MTN y de sus signos
convencionales.
16.- Trabajo sobre algin aspecto y comentario del MTN.
17.- Andlisis de fotos aéreas. Comentario.
d) Por iltimo, en la fase de sintesis final y correccién de ejercicios
se le hace ver al alumno que la solucién concreta del mismo
cumple los principios y aspectos generales estudiados.

Reglas para relacionar las formas de representacién

La finalidad de utilizar formas de representacion Primarias y
Secundarias radica en lograr un mejor aprendizaje del alumno y para ello
se han tenido en cuenta las siguientes reglas:

a) Regla de la Distincion

Por medio de esta regla se debe explicitar la distincién entre formas
primarias y secundarias (ya que utilizaremos generalizaciones o casos
précticos) y lo que parece obvio para el profesor (que estd habituado a
impartir esta materia), no lo es para el alumno y por lo tanto deben
explicitarse en el aula ya que muchas veces, por necesidad del tema y de la
metodologia empleadas, mezclamos definiciones, con ejemplos y
comparaciones y esto hace que el alumno se pierda en la toma de apuntes
o en la deteccion de las ideas principales del tema.

Por ello debe explicitarse cuando es una definicién, cuando es un
ejemplo, cuando contextualizamos, etc., y dirigir al alumno en esta edad, en
la elaboracién de sus apuntes y entendimiento del tema.

Ej.: Teoria de Ptolomeo, Copérnico y Kepler y su contexto; dejarle claro
al alumno que la explicacion del contexto es secundaria y solo a nivel
de ilustracion, que no se le va a pedir en la evaluacion (tal como estd
previsto en la programacion).

b) Regla de la Divergencia
Esta regla indica que los ejemplos utilizados deben ser lo mas

diferentes posibles, aproximéndose a un muestreo sistemdtico de todos los
posibles ejemplos que se pueden incluir en una clase de método o concepto.
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Los ejemplos utilizados en esta U.D. son los siguientes:

1.- Ejemplo de las Teorias de formacién del Universo.

2.- El concepto de tiempo comparandolo con la duracién de su vida
diaria y otros usos.

3.- La temperatura media que tiene cada Planeta y la posibilidad de
vida.

4.- Horas distintas en los paises del mundo (Husos horarios).

5.- Viaje en avidn, husos horarios y diferencias.

6.- La Deriva de Continentes, Espafia y Asturias.

7.- Fendmenos de relieve locales.

8.- Ejemplos de cultivos y zonas.

9.- MTN y el relieve de su zona.

10.- La escala y los viajes.

¢) Regla de Dificultad

Consiste en presentar los ejemplos anteriores que cumplan los
siguientes requisitos:

Familiaridad (que resulten asequibles).

Semejanza entre ellos.

Visibilidad, que sean apreciados y vistos por el alumno de forma
intuitiva y prictica.

8. Sintesis

Al final, procede realizar una sintesis de todo lo explicado por medio
de un repaso rdpido, recapitulacion, etc., y que debe demostrarse en este
momento la solucién a la pregunta-problema planteada al principio (pag. 5).

En definitiva se trata de hacer una interpretacién de los conflictos
presentados en la pregunta-problema consolidando asi los objetivos
propuestos.
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MODELO DE EXPLICACION

1. TEMA: EL MUNDO QUE NOS RODEA

2.NIVEL:  E.S.O.-2°Ciclo - 3° Curso

3. OBJETIVO: Comprender el Origen del Universo y la evolucién de la
Tierra, aplicando técnicas bésicas de interpretacion.

5. Motivacidn: Pregunta-Problema
6. Introduccidn: Organizador Previo (Grafo)
) 4. AP 7. FORMAS
GUION
PRIMARIA | SECUNDARIA
1. EL UNIVERSO
1.0. Terminologiade laU.D. ................ AG p,c,a
1.1. Teoria de Ptolomeo, Copérnico y Kepler . . .. AE .k
1.2. Origen: el Big-Bang .................... AG
1.3. La nebulosa y las Galaxias ............... AE
14.LaViaLédctea ... uuns AE a
15.ElSistemaSolar ...........coiiiiinnn 1,c,a
1.5.1. El Sol: movimiento y superficie ......... AE/IE p
1.5.2. Los Planetas y los satélites .............

) FORMAS
GUION AP
PRIMARIA | SECUNDARIA

2. LA TIERRA
2.1. Formacion y carrera espacial . ......... AG a
2.2, Movimientos: Rotacion y Traslacion . . . AG/AE
2.3. Extensién (datos). Forma y dimensiones AG/AE/IE

(La Atmoésfera) ... AG/AE r
24. Relieve ... AG u
24.1. Eras Geolégicas. Perfodos. Influencia y

relacién con aspeclos econdmicos . . . . . . AG/AE r,p,CLp
2.4.2. Deriva continental: la teoria de Wegener y

la teoria de las placas . ............... AG/IE r,p,a1p.k
2.4.3. Procesos geomorfolégicos . ........... AG/AE a
2.4.3.1. ElRelieve. Concepto . ............... AG/IE p
2.4.3.2. Procesos de erosion y sedimentacién . . . AE T, Ip
2.4.3.3. Accidentes geogréficos: montafias,

Jlanuras, mesetas, valles, etc. . ......... AE/IE r, p
2.5. Lossuelos ..........cooveiiiaonnn AG
2.5.1.  Concepto. Caracteristicas y diversidad .. AG
2.5.2. Utilidad: Fertilidad, abonado y

posibilidades alimenticias . ........... AE r
2.5.3. Areas geogrificas. Caracleristicas . . . . .. IE r,
2.6. Los fenémenos marinos .. ............ AG/AE
2.6.1. Extensién y funcién (calor, climas) . . . ..
2.6.2. Las corrientes marinas: concepto, tipos y

caracteristicas ..........ooaeian AE r
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FORMAS
GUION AP
PRIMARIA | SECUNDARIA
3. LA PENINSULA IBERICA
3.1.  Situacion y dimensiones ............... AG p.a
3.2, Relieve y organizacién administrativa actoal AE
1IE T

4. TECNICAS DE INTERPRETACION
CARTOGRAFICA AG k,a
41, Conceptoy pos ..........ovviuuun... AG r
4.2, Las lineas imaginarias: meridianos

(longitud), paralelos (latitud) ........... AE/E P
4.3.  Localizacién de ciudades y datos y a

resolucién de problemas de longitud y hora AG a
44, EIMIN ... ... i AE/NG p, U, a
4.4.1. Caracteristicas .......................
4.4.2. Signos convencionales ................ IE a
443, Perfiles .......... ... . 1G a
4.4.4. Interpretaciéon y normas ............... AG/IE a,c
4.5. LasProyecciones .................... a,
451, Conceplo «....vviiiii AG/AE a
4.5.2. Tiposy clasificacién .................. AG/AE/E
46. LaEscala................... ... ... 1G
4.6.1. Conceptosymodos ................... AG r,p,u
4.6.2. Clasificacion ........................ AE/IE c
47. Lafotograffaaérea ................... 1G
4.7.1. Concepto y caracteristicas ............. AG/AE T
472, Tipos ... AG
4.7.3. Interpretacién ....................... AG/E r
5. Resumen Final

8. Sintesis

Grafo
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Guia de clase

1.,2.,3.,y4. Responde a criterios personales y a la experiencia del
profesor. Aqui iniciaremos esta gufa con los apartados 1, 2, 3 'y 4 (de las
pags. 2 a 4).

5. Motivacién (Preguntas-Problema). Corresponden al mismo apartado de
la pagina 4-5.

6. Introduccién. Se utiliza el O.P. para recordar las nociones elementales
y los rasgos caracteristicos distintos. Pueden utilizarse las fotos de satélite
del Planeta Tierra. (Corresponde a la introduccién de la pag. 6).

7. Explicacion (pdgs. 7 a 16):

1. El mundo que nos rodea

1.0. TERMINOLOGIA

Comprension de los siguientes términos: Galaxias, Sistema Solar,
Constelacién, Estrella, Sol, Planeta, Satélite, Luna, Asteroide, Cometa,
Orbita, Tierra, Movimiento de Rotacién, Movimiento de Traslacion,
Afelio, Perihelio, Estaciones, Solsticio, Equinoccio, Huso horario,
Hemisferio, Paralelo, Ecuador, Trépico, Meridiano, Latitud, Longitud,
Circulo Polar Artico, Circulo Polar Antirtico, Mapa, Costa,
Acantilado, Cabo, Peninsula, Macizo, Cordillera, Montafia, Pico o
Cumbre o Cima, Delta, Aluvién, Meandro, Estiaje, Caudal, Curso,
Ojo, Cuenca fluvial, Afluente, Témbolo, Sima, Duna, Loma o cerro,
Altiplano, Meseta, Mapa Topogréfico, Curva de nivel, Escala, Placa,
Tecténica de placas, Relieve, Orografia, Erosion, Cafiada, Puerto,
Estrecho, Marea, Ria, Isla, Rio, Big-Bang, Teoria heliocéntrica,
Geoide, Deriva de continentes, Era geolégica, Llanura, Cubeta, Suelo,
Gulf-Stream, Proyeccién, Portulano, Hidrografia, Protuberancia solar,
Proyeccién, Fluvial.

1.1. TEORIAS SOBRE EL ORIGEN DEL UNIVERSO
—  Ptolomeo: Sol-centro
—  Copérnico: Teoria heliocéntrica
—  Kepler: planetas-6rbita eliptica
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1.2. CONDENSACION-MASA-ESTALLIDO. BIG-BANG (20.000 millones afios).
1.3. NUBES DE POLVO Y GAS (Nebulosa). LAS GALAXIAS.
1.4. LA GALAXIA O VIA LACTEA Y EL SISTEMA SOLAR Y OTRAS

GALAXIAS.
1.5. EL SISTEMA SOLAR Y LA TIERRA.
1.5.1. El Sol: composicion (esfera gaseosa), distancia (150
millones de Km) y temperatura (10 millones de grados).
Protuberancias.

1.5.2.  Los 9 planetas y sus satélites. L.os cometas.

2. LA TIERRA
2.1. Distancia al Sol (150 millones de Km). Formacién (solidificacién
de una masa incandescente).
Carrera espacial (1961-Gagarin, 1969-Luna- otros planetas...).
Vida inteligente en otros planetas y sistemas solares diferentes a
la Galaxia.
2.2. a) Movimientos de rotacién. (Giro 24 h). Consecuencias: dia /
noche / diferencia horaria / husos horarios.
b) Movimientos de traslacién. Duracién (365 dias, 6 horas, 9
minut.) Inclinacién ejes. Consecuencias: Insolacién diferente,
Estaciones, Equinocios y Solsticios.
2.3. Datos bésicos:
Tierras emergidas: 149.400.000 km*
Océano: 360.700.000 km?
Cada Continente:

Europa: 10.000.000 km?
Asia: 44.000.000 km?
Africa: 30.000.000 km?
Oceanfa; 9.000.000 km?
Antértida: 13.000.000 km?
América; 41.000.000 km?
Forma. Geoide.
2.4. Relieve:

Periodos geoldgicos: Eras: modificacidn de la superficie.
La deriva continental: Wegener, siglo XX, Balsa, Rotacion,

Teoria de las placas.
Movimientos orogénicos (montafias). Erosion y sedimentacién
(mesetas y llanuras).
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Fuerzas erosivas: Destruccién del relieve: variaciones, cambios,
paisaje actual.

Fuerzas internas: Distribucién y origen del relieve.

Principales formas de relieve del Planeta: elaborar e identificar en
los mapas mundis los siguientes accidentes: montanas,
cordilleras, llanuras, rios, mares, océanos, cabos, golfos...
Suelos.

Concepto. Diversidad de suelos: utilidad alimenticia.

Suelos fértiles y productivos (Podsoles, Chernozern, Pardos,
Rojos, Mediterrdneos).

Suelos improductivos y malos (Tundra, montafia, polares,
desérticos, latosoles).

Areas geograficas significativas.

Los fendmenos marinos:

Su importancia, causas (vientos, rotacion tierra, diferencia
temperaturas).

Tipos: 1/ Corrientes Célidas: Gulf-Stream, Galicia, Noruega, A
temperatura. 2/ Frias: sequia, descenso temperatura, desiertos
costeros, Perd, California, Namibia, riqueza pesquera.

LA PENINSULA IBERICA.

Configuracién y situacién S.W. de Europa (35° 59' - 43° 47") (3°
19' Este, 9° 50' W.). Extensién (492.463 Km?® + Islas = 504.750
Km?).

Limites: Pirineos, Africa, Océano Atlantico, Mar Mediterraneo.
Variedad.

TECNICAS DE INTERPRETACION CARTOGRAFICA.

Concepto y tipos.

Las lineas imaginarias (longitud - meridiano) (latitud - paralelo).
(Representacion grafica de las principales lineas).

Localizacién de ciudades y solucién de problemas con horas.

El MTN. Concepto de mapa, qué representan los signos
convencionales, los colores, el perfil y el comentario
(interpretacién y normas).

Las Proyecciones: necesidad, sistemas en general y los mads
utilizados. Mercator = cilindrica; Lambert = c6nica y acimutal.
La proyeccién de Peters.
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4.6. La Escala. Qué es (relacion con la realidad), numérica, grafica,
gran escala (1:5.000), media (1:50.000) y pequeiia (1:100.000).
4.7. Fotografia aérea. Utilidad y comentario. Ejemplos.

5. RESUMEN FINAL. Elaborar un mapa conceptual que recoja lo mas
fundamental de los apartados 2, 3 y 4, ya que son la base para
temas posteriores.

8. SINTESIS. Se realizaran preguntas de sintesis a través de las
actividades del tema (corresponde a la sintesis de la pag. 17).

OBSERVACIONES
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Se trata de alumnos de segundo ciclo de la Ensefianza Secundaria
Obligatoria correspondiente al tercer curso.

Se pretende que los alumnos alcancen fundamentalmente el objetivo
de comprensién a través de la explicacién del tema apoyandose en
sintesis y restimenes del alumno y la guia de mapas conceptuales.

Se usan preferentemente formas primarias afirmativas en una
secuencia deductiva (AG-AE) con sus correspondientes elaboraciones
secundarias.

El cuadro al ser desarrollado con la presencia del profesor permite la
flexibilidad e improvisacién de muchas de sus partes por lo cual no es
necesario que su elaboracion sea exhaustiva, sino sélo indicativa.

La exposicién de la unidad se ha hecho verbalmente y con apoyo de
los MAVs, del libro de textos, fotocopias de mapas, etc., todo ello
estructurado e incardinado en la secuencia a desarrollar.

Los mapas conceptuales que se utilizaron respetan la estructura
jerarquica del guidn y su organizacién secuencial.

La aparicién de formas interrogativas y secundarias pretenden
enriquecer la interaccién profesor-alumno.

Esta disefiado para la ensefianza en grupo y cada alumno debe captar
los datos, conceptos y procedimientos explicados relaciondndolos con
otros adquiridos en cursos anteriores y llevando a cabo su
estructuracion personal.

La informacién debe ser asequible al alumno de forma que puede
aprenderse significativamente relaciondndose con sus conocimientos
previos.
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Anexo L.

Anexo II.

Anexo III.

Anexo IV.

Anexo V.

Anexo VI.

Anexo VII.

Anexo VIII.

Anexo IX.

Anexo X.
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ANEXOS

Prueba Inicial. Modelo.

Transparencias diversas.

Mapas conceptuales (Transparencias).

Ejemplares del MTN (Escala 1:25.000 y 1:50.000).
Normas para el comentario del MTN y la fotografia aérea.
Proyeccién de Diapositivas.

Cartograffa mural de Espafia y el Mundo (aspectos fisicos y
politicos).

Videos: La deriva continental. El Universo, etc.
Prueba de evaluacién (Modelos).

Articulos prensa.



UNA APR()XIMACI()N AL ESTUDIO
DEMOGRAFICO PARA ALUMNOS DE
TERCER CURSO DE E.S.0.

ANTONIO JOSE MATEO SAURA y FATIMA SANCHEZ GALINDO'

El objetivo de este trabajo es insertar en una unidad didéctica
de demografia dirigida a alumnos de 2° ciclo de Secundaria Obligatoria
contenidos procedimentales que impliquen el conocimiento y el manejo
de recursos estadisticos enfocados al estudio de la poblacién de su
localidad y de su region. Asimismo, presentamos los diferentes
instrumentos de evaluacién aplicados en la unidad.

The objective of this work is to include in this didactic unit of
demography, which is directed to students of 2° ciclo de Secundaria
Obligatoria, the contents which have to do with the procedure, and which
involve the knowledge and the handling of statistical resources. These
resources are focused to the study of the population of their town and
country. In the same way we submit the different evaluation instruments
applied to the unit.

Presentacion de la unidad

El estudio de demografia que aqui proponemos se enmarca, dentro
del Disefio Curricular Base para la etapa de Educacion Secundaria
Obligatoria, en el drea de Ciencias Sociales, Geograffa e Historia. Se
corresponde, en relacién a los contenidos, con el blogue 1. "Sociedad y
territorio”, adaptado y secuenciado para segundo ciclo, abordandose
conceptos bésicos incluidos en el apartado 2. "La poblacién y el espacio
urbano". Se utilizan los procedimientos de "indagacién e investigacion”,
"tratamiento de la informacién" y "explicacion multicausal” y se fomentan,
en el campo de las actitudes, algunas de las relacionadas con el "rigor
critico y curiosidad cientifica".

* ANTONIO JOSE MATEO SAURA es profesor de Ensefianza Secundaria en el JES “Luis
Manzanares” de Torre Pacheco (Murcia) y FATIMA SANCHEZ GALINDO es profesora de
Did4ctica de las Ciencias Sociales de la Facultad de Educacién de la Universidad de Murcia.
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Conecta, a su vez, con los objetivos generales 2, 7, 8, 9 y 11 del
curriculo oficial para este drea.

Esta unidad permitié a nuestros alumnos profundizar en la
Geografia de la Poblacidn y en el anélisis de los efectivos poblacionales, su
distribucion, dindmica y estructura, y en los diversos modos de vida y
asentamiento de los mismos, partiendo de las fuentes demograficas que, en
este caso, eran fuentes cercanas ya que se utilizé el padrén y el censo de
poblacién de la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia.

Esta introduccidn a la demografia fue trabajada por alumnos de 3°
de E.S.O. del L.E.S. Luis Manzanares de Torre Pacheco. Durante el curso
1.996-1.997 el Instituto ha contado con unos mil alumnos, de los cuales
mas de doscientos han cursado tercero de Secundaria Obligatoria.

El municipio en el que estd ubicado el Centro pertenece a la
comarca del Campo de Cartagena, siendo el sector agricola la base
econdmica de la zona.

Temporalidad

La asignatura de Ciencias Sociales se imparte durante tres horas a
la semana, exigiéndonos esta unidad cuatro para su desarrollo. Durante este
tiempo pudimos:

- Establecer los primeros contactos con nuestros alumnos,
debatiendo acerca de los conocimientos previos que tenfan sobre
el tema de la unidad.

- Valorar la importancia e interés de los contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales.

- Explicar el método de trabajo, sobre todo por el uso de contenidos
procedimentales que comportaba el estudio de poblacién que
ibamos a realizar.

- Desarrollar los contenidos.

- Evaluar a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje los
conceptos, los procedimientos y, en la medida de nuestras
posibilidades, las actitudes adquiridos por los alumnos.

Objetivos generales de la unidad

Planteados en relacién con los objetivos generales del drea de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia, nos los propusimos como objetivos
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didécticos que nuestros alumnos debfan alcanzar al finalizar la unidad. Para
entonces, serfan capaces de:

Utilizar adecuadamente los conceptos de evolucién y de desarrollo
de la poblacién de su Comunidad y de su localidad, y su
interrelacién con los factores econdmicos, politicos, sociales y
medioambientales que afectan a la organizacion del territorio.
Analizar los mecanismos que intervienen en la dindmica de la
poblacién en su Comunidad Auténoma (econémicos, geogréficos,
sociales ...), y sus repercusiones en los distintos espacios
territoriales.

Plantear indagaciones y buscar soluciones a problemas concretos
en las comarcas mds deprimidas de la Region (envejecimiento,
problemas migratorios), utilizando fuentes implicitas o explicitas,
mapas, gréficos, etc.

Analizar y valorar ¢l proceso actual de la poblacion de su
Comunidad y de su localidad: modelos demogrificos, evolucion,
dindmica ...

Manifestar una actitud solidaria hacia las comarcas mds deprimidas
de su Comunidad.

Selecciéon de nicleos conceptuales

Elegimos una serie de nicleos conceptuales a partir de los cuales

secuenciamos los contenidos que pretendiamos trabajar, y que explicitamos
mads adelante. Estos nicleos conceptuales son:

- Pemografia. - Control de natalidad.

- Padrén y censo. - Crecimiento natural.

- Densidad de poblacién. - Malthusianismo.

- Superpoblacién. - Zonas deprimidas.

- Poblacién de hecho y de derecho. - Zonas desarrolladas.

- Movilidad natural. - Movimientos migratorios.

- Tasa de natalidad. - Tasas masculinidad y feminidad.
- Tasas de fecundidad. - Poblacién activa e inactiva.

- Tasas de mortalidad. - Indices de juventud, vejez y
- Poblacién envejecida. dependencia.

- Esperanza de vida al nacer. - Tasas de actividad y de paro.
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Apoyéndonos en estos nticleos conceptuales, y teniendo en cuenta

las caracteristicas psicopedagégicas de nuestros alumnos, nos propusimos
el aprendizaje de los contenidos resefiados a continuacion.

Contenidos conceptuales

Fuentes demograficas: padrén, censo, registro civil ...

Poblacién de hecho y poblacién de derecho.

Distribucién de la poblacién: dreas positivas y dreas negativas.
Factores que condicionan los asentamientos de poblacién en la
Comunidad Auténoma de la Regién de Murcia.

Movilidad natural y crecimiento real de la poblacién.

Natalidad y fecundidad.

La mortalidad. Causalidad por zonas.

Esperanza de vida al nacer y crecimiento vegetativo de la
poblacion.

Modelo de evolucidén demografica. Evolucién de la poblacién de
la Comunidad Auténoma de la Regién de Murcia y del municipio
de Torre Pacheco a lo largo del siglo XX.

LLas migraciones.

Pirdmides de edad. Distribucién de la poblacién por sexos y por
edad. Estructura de la poblacién en la Comunidad Auténoma de la
Region de Murcia y en el municipio de Torre Pacheco.
Composicién socio-profesional de la poblacién.

Contenidos procedimentales

Tratamiento de la informacién:
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Interpretacion de cartografia aplicada a demografia.

Confeccion e interpretacion de mapas, graficos, diagramas lincales
y de barras, ciclogramas, esquemas, etc. con informacién
demografica procedente de fuentes variadas.

Localizar hechos demogréficos.

Aplicar la estadistica a la geograffa de poblacién.

Andlisis de textos.

Causalidad mudltiple.

Analizar diferentes tendencias demogréficas.
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- Explicar las analogias y las diferencias entre situaciones
demograficas actuales y sus consecuencias.

Indagacién e investigacion:

- Recoger datos de fuentes demograficas.

- Seleccionar informes de prensa y otros documentos
complementarios.

- Sondear la situacién demogréfica actual de la Comunidad
Auténoma de la Regién de Murcia y del municipio de Torre
Pacheco.

- Rastrear y analizar las causas y las consecuencias de la evolucion
demografica de la Comunidad Auténoma de la Regién de Murcia
y del municipio de Torre Pacheco.

Contenidos actitudinales

- Sensibilizarse por los problemas demograficos existentes a nivel
local, autonémico, estatal, europeo y mundial.

- Rechazar las desigualdades que se suceden en las poblaciones por
cuestiones de sexo, edad, raza, creencias, factores econémicos, etc.

Actividades

De entre las actividades programadas para esta unidad didéctica
(unas cincuenta), hemos seleccionado aqui solamente algunas de las
referidas al estudio del municipio de Torre Pacheco y de la Comunidad
Auténoma de la Regién de Murcia.

Actividad niim. 1

Elabora, en una hoja de papel milimetrado, una gréfica lineal con
la evolucién de la poblacién masculina y femenina, y el total de
poblacién de Torre Pacheco a lo largo de este siglo. Analizala e
interprétala teniendo en cuenta también el valor porcentual que
supone la poblacién de Torre Pacheco en el conjunto de la Region.
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EVOLUCION DE LA POBLACION DE DERECHO SEGUN CENSOS

1.900 1.910 1920 1.930 1.940 1.950 1.960 1.970 1.981
HOMBRES 4,482 5.037 4.794 4.722 4.728 5.088 5.496 6.576 7.889
MUJERES 4.376 4.745 4.606 4,533 4,882 5.172 5.509 6.430 7.765
TOTAL 8.858 9.782 9.400 9.255 9.610 10.260 11.005 13.006 15.654
1?}51(‘;([);‘1)-# 1,52 1,57 1,43 1,41 1,31 1,35 1,37 1,56 1,63

EVOLUCION DE LA POBLACION DE DERECHO SEGUN RECTIFICACIONES DEL PADRON Y
CENSO DE 1991

1.985 1.986 1.987 1.988 1.989 1.990 1.991
“ HOMBRES 7.587 7.869 7.971 8.115 8.334 8.548 8.338
MUJERES 7.368 7.680 7,758 7.804 8.061 8.246 8.230
TOTAL 14.955 15.549 15.729 16.009 16.395 16.794 16.568
% TOTAL 1,46 1,54 1,55 1,54 1,56 1,58 1,58
REGION

Actividad nim. 2
Confecciona dos gréficas de barras (una por afio), con los datos que
se aportan sobre la poblacion segtin sexo y estado civil en 1.986 y
en 1.991 en Torre Pacheco y en la Region de Murcia. ;Qué
conclusiones puedes extraer a la vista de esas gréficas?

POBLACION SEGUN SEXO Y ESTADO CIVIL 1986 (por 100 habitantes)

TOTAL EFECTIVOS SOLTEROS CASADOS VIUDOS SEPARADOS DIVORC

HOMBRES 7.869 51,23 47,27 1.32 0,03 0,15

TORRE
PACHECO MUJERES 7.680 43,78 48,35 7.60 0.06 0.21
TOTAL 15.549 47,55 47.80 4,42 0.18 0.05
HOMBRES 495.779 51,09 46,68 1,80 0.15 0,28

REGION

DE

MURCIA MUJERES 511.009 45,22 45,31 8.80 0,25 0.42
TOTAL 1.006.788 48,11 45.98 5.36 0.20 0.35
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POBLACION SEGUN SEXO Y ESTADO CIVIL 1991 (por 100 habitantes)

TOTAL EFECTIVOS SOLTEROS CASADOS VIUDOS SEPARADOS DIVORC

HOMBRES 8.338 49,34 48,76 1,57 0,22 0,11

TORRE
PACHECO MUJERES 8.230 42,50 49,66 7.41 0,39 0.04
TOTAL 16.568 45,94 49,21 4,47 0,30 0,07
HOMBRES 514.527 49,73 47,87 1,83 0,40 0,17

REGION

DE

MURCIA MUJERES 531.074 43.66 46,58 8,84 0.62 0.30
TOTAL 1.045.601 46,65 47,21 539 0,51 0,24

Actividad num. 3

Construye dos pirdmides de poblacién superpuestas relativas a mil
habitantes y referidas a Torre Pacheco en 1.986 y en 1.991
Analizalas comparativamente por grupos de edad.

POBLACION SEGUN SEXO Y EDAD (GRUPOS QUINQUENALES) 1986

EDAD TOTAL Hombres Mujeres

TOTAL 15.549 7.869 7.680
De Oa 4 afios 1.319 662 657
De 5a 9 afios 1.503 779 724
De 10 a 14 afios 1.499 778 721
De 15 a 19 aflos 1.483 774 709
De 20 a 24 aiios 1.372 721 651
De 25 a 29 afios 1.193 621 572
De 30 a 34 afios 931 467 464
De 35 a 39 aiios 894 448 446
De 40 a 44 afios 807 443 364
De 45 a 49 afios 782 382 400
De 50 a 54 afios 826 425 401
De 55 a 59 afios 799 406 393
De 60 a 64 afios 677 336 341
De 65 a 69 afios 497 218 279
De 70 a 74 aiios 371 154 217
De 75 a 79 afios 309 129 180
De 80 a 84 afios 181 84 97
De 85 y mds afios 106 42 64
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POBLACION SEGUN SEXO Y EDAD (GRUPOS QUINQUENALES) 1991

EDAD TOTAL Hombres Mujeres

TOTAL 16.568 8.338 8.230
De 0a 4 afios 1.209 622 587
De Sa 9 afios 1.356 693 663
De 10 a 14 afios 1.509 774 735
De 15 a 19 afios 1.548 808 740
De 20 a 24 afios 1.553 771 782
De 25 a 29 afios 1.448 739 709
De 30 a 34 afios 1.229 645 584
De 35 a 39 afios 934 466 468
De 40 a 44 afios 884 445 439
De 45 a 49 afios 806 431 375
De 50 a 54 afios 790 388 402
De 55 a 59 afios 776 393 383
De 60 a 64 afios 778 387 391
De 65 a 69 afios 674 325 349
De 70 a 74 afios 434 197 237
De 75 a 79 afios 317 124 193
De 80 a 84 afios 200 81 119
De 85 y miés afios 123 49 74

Actividad niim. 4

Tras observar detenidamente las tasas de escolaridad en Torre
Pacheco y en la Regién de Murcia, redacta un informe en el que
expongas las conclusiones que hayas extraido, adjuntandole una
gréfica (del tipo que consideres mds conveniente), para ilustrarlo.

TASAS DE ESCOLARIDAD DE LA POBLACION DE 4 Y MAS ANOS SEGUN SEXO Y EDAD (por 100 habitantes)
1991

Torre Pacheco

TOTAL HOMBRES MUIJERES
De 4y 5 aiios 95,27 93,89 96,73
De 6a 9 afios 99,81 99,64 100,00
De 10 a 13 aiios 98,93 99,05 98,80
De 14 a 17 afios 68,19 64,48 72,07
De 18 a 24 afios 18,48 16,79 20,20
De 25 a 29 afios 3,04 3,65 2,40
De 30 y més afios 0,40 0,36 0,47
TOTAL 26,12 26,17 26,07
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De 4y 5 anos
De 6a 9 aiios
De 10 a 13 aiios
De 14 a 17 afios
De 18 a 24 aiios
De 25 a 29 aiios
De 30 y més afios

TOTAL

Actividad num. 5

Regién de Murcia
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TOTAL HOMBRES

93,63 93,60
99,56 99,59
99,23 99,30
76,56 74,89
32,24 30,24
8,29 8,08

113 1,03
28,00 28,73

MUJERES

93,67
99,52
99,16
78,32
34,31

8.49

1,22

27,29

Interpreta las tasas adjuntas teniendo presente la manera de
calcularlas y comprueba, con los materiales que se te han
facilitado, que los valores obtenidos son correctos. ;Cémo
definirias, de acuerdo con estas tasas, la poblacién de Torre

Pacheco y la de 1a Regién de Murcia?

TASAS 1986 TORRE PACHECO REGION MURCIA
Densidad 82,27 hab/Km® 88,96 hab/Km®
Poblacién total Region 1,54% 100%
Tasa de masculinidad 50,61% 49,24%
Tasa de feminidad 49,39% 50,76%
Relacién de masculinidad 102,46% 97,02%
Relacién de feminidad 97,60% 103,07%
fndice de juventud 295,15% 247,63%
Indice de vejez 33,88% 40,38%
ndice de dependencia 59,25% 57,45%
Tasa bruta de natalidad 16,34%. 14,09%.
Tasa de fecundidad general 70,44%. 59,05%.
Tasa bruta de mortalidad 6,75%. 7,57%.
Crecimiento vegetativo 0,96% 0,65%
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TASAS 1991

TORRE PACHECO

REGION MURCIA

Densidad

Poblacién total Regién
Tasa de masculinidad
Tasa de feminidad
Relacion de masculinidad
Relacion de feminidad
Indice de juventud

Indice de vejez

Indice de dependencia
Tasa bruta de natalidad
Tasa de fecundidad general
Tasa bruta de mortalidad

Crecimiento vegetativo

87,66 hab/Km?

1,58%
50,33%
49,67%
101,31%
98,70%
233,07%
42,91%
54,18%
15,01%.
59,80%.

7,36%.

0,77%

92,39 hab/Km*
100%
49,21%
50,79%
96,88%
103,22%
191,89%
52,11%
52,84%
13,21%.
52,21%.
7,95%.
0,53%

TASAS, RELACIONES E INDICES DEMOGRAFICOS

Densidad

Poblacion
Superficie

Tasa bruta de natalidad

Nacidos vivos *1.000

Poblacion total

Tasa de feminidad

Mujeres %100

Poblacion total
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Tasa de masculinidad

Varones

— %100
Poblacion total

Tasa de fecundidad general

Nacidos vivos

Mujeres 15 a 49 afios

*1.000

Relacién de masculinidad

Varones *100

Mujeres



Relacion de feminidad

Mujeres %100

Varones
Indice de juventud

Jovenes (de 0 a 14 afios) *100

Viejos (65 o mds afios)

Indice de vejez
Viejos 100
Jovenes

Indice de dependencia

Viejos tjovenes
Adultos de 15 a 64 aiios

*100

Tasa bruta de mortalidad

Defunciones 1.000

Poblacion total

Actividad niim. 6
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Crecimiento vegetativo (%)

T. natalidad —T. mortalidad

Tasa global de actividad

Poblacién activa %100

Poblacion total
Tasa de actividad masculina

Pobl. act. masculina %100

Poblacion masculina

Tasa de paro

Parados %100

Poblacién activa

Tasa de paro femenina

Paradas %100

Pobl. act. femenina

Elabora una grifica de barras que refleje la distribucién de la
poblacién del municipio de Torre Pacheco por entidades de
poblacion. Seiiala el tipo de hdbitat del municipio y describelo.

POBLACION DE DERECHO SEGUN SEXO POR ENTIDADES DE POBLACION 1991

% HOMBRES
BALSICAS 51,10
DOLORES 49,71
HORTICHUELA 49,75
HOYAMORENA 49,65
JIMENADO 48,47

% MUJERES PO?S?E{ON % P(T)glf,:fl()N
48,90 1.636 9,87
50,29 1.386 8,37
50,25 398 2,40
50,35 284 1,71
51,53 718 433
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LOS CAMACHOS 49,65 50,35 141 0,85
LOS MERONOS 51,96 48,04 281 1,70
ROLDAN 51,00 49,00 3.100 18,71
SAN CAYETANO 48,39 51,61 558 3,37
SANTA ROSALIA 55,07 44,93 138 0,83
TORRE PACHECO 50,24 49,76 7.928 47,85

TOTAL 16.568 100,00

Actividad nim. 7

Considerando la evolucion de la esperanza de vida al nacer en
Torre Pacheco y en la Regién de Murcia desde 1.986 a 1.991, y
teniendo en cuenta los datos que se han aportado en clase sobre
este indice en otras provincias de Espafia asi como en otros pafses,
emite un informe lo mds completo posible sobre la esperanza de
vida en tu municipio y en tu Regién.

ESPERANZA DE VIDA AL NACER (afios)

1986 1991

HOMBRES MUIJERES MEDIA HOMBRES MUIJERES MEDIA

TORRE PACHECO 68 78 73 72 78 75
REGION DE 68 76 72 68 76 72
MURCIA

Actividad nium. 8

Después de analizar detenidamente las tasas de actividad, de
ocupacién y de paro, elabora cudntas graficas consideres oportunas
y del tipo que creas mds conveniente para hacer resaltar aquellos
aspectos que estimes mds interesantes.
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TASAS DE ACTIVIDAD, OCUPACION Y PARO SEGUN SEXO (%)

TASAS DE ACTIVIDAD TASAS DE OCUPACION TASAS DE PARO
1 986 Total Hombres Mujeres Totul Hombres Mujeres Totul Hombres Mujeres
T 31,83 50,34 12,88 95,37 96,09 92,52 4,63 391 748
PACHECO
R 31,60 48,32 15,39 81,27 83,89 73,28 18,73 le.ll 26,72
MURCIA
TASAS DE ACTIVIDAD TASAS DE OCUPACION TASAS DE PARO
1 99 1 Tolal Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres
T 51,56 72,85 30,34 92,48 93,79 89,35 7,52 6,21 10,65
PACHECO
R 48,51 68,52 29,71 82,98 86,56 75,22 17,02 13,44 24,78
MURCIA

Evaluacion de la unidad

La unidad se evalué partiendo de los objetivos definidos
previamente, conforme al modelo planteado de evaluacién continua y
formativa. Asi:

- Se determino la adecuacién del proceso seguido para la elaboracién
de la unidad.

- Se comprobd durante su desarrollo la adaptacién a las caracteristicas
del alumnado.

B Se modificaron aquellos elementos que fue preciso readaptar.

- Se realizd la evaluacién final prevista en la unidad.

- Se analizaron, en el contexto de la programacion de ciclo y de curso,
los resultados obtenidos y los reajustes necesarios.
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GUIA DE EVALUACION
UNIDAD: Estudio de demografia CURSO: Tercero de E.S.O.
INDICADORES Si En muchos | En pocos No
Casos Casos
o contenidos de a unided? sCutess T 0" %€ O O O

2. El planteamiento de ]a unidad es:
* Globalizador D l:l [:I D
* Interdisciplinar
* De materia dnica

3. (Aparecen definidos explicitamente?:
Gap * Objetivos P D I:I I:[ D
* Contenidos
* Actividades
* Metodologia
* Recursos didécticos
* Procedimientos de evaluacion
* Temporalidad

4. ;Se ha interesado el grupo de alumnos por el
tema de la unidad?

5. (La metodologfia utilizada ha sido eficaz para la
-2 meto g P
participacion activa de los alumnos?

6. ;Hay que modificar algunos aspectos de los
elementos programados?

7. ¢Siguen los alumnos el ritmo de trabajo previsto?

8. {Ha existido coherencia entre los objetivos
propuestos y los contenidos trabajados?

9. {Se recogen contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales?

10. ;Hay coherencia en los objetivos entre si?

11. ;Se propone un procedimiento de evaluacién
idéneo para el tema tratado?

12. Los contenidos planteados, ;estdn en conexién
con otras dreas?

13. Los aprendizajes que se proponen, jresultan
significativos para los alumnos?

O O o o oo oo oo ga
U O 0000000 ao
O oo oo0oo0ooOoo0oanonoaao
O OO0 Ooooog O

OBSERVACIONES:
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OBSERVACION SECUENCIADA DE PROCEDIMIENTOS

ALUMNO: __ GRUPO:
UNIDAD DIDACTICA: ESTUDIO DE DEMOGRAFIA
SECUENCIA TEMPORAL:
PROFESOR: ANO ACADEMICO:
NADA | POCO | SUFICIENTE | BASTANTE | MUCHO

* Observacién y percepcién

* Jdentificacién de rasgos

* Localizacién espacio-temporal

* Definicién

* Andlisis de la informacion

* Realizaciones de simulacién

* Elabor. e interpr. de mapas

* Elabor. e interpr. de graficos

* Elabor. e interpr. de pirdmides

* Actuacién social

OBSERVACIONES:
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OBSERVACION SECUENCIADA DE ACTITUDES

ALUMNO:

GRUPO:

UNIDAD DIDACTICA: ESTUDIO DE DEMOGRAFIA

SECUENCIA TEMPORAL:

PROFESOR:

ANO ACADEMICO:

NADA

POCO

SUFICIENTE

BASTANTE

MUCHO

INTERNAS

Higiene

Sinceridad

CON LOS DEMAS

Agresividad

Respeto a las normas, opiniones
e ideas

Capacidad de didlogo
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ANTE EL TRABAJO

Responsabilidad y

Presentacion y limpieza

ACTITUD GLOBAL
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VALORACION DE OTROS INSTRUMENTOS

DE EVALUACION

PROFESOR:

ALUMNO:

UNIDAD DIDACTICA: Estudio de demografia CURSO ACADEMICO:

GRUPO:

No lo presenta:

TAREAS DIARIAS

CUADERNO DE CLASE

Lo presenta completo:

Las realiza mal: Regular: Bien:
No las realiza:
FALTAS DE ASISTENCIA

I Frecuentemente:  cussmsmsmms Ocasionalmente: . NUBCE: e S e R
PARTICIPACION

Jhedvar R TR EE RS R POSVAL e
COMPORTAMIENTO EN CLASE

Malor Regular: | _cccas BUeNO: i Moy bueno: .. ]
ACTITUD GLOBAL

Ll s wmsme S L Buenn: s — - Muy buena: | ___ S
CAPACIDAD DE COMPRENSION

M s JRegulan GBI e Muybuena: ______..
EXPRESION ORAL Y ESCRITA

501 SO L BUeN: s Muy buena: ...

DOMINIO DEL YOCABULARIO ESPECIFICO DE LA MATERIA

L ———— RO DO o cinnna MUY IS0 .
INTERES POR LA MATERIA
Nulo: Regulur: Bueno: Muy bueno:

Lo presenta incompleto:
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INFORME DE EVALUACION

ALUMNO: GRUPO:
PROFESOR: CURSO ACADEMICO:
MATERIA: Ciencias Sociales. Estudio de demografia NIVEL: 3° de E.S.O.

A.HA SUPERADO LOS OBJETIVOS

A.1. Ha superado suficientemente los objetivos

A.2, Ha superado éptimamente los objetivos....

B. NO HA SUPERADO LOS OBJETIVOS

B

. No ha superado los objetivos,

B.2. No ha presentado 0 no ha trabajado el cuaderno. ... s misitimisissmnissss s

B.3. No ha realizado las tareas diarias

B.4, Ha faltado frecuentemente a clase

B.5. Su actitud no ha sido la adecuada

B.

=

. Deficiente expresion oral y escrita,

B.7.

~

Escaso dominio del vocabulario especifico de la materia

B,

=]

- No ha elaborado ni interpretado correctamente pirdmides, mapas y grafiCS....,msceessseresomssinsns

B.9. No ha sabido elaborar los trabajos a partir de varias fuentes de informacion........iivinin.

B.10. No ha participado ni colaborado positivamente en la realizacién de actividades....

OBSERVACIONES:
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DESENTERRAR LA VIDA: LA ARQUEOLOGIA

JOSE ANTONIO LEIRADO ARBESU"

El articulo plantea la importancia de que los alumnos conozcan
y comprendan los rudimentos de la reconstruccién del pasado. En este
sentido destaca la arqueologia, cuyo estudio debe ser incorporado al
curriculo. Para ello se proponen una serie de actuaciones, contrastadas
por la experiencia docente, que pudieran ser de cierta utilidad a los
profesores del area de Geografia e Historia en la Educacién Secundaria.

The article states the importance that students know and
understand the basic for the reconstruction of the past. For this reason it
should be emphasized the importance that archeology be included within
the curriculum. We propose that a series of activities together with a
teaching experience coved be usuful to teachers in the subject area of
Geography and History within Secondary Education.

Las actuales concepciones educativas tratan de fomentar en el
alumnado un espiritu reflexivo y critico, que le estimule a adoptar una
perspectiva de indagacion con relacién a los sucesos tanto educativos como
sociales. En esta linea considero interesante mostrar mi propia experiencia
cuando trato en el aula la construccion del saber histérico, como elemento
imprescindible para la difusién y asuncién del carécter cientifico del estudio
del pasado.

. Coémo conocemos el pasado?

Interrogante que plantean ocasionalmente los estudiantes de
Secundaria y que se corresponde con el momento evolutivo de los
alumnos/as de esta etapa. Siguiendo los postulados fundamentales de la
Psicologia Evolutiva (Piaget) estos adolescentes estdn en el periodo de las
operaciones formales: "Hacia los once-doce afios los chicos se vuelven
mucho mds reflexivos, entienden mejor las cosas, son capaces de abordar

" JOSE ANTONIO LEIRADO ARBESU es profesor de Geograffa e Historia del LE.S. de
Norefia (Asturias).
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problemas mds complejos, piensan por ellos mismos, examinan las
consecuencias de lo que se estd diciendo, etc... Y ademds los sujetos
empiezan a entender otras épocas, otros periodos de la vida social.
También es a partir de este momento cuando la historia empieza a cobrar
sentido para los escolares."’

Se nos presenta, asi, la necesidad de incluir las fuentes de la historia
dentro de las programaciones curriculares previstas para este periodo de la
educacién obligatoria (dentro del bloque temdtico de las Sociedades
Histéricas).

Entre las diversas fuentes que aportan luz y construyen el
conocimiento histérico destaca, por su creciente utilidad, la arqueologia,
que ha tenido definiciones bastante concordantes: "...la ciencia que estudia
el pasado a través del andlisis y la interpretacion de sus vestigios
materiales"? o "...el estudio de las huellas materiales de nuestro pasado o

La actividad arqueolégica tuvo su momento de eclosién con los
trabajos del aleman Schielemann en el siglo XIX y sus excavaciones en
Troya o Micenas, pero es en los dltimos decenios cuando su vertiente
cientifica se ha consolidado plenamente. La arqueologia se convierte en
nuestra gran "informadora" para aquellos periodos sin aportaciones escritas
(prehistoria). Ademds, tal y como expone Colin Renfrew "Los eruditos
estdn cada vez mds convencidos de que las cosas de la época, los restos de
los poblados, los monumentos, los artefactos, etc., si se los sabe interpretar
adecuadamente pueden aportar mds informacion sobre la vida de su
tiempo que las mismas cronicas escritas. Tanto es asi que la arqueologia
del mundo medieval...tiene un papel cada vez mds importante en los
estudios medievalistas. Incluso la arqueologia industrial es un tema de
creciente interés, hoy dia."” 4

La introduccidn del estudio concreto de la arqueologia dentro de los
contenidos contribuiria a reforzar una concepcion de la ensefianza, expuesta
por diversos autores como Medina, Carr y Kemmis, y otros,” en cuanto
actividad que promueve tanto el aprendizaje formativo de los alumnos/as
como la profesionalizacion de los docentes.

PROPUESTA DIDACTICA

La propuesta de actuacion en el aula, que se realiza a continuacidn,
se orienta de forma prioritaria a facilitar a los alumnos la posibilidad de ©:
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"Conocer el funcionamiento y los mecanismos de las sociedades,
analizar y comprender los hechos y fendmenos sociales en el contexto
global en el que se producen y analizar los procesos de cambio histérico
en la sociedad preguntdndose por el sentido del progreso en la evolucion
de las sociedades".

"Adquirir capacidades relacionadas con el manejo critico de la
informacion y de los medios que la canalizan y procesan...”

"Apreciar la riqueza del patrimonio natural y cultural”.

La inclusién de conocimientos arqueoldgicos dentro de los
contenidos contribuye a superar ciertas dificultades que ya estan recogidas
en el curriculo de 1a E.S.O.: el procesamiento de informaciones divergentes
y contradictorias o la naturaleza multicausal e intencional de la explicacién
de los hechos humanos.

El proceso ensefianza-aprendizaje referente a la arqueologia tendria
una triple vertiente de actividades, tras el momento inicial de deteccion de
los conocimientos previos de los estudiantes:

1. BUSQUEDA INICIAL DE UNA SERIE DE TERMINOS cuyo
conocimiento es un necesario soporte conceptual: arqueologia, prospeccion,
yacimiento, datacion, estratigrafia, toponimia, cata... Se recomienda su
realizaciébn en la Biblioteca del Centro pues, simultdneamente,
familiarizaremos a los alumnos con el funcionamiento y organizacién de
estos lugares especiales de estudio y consulta.

2. EL ANALISIS DE LAS DISTINTAS FASES DEL TRABAJO ARQUEOLOGICO
a partir de la respuesta a una serie de cuestiones:

-;Dénde se encuentran los restos materiales del pasado?. Su
localizacién (PROSPECCION): Aqui se pueden ofrecer a los alumnos
distintas posibilidades, de acuerdo con los recursos a disposicién del
profesor/a: fotografia aérea, recortes de prensa que mencionen hallazgos,
documentos que hagan referencia a vestigios de épocas pasadas,
toponimia... En nuestro caso particular escogemos un texto y varios
nombres de lugar que cumplen esta funcién localizadora, pero también el
complemento a la prospecciéon que supone la utilizacién in situ de
tecnologias avanzadas como el electromagnetismo (Dibujo 1).

-,Cémo sacarlos a la luz? (EXCAVACION): Insistiendo en 2
criterios fundamentales: Meticulosidad y Organizacion:
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Meticulosidad en la tarea de extracciéon. Como ejemplo de que se
trata de una labor lenta y rigurosa se muestran algunos de los ttiles més
comunes en las excavaciones arqueoldgicas donde se aprecia la ausencia de
instrumentos "contundentes” con los que tendriamos un avance rdpido y
peligroso de los trabajos (Dibujo 2). También a través de la realizacién de
dibujos, fotografias, anotaciones..., sobre todo lo que el yacimiento va
mostrando.

Organizacién del dénde y cémo excavar: la eleccion de las catas, el
empleo de las cuadriculas... (Dibujo 3).

-:De qué nos informa todo lo encontrado? (ESTUDIO): Durante
la propia excavacion, y posteriormente, se lleva a cabo el estudio de los
materiales obtenidos. Estudio que requiere unos trabajos de limpieza,
reconstruccion, clasificacion...y, muy especialmente, de datacién. Esta
dltima ha experimentado un espectacular avance gracias a los procesos en
laboratorios, con técnicas como el carbono 14 (vélido para todo elemento
orgdnico con una antigiiedad de hasta hace unos 40.000 afos), el potasio-
argén (otro método radiactivo empleado con los restos volcédnicos) o la
termoluminiscencia (para la cronologia de las cerdmicas). Pero existen otros
métodos como la dendrocronologia (basada en los anillos de los drboles) o
la propia estratigrafia. (Dibujos 4 y 5).

-.,Qué hacer al final con los objetos? (EXPOSICION-DIFUSION):
Concluida la parte mds directamente vinculada al arquedlogo, vendria la
exposicion de los materiales, bien en los propios yacimientos, bien en los
diversos museos existentes o bien a través de publicaciones impresas y
audiovisuales para que las aportaciones al conocimiento histérico no
queden en unos reducidos circulos y lleguen a amplias capas de la
poblacién, entre las que encontrarfamos a los propios miembros de las
comunidades escolares que suelen ser '"clientes asiduos” de estas
instituciones y recursos cientifico-culturales (Dibujo 6).

Para cada una de las fases se anexan ciertos materiales (al final del
articulo) con las siguientes propuestas para su utilizacion didéctica:

-Mostrarlos al alumnado con un formato de transparencias o de
fotocopias.

-Que los alumnos realicen una primera descripcion sobre lo que
observan y piensan que representa cada dibujo.

-Puesta en comtn e intervenciones del profesor/a a partir de lo
expuesto anteriormente.
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3. LA VISITA A UN MUSEO O YACIMIENTO ARQUEOLOGICO de la
localidad, o préximo al Centro Educativo, como culminacion de un proceso
de ensefianza-aprendizaje iniciado en el aula. En ellos se aprecia claramente
la fase de muestra o exposicién, pero también se puede desarrollar un
rastreo de las otras etapas del trabajo arqueolégico asi como apreciar la
aportacién de la arqueologia a la reconstruccién y conocimiento de la vida
de las gentes que ocuparon nuestro entorno en tiempos pret€ritos.

Los tres momentos son especialmente favorables al trabajo en
grupo (pequefio o grande) y, por tanto, a una construccion colectiva del
aprendizaje.

MATERIALES

(Los dibujos han sido realizados por Blanca de Nicolds a partir de
fotografias del autor).

PROSPECCION:
TEXTO

"La parte restante de Hispania y la mayor estd regida por el legado
consular, quien dispone de un ejército considerable, compuesto de tres
legiones, y tiene a sus drdenes tres legados; de los cuales uno con dos
legiones guarnece toda la region del norte del Duero, llamada antes
Lusitania y ahora Gallaecia; afiadiase a ésta la parte septentrional con los
astures y los cdntabros; por el pais de los astures corre el rio Melsos 'y a
poca distancia de él hay la ciudad de Noega; un estuario cercano separa

los astures de los cdntabros...”.
[ESTRABON. Geografia, 3, 4,20.]

Se proponen a los alumnos/as las siguientes actividades:

-Averiguar datos sobre la figura de Estrabon.

-Con un mapa de Asturias sefialar los siguientes puntos: El rio
Nalén (Melsos), el rio Sella (que separaba administrativamente a astures y
céntabros en tiempos romanos) y la ria o estuario de Ribadesella.

-Partiendo de esos datos, se pide a los estudiantes que intenten
relacionar la ciudad de Noega (topénimo que significa ria) con algin
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importante yacimiento arqueolégico ubicado en la costa asturiana. La
conclusién debe ser la identificacion de Noega con el Parque Arqueoldgico
de la Campa Torres -Gijon-.

TOPONIMIA

Los alumnos deberan localizar en el mapa de Asturias algunos de los
topénimos terminados en -ana, "sufijo latino que se posponia al nombre del
duefio de una posesion, villa o explotacién agricola.”’ Ejemplos:

Canzana (Laviana) <Cantius / Mamorana (Lena) <Memorius
Narzana (Sariego) <Marcius-Martius / Tifiana (Siero) <Tinius

TECNOLOGIA:

DIBUJO 1. Prospeccion electr

156



1997 - AULA ABIERTA N° 69

EXCAVACION:

DIBUJO 2. Utillaje.

1 A
N 7

DIBUJO 3. Cata y cuadriculas.
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ESTUDIO:

DIBUJO 4. Estratigrafia.

DIBUJO 5. Restauracién, dibujo y clasificacién.
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EXPOSICION-DIFUSION:

DIBUJO 6. Yacimiento arqueolégico.

NOTAS

1 . DELVAL, 1. (1991): Crecery pensar. La construccion del conocimiento en la escuela. Barcelona, Paidds, pp. 201-202
2. BENDALA GALAN, M. (1982): "La Argueologia, El pasado a nuestro alcance. Estella, Salvat, p. 20.

3 . COLABORACION (1990): Mundos del Pasado. Atlas de arqueologia. Barcelona, Plaza y Janés, p. 26.

4. Ibidem, p. 5.

5 . MEDINA, A, (1988): Diddctica e interaccion en el aula. Madrid, Cincel. KEMMIS, S. y CARR, W, (1988): Teoria critica
de la ensefianza, Barcelona, Martinez Roca

6. REAL DECRETO 1390 (4-8-1995): Curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria. B.O.E. 19-9-95
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ETIMOLOGIAS GRECOLATINAS DEL
ESPANOL: MATERIALES PARA
EL ALUMNO. II

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

Este trabajo ofrece a profesores y alumnos de instituto
propuestas concretas para la ensefianza y el aprendizaje de las
etimologias grecolatinas del espaiiol relacionadas con la mitologia. Se
presenta en tres blogues de contenido: cosmogonfa, teogonfa y
antropogonia. Cada bloque se inicia con un texto y cuestiones para su
comentario, al que siguen los ejercicios sobre las etimologias y, por
tltimo, un grupo de actividades complementarias de cardcter més lidico.

In this paper we suggest a series of practical activities on the
teaching and learning of Greco-Latin etymology related to mythology
within the Spanish language, for secondary education teachers and
students. There are three different content sections: cosmogony, theogony
and anthropogeny. Each section comprises a text and some
comprehension questions; after the reading activity there is a series of
exercises on etymology and finally, some complementary material such
as vocabulary games.

Introduccion

Las actividades que presentamos a continuacion forman parte de
un trabajo dedicado al estudio de las etimologias grecolatinas del espanol.
En un niimero anterior de esta revista (Aula Abierta, n° 68, pp. 167-188)
dimos a conocer los ejercicios correspondientés al estudio etimoldgico de

* ALBERTO SANCHEZ PRADO es coordinador del grupo y profesor de Lengua y Literatura
espafiolas en el IES “Piedras Blancas” de Castrillén; CLAUDINA TELLADO BARCIA es
profesora de Gricgo 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 “Carrefio Miranda” de Avilés.
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términos tomados de la medicina y de la tabla periddica de elementos
quimicos. Esta tercera unidad, Las etimologias de la mitologia, completa
el capitulo correspondiente al estudio de términos que provienen, en su
mayor parte, del griego.

Desde un punto de vista etimolégico, son muchas las disciplinas
que podrian tratarse y de las que podrian extraerse provechosos
resultados. La Mitologia es, sin duda alguna, una materia muy atractiva
en el campo de la diddctica. Nosotros la habiamos llevado al aula ddndole
distintos enfoques, pero con esta unidad hemos pretendido sistematizarla
y aprovecharla para el estudio de la etimologia. Hemos aunado asi dos
campos de estudio que nos resultan apasionantes.

La labor de sistematizacion nos resulto francamente dificil. Esa
dificultad radicaba por un lado en el escaso niimero de términos
susceptibles de un andlisis etimoldgico y por otro en su dispersion por
infinidad de campos del saber. La solucion que proponemos consiste en
aplicar la misma metodologia seguida en la confeccion de las unidades
anteriores, manteniendo al mismo tiempo la clasificacion tradicional de la
mitologia (cosmogonia, teogonia, antropogonia).

Estas actividades van dirigidas a alumnos de Cultura Cldsica, de
Griego y Latin de Bachillerato o BUP y de Lengua y Literatura Espaiiolas
con un conocimiento previo de los alfabetos griego y latino y su
pronunciacion. La aplicacion en el aula resulté altamente satisfactoria
como pudimos comprobar a través de las pruebas de autoevaluacion que
realizaron los alumnos.

El profesor, por la complejidad de la mitologia, debe ayudar al
alumno en el desarrollo de algunas actividades con explicaciones,
materiales complementarios o las instrucciones que estime oportunas.

Esta unidad diddctica que ahora aparece publicada en la revista
Aula Abierta fue presentada por primera vez en el “Curso de Cultura
Clasica” 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 MITOLOGIA (I)
Cosmogonia

«En primer lugar existio realmente el Caos. Luego Gea, de ancho
pecho, sede siempre firme de todos los Inmortales que ocupan la cima del
nevado Olimpo [...], y Eros, el mds bello entre los dioses inmortales [...]

Gea primeramente dio a luz al estrellado Urano, semejante a ella
misma, para que la protegiera por todas las partes, con el fin de ser asi
asiento seguro para los felices dioses.

Después, acostandose con Urano [ ... ] nacié el mds joven, el astuto
Crono, el mds temible de los hijos, y se llené de odio hacia su vigoroso
padre».

HESIODO, Teogonia (v. 117 y ss.), Alianza Ed.

Cuestiones sobre el texto:

1.— Averigua quiénes son los dioses que aparecen en el texto y cuales
son sus dominios.

2— Algunos nombres de divinidades griegas tienen un equivalente en
la mitologia latina. ;Sabrias decir cuales son esos nombres?
3- Compara la explicacion que diversas mitologias dan para el origen

del universo haciendo las siguientes lecturas complementarias:
OVIDIO, Metamorfosis, libro I; Génesis, KL 1-VI; Rig Veda, X 129.

ACTIVIDADES

1. La Teogonia es el titulo de una obra del poeta griego Hesiodo, en la que
nos describe el origen de los dioses y del universo. Es, por lo tanto, para la
mitologia griega, lo mismo que el Génesis para el cristianismo.

Observa la etimologia de estas palabras:

| 0e6C : dios | yov, yévoC: origenl

Conociendo el significado de los términos yovsn y yévog, ;como
denominarias lo que expresan las definiciones siguientes?
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origen del universo o cosmos D g
origen del hombre b

2.—Observa y completa: (Buscando previamente en el diccionario la trans-
cripeidn y significado de: wafoG, kvavoG, érepoC, 6EDC, dwp (Vop-),

ouoG, ¢pic (pwr-)

............... : gas que produce agua
oxigeno N e RS TR e
ciandgeno L T

patégeno O AR A A
heterdgeno R T A el e e

............ : que es de igual origen

3.— Une cada palabra con su significado:

teocracia templo de Roma dedicado a todos los dioses
pantedn doctrina que niega la existencia de Dios
politeismo doctrina que admite un solo dios

ateismo doctrina que admite muchos dioses

monoteismo gobierno en el que el poder lo ejercen los sacerdotes

4.— Para Hesiodo, el Caos era un espacio abierto y vacio preexistente del
que de una manera desordenada van surgiendo otros seres. Por esta razén:
— el mundo en desorden es el CAOS
— el mundo ordenado que se va formando tras €l es el COSMOS

Segun esto, une cada palabra con su significado:

gas fluido aeriforme

cosmogonia dispuesto desordenadamente

cadtico ciudadano del mundo

cosmopolita aparato que produce gas

gasometro tratado sobre las leyes que rigen el mundo
gasogeno aparato medidor del gas

gasolina fluido oleoso

5.— Averigua el significado de los términos A0yoG, uérpov, ypapia e in-
tenta hacer todas las combinaciones que se te ocurran entre estos y los
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nombres propios de los dioses del cielo y la tierra. Después define eti-
moldgicamente los términos creados.

6.— Sabiendo que vmé significa «por debajo de», ané «lejos de» y mepi
«alrededor de» y utilizdndolos como prefijos, /qué palabras corresponden
a las definiciones siguientes?

a) Punto en que la Luna se halla a mayor distancia de la Tierra.

Goreeeneneiis )

b) Punto en que la Luna estd mas proxima a la Tierra.
T )

c) Subterrdneo en que los antiguos enterraban los cadaveres.
E..mes )

7— El poeta latino Virgilio escribié una obra sobre el trabajo o cultivo de
la tierra titulada Gedrgicas. ;Qué nombre propio espafiol tiene la misma
etimologia, es decir, TewpydC?

8.— Estudia el significado de las siguientes palabras griegas y después
completa el ejercicio.
{o0C «igual», 60V «junto con», dvd «hacia atras», AdyoG «tratado»

—  «Error que se comete al situar un hecho moderno en tiempos anterio-

1ES? (eniviiiiiinnanns )
— «Ciencia que determina las fechas de los sucesos historicos»
—  «Que ocurre al mismo tiempo» (..........ooveennnn. )

P » (isdcrono)

9.— Sin utilizar el diccionario intenta dar una definicién para el término
«crénicar tanto en su empleo de sustantivo como de adjetivo. Escribe al
menos dos frases con cada acepcion.

10— Con ayuda de un diccionario de términos mitoldgicos, averigua qué
tienen de comun los siguientes personajes: Titanes, Brontes, Ciclope, Gi-
gantes, Atlas, Océano, Crono, Rea.

11.— ;Qué son un brontosaurio y un titanosaurio? ;Por qué crees que reci-
bieron estos nombres?

12.— Busca en un diccionario los significados que puede tener la palabra

«atlas». Comprueba después si hay alguna relacion entre estos y el
personaje mitologico.

165



1997 - AULA ABIERTA N° 69

— ¢Conoces algiin término derivado de esta misma palabra?
— Investiga y haz una redaccién sobre el mito de la Atlantida.

13.— Si «tauromaquia» quiere decir «lucha contra el toro», ;qué significan
los términos «Gigantomaquia» y «Titanomaquia»? ;Con qué mito relacionas
estos términos?

14.— Observa las siguientes palabras y deduce el significado del lexema co-
mun: ciclico, ciclismo, ciclista, ciclomotor, triciclo, Cicladas.

I KUKAoC = |

(Podrias decir ahora qué es un Ciclope?

ACTIVIDADES COMPLEMENTARIAS

1 — Lecturas complementarias:
Gongora: Fabula de Polifemo y Galatea.
Homero: Ulises y el Ciclope.

2.~ Sopa de letras. Localiza en la sopa de letras los siguientes nombres
propios: Doroteo, Tedcrito, Teodoro, Teodosio, Teddulo, Teofilo, Teofrasto.

P A E T R D S I O T
T I O E O T E O O E
E T E O F R A S T O
O S U D O E T I 1 S
D 0O R O E E E S R D
U R E R O R O D C C
L 0T O U D F O O R
O T O T O U1 E E 1
E'I A E UT L T T T
T A T O E D O T E O

Intenta averiguar el significado de los nombres propios que has
encontrado.
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ETIMOLOGIAS DE LA MITOLOGIA (II)

Teogonia

«Rea, sometida a Crono, tuvo hijos gloriosos: Hestia, Deméter,
Hera —la de dureas sandalias—; el poderoso Hades, que mora en las
mansiones subterrdneas con un corazon implacable; el estruendoso
Posidon; y el prévido Zeus, padre de los dioses y de los hombres, que
con su trueno estremece la anchurosa Tierra.

Zeus subio al lecho de Deméter, nutricia de muchos, la cual pario
a Perséfone de blancos brazos ...

Leto, después de su union con Zeus tuvo a Apolo y a Artemis, los
descendientes mds deseables del linaje de Urano.

Por altimo, Zeus tomo por esposa a la engreida Hera. Ella dio a
luz...a Ares..., fruto de su union con el rey de los dioses y de los
hombres.

Zeus, de su cabeza, hizo salir a Atena, la de ojos de lechuza,
terrible, belicosa, conductora de ejércitos, invencible, venerable, a
quien agradan los tumultos, las guerras y las batallas.

Hera dio a luz al inclito Hefesto, sin contacto carnal, porque
estaba irritada y enfadada contra su esposo...

La atldntida Maya, después de compartir con Zeus su sagrado
lecho, diole un hijo glorioso, Hermes, el heraldo de los inmortales.

Sémele, hija de Cadmo, después de unirse a Zeus por amor, dio
a luz al ilustre Dioniso, el regocijador dios inmortal, hijo de una mortal.

HESIODO, La Teogonia, 116-942, en AA.VV., Griegos y Romanos,
Biblioteca de Recursos Didacticos Alhambra, Madrid, 1989.

Cuestiones sobre el texto:

1.— Intenta realizar un arbol genealogico con los nombres de los dioses
que aparecen en el texto.

2.— Escribe el equivalente latino de los nombres de tales dioses.

3.— Averigua sobre qué ambito ejercian su poder y cudles eran sus atri-
butos.

4.~ Averigua de qué modo Zeus arrebatd el poder a su padre Crono.
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ACTIVIDADES

1.— Relaciona las palabras de la columna de la izquierda con las de la dere-
cha:

lunes Marte

martes Jupiter

miércoles luna

jueves Venus

viernes dominicus

sabado Mercurio

domingo sabbatum ( < hebreo “sabbath”)

2.~ Como puedes comprobar, algunos de los nombres de los dias de la se-
mana proceden de nombres de dioses latinos. Averigua el nombre griego
de esos mismos dioses y sus cualidades.

NOMBRE GRIEGO CUALIDAD
Marte -
Japiter 5
Venus 3
Mercurio

4 4 4 1

3.— La palabra «sabado» procede del hebreo «sabbath» que significa des-
canso. En cambio, la palabra inglesa «saturday» procede del nombre de un
dios latino. ;Sabrias decir el nombre de ese dios? ;Cual es el nombre
griego de ese mismo dios?

4.— Haz corresponder los términos de la izquierda con los de la derecha.

marzo octavo
abril décimo
mayo Marte
junio abrir
julio Augusto
agosto Julio
septiembre Juno
octubre séptimo
noviembre noveno
diciembre Maya
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5.— Busca en un diccionario la etimologia de los nombres «enero» y
«febrero». ; Sabrias decir por qué el mes de septiembre no es el séptimo, ni
octubre el octavo?

6.~ Tanto los nombres de los dias de la semana como los de los meses son
muy parecidos en muchos idiomas: inglés, francés, italiano, gallego, ca-
talan, asturiano... Comprueba esa semejanza escribiendo los nombres de
los dias de la semana y de los meses en esos idiomas u otros diferentes.

7.— {Recuerdas el nombre de los planetas del sistema solar? Ponlos en or-
den y relaciénalos con los nombres de los dioses que conozcas.

8.— Como has podido comprobar, se trata de nombres de dioses latinos. Es-
cribe a continuacién el nombre griego de esos dioses y sus cualidades.

PLANETA NOMBRE LATINO NOMBRE GRIEGO CUALIDAD

9.— De Plutén (o Hades) derivan muchas palabras en castellano como “plu-
tocracia”, “plutonomia”, “plutolatria”...
— Conociendo el significado de términos como «aristocracia,
democracia, teocracia», jcomo definirias el término «plutocracia»?
— Observa la siguiente lista de términos: plutolatria, egolatria,
idolatria, necrolatria, ofiolatria. ;Cual es el significado del lexema
que tienen en comun?
— Plutonomia significa «tratado sobre las leyes que rigen la riqueza».

(Qué otras palabras conoces en que aparezca el lexema —nomia?
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10.— Completa:

pluto—

—nomia

—cracia

—latria

11.— Las siguientes palabras espafiolas provienen del nombre de un dios de
la mitologia grecolatina. Intenta deducir de qué dios o dioses se trata en
cada caso y construye una frase con cada palabra.

afrodisiaco
venerea
cereal
hermafrodita
vulcanizar

hermético ateneo
hermenéutica marcial
bacanal apolineo
volcan jovial
Jovellanos

ACTIVIDADES COMPLEMENTARIAS

1.— Completa el siguiente crucigrama:

HORIZONTALES 1. Cerrado completamente.2. Dios de
la misica. Terminacién de infinitivo de la primera
conjugacién. .3. Nota musical. Al revés, desorden.4.
Género literario al que pertenecen La fliada y La Odisea.
Infusién.5. Pronombre reflexivo. Traer hacia si.6. Mujer
de la que se enamoro6 Heracles. Marcharé.7. Orgia, fiesta
desenfrenada.  Primera vocal.8. Vocal. Vocales.
Consonante.9. Al revés, término derivado de Vulcano.
C te.

170

VERTICALES 1. En la Antigiiedad, infierno. Consonante.
Consonante.2. Poema épico. Vocal3. En Roma. Uno. Al
revés, ladron mitolégico.d. Mil cincuenta. Ensenada
pequena. Consonante.5. Rio gallego. Tertulia cultural.6.
Consonante. C nte. C te. Al revés, camino,
ruta.7. Vocales. Al revés; asocia, une.8. Abertura del vol-
cdn. Quinientos.9. Cuarta vocal. Planta que recibe su
nombre de la diosa de la agricultura.
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ETIMOLOGIAS DE LA MITOLOGIA (IIT)
Antropogonia y otros mitos

«Hubo una vez un tiempo en que existian los dioses, pero no habia
razas mortales. Cuando también a éstos les llegd el tiempo destinado de
su nacimiento, los forjaron los dioses dentro de la tierra con una mezcla
de tierra y fuego, y de las cosas que se mezclan a la tierra y al fuego. Y
cuando iban a sacarlos a la luz, ordenaron a Prometeo y a Epimeteo que
los aprestaran y les distribuyeran las capacidades a cada uno de forma
conveniente.

A Prometeo le pide permiso Epimeteo para hacer él la
distribucion. “Después de hacer yo el reparto —dijo—, ti los
inspeccionas”. Asi lo convencio, y hace la distribucién. En ésta, a los
unos les concedia la fuerza sin la rapidez, y a los mds débiles los dotaba
con la velocidad. A los unos los armaba, y a los que les daba una
naturaleza inerme les proveia de alguna otra capacidad para su
salvacion(...) Pero, como no era del todo sabio Epimeteo, no se dio
cuenta de que habia gastado las capacidades en los animales, entonces
todavia queda sin dotar la especie humana, y no sabia qué hacer.

Mientras estaba perplejo, se le acerca Prometeo, que venia a
inspeccionar el reparto y que ve a los demds animales que tenian
cuidadosamente de todo, mientras que el hombre estaba desnudo y
descalzo y sin coberturas ni armas. Precisamente era ya el dia
destinado, en el que debia también el hombre surgir de la tierra hacia
la luz. Asi que Prometeo, apurado por la carencia de recursos, tratando
de encontrar una proteccion para el hombre, roba a Hefesto y a Atenea
su sabiduria profesional junto con el fuego —ya que era imposible que
sin el fuego aquella pudiera adquirirse o ser de utilidad a alguien—, y,
asi, luego la ofrece como regalo al hombre. De este modo, pues, el
hombre consiguié tal saber para su vida (...)»

PLATON: Protdgoras (320 d ss.), traduccion de
C. Garcia Gual, Ed. Gredos.
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Cuestiones sobre el texto:

1.— Los mortales son creados por los dioses a partir de tierra y fuego.
;Qué simbolizan estos dos elementos?
2~ ¢Cual es el objetivo del reparto de cualidades?

3.— ¢Qué técnicas son robadas a Hefesto y a Atenea? ;Qué simbolizan
las cualidades con ellas adquiridas por oposicion a las de los demas
mortales?

ACTIVIDADES

1.— Todas las religiones y mitologias intentan explicar el origen del mundo
y la presencia del hombre en él. En primer lugar surgié el mundo, luego los
dioses y, por tiltimo, hicieron su aparicion los seres humanos. Es decir, en
principio tuvo lugar una ............-gonia, luego una ............... y fi-
nalmente una antropo-... .............

2.— Del término antropo- (dvBpwroQ) existen multitud de derivados en
castellano:

a) Los canivales se conocen con el nombre de antropo—... ... .......

b) Las religiones que representan a los dioses con forma humana re-
ciben el nombre de ......... -morficas.

c) El poeta francés Moliére nos presentaba un personaje llamado
Harpagén que odiaba a la especie humana. ;Conoces el titulo de esta
obra? De haber creado un personaje amigo de los hombres hubiese
debido titularla ...................

d) ;Como se llama el sistema filosofico que establece al hombre como
centro del universo? ;Y el que establece a los dioses como centro?

3.— Lee el siguiente texto perteneciente al poeta Hesiodo:

wdsi hablé. Rompid a carcajadas el padre de hombres y dioses y ordeno
al ilustre Hefesto mezclar inmediatamente tierra con agua, infundirle
voz y vida humana y hacer una linda y encantadora figura de doncella,
semejante en su rostro a las diosas inmortales. Luego encargo a Atenea
que le ensefiara sus labores: a tejer la tela de finos encajes. A Afrodita
le mando verter en torno a su cabeza sus dorados encantos: una
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irresistible sensualidad y los halagos cautivadores. En fin, a Hermes, el
mensajero Argifonte, le encargé que la dotara de una mente cinica 'y un
cardcter voluble.

[...] Y luego, el mensajero Argifonte configuro en su pecho mentiras,
palabras seductoras y un cardcter voluble, por voluntad de Zeus
gravisonante. Le dio el habla el heraldo de los dioses y puso a esta
mujer el nombre de Pandora porque los que poseen las mansiones
olimpicas le concedieron un regalo, perdicion para los hombres que se
alimentan de pan.»

Este texto explica cémo los dioses modelaron la primera mujer para
entregarsela a los hombres. A partir de los términos griegos yvvi yvval-
KOG «mujer» y avip avopog «hombre, varon», completa el siguiente
ejercicio:

a) Sociedad gobernada por las mujeres: ......... -cracia.

b) Médico que se ocupa de las enfermedades de la mujer: ...............

¢) Existen dos términos para nombrar la aversion a las mujeres: .........
-giniay ......... -fobia. ;Coémo se denominaré el horror hacia los
hombres? .............

d) Los animales que retnen en si los dos sexos reciben varios nombres:
bisexuales, hermafroditas y ...................

4 — El término hermafrodita procede del nombre atribuido al hijo de dos
dioses griegos. ¢Cudles son? Inférmate sobre el mito que habla de él.

5.— Platén cuenta en el didlogo titulado Banquete el mito de unos extrafios
seres originarios, antepasados de la raza humana, que tenian los dos sexos
unidos en uno. Nos explica de qué forma se dividieron dando lugar al sexo
femenino y al masculino: es el mito del andrdgino. Localiza el texto y
coméntalo. ;Qué forma tenian estos antiguos seres? ;Como se
seccionaron? ;Como explica Platon los sexos actuales? Intenta representar
en un dibujo la figura del andrégino de acuerdo con la descripcion que da
Platon.

6.— Hoy en dia se utilizan los términos lesbianismo y homosexualidad para

designar estos caracteres. Investiga sobre el origen del término lesbia-
nismo.
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7.~ Si homosexualidad significa «igual sexualidad», qué significan:
homdfono, homocentro, homomorfo, homdlogo.

8.— El nombre dado por los dioses a la primera mujer, Pandora, significa
etimologicamente «todos los dones». El elemento pan—/pant— «todo» tiene
gran rendimiento en la creacion de vocabulario. A partir de esto, responde
a las siguientes cuestiones:

a) Omnivoros son los animales que comen de todo. Su sin6nimo de
origen griego Sera ................

b) Si amorfo significa «sin forma», ;qué nombre reciben los seres ca-
paces de asumir todas las formas?

c) La mayoria de las religiones actuales son monoteistas, pero en su
estadio mas primitivo la mayoria de los pueblos consideraban divino
todo fenomeno natural: este modo de religién se llama ................

d) ;/Qué nombre recibe el santo cristiano que posee todos los poderes?

9.— Une cada término con su definicion:

Parte delantera de la nave epilogo
Cuestion que se trata de resolver problema
Pértico situado en la parte anterior de los templos antiguos epinicio
Antonimo de prélogo epigono
Canto entonado después de una victoria prologo
Beber antes y ofrecer el resto de la copa a los demas pronaos
El que sigue las huellas de otro o el estilo de una generaci6n anterior propina
Explicacion previa antepuesta a un libro. proa

10.— Segun habras podido deducir, los prefijos pro- (zpo) y epi- (éni) pro-
cedentes del griego significan ............ Lo, ¢ Con qué prefijo latino
se identifican?

11.— Existen dos personajes de la mitologia griega conel nombre de «el
previsor» y «el que reflexiona después de actuar», es decir ......... -meteo
Yo -meteo. Inférmate sobre la funcion de ambos y su relacion con la
primera mujer, Pandora.

12— Los dioses de la mitologia clasica tenian la capacidad de
transformarse en distintas figuras o formas y también la de transformar a
los seres mortales en flores, arboles, animales, constelaciones... Asi, es
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conocida la transformacion de Dafne en laurel para huir de la persecucion
de Apolo. El poeta latino Ovidio recogié muchas de estas transformaciones
miticas en una obra poética titulada Meta-... ... ....... (uoppn «forman).
Segun esto,

a) (Como se llama la parte de la gramatica que estudia la forma de las

palabras?

b) ;Cual es el término utilizado en medicina para nombrar el temor a

las anomalias de forma en cuerpo o cara?

¢) ¢/Qué nombre reciben los seres carentes de forma?
d) En Quimica se conoce con el nombre de alo-............ a los cuerpos

que cristalizan en dos o mas formas.

13.— Un caso muy peculiar de transformacién es el mito del licantropo,
presente en la literatura, el cine... ;En qué consiste? ;Conoces alguna
cancion que hable del tema?

ACTIVIDADES COMPLEMENTARIAS

Una de las aventuras del héroe Heracles cuenta como dio muerte a
la Hidra de Lerna, un monstruo marino. Si buscas en el diccionario
el significado de la palabra latina «cancer, canceris», descubriras de
qué estratagema se sirvi6 la diosa Hera para castigar a su hijastro
Heracles mientras luchaba con la Hidra.

En el ejercicio anterior veiamos como la constelacion de cdncer
surge como resultado de una metamorfosis. Investiga sobre los mitos
que explican otras constelaciones del zodiaco: sagitario, aries,
tauro, leo, géminis...

A partir de los dibujos que aparecen en esta pagina intenta descubrir
el nombre de cada monstruo. En la casilla vertical podras leer el
nombre de otro monstruo que no aparece dibujado.

Por tltimo, coloca en las casillas de abajo, en su lugar, las letras
numeradas. Leeras el nombre de la figura mitologica del centro de
la imagen. Inférmate luego sobre la historia de alguno de estos
monstruos.
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4.— Los siguientes seres pertenecen a otras mitologias. Inférmate sobre
ellos y relaciona cada uno con el lugar de origen de la leyenda:

Monstruo de lago Ness  ......ceveviveninnnnnnnn.
Dragébn  ........cciiiiiiiiiiienn
Unicornio  .......coooevviiinininnnnn,
Cuélebre  .......covviiiiiinininnn.

5.— Comprueba la pervivencia de los mitos en canciones como: «Cancién
del Unicornio» (Silvio Rodriguez), «Cuélebre» (Victor Manuel).
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"CULTURA CLASICA": SUGERENCIAS PARA
LA IMPARTICION DE LOS CONTENIDOS
LINGUISTICOS’

JOSE LUIS MORALEJO ALVAREZ™

El objetivo de este articulo es puramente didéctico: pretende
ofrecer algunas ideas y sugerencias para la imparticién de las secciones
lingiifsticas de los cursos de “Cultura Cldsica” de la “Ensefianza
Secundaria Obligatoria” (ESO). Ademds, el autor sugiere algunos apoyos
bibliograficos bésicos.

The aim of this paper is merely pedagogical. Its author
proposes some ideas and suggestions to be developed in the linguistic
sections of Cultura Clasica courses taught at ESO (Spanish Compulsory
Secondary Education). Also, some basic works are suggested.

0. Introduccion

El contenido y el propio titulo de mi intervencion en este ciclo
demandan algunas aclaraciones preliminares. En efecto, mds que de la
"pervivencia de la cultura cldsica en la lengua y literatura espafiola”, les voy
a hablar de algo bastante més pedestre y mas descorazonador; a saber, de
uno de los aspectos de su precaria supervivencia en los planes de estudios
de nuestra ensefianza media y, més concretamente, en los de esa ESO (1éase
"Educacién Secundaria Obligatoria") que nos ha echado encima la ya no sé
si tltima, pendltima o antependltima reforma alumbrada por nuestros infati-
gables arbitristas educativos. Es claro, pues, que mi charla va a quedar muy

¥ [OVIEDO, 24.09.96. Este trabajo fue presentado en la UNIVERSIDAD DE OTONO
CDL-96. CURSO DE "PERVIVENCIA DE LA CULTURA CLASICA EN LA LENGUA
Y LITERATURA ESPANOLA (El legado lingiiistico y literario grecorromano)"].

** JOSE LUIS MORALEJO ALVAREZ es Catedrdtico de Filologia Latina de la
Universidad de Alcala.
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por debajo del gélibo establecido aqui por otras intervenciones, en las que
la cultura cldsica no figura entrecomillada porque en ellas es algo mds que
una asignatura, y en las que el ambito considerado es, en efecto, el vasto y
rico como pocos de nuestra lengua y literatura, y no el tan pobre y estrecho
en que hemos de acomodarnos a la hora de ensefiar lo que todavia nos
permiten ensefiar. Pese a todo, no he dudado en aceptar, y muy gustoso, la
invitacion para hablarles a Vds. con que me honré hace unos meses mi
amigo y alumno Santiago Recio, una de las més claras cabezas y uno de los
mds generosos corazones con que me topé en mis afios de catedrético en la
Universidad de Oviedo. Y es que, entre otros motivos, pesaba en mi, y no
poco, el de la ocasioén de volver a pasar unas horas con algunos de los
muchos y buenos amigos con que aquellos gratos afios me obsequiaron.

Presumiendo justificado mi asunto, paso a perfilar el enfoque que
voy a darle. Ya les hacia notar antes que el titulo que se les ha anunciado
coloca la "Cultura cldsica" entre unas comillas que sélo pretenden indicar
que se trata de una asignatura, y concretamente de la materia optativa de tal
nombre de la incipiente Educacion Secundaria Obligatoria. Mis considera-
ciones al respecto de tal materia van a ceiiirse a los aspectos lingiiisticos de
la programacion de la misma promulgada por el Ministerio de Educacién
y Ciencia, y estardn primariamente encaminadas a ofrecer ideas y criterios
a quienes ahora o mds adelante se vean en el envite de desempefiar esa
nueva disciplina, a través de la cual muchos jévenes estudiantes van a tener
con nuestros estudios un primer contacto que quiza acabe condicionando
decisivamente su actitud hacia ellos en la edad madura.

1. Marco reglamentario y criterios de selecciéon

El punto de partida de mi exposicién van a ser, 16gicamente, las
paginas del BOE en las que se ha publicado la reglamentacién concerniente
a la asignatura de "Cultura Clasica"; y hay que recordar al respecto que con
posterioridad a la puesta en marcha experimental y limitada de la ESO
sobrevino una primera y -que yo sepa- hasta la fecha dltima reforma parcial
de la reforma, que introdujo cambios de no poca monta en nuestra materia '

! A este respecto deseo dejar bien claro que, segtin ya advierto en el Addendum de su p.34, mi aportacién reseiiada
infra, en 1a BIBLIOGRAFIA, bajo el epigrafe "MORALEIJO, J.L., 1995" habia sido redactada y entregada para su
publicacién con anterioridad a la reforma parcial de 1994, por lo que en no pocos puntos ya habia quedado desfasada
en el momento de su aparicién. Con todo, y al igual que los editores, estimé que aiin valfa la pena publicarla, y, seg(in
podra apreciar un lector atento, he aprovechado en estas paginas bastantes ideas y aun palabras de las que en aquéllas
pueden leerse.
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Y menos mal que, por una vez, los cambios no parecen ir hacia peor. En
efecto, la reglamentacion -que yo sepa- Gltima y vigente establece para la
“Cultura Clésica" un marco cronolégico de dos cursos, en lugar del curso
Gnico que la anterior le habia atribuido; y ello, segtn letra del propio
legislador, en consideracién a que "en los dos cursos académicos en que
viene impartiéndose la Cultura Cldsica, esta materia ha tenido una notable
aceptacién por parte del alumnado de Educacién Secundaria Obligatoria”
(OM 04.08.94, BOE 11.08.94). Una disposicién posterior, del 02.11.94
(BOE 16.11. 94), aprobé el "curriculo” (sic!/) de la materia, distribuyendo
en dos cursos los contenidos inicialmente establecidos para uno solo.
Ademds -también hay que reconocerlo-, esta nueva programacion elimina
algunas de las incoherencias, redundancias, vaguedades y fantasias de que
adolecia el primer "Proyecto curricular’, promulgado por Resolucién de
10.06.92 (BOE 19.06. 92). (A este respecto, tengo razones para sospechar
que, contra lo que suele ocurrir, de algo han valido las criticas de quiencs,
en su dia y desde diversas tribunas, sometimos al debido examen el citado
"Proyecto", tratando de explicar qué se podia hacer y qué no se podia hacer
con él en la mano). Por lo demds, sabrdn Vds. excusarme si en mi
exposicién omito la consideracién de alguna singularidad que venga
motivada por las atribuciones que en materia de reglamentacion educativa
corresponden a las autoridades de las respectivas comunidades autonomas.

En la reglamentacién en vigor encontramos, ante todo, una "INTRO-
DUCCION" que viene a ser como una declaracién de principios y criterios de
alcance general. De entre éstos conviene subrayar el ya aludido de que la
"Cultura Cldsica" se impartird en dos afios, aunque sin cardcter ciclico o
gradual; es decir, el alumno podr4 cursar cualquiera de ellos sin necesidad
de cursar el otro. Tenemos luego una relacién de "OBJETIVOS GENERALES"
que, aunque bien intencionada, se me antoja vaga y optimista en exceso,
considerando el reducido marco temporal en que, pese a las ultimas
mejoras, ha de impartirse la materia. Y tenemos, en fin, una seccion de
"CONTENIDOS", en la que la programacién desciende ya al terreno de las
ideas a desarrollar y de los métodos en que apoyar tal desarrollo. Esta
seccién de "CONTENIDOS" estd a su vez dividida en dos apartados, los de
"Cultura Cldsica A" y "Cultura Cldsica B", correspondientes a los dos
cursos de la materia. Dentro de cada uno de ellos encontramos tres grandes
"Bloques" temdticos de los que el primero corresponde en uno y otro curso
a aspectos lingiifsticos, en tanto que los otros se los reparten de manera
desigual los temas politico-sociales, historicos, culturales, literarios y
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artisticos. Como ya les he dicho, s6lo de los primeros bloques de cada uno
de los cursos -los de contenidos lingiiisticos- voy a ocuparme yo.

Cada uno de los bloques establecidos se estructura en tres
epigrafes: "Conceptos"”, "Procedimientos” y "Actitudes". El primero de
ellos es el que con mayor propiedad responde al titulo de "CONTENIDOS"
bajo el que todo el conjunto comparece, en tanto que el segundo epigrafe
propone métodos y ejercicios concretos con vistas a la imparticién de los
"Conceptos", y el tercero enumera unas "Actitudes" que parecen concebidas
como objetivos particulares e inmediatos de la docencia.

Pues bien, estando claro que aqui no vamos a tener tiempo para
descender al detalle de todas las especificaciones y ramificaciones de la
programacion, he decidido dejar de lado los apartados de "Actitudes”,
suponiendo que, como he dicho, recogen las que el legislador entiende que
se seguiran de oficio como frutos de una correcta aplicacion de los dos
apartados precedentes. Ahora bien, en los propios apartados de "Conceptos”
me veré obligado a practicar una cierta seleccién temadtica, siguiendo un
criterio mixto, en el que pesard ante todo mi idea de lo que es esencial, pero
también, segiin puede comprenderse, mis particulares inclinaciones y
experiencias. En cuanto a los apartados de "Procedimientos", mi seleccion
intentara ser paralela y coherente con respecto a la practicada en los de
"Conceptos”, centrando la atencién en los que me parezcan méas adecuados
para el desarrollo y asimilacion de los puntos de contenido a los que haya
dedicado particular interés. Les haré también hacer algunas indicaciones
bibliograficas, pero muy generales y también muy personales,
primariamente referidas a las sugerencias que sobre contenidos les voy a
formular. Por el contrario, en mi apartado de BIBLIOGRAFIA no he intentado
recoger las publicaciones que ya adoptan la forma de libros de texto o de
apoyo especificos para nuestra materia, y que mayoritariamente se deben,
como es l6gico, a compaiieros de Vds. Y es que, aparte de suponer que de
esas publicaciones tienen Vds. noticias tanto o més detalladas que las que
yo pudiera ofrecerles, éstas serian muy probablemente incompletas, con lo
que ¢l darlas aqui me pondria en riesgo de resultar parcial y, por ello
mismo, injusto.

2. "CULTURA CLASICA A", Bloque I: ""Las lenguas cldsicas: Origen
de las lenguas romanicas"

Al entrar a comentar los Bloques de tema linglifstico de la
programacion, creo que es necesario precisar hasta donde puede y debe
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llegar ese factor de lo lingiiistico. Para mi es claro que no se trata de lograr
de los alumnos un aprendizaje propio y verdadero de las lenguas clésicas,
sino de explicarles ciertos conceptos que encajan, en mayor o menor
medida, en las que podriamos llamar "historia y descripcién externas de la
lengua”; conceptos que, ante todo, les dejen claro lo que las dos lenguas de
la Antigiiedad cldsica han tenido que ver en la conformacion de las actuales
lenguas de Occidente.

No estard de mds recordar ahora que cuando se conocieron las
lineas fundamentales de lo que en cuanto a "disefios curriculares", como
ahora se dice, iba a ser esta reforma, hubo entre la gente de nuestro gremio
cierta polémica acerca de los contenidos que debian darse a esta nueva
materia, a la que quedaba reducida nuestra presencia en la E.S.O. Algunos
colegas, con tanto optimismo como -a mi entender- escaso sentido de la
realidad, proponian hacer de esta disciplina una especie de curso propedéu-
tico de lenguas cldsicas con el que compensar lo mucho que por otros
conceptos perdiamos o habfamos perdido ya de nuestra cuota docente en las
ensefianzas medias. Al fin, y aunque formulada de manera muy deficiente,
se impuso la que a mi me parecia la mejor -o la menos mala- de las
posibilidades: un curso de propedéutica cldsica, fundado sobre los aspectos
mds generales de la cultura antigua; sobre los mds capaces de hacerles
comprender a los alumnos por qué consideramos a la Antigiiedad cldsica
como parte esencial de las raices de nuestras modernas culturas.
Naturalmente, también los lingiiisticos se encuentran entre esos aspectos de
los que tendremos que hablar; pero -repito- se trata de los que comportan
una historia y una descripcion lingiiisticas externas, las cuales no exigen
una competencia de primer grado en la lengua de que se trate. En efecto, tal
suerte de historia y descripcién contempla los grandes rasgos de la
evolucién y estructura de una lengua o una familia o grupo de lenguas,
buscando sobre todo situarlas en el espacio, en la historia y en un panorama
cultural determinado. Cierto que en ocasiones ha de traer a colacion puntos
concretos de gramdtica o de 1éxico; pero puede hacerlo de manera que ello
no suponga un obstdculo para quien no domine la lengua o lenguas en
cuestién. Asf, por ejemplo, no hace falta conocer a fondo los paradigmas de
la declinacién para comprender que las lenguas como las clasicas, por
medio de la categoria del caso, pueden precisar en la propia forma de los
nombres las funciones gramaticales que en lenguas como la nuestra se
expresan mediante el orden de palabras, las preposiciones y -como en todas,
incluida la latina- los lexemas concurrentes en la frase; ni para comprender
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que la ruina de esa categoria morfosintictica es uno de los rasgos mas
caracteristicos de la evolucién del latin hacia el romance.

Pues bien, el Bloque de contenido lingiifstico del primer curso de
la materia (el de "Cultura Cldsica A") parece tener un enfoque mas bien
diacrénico y lleva como titulo general el de "Las lenguas clasicas: Origen
de las lenguas roménicas"; un titulo que por si mismo ya reclama alguna
observacion critica. En efecto, si se trata de "origen" en sentido estricto -es
decir, del correspondiente al parentesco genético entre lenguas- habria que
haberse limitado a hablar de "lengua latina". Se podria mantener lo de
"lenguas cldsicas" si entendemos "origen" en un sentido amplio que incluya
el parentesco cultural que se plasma en la enorme deuda que nuestra
lengua, como todas las romdnicas, tiene con el griego en el dmbito del
vocabulario cultural y técnico. Pero entonces se quedard corta la denomina-
cién "lenguas romanicas"; pues el parentesco cultural del que hablamos lo
tiene con el griego, y también con el latin, la generalidad de las lenguas
occidentales, sean o no romdnicas. En fin, dado que, por otra parte, y
aunque distinguiéndolos cuidadosamente, se debe tratar aqui tanto del
parentesco genético como del parentesco cultural de nuestras lenguas con
las clésicas, creo que hubiera quedado mejor un enunciado como "Las
lenguas clésicas y el origen de las lenguas occidentales”.

3. "El latin y el griego como lenguas indoeuropeas: Origen comiin del
latin y del griego"

El apartado de "Conceptos" del Bloque que ahora comentamos se
inicia con un ecpigrafe dedicado al latin y al griego como lenguas
indoeuropeas. Creo que al tratar de este punto tendremos la oportunidad de
transmitir a los alumnos conocimientos de dos tipos diferentes. Por una
parte, podremos comunicarles una serie de nociones fundamentales de
cardcter sustantivo y concreto: los datos histérico-lingiifsticos esenciales
concernientes a la prehistoria y a la historia lingiifstica de Europa; un
proceso que, mal que bien, nos es dado seguir a lo largo de unos 4.000
afios. Pero ademds tendremos ocasién de presentarles una serie de ideas
Jormales sobre la historia de las lenguas y la investigacion de la misma.

Comenzando por estas ideas formales, podremos poner al alumno
en contacto con los conceptos de familia lingiiistica y de parentesco
genético. Partiendo del hecho de que las lenguas, como todas las
instituciones humanas, cambian con el tiempo, les haremos ver cémo una
lengua puede evolucionar hasta convertirse en otra distinta (en el sentido en
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que el castellano es una lengua que proviene del latin, pero no es latin).
Introduciremos luego el factor del espacio, para explicar el modelo
evolutivo que da lugar a las familias de lenguas y a la situacion de
parentesco genético: la evolucién fragmentada o divergente de una
comunidad lingiifstica exige la comparecencia de un factor espacial que
produzca la quiebra de la comunicacion entre las partes de la misma, €
impida que la evolucién sea homogénea en todas ellas (ya sea por via de la
dispersién de los grupos componentes de la comunidad, ya de una crisis de
las comunicaciones dentro del mismo territorio). Y en fin, presentaremos
a los alumnos, como resultado de la evolucién fragmentada de una lengua
-la condicionada simultdneamente por los factores de tiempo y de espacio-,
el concepto de familia lingiiistica: un grupo de lenguas distintas, pero
vinculadas por un parentesco genético; y lo ilustraremos, como es natural,
con la familia indoeuropea.

Todavia dentro del 4mbito de los contenidos formales que
tendremos la oportunidad de comunicar al alumno, hay otro orden de ideas
al que podriamos, al menos, aludir; un orden que resulta inverso al anterior,
en cuanto que se refiere al método por el que, remontdndonos en la historia,
podemos llegar desde la diversidad de una familia de lenguas a la
reconstruccién, mds o menos conjetural, de la comunidad del que tales
lenguas derivan. Hablaremos, claro estd, a la forma més cldsica de la
reconstruccion, la comparativa, cuyo cimiento es el postulado de que las
semejanzas sistemdticas entre lenguas dificilmente pueden deberse al azar;
lo que a su vez no es mds que un légico corolario del principio de la
arbitrariedad del signo lingiifstico que enunci6 Saussure (pues no habiendo
motivacion alguna para que a tal o cual significado corresponda un
significante determinado, la semejanza interlingiiistica de significantes
aplicados a unos significados semejantes debe interpretarse en principio
como testimonio de un comdn origen de los respectivos signos).

En fin, hay que decir algo acerca de los conocimientos sustantivos
que podemos impartir siempre a propdsito de este tema de la comunidad
indoeuropea de lenguas. Lo voy a hacer de manera muy resumida, dando
solamente las pinceladas que me parecen mds pertinentes, y remitiendo al
interesado a la bibliografia basica. Por ella comenzaré, y citando sélo una
obra de Francisco VILLAR, quien ha acreditado un especial don de lenguas
en una actividad tan necesaria como a veces poco estimada en nuestros
4mbitos académicos: la de la digna divulgacion cientifica. Me refiero a su
libro Los indoeuropeos y los origenes de Europa, que me atrevo a calificar
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como texto imprescindible de consulta para todos los profesores que hayan
de ocuparse de este tema.

En cuanto al inventario de datos objetivos que entiendo que
debemos transmitir al alumno, me inclinaria a proponer los siguientes
epigrafes: 1) panordmica sumaria de las grandes ramas de la comunidad
lingiifstica indoeuropea, con particular referencia a las de Europa, y
llamando la atencion los islotes no indoeuropeos, como el vasco o las
lenguas fino-ugrias); 2) idea general de los limites de la reconstruccién
lingiiistica; 3) status quaestionis sumario de la cronologia de la comunidad
y fragmentacién indoeuropea; 4) status quaestionis, también muy sumario,
de las sintesis de los resultados de la reconstruccion lingiifstica con los de
la prehistoria y la arqueologia. Todos ellos son puntos debidamente tratados
en el libro de Villar.

En fin, es preciso tomar medidas para evitar que ciertas ideas
vulgares y cientificamente poco presentables sobre estos asuntos arraiguen
en las mentes de nuestros alumnos. Asi, al hablar de los alcances y limites
de la reconstruccién lingiifstica y de la cronologia verosimil de la
comunidad indoeuropea, debemos dejar bien claro a los estudiantes que no
vamos a mostrarles, ni siquiera desde muy lejos, la lengua del Paraiso
Terrenal; les advertiremos que la didspora indoeuropea probablemente no
estaba consumada cuando Mesopotamia y Egipto ya habian entrado en la
senda de una historia documentada y de una civilizacién digna de tal
nombre; y que, al fin y al cabo, cuando irrumpieron en la Europa occidental
los pueblos de lengua indoeuropea, se impusieron en algunas zonas a gentes
que ya sabian cultivar la tierra y, en ciertos casos, incluso escribir, algo que
los indoeuropeos atin no hacian.

También quisiera recomendar cautela a la hora de tender puentes
entre las lenguas y la historia (o la prehistoria) y, sobre todo, la etnologia.
Y al decir esto quiero poner en guardia frente a una identificacién simplista
de parentesco lingiifstico con parentesco étnico y, sobre todo, frente a la
identificacion de lengua y "raza". En efecto, aparte las vidriosas facetas que
la utilizaciéon de semejante término presenta desde una visién
medianamente ética de la vida, la historia conocida de la humanidad nos
muestra infinitud de casos en que los pueblos acaban hablando las lenguas
propias de otros con los que no tenfan una particular relacién étnica. Si no
tenemos esto bien en cuenta, podrfamos dar por buena aquella pintoresca
situacion de las escuelas coloniales francesas en las que, al menos segtin me
han contado, los nifios senegaleses se aprendfan de memoria textos que
hablaban de "nuestros antepasados los galos".
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4. Excurso: las "lenguas cldsicas' y su parentesco cultural

Ahora bien, no adelantariamos mucho si, tras explicar al alumno el
parentesco genético que liga al griego y al latin, no le hiciéramos
reflexionar también -o sobre todo- acerca del parentesco cultural que,
seglin antes recorddbamos, hace de esas dos lenguas un caso especial dentro
de la familia indoeuropea, dando sentido a la denominacion de "lenguas
cldsicas" y, en dltima instancia, al nombre mismo de la disciplina de la que
aqui tratamos; pues incluso podria decirse que, desde la perspectiva de las
modernas lenguas de Europa, ese parentesco cultural es mas relevante que
el genético, haciendo verdad una vez mds aquello de "no con quien naces,
sino con quien paces".

A este respecto, convendria recordar que Jules Marouzeau, en el
titulo de un conocido opusculo suyo, llama al griego y al latin lenguas "dos
veces parientes”. El gran latinista se ocupaba en esa monograffa de las
consecuencias del hecho de que, aparte el vinculo de origen que une entre
si a las lenguas cldsicas (el cual, por cierto, no parece ser mds estrecho que
los que emparentan a la una y a la otra con otras ramas de la familia
indoeuropea), existe entre latin y griego una afinidad reciente o secundaria,
fruto de una convergencia que se realiza ante nuestros ojos, en €poca
histérica plenamente documentada. En un proceso que dura varios siglos,
la vida, la cultura y la lengua de Roma se someten a un proceso de
voluntaria y hasta entusiasta helenizacion (Graecia capta ferum uictorem
cepit: "la Grecia conquistada conquisté a su fiero vencedor”, nos recuerda
Horacio). Por lo que a la lengua se refiere, ese proceso tuvo como efecto
mas visible la entrada masiva en la lengua latina de un vocabulario técnico,
"de civilizacién", de cultura y de pensamiento que proviene del griego, sea
por la via del préstamo directo, sea por la de los llamados calcos 1€xicos o
semanticos. El caso es que, como decfa, se viene a producir un parentesco
lingiifstico secundario y particular entre griego y latin, que hasta cierto
punto supone una marcha atrds en el proceso de evolucion divergente que
habia hecho de ellos lenguas distintas a partir de la comunidad indoeuropea.
Ese es, pues, el primer parentesco cultural, del que creo que hay que hablar
aqui: el que unid a griego y latin desde la propia Antigiiedad, dando origen
y sentido a la tradicional denominacion de "lenguas cldsicas”.
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5. "Del latin a las lenguas romances: lineas generales de evolucién'

Aclarado este punto, ya podemos pasar a comentar el siguiente
epigrafe de este Bloque lingiiistico de orientacién diacrénica, que reza "Del
latin a las lenguas romanicas: lineas generales de evolucién”.

Al tratar del latin y de su descendencia, las lenguas de la Romania,
podremos aprovecharnos de buena parte de las ideas formales sobre
evolucidén fragmentada, parentesco genético y familias de lenguas expuestas
antes a propésito de la comunidad lingiiistica indoeuropea. Pero tan
ilustrativas para el alumno como los paralelos entre el modelo de las
lenguas indoeuropeas y el de las romanicas pueden resultar las diferencias
que separan al uno del otro. La mds importante es, a todas luces, la de que
el indoeuropeo es en la historia -0, mejor, en la prehistoria- un punto de
partida que sélo podemos conocer, y muy limitadamente, por razonable
conjetura a partir de las lenguas documentadas; es decir, en el caso del
indoeuropeo sélo podemos llegar a conocer una lengua de asterisco (o, tal
vez mejor, una coleccién de formas con asterisco). Por el contrario, en el
caso de la familia romdnica conocemos tanto la lengua de partida como las
lenguas de llegada; parece, pues, un panorama mucho menos problemético
y también menos emocionante.

Sin embargo, como Vds. saben, las cosas tampoco son tan simples:
en la préctica la lingiifstica romdnica no ha podido prescindir del asterisco.
Ese signo se le ha hecho necesario muchas veces para acotar formas no
documentadas, que, sin embargo, era preciso postular como etapas
intermedias entre un étimo latino acreditado y las formas roménicas que
también lo estaban. En otras ocdsiones, los propios origenes latinos (ya
fueran sonidos, formas, lexemas o construcciones) no estaban documen-
tados en el corpus escrito; y también es frecuente el caso en que hay que
postular como étimo latino panromanico una forma escasamente acreditada,
frente a otras de general uso que, en cambio, no han dejado resto en las
lenguas neolatinas. Asi fue c6mo aparecid en la escena cientifica el que
ciertos latinistas, siguiendo a Hofmann, llamaron con desdén "el fantasma
del 1atin vulgar", y algunos romanistas enaltecieron con la pomposa etiqueta
de "protorromance” (como dando a entender que también ellos tenian
derecho a su propio indoeuropeo).

Pasando ya a lo practico, creo que serd conveniente que demos al
alumno una somera sintesis de esos hechos ¢ ideas, sin entrar en
complejidades ni polémicas que no estdn en condiciones de seguir.
Personalmente, creo que nos bastaran, como base bibliografica, por una’
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parte, las paginas iniciales de la ejemplar Introduccion al Latin Vulgar de
V.VAANANEN (2° ed., Madrid, Gredos, 1985) y, por otra, los primeros
capitulos de una obra menos conocida de lo que merece: el sobrio pero
excelente manual de apoyo de Latin Vulgar que S. MARINER y sus
colaboradores prepararon para los cursos de la Universidad a Distancia
(Madrid, UNED, 2° ed., 1988).

En cuanto a los conocimientos sustantivos a transmitir al alumno
a prop6sito del latin y las lenguas romdnicas, propongo que se le ofrezca,
ante todo, una panordmica espacial de la Romania y su fragmentacion, tema
para el que puede recabarse la informacién basica en los manuales al uso
de lingiifstica romanica. Especialmente ttiles para estos efectos me parecen
los primeros capitulos del de IORDAN y MANOLIU o del de TAGLIAVINI. Las
ideas a impartir son s6lo las realmente fundamentales. Podemos comenzar
aludiendo al limitado éxito que han tenido los estudios encaminados a
detectar diferencias diatépicas dentro de la latinidad antigua (sobre este
punto véase en nuestra Bibliograffa el meritorio trabajo de VAANANEN,
1983). En efecto, el latin escrito fue siempre una lengua fuertemente
normalizada y por ello mismo unitaria, a causa de la influencia de la
escuela y de los modelos literarios; lo que no significa que eventualmente,
y sobre todo en la época tardia, no se puedan espigar aqui y alld algunos
rasgos dialectales en los textos, con la ayuda de los testimonios romanicos
correspondientes.

Habria que aludir luego a los factores de la dialectalizacién que sin
duda se produjo en el habla de todos los dias. Ante todo, a los fendmenos
de sustrato; es decir, a la influencia que sobre la lengua latina ejercieron las
diferentes lenguas sobre las que se impuso en cada territorio. Asi, por
ejemplo, es sabido que algunos estudiosos, siguiendo una tesis de Tovar
que también ha sido objeto de fuertes criticas, creyeron poder encontrar la
raiz de la sonorizacién de sordas intervocdlicas en latin vulgar y romance
en el sustrato céltico, pues en las lenguas célticas se registra un fenémeno
similar, llamado "lenicién". Al pasar a tratar de los fendmenos de
superestrato nos enfrentamos ya con las invasiones bdrbaras, pues fue
entonces cuando a la lengua latina se superpusieron diversas lenguas
germénicas, sin desarraigarla pero condicionando decisivamente el sentido
de su ulterior evolucién.

Ahora bien, no cabe duda de que el factor capital de la
fragmentacion fue el propio hecho de la quiebra del Imperio de Occidente
y el surgimiento de los reinos barbaros. El que antes habfa sido un territorio
internamente bien comunicado, y vertebrado cultural y lingiiisticamente por
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una red escolar unitaria, se transforma en unas décadas en un agregado de
regiones estancas, como al principio recorddbamos. La decadencia cultural
y escolar acelera la evolucién de la lengua; y esta evolucion, al fallar las
comunicaciones que hubieran podido homogeneizar el proceso, queda por
fuerza condenada a realizarse en el sentido divergente que da lugar al Babel
de las lenguas romadnicas.

En fin, podrfamos dar, como complemento de esta panordmica,
algunas pinceladas de enfoque cronoldgico, aunque sin meter a los alumnos
en la jungla de las polémicas sobre la datacién temprana o tardia del
surgimiento del romance, polémicas que se han visto reavivadas en los
ultimos afios por la publicacién de obras como el discutido libro de
R.WRIGHT. Si alguien me pidiera consejo en este punto, le daria el de que
se atuviera a la prudente soluciéon brindada por NORBERG (1943: 21). El
conocido latinista sueco, fijindose sobre todo en el antiguo territorio de la
Galia, pero con referencia a la generalidad de 1a Romania, estima que puede
llamarse latina la lengua hablada con anterioridad al afio 600, y romance la
hablada con posterioridad al 800. Quedarfa asi en medio una época de
transicion marcada por la incertidumbre; pero por una incertidumbre que
no atafie s6lo a nuestras posibilidades de acceder a la realidad del habla
cotidiana, sino también a la propia esencia de esa realidad, la cual, més que
una situacion, es una falta de situacion, un continuum dinamico indefinible
que media entre un término inicial y un término final bien claros y distintos.

La programacion no desciende a tantos detalles como yo acabo de
tocar. En cambio si nos pide que hablemos de las "Lineas generales de
evolucién” que llevan del latin al romance. No es ficil dar visiones
generales de un proceso sin un previo conocimiento de los hechos que lo
constituyen. Sin embargo, creo que podriamos dar una imagen bastante fiel
del que ahora nos ocupa siguiendo modelos como el que ofrece Joseph
HERMAN en su breve pero sustancioso libro de introduccién al latin vulgar.
Asi, en el terreno fonético habria que considerar como caracteristico del
trdnsito del latin al romance la implantacion de un acento intensivo, la
pérdida de las oposiciones fonoldgicas de cantidad y la reorganizacion del
sistema consondntico que da lugar al aumento de fricativas y a la creacién
de las africadas. En el 4mbito gramatical son especialmente significativos
-y cito literalmente a HERMAN, 122- "una disminucién progresiva de la
variedad y del papel lingiiistico de los medios de expresién paradigmaticos
y ... un aumento paralelo de la importancia de los medios de expresién
sintagmdticos o distribucionales”. Episodio fundamental de ese cambio es,
por supuesto, el de la ruina de la flexion casual. En fin, al lado de los
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procesos de mera sustitucion de mecanismos hay que mencionar, al menos,
el de auténtica creacién lingiifstica que supone el desarrollo del articulo.

6. "El latin y el griego como principales elementos constitutivos de las
lenguas romanicas de Espaiia"

El tercer epigrafe de este primer Bloque de contenidos lingiifsticos
se titula "El latin y el griego como principales elementos constitutivos de
las lenguas roménicas de Espafia”. Y hay que reconocer que aqui los
tiltimos retoques introducidos en la programacién no suponen una mejora
con respecto a las ambigiiedades o imprecisiones de la anterior. En efecto,
creo que el epigrafe no distingue con la deseable claridad los varios
fenémenos que aqui han de entrar en consideracion, a saber: en primer
término, el ya tratado del parentesco genético que liga a todas las lenguas
roménicas con la latina; en segundo lugar, el del parentesco cultural que
esas lenguas ya constituidas, asi como otras de estirpe no latina e incluso
no indoeuropea (entre las de Espaiia el vascuence), contraen con el latin al
tomar de €l buena parte de su vocabulario de cultura; en tercer lugar, el
hecho de que un contingente importante de ese caudal de palabras y
conceptos la lengua latina lo habia tomado a su vez de la griega; con lo que
ésta, en efecto, llega a ser un "elemento constitutivo", de caracter muy
particular, de la mayoria de lenguas de la Europa de hoy. Y, en fin, todavia
hay que hacer caso aparte del enorme contingente de helenismos cientifico-
técnicos acuiiados en época moderna, mediante la aplicacién -digdmoslo
asi- extra tempus de unos mecanismos de formacion de palabras que han
demostrado hasta la fecha una admirable vitalidad.

El epigrafe que comentamos se desglosa en tres secciones que
pretenden aclarar y especificar su contenido; pero tampoco puede decirse
que logren hacerlo de manera satisfactoria. No hay nada que objetar al que
reza "Léxico comun, técnico y cientifico de origen greco-latino”, a no ser
que tal vez fuera mejor separar expresamente el léxico de una y de otra
procedencia. Al léxico se refiere también (y por ello no se comprende bien
que no vaya inmediatamente seguida en la relacion) la tercera seccidn, que
se titula "Formacién de palabras: Cultismos y palabras patrimoniales”. Aqui
-seglin mi opinién- las cosas van a peor; pues si se trata de hablar de
"formaci6n de palabras”, lo que hay que considerar son los mecanismos de
composicién, prefijacion y sufijacion incorporados a nuestras lenguas en
virtud de su parentesco cultural con el latin y el griego (algo que s6lo
aparece explicitamente mencionado mds abajo, en el capitulo de "Procedi-
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mientos"). En cambio, creo que los importantes conceptos de "Cultismos
y palabras patrimoniales" mas bien deberian haberse tratado en la primera
seccion, precisamente para dejar claro qué debemos al latin -y por su
mediacion al griego- por la via del parentesco genético y qué, en cambio,
por la via del parentesco cultural. En fin, queda en medio una seccién
titulada "Elementos morfolégicos de origen latino y griego". ;Qué quiere
decir esto exactamente? Por de pronto, parece claro que no se refiere a los
mecanismos de formacién de palabras, ya vistos en otra seccién, sino a
estricta morfologia. Siendo esto asi, claro que se podrd hablar de los
origenes latinos de la morfologia de las lenguas romdnicas (; de cudles otros
origenes si no?); pero ello serd en todo caso dentro del marco del parentesco
genético; y entonces, ;qué hace ahi el griego? En efecto, yo no recuerdo -y
disculpen mi ignorancia- mecanismo alguno estrictamente morfolGgico del
griego (como son, por ejemplo, el perfecto en ka, el pretérito con aumento,
o el nimero dual) que haya pasado al romance; lo cual, por otra parte, nada
tiene de extrafio si recordamos que el préstamo lingiiistico -fenémeno al que
directa o indirectamente se deben todos los elementos griegos de nuestras
lenguas- es el del vocabulario, y que las transferencias interlingiiisticas son
bastante mdés raras en los ambitos de la fonética y fonologia y de la
gramdtica. Parece, pues, que todo este epigrafe necesita de una nueva
lectura y, sobre todo, de una nueva redaccién; pero entretanto es preciso
sacarle el mejor provecho posible, y para ello podemos recordar algunas
ideas fundamentales.

Al tratar de los latinismos y helenismos del vocabulario espaiiol
convendrd recordar que unos y otros se cuentan entre los efectos mds
visibles del parentesco cultural que, como deciamos, contrajeron con la
lengua latina, y por su mediacién con la griega, todas las lenguas europeas
a lo largo de las Edades Media y Moderna. El cultivo de los viejos textos
en la escuela y en la Iglesia enriquecié el vocabulario de las lenguas
verndculas, de las que bien pudiéramos decir que se hallaban en un primer
momento en la misma condicién en que antafio habia estado el latin mismo:
en la de aquella "langue de paysans” de que nos habla Marouzeau. Sélo
gracias al latin esas lenguas se convirtieron en auténticas lenguas de cultura.

Convendra advertir que una gran parte de los helenismos del
espailol son, al propio tiempo, latinismos, dado que s6lo por via del latin se
incorporaron a nuestra lengua. Cierto es también, sin embargo, que
bastantes otros nos llegaron en tiempos muy recientes por medio,
especialmente, del francés; y que existen también en el dmbito de las
lenguas técnicas, seglin apuntdbamos antes, bastantes helenismos modernos,
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que nunca existieron como palabras del griego antiguo. Son neologismos
creados echando mano de un caudal 1éxico y de unos mecanismos de
formacién de estirpe griega, pero que acabaron convertidos en una especie
de software lingiiistico intemporal y comin a todas las lenguas
occidentales; una prueba de vitalidad post mortem de la lengua en la que
Europa habia aprendido a pensar.

7. Procedimientos

Mejor elaborado me parece ¢l apartado de "Procedimientos” de este
Bloque, en el cual se proponen diversos ejercicios sobre vocabulario y
formaci6n de palabras que, si no van a servir para que el alumno aprenda
griego ni latin, al menos le ayudarén a conocer mejor su propia lengua y a
hacerse una idea de cudnto ésta debe a las cldsicas. Y con vistas a la mejor
practica de esos procedimientos me permito un par de sugerencias
bibliograficas. Sobre "Latinismos", tenemos un excelente capitulo, tan claro
como documentado, publicado por M. ALVAR y S. MARINER en el vol. Il de
la Enciclopedia Lingiiistica Hispdnica (Madrid, C.S.L.C., 1959: 3-49).
Trabajo gemelo de ése, y de la misma excelente calidad, es el capitulo
"Helenismos" de M. FERNANDEZ GALIANO, publicado en el mismo volumen
(51-77). Tenemos, pues, bien cubiertas las espaldas en todo este apartado.
Ademds, creo que vale la pena que recomendemos, a modo de repertorio
basico, el libro de F. SANZ FRANCO, Léxico helénico y helenismos
castellanos de frecuencia, y el mas reciente de GONZALEZ CASTRO
Palabras castellanas de origen griego.

Veo que la programacién no sugiere "Procedimiento” alguno
destinado al desarrolto de los "Conceptos" referentes al latin y el griego en
cuanto lenguas indoeuropeas. Yo creo que resultarfa ttil y facil presentar
a los alumnos esquemas elementales de correspondencias entre lenguas
indoeuropeas, incluyendo en todo caso la griega y la latina, y de entre las
germanicas la que es més probable que conozcar, la inglesa. Tales cuadros,
para los que serfa facil hallar modelos y material en la blbhografla ya citada
y en'otras obras de todos conocidas, podrfan apoyarse en campos 1éxicos
bisicos, como el de la nomenclatura familiar ("padre”, "madre", etc.), y
también en paradigmas morfosintécticos centrales (por ejemplo, el presente
de verbos como "ser", "dar" o "llevar"). Un procedimiento paralelo
podriamos aplicarlo al tratar de la evohucion del latin al romance, por medio
de esquemas, confeccionados tanto con elementos del 1éxico bdsico como
con paradigmas morfosintdcticos centrales (a este respecto puede prestar
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buenos servicios el manual de gramética histérica del esparfiol de LLOYD).
Igualmente, creo que podria resultar de utilidad ofrecerles, sin pretensién
de que entren a fondo en su interpretacion, un muestreo de los primeros
testimonios escritos de las principales ramas romdnicas. El material
necesario es de fécil acceso en la mayorfa de los manuales y crestomatias
usuales en la ensefianza de la historia de la lengua latina y de la filologia
roménica. Y, por supuesto, siguiendo una indicacién que si estd
expresamente formulada en la programacion, convendra presentar a los
alumnos un muestreo de las lenguas roménicas de Espafia, basado en textos
de facil comprension.

8."CULTURA CLASICA B". Bloque I: "Las lenguas clasicas:
Flementos formales y funciones"

En el apartado de "CULTURA CLASICA B", correspondiente al
segundo afio de la materia, el Bloque I, el de contenidos lingiifsticos, se
titula "Las lenguas clasicas: Elementos formales y funciones". Bajo
semejante epigrafe parece que se programa una muy sumaria descripcion
sincronica de una y otra lengua, aunque con mayor atencién a la latina; y
aungue en la enunciacién de los temas a tratar todavia se echa en falta un
poco mas de claridad, hay que reconocer que en este punto la dltima
reforma ha mejorado notablemente la programacién, que en su estado
primitivo adolecia de no pocas ambigiiedades, lagunas, redundancias e
incongruencias.

En el apartado de "Conceptos” se tocan sucesivamente cuestiones
concernientes a la escritura, a la flexién nominal y verbal y a la sintaxis
(aunque aqui ya s6lo a la del latin). Sin volver ahora sobre lo ya dicho més
arriba acerca de la viabilidad de una descripcion lingiiistica externa como
la que parece que aqui se trata de practicar, pasemos directamente a dar
algunas sugerencias sobre los conceptos a impartir.

9. Sistemas de escritura: alfabetos griego y latino

En la parte consagrada a la descripcion lingiiistica externa del latin
y €l griego hay, como digo, un primer apartado concerniente a la escritura,
a cuyo respecto creo que podemos transmitir al alumno algunas ideas de
cierto interés general.

Ante todo, convendrd dejarle claro el cardcter extralingiiistico de
la escritura, la cual es, como la lengua, un sistema de signos, pero no es
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parte de la lengua. Habra que recordarle, pues, que un sistema de escritura
puede aplicarse, y a veces sin necesidad de grandes retoques, a lenguas muy
distintas de aquélla para la que originariamente se ha disefiado e incluso
carentes de parentesco perceptible con ella. Quizd debiéramos de paso -0
tal vez antes- explicar en términos elementales los tipos principales de
escrituras, distinguiendo las ideogréficas de las fonograficas, que, por
representar significantes y no significados o referentes, son las que mayor
conexién tienen con el lenguaje propiamente dicho. Ya dentro de las
escrituras fonogréficas, distinguiremos las sildbicas, las puramente
consondnticas y las fonolégicas o propiamente alfabéticas, que encarnan el
grado mds desarrollado de ese mecanismo de representacion.

No estard de mas -recordando lo que decia Aristételes de que una
cierta capacidad de asombro es la fuente de toda ciencia- que invitemos a
los estudiantes a reflexionar sobre este hecho: la cuasi-universalidad de
nuestro alfabeto, algo que a primera vista pudiera parecerles obvio, nada
tiene de tal, sino que es el mas espectacular de los resultados del parentesco
cultural que liga a todas las lenguas de Occidente con la latina,
independientemente de su estirpe genética. De la mano del latin,
aprendieron a escribir esas lenguas, que a su vez, andando el tiempo,
alfabetizaron a muchas otras mds lejanas y exdticas, y a algunas en tiempos
muy recientes (piénsese en las grandes aventuras coloniales de hace s6lo un
siglo). Se trata, en suma, de recalcar que el alfabeto, a pesar de su nombre,
es precisamente el alfabeto latino o -aun mejor dicho- el abecedario; y que
cuando comenzé a ser empleado lo fue para escribir la lengua de un
pequefio pueblo de la Italia antigua cuyo dmbito territorial cabia por
entonces en un cuadrildtero de unos 40x40 kms.

Pero como de bien nacidos es ser agradecidos, no pasaremos en
silencio el dato de que los romanos habfan tomado su abecedario del
alfabeto griego, ocasién que podemos aprovechar para asomar a los
alumnos a él e invitarlos a un cotejo comparativo con su adaptacion latina.
Quiz4 podriamos intentar también subrayar el enorme ingenio aquellos
griegos anénimos que, pioneros de la fonologfa, fueron capaces de convertir
la imperfecta escritura fenicia, puramente consondntica, en una escritura
propiamente alfabética, que procuraba representar todos los fonemas del
sistema; aunque tal vez esto nos exigirfa entrar en consideraciones tedricas
de excesivo nivel.

Si creo, en cambio, que no debemos dejar pasar la oportunidad que
se nos brinda aqui para hacer méds comprensibles, y por lo mismo mas
asimilables, ciertas incoherencias que presenta la escritura espafiola, con lo
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que, de paso, también impartiremos algunas nociones de los aspectos
fonéticos de la evolucién del latin al romance.

A este respecto, creo recordar que fue Leumann quien dijo algo asi
como que cuando las lenguas empiezan a escribirse con un alfabeto
(propiamente dicho) se escriben bien; es decir, que no suelen presentar
graves desacuerdos entre grafia y pronunciacién. Sin embargo, la
pronunciacién, como todo en la lengua, evoluciona, mientras que la grafia
-que entonces pasa a ser una ortografia- tiende a estancarse en su situacion
primera. Y asi vemos que las ortografias de algunas lenguas (pensemos en
muchos puntos de las del francés o el inglés) acaban por estar desfasadas
en siglos con respecto a la realidad hablada que pretenden representar.

Con razén se considera a la ortografia espafiola como bastante
fonética: no abundan en ella -aunque tampoco falten- los signos mudos o
ambiguos, ni las grafias dobles para fonemas tnicos o las simples para
grupos de fonemas. Sin embargo, presenta algunas incoherencias y
ambigiiedades que hacen sufrir no poco a los jovenes escolares (aunque
parece que Ultimamente el no atinar les importa menos). Pues bien, como
es bastante acertado el principio general de que en las lenguas -y a estos
efectos la escritura si es una lengua- las irregularidades presentes se
remontan a regularidades pasadas, aqui tenemos una buena oportunidad de
aclarar al alumno algunas de las anomalias de nuestras normas ortograficas,
haciéndoles ver que no eran tales en la cota histérica de la escritura latina.
Un ejemplo elemental seria el del doble valor de los signos C y G segiin los
siga 0 no una vocal anterior (e,i). Las cosas quedardn mds claras si
explicamos que en latin esos signos tenian siempre el mismo valor, el que
tienen en espafiol ante vocales distintas de e/i; y que, andando el tiempo, la
pronunciacion se alteré ante esas vocales hasta llegar a resultados como los
espafioles actuales, sin que la ortografia antigua o moderna se actualizara
para mantener su coherencia (por ejemplo, habilitando otro signo para el
sonido resultado del cambio). Una explicacidn del mismo tipo se les puede
dar para el caso de los digrafos GV y QV ante ¢/i o, seruatis seruandis, para
la concurrenciade By Vode Gy J.

10. El latin y el griego como lenguas flexivas: La flexién como
procedimiento lingiiistico: Nociones de caso y de declinacién. Flexion

nominal, pronominal y verbal

El segundo apartado de este Bloque nos pide que hablemos a los
alumnos de "El latin y el griego como lenguas flexivas", y contiene dos
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epigrafes: "La flexién como procedimiento lingiifstico: Nociones de caso
y de declinacién" y "Flexién nominal, pronominal y verbal". La
formulacién no me parece Gptima, por cuanto creo que debiera separar mas
claramente declinacién y conjugacién, al menos por los siguientes motivos:
1) partiendo de que ni en la una ni en la otra vamos a poder lograr un
aprendizaje sistemdtico de los paradigmas, sino sélo dar una idea general
de los mecanismos, es claro que lo més novedoso para nuestros alumnos
serd la declinacién, de la que las lenguas romdnicas no conservan sino
magros restos en los pronombres personales; 2) ademads, la categoria casual
difiere de la generalidad de las categorias gramaticales -y desde luego de las
que la generalidad de nuestros alumnos puede conocer mejor por su lengua
propia- por el hecho de que tiene funciones sintdcticas (es decir, relaciona-
les) y no s6lo funciones semdnticas. Hechas estas aclaraciones, podemos
aludir de manera conjunta, y en el breve tiempo que nos resta, las ideas
capitales a tratar en los dos epigrafes.

Pues bien, poco serd cuanto hagamos por dejar claro al alumno que
la existencia de una flexién nominal con la categoria de los casos es uno de
los rasgos gramaticales que diferencian de manera mds clara al latin (y al
griego) de las lenguas romdnicas; o, lo que es lo mismo, que aqui no
tenemos, como ocurre en la flexién verbal, categorias sustancialmente
equivalentes de lengua a lengua.

Habr4 que explicar que por medio de los casos los nombres latinos
expresan de manera mds precisa su funcién en la frase (sujeto,
complemento de nombre, complemento directo, indirecto, circunstancial...);
funciones que en lenguas como el espafiol se indica por medio de un cierto
orden de palabras o de ciertas preposiciones o, sencillamente, se expresa
con menor precision, fiando en el 1éxico a efectos de solventar ambigiie-
dades. Asf pues, convendrd aclarar que el paradigma de una declinacion no
es una lista de palabras, sino una lista de las formas de una misma
palabra: las que asume segin la funcién que ejerce en la frase. Se trata, en
resumidas cuentas, de dejar clara la diferencia entre flexidn y derivacion;
que, por ejemplo, en seruilis y seruitium tenemos dos palabras distintas -
aunque ambas derivadas- de seruos; en cambio, en seruom'y seruorum no
tenemos palabras distintas, sino formas distintas -casos- de una misma
palabra, en el mismo en que son formas de una misma palabra amant y
amabas.

Cuando digamos que uno de los mecanismos de la lengua espafiola
que equivale parcialmente al latino o griego de la declinacion es el de las
preposiciones, es probable que algtin alumno avispado nos recuerde que
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preposiciones también existen en latin y en griego, con lo que la
equivalencia interlingiifstica de la que hablamos quedaria en entredicho. Por
ello conviene que le hagamos ver dénde reside en este punto la diferencia
fundamental entre unas y otra lengua, y dénde la equivalencia entre los
casos de las unas y las preposiciones de la otra: tanto las lenguas cldsicas
como el espaiiol tienen preposiciones, pero lo que aquéllas no tienen -
precisamente porque tienen casos- SOn preposiciones semdnticamente
vacias; es decir, preposiciones cuyo Unico significado sea una determinada
relacién de dependencia sintdctica, sin ninguna clase de valor afiadido de
tipo semdntico. Tales son en espafiol la preposiciéon "a" con la que
marcamos el complemento directo de persona (sinénima, pues, de una
desinencia de acusativo), o la preeposicion "de" con la que traducimos el
genitivo latino (el cual, por supuesto, no indica de por si "posesién o
pertenencia”, sino, simplemente, que el nombre que va en tal caso es
determinante de otro nombre).

Sin entrar en excesivo detalle, podriamos aludir a los fenémenos de
alomorfismo y de evolucién fonética divergente que dieron lugar al abanico
de las cinco declinaciones del latin o las tres del griego; pero insisto en que
lo importante es que transmitamos como idea fundamental la del sentido y
funcién de la flexiéon nominal. E insistiremos en que la ruina de la misma
y su sustitucion por los procedimientos equivalentes ya indicados, es tal vez
el rasgo gramatical mas caracteristico que marca la evolucién desde el latin
a las lenguas romdnicas, hasta el punto de que en ninguna de ellas han
quedado de esa flexion mds que escasos restos en el ambito de los
pronombres personales; restos que, por cierto, podriamos aprovechar como
cabeza de puente a la hora de explicar la declinacién latina.

En cuanto a la flexién verbal, podemos decir sin temor a
equivocarnos gravemente que las mayores diferencias entre la latina y la
espafiola son mas de orden formal que de orden estructural o seméntico; es
decir, que nos encontramos con categorias aproximadamente equivalentes
en una y otra lengua. Tal vez la mds importante salvedad que hay que hacer
en este punto es la de que en la descripcion del verbo espaiiol parece
necesario admitir la categoria del aspecto, al menos para explicar la
oposicion entre imperfecto e indefinido dentro del pretérito; algo que, en mi
modesta opinién, no tiene correspondencia en el verbo latino. (En este
asunto, paraddjicamente, podria haber mayor semejanza entre espafiol y
griego, st hacemos caso a posiciones como la mds reciente de Adrados,
quien propugna, dentro del pretérito griego, una oposicién aspectual
presente/aoristo de sentido no terminativo/terminativo pricticamente igual
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a la que Alarcos y otros sostienen para el par imperfecto/indefinido de
nuestra lengua. Distinto es el problema, por supuesto, con el aoristo en los
modos y con el aspecto perfecto en su globalidad. De esos puntos
ciertamente, debemos dar noticia al alumno, pero sin implicarlos en oscuras
cuestiones en las que todavia no se ha puesto de acuerdo ni siquiera los
especialistas.)

11. "Principales rasgos caracteristicos de la sintaxis latina"

En fin, el dltimo epigrafe de "Conceptos" a impartir reza
"Principales rasgos caracteristicos de la sintaxis latina". Aqui, como se ve,
los programadores ya han considerado como una exigencia del realismo el
prescindir del griego; y también aqui ha habido una mejora con respecto a
la programacion anterior, la cual nos pedia que habldramos de "Elementos
constitutivos de la estructura sintéctica latina", asunto con respecto al que
ya dije en su momento que s6lo se me ocurria decir mucho mas que lo
siguiente: la "estructura sintdctica latina", entendiendo por tal el esquema
fundamental de la frase, no difiere sustancialmente de la espafiola, y que lo
que difiere de lengua a lengua es la morfologia y posible orden de los
correspondientes elementos. Pero, volviendo ya a la programacién actual,
creo que aqui podriamos tocar un par de puntos referentes a construcciones
caracteristicas del latin en contraste con nuestra lengua y con otras de su
familia.

En primer lugar, podriamos decir algo mds del orden de palabras
antes aludido, tema muy de moda (y no sé si hasta demasiado). Creo que lo
fundamental en este punto es que las lenguas con categoria casual, como el
latin, pueden permitirse un orden de palabras relativamente libre desde el
punto de vista sintdctico, toda vez que los nombres -y los pronombres y
adjetivos concordados con ellos- pueden precisar en su propia forma su
funcién en la frase. En el polo opuesto estarfan lenguas como el francés, en
las que el orden de palabras -mas bien rigido- es un indicador capital de las
funciones sintdcticas nominales (pues ni siquiera tienen mecanismos como
la preposicién "a" del espafiol, para marcar complementos directos de
persona). Y asi, una frase latina que puede asumir érdenes diversos (Paulus
caedit Petrum, Petrum caedit Paulus, etc.), sin variar las funciones
sintdcticas (ni seménticas) mientras se mantengan las formas casuales, s6lo
admite en francés, salvo que queramos decir lo contrario, el orden Paul bat
Pierre, dado que ahi no hay casos ni preposiciones que marquen las
funciones de los nombres.
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Dicho esto, hay que matizar: no es que el latin carezca de un orden
de palabras; lo que no parece tener es un orden sintdctico de palabras,
indicativo de funciones gramaticales. Por lo demads, si tiene tendencia a
unos ciertos drdenes fdcticos o no marcados (por ejemplo, los
determinantes tienden a preceder a los determinados: el adjetivo o genitivo
al nombre, el objeto a su verbo). La alteracién de esos drdenes tiene un
sentido, unas funciones, pero éstas no tienen significado sintdctico, sino
pragmdtico; es decir, son, por ejemplo, funciones de puesta en relieve de
un determinado elemento de frase, al margen de su funcién sintactica, y en
unos términos en cuyo detalle ya no procede entrar en el nivel que aqui
contemplamos.

La otra gran cuestién de sintaxis a la que creo que hay que aludir
es la oracién de infinitivo. En efecto, tal vez podria decirse que, a escala de
la sintaxis de las oraciones, el rasgo mas caracteristico del latin frente a las
lenguas romanicas es el alto grado de verbalizacion de su infinitivo, el cual
puede funcionar practicamente como equivalente de un verbo personal en
oracién subordinada completiva. Por ello mismo, el retorno del infinitivo
hacia su pristina condicién de nombre, aunque verbal, y su creciente
sustitucion por oraciones subordinadas conjuncionales con verbo personal
(el tipo "sé que sois leales" frente a scio uos fidos esse) es también uno de
los grandes rasgos de la evolucién desde el latin al romance. Creo que con
ejemplos sencillos, sin necesidad de entrar en profundidades eruditas,
podemos hacer ver a los alumnos la naturaleza e importancia de la
construccion infinitiva latina, en contraste con el corto vuelo que la misma
tiene en espaiiol; y, por cierto, no estaria mal apoyarse en las relativamente
equivalentes que tiene la lengua inglesa.

12. "Procedimientos’’

Queda, en fin, un apartado de "Procedimientos", cuyas propuestas
me parecen en su mayoria lo bastante claras y ajustadas al de "Conceptos"
como para no requerir comentario particular. Asi pues, y ya para concluir
mi intervencion, me voy a permitir s6lo unas minimas observaciones sobre
dos puntos.

En cuanto a la propuestas de "Lectura y andlisis de textos clasicos
relacionados con los distintos aspectos de la cultura abordados", doy por
supuesto -y cémo no- que se refiere a la lectura de traducciones. Pues bien,
en este punto yo aconsejaria a los profesores que practicaran una lectura
colectiva y comentada en la clase, que me parece la dnica que puede
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garantizar una minima cuota de comprensioén por parte del alumno; y desde
luego, tales lecturas tienen que ser seleccionadas, preparadas y dosificadas
por el profesor de manera que combinen la coherencia con la variedad, si
es que no pretenden dejar al alumno en la ignorancia o el aburrimiento.

Se nos invita también a practicar con los alumnos la "Traduccion
¢ interpretacion de textos latinos sencillos". No sé si ahi los programadores
no se habran pasado de optimistas. De todos modos, y por si -se considera
viable la iniciativa, me permito proponer un muy util instrumento de
trabajo: el Diccionario de Expresiones y Frases Latinas de Victor-José
HERRERO (Madrid, Gredos, 3* ed., 1992), que nos ofrece un amplio caudal
de latinajos lapidarios, muchos de ellos mds citados que entendidos en
nuestros dfas por escritores y oradores, y no digamos ya por periodistas.

13. Conclusion

En fin, creo que ya es hora de terminar. Perdonen Vds. que haya
venido aqui cual maestrillo con su librillo. Al menos, espero haberles
demostrado mi mejor voluntad de ser til a quienes ya estdn impartiendo
esta nueva materia de "Cultura Clésica" o se aprestan a impartirla con
motivo de la generalizacién de la E.S.O. Al término de mi charla, no puedo
dejar de insistir en que hubiera deseado para ella una programacion menos
vaga en algunos puntos, menos redundante en otros y més ordenada cn
todas sus partes. Pero, como les decia también, nada podemos hacer ahora
sino sacar el mejor partido de la que tenemos y del angosto marco en que
hemos de desarrollarla. En todo caso, les deseo el mayor éxito a quienes de
entre Vds. hayan de lidiar con esta tarea.
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LAS NUEVAS TECNOLOGIAS DE LA
INFORMACION Y SU APLICABILIDAD A LOS
AMBITOS PROFESIONALES DE LA
ANIMACION COMUNITARIA

SINDO FROUFE QUINTAS’

Las Nuevas Tecnologias de la Informacién son instrumentos
necesarios dentro del 4mbito de la Animacién Comunitaria. Intentamos reflejar
su aplicabilidad a los proyectos comunitarios. Partimos de una definicion
operativa de Nuevas Tecnologias y Animacién Comunitaria y profundizamos en
sus funciones didécticas: sensibilizadora, educativa, critica, facilitadora de la
empatia grupal, atributiva y dirigida a la préctica. Concluimos con una serie de
“mandamientos” que se deben desarrollar mediante las Nuevas Tecnologias en
los dmbitos profesionales de la Animacién Comunitaria.

The New Technologies of Information are necessary instruments
in Community Animation area. We are trying to show their application of New
Technologies and Community Animation and we are going deep into their
didactic functions: sensitizing, educating, critique, making, easy the group
emotional participation, atributive and appying to put into practice. We finish
with groundwoch series wich must be develaped by the New Technologies in
professional area of Community Animation.

Vivimos rodeados de informacién por doquier. Los avances cientificos
actuales en todos los campos de la ciencia van acompafiados de una rdpida
innovacién tecnoldgica. Todos estos hallazgos técnicos deben estar a
disposiciéon de la Animacién en sus diversos dmbitos de aplicacion e
intervencién social. Nadie duda de la incidencia de la informacién/
comunicacién sobre la vida social, sobre los valores morales y los habitos
de convivencia, sobre los comportamientos de los ciudadanos y el

* SINDO FROUFE QUINTAS es Catedritico de Pedagogia Social en la Facultad de Ciencias
Sociales (Trabajo Social) de la Universidad de Salamanca.
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desarrollo socioeconémico y cultural de las comunidades mundiales. Todos
los acontecimientos importantes que suceden en cualquier punto del
hemisferio se hacen presentes en escasos instantes. "El mundo ha sido
"empaquetado" en una red de canales y de vias de comunicacion cada vez
mas densa y, al mismo tiempo, cada vez mds rica en mensajes y unidades
de informacién" (Bettetini/Colombo, 1995: 16).

Las nuevas tecnologias de la informacién y de la comunicacién
constituyen, en la actualidad, uno de los aspectos esenciales dentro de las
sociedades industrializadas avanzadas. Ia difusién de todas las nuevas
tecnologias (desde el ordenador hasta la realidad virtual) han facilitado el
nacimiento de un nuevo contexto social distinto. La memoria de la ciencia
y de todos sus hallazgos se encuentra ya en los ordenadores, donde se
almacenan todo tipo de contenidos, mensajes y propuestas y, donde sus
mecanismos de funcionamiento los convierten en un metamedium. El
terminal en casa o en la oficina permite que el usuario dialogue y se
comunique directamente con esos grandes almacenes de la informacion.
Desde los terminales informaticos se disefian nuevos programas como la
realidad virtual o la telefonia mévil, se ensefian metodologias participativas
y se trabaja en la creacién de novedosas aplicaciones del "aprender a
aprender" de Dewey. Y todo ello se realiza con mds rapidez, con menos
esfuerzo y con grandes dosis de creatividad e innovacion. Las tecnologias
se consideran como un mecanismo privilegiado para el crecimiento de las
redes econémicas y la transformacién de las fuerzas bdsicas de la
civilizacién moderna.

Las tecnologias actuales son un medio de extensién del conocimiento
humano. Avanzan y se desarrollan a gran velocidad. El volumen de
informaciones que se recibe por los diversos medios tecnoldgicos, requiere
que los individuos se capaciten para ponderar, mediante andlisis criticos, la
validez axioldgica de los mensajes como los mds correctos y oportunos a
la hora de actuar. "Se trata de conseguir ciudadanos que utilicen las nuevas
tecnologfas, siendo conocedores 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
relacion e intervencién sobre la realidad social.

La cuestién fundamental no consiste ya en plantearnos si las Nuevas
Tecnologias son buenas o malas en s{ mismas. Las Nuevas Tecnologias
forman parte de nuestro acervo cultural y se han convertido en un extraordi-
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nario auxilio para numerosas tareas del hombre en favor de si mismo y de
los demas. La revolucién tecnolégica tiene un papel protagonista en las
transformaciones sociales, en la mejora de la calidad de vida de las
personas, en la organizacién del mundo laboral y en la economia de
mercado. El problema esencial, desde un enfoque préctico, no son las
propias tecnologfas sino cémo debemos gestionarlas, para qué y con qué
fines. Su uso adecuado crea un proceso de autorreforzamiento interno de la
comunidad, engrandece las actividades de la persona y atosiga la esclavitud
laboral, pero su abuso puede restringir las libertades personales, reducir los
niveles de conciencia y condenar al hombre a ser esclavo de su propia
invencién. "La llegada de la tecnologia digital y con ella la informatizacion
y el mundo de los ordenadores personales asi como la aportacién de las
telecomunicaciones a la difusién y transporte de informacién han supuesto
unos cambios sustanciales en el proceso comunicativo” (Tejedor y
Valcarcel, 1996: 12).

La Animacién Comunitaria se ha apoyado en su aplicacién practica en
la comunidad territorial, entendida como sistema de comunicacién
interpersonal, donde se exponen las ideas, las experiencias y las actitudes
con fines dinamizadores. Actualmente, el campo abierto por las nuevas
conquistas tecnoldgicas en el horizonte comunicativo/informativo con sus
diversos 4mbitos (familiar, individual, social, grupal, territorial o sectorial),
supone una revisién profunda de los canales comunicativos que ha utilizado
con éxito la Animacién. Las Nuevas Tecnologias de la Informacion han
modificado ciertos aspectos de las relaciones comunicativas en la sociedad:
aumento del tiempo libre/ocio, desaparicién de miles de puestos de trabajo,
jubilaciones anticipadas, creacién de televisiones autondmicas y locales,
potenciacién del video interactivo y del ordenador como herramientas
didécticas y, pérdida gradual de la intimidad personal.

Ante este panorama informativo/comunicativo que ha revolucionado
las mismas estructuras sociales, la Animacién Comunitaria no puede quedar
estatica, defendiendo sus propios métodos de intervencién como los més
adecuados y olvidando que los colectivos, formados por ciudadanos
concretos, conviven y hasta poseen en sus hogares (television, video,
ordenador, fax, teléfono portitil, etc.), tecnologias que han cambiado las
relaciones comunicativas familiares y profesionales. Si la historia de la
Animacién desde sus comienzos en defensa de la democracia cultural, ha
sido reivindicativa y liberadora, en la actualidad, debe crear sus propios
modelos de comunicacién cultural como reaccién a los distintos monopo-
lios dogmdticos y generalistas de la informaci6n que anulan las capacidades
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utdpicas de los ciudadanos y reducen la vivencia de los espacios participati-
vos, proximos a sus necesidades reales y sentidas en su contexto sociocultu-
ral. Los movimientos sociales son hijos de los tiempos, pero han de negarse
a ser sus esclavos. Como escribe Viché (1991: 34): "la animacién para ser
fiel a sus finalidades y adaptarse a la sociedad del siglo XXI ha de optar
claramente por la creacién 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, televisién, en definitiva, facilitando, como ha hecho histérica-
mente, que el ciudadano tome su palabra y se convierta en sujeto activo de
los procesos de comunicacién".

1. Definicién de las Nuevas Tecnologias de la Informacién

No es facil encontrar una definicién exacta y completa de las llamadas
Nuevas Tecnologias de la Informaciéon. Colom y otros (1988: 101)
entienden por Nuevas Tecnologias "todos aquellos medios electrénicos que
crean, almacenan, recuperan y transmiten la informacién a grandes
velocidades y en grandes cantidades". L.a denominacién de "nuevas" es
siempre un concepto relativo (Bartolomé, 1989: 11), en cuanto cualquier
innovacién tecnoldgica conserva la impronta de "novedad" durante escasos
meses en el mercado de la cibernética. Lo que era "nuevo" en un momento
puntual, ripidamente se vuelve anticuado y con escasas prestaciones.
Existen muchos ejemplos en la vida doméstica, industrial y comercial.
Viézquez (1991: 376) no aprecia con claridad una distincién formal entre
Tecnologias y Nuevas Tecnologfas de la Informacién. Cabero (1994: 14)
nos habla de lo desafortunado e inapropiado de la denominacién "Nuevas
Tecnologfas". Argumenta las siguientes razones: "porque su misma
novedad no se mantiene con el tiempo, y ello no nos permite establecer
taxonomias fijas donde se introduzcan los elementos y se distribuyan en las
categorias previamente establecidas; porque tendemos a centrarnos
demasiado en el video y la informatica, que si fueron Nuevas Tecnologias
en su momento, en la actualidad son tecnologias tradicionales y usuales en
nuestro contexto cultural. Dejando de esta manera fuera, lo que verdade-
ramente serian hoy Nuevas Tecnologias: multimedias, televisién por cable
y satélite, CD-ROM, hipertextos, etc."
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Castells (1986: 13) afirma que las Nuevas Tecnologias "son una serie
de descubrimientos cientificos y desarrollos tecnolégicos que afectan a los
procesos de produccién y gestién en mayor medida que a los productos”.
Desde siempre en la formacién de las personas se han venido utilizando
distintos instrumentos, recursos o medios didacticos que han ayudado a la
adquisicién de conocimientos y a la consecucién de una personalidad
definida. El término "Nuevas Tecnologias" ha sido aceptado dentro y fuera
de los 4mbitos educativos y formativos. En general, las Nuevas Tecnologias
hacen referencia a "todos aquellos equipos o sistemas técnicos que sirven
de soporte a la informacién, a través de canales visuales, auditivos o de
ambos" (Medrano, 1993: 9). Actualmente, la mayoria de autores (Cabero,
1994; Cebridn, 1992) se inclinan por el uso del término "tecnologias
avanzadas", englobando en él tanto las "nuevas" como las "avanzadas".

Cuando utilizamos las Nuevas Tecnologias de la Informacién en los
distintos campos de la ciencia o de la educacién, en realidad estamos
usando Nuevas Tecnologias de la Inteligencia. Disefiar programas de
Animacién no significa tomar como base los conocimientos existentes
anteriormente y traducirlos a un formato nuevo, utilizando cualquiera de las
tecnologfas disponibles, sino mds bien tratarlos de forma diferente,
produciendo una nueva modalidad de acceso al conocimiento de los
ciudadanos que tenga en cuenta las peculiaridades de la tecnologia elegida.

Los avances de las Nuevas Tecnologias estdn produciendo unos
rapidos cambios en las formas de comunicarnos con los demds y en la
integracion de las personas discapacitadas en el mundo laboral. Como
escriben Hunt/Berkowitz (1992: 15): "el milagro que suponen las nuevas
tecnologias consiste en el hecho de que dan vista a los ciegos y oido a los
sordos en el sentido totalmente real que corresponde a lo que entendemos
como ver y ofr".

El animador comunitario debe tener capacidad de diagnosticar,
reflexionar y tomar decisiones sobre la prictica de sus actuaciones, asi
como un conocimiento bastante extenso sobre las Nuevas Tecnologias. Con
anterioridad, la escuela debe formar a los alumnos en el conocimiento
profundo de los medios de comunicacién. La XVI reunién de ministros
europeos (1990: 60) redactaba el siguiente principio: "La educacién en las
nuevas tecnologias y los medios de comunicacién debe representar un papel
liberador y tranquilizante, ayudando a los alumnos a actuar como ciudada-
nos de una democracia y a adquirir una conciencia politica. Los alumnos
deben ser iniciados en las estructuras, mecanismos y mensajes de los
medios de comunicacién; en particular deben adquirir una capacidad
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independiente y dar prueba de un espiritu critico frente al contenido de los
medios de comunicacién. Dado el importante papel de los medios de
comunicacién como la television, el cine, la radio y la prensa juegan en la
experiencia cultural de los nifios, la educacién sobre los medios de
comunicacién debe comenzar lo antes que sea posible y continuar a lo largo
de la escolaridad obligatoria".

Las Tecnologias avanzadas estdn creando una nueva cultura, una
nueva forma de ser del hombre en los umbrales del siglo XXI. Sus efectos
se dejan sentir no sélo en el terreno de la informacién y la comunicacion,
sino que llegan a provocar cambios sociales, econdmicos, laborales,
juridicos y politicos. No sélo se centran en la informacién sino que tienen
capacidad para alterarla, manejarla, almacenarla y distribuirla. Castells y
otros (1986: 13) escriben: "se debate el contenido de las Nuevas Tecnolo-
gias y se desconocen en buena medida sus efectos precisos, pero apenas
nadie pone en duda su importancia histérica y el cambio cualitativo que
introducen en nuestro modo de producir, de gestionar, de consumir y de
morir”.

2. Hacia una definicion operativa de la Animaciéon Comunitaria

En Espaiia se suclen usar indistintamente los conceptos Desarrollo
Comunitario y Animacién Comunitaria. Sin embargo, el Desarrollo
Comunitario como prolongacién del desarrollo individual es una metodolo-
gia social de reciente implantacién. En general, el Desarrollo Comunitario
esta referido a acciones basicamente econdémicas que se han realizado en
paises en vias de desarrollo y en zonas deprimidas. La Animacion
Comunitaria, por su parte, es la aplicacién de técnicas propias de la
Animacioén a ciertos sectores del Trabajo Comunitario.

2.1. Aproximacién al concepto de comunidad

Posiblemente el concepto de comunidad sea uno de los més ricos y
usados dentro del panorama cientifico de las Ciencias Sociales. Hoy mas
que nunca las actividades de intervencién social deben centrarse mds en los
grupos (barrio, vecindad, pueblo, comarca, municipio, etc.) que estdn
definidos por unos rasgos comunes, por un irea geogréifica determinada y
por una estructura social estable, que en las personas como seres individua-
les y con destinos asumidos dentro de un panorama global de realizacién
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personalizada. Kisnerman (1986: 33) habla de que se trata de "un sistema
de relaciones sociales en un espacio definido, integrado en base a intereses
y necesidades compartidas”.

El concepto de comunidad hace su aparicién en una gran variedad de
discursos y con referencia explicita a situaciones muy diversas (cérceles,
escuelas, monasterios, comunidades auténomas, etc.). De forma ilustrativa
reflejemos algunas definiciones. Ander-Egg (1986: 45) define la comunidad
como "una agrupacién de personas que se perciben como unidad social,
cuyos miembros participan de algiin rasgo, interés, objetivo o funcién
comin, con conciencia de pertenencia, situados en una determinada drea
geogrifica en la cual la pluralidad de personas interactian mds intensamen-
te entre si que en otro contexto". La conciencia de pertenencia es la que
posibilita que la gente participe y se comprometa en aquellas acciones/ac-
tividades que le atafien de cerca. Marchioni (1989: 69) nos habla de la
comunidad como "conjunto de personas que habitan el mismo territorio,
con ciertos lazos y ciertos intereses en comuin".

Histéricamente el sentido de la comunidad ha sido interpretado desde
tres perspectivas diferentes: la teorfa de la Unidad Orgénica, la teoria del
Contrato Social y la teoria de la comunidad como Sistema Social Humano.

Como rasgos o factores determinantes que caracterizan o definen a la
comunidad, proponemos los siguientes:

2.1.1. El territorio como espacio educativo

El territorio no es solamente el marco geogréfico donde las personas
se comunican y relacionan. Es mucho més. Es el lugar donde la gente y los
grupos desarrollan sus funciones sociales mas importantes y donde su
dimensién cultural repercute en las percepciones, confrontaciones y avances
organicos de las instituciones. El territorio (barrio/pueblo, municipio) es un
espacio de relacién mds cercano, donde se personaliza lo impersonal, donde
se establecen las interacciones de la persona con la colectividad. Es un
espacio educativo (Requejo, 1991: 347), ya que exige que la comunidad
se implique en la solucién de todos los problemas reales. Multitud de
subsistemas (sociales, politicos, culturales, econémicos, etc.) se ponen en
relacion, con una influencia mutua.

Las interacciones que se producen en la vida de un territorio concreto
se acumulan continuamente y se introyectan en la vida de cada persona.
Como comenta Ware (1986: 7), "la comunidad es mds que una localidad:
es una agrupacion de personas relacionadas entre s{ que cuentan con
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recursos fisicos, personales, de conocimiento, de voluntad, de instituciones,
de tradiciones, etc. Es como una totalidad orgénica que crece por via
interna". La identidad de un territorio se estructura a partir de multiples
interacciones que se suceden de un modo continuo y permanente. Todos se
sienten de alguna manera comprometidos, aunque, a veces, los intereses
sean contrapuestos.

2.1.2. Identificacion de lazos afectivos

Los miembros de una comunidad buscan los elementos referenciales
culturales y sociales, que les identifican como tales. Las relaciones de la
comunidad son siempre relaciones afectivas, estrechas e intimas, donde las
personas se¢ comunican directamente. Son, en el fondo, relaciones
primarias. Los individuos se sienten unidos por lazos afectivos y de
sentimiento, donde cualquier digresion causal influye en el conjunto de las
funciones del grupo. Las relaciones de comunicacién son casi siempre
personales, comprometiendo al individuo en sus mas intimas aspiraciones.
La identificacién de los lazos afectivos hace que aumente los niveles de
participacién en las tareas grupales.

La participacién de la comunidad no puede disminuir el compromiso
politico. La participacién real y consciente de la comunidad como estrategia
es el eje basico de los procesos sociales. Sin ella el trabajo de la comunidad
no garantiza los cambios a niveles practicos. La participacién permite que
las instituciones oficiales se pongan al servicio de las necesidades sociales.
Al mismo tiempo dictamina el nivel de conocimiento de la realidad y
determina las acciones para cambiarla. Sin participacién no es posible la
consecucion de los objetivos que se proponen en los proyectos sociales, con
vistas a las transformaciones de las comunidades locales, comarcales,
regionales, etc. Como escribe Pérez Serrano (1995: 601), "la animacién
alcanza su pleno sentido cuando se aplica para promover la participacién
comunitaria de las capas sociales y de los sectores de la poblacién que se
encuentran en una anomia cultural, aislamiento social e indiferencia
politica".

2.1.3. Solidaridad
Los miembros del grupo se relacionan entre si, bajo el prisma de la

solidaridad ante cualquier toma de decisiones. Se potencia la cooperacion
como estrategia diddctica para resolver los problemas y tarcas a través de
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unas relaciones humanas basadas en la reciprocidad y en la ayuda mutua.
La solidaridad produce serenidad dentro del grupo y todos los miembros se
sienten con los mismos derechos y oportunidades para intervenir.

La comunidad es siempre un proceso en construccién. La recuperacion
de las comunidades no podemos hacerla sin tener en cuenta los valores
dominantes en la sociedad global: econémicos, politicos, culturales, etc. De
ahf que Moncada (1989: 86) defienda la superacion dialéctica de esas dos
realidades, macro y microsocial, a partir de la cultura de la solidaridad.

2.1.4. Compromiso ante los valores sociales

Los miembros de la comunidad se encuentran unidos bajo el prisma
de un compromiso ante los valores que consideran mds importantes. La
cohesién favorece el clima de mutua pertenencia.

La vida social comunitaria se basa en el intercambio de signos. "El
hombre existe s6lo a través del grupo social. Fuera del grupo no es posible
un modo de existencia que merezca llamarse humana" (Giner, 1979: 44).

En toda relacién humana subyace una especie de programa oculto que
regula los comportamientos de las personas. Ese programa que todo el
mundo usa indistintamente es algo no declarado, pero funciona. Segiin sean
nuestras relaciones en el dmbito de la comunidad/grupo, asi nos vamos
realizando nosotros mismos. Las relaciones de dominio, igualdad o
sumisién nos van construyendo como personas dominadoras, democréticas
0 sumisas.

En las comunidades locales actuales apreciamos vinculos de
cooperacién entre sus miembros y sentimientos de pertenencia, del mismo
modo que se observaba en las comunidades tradicionales (ToOnnies, 1887;
Hawley, 1989). Sin embargo, también se percibe un aumento progresivo de
la rivalidad, la competencia desleal, la intolerancia, la insolidaridad y el
individualismo entre sus miembros; rasgos estos que se estdn desarrollando
con fuerza en todos los rincones de nuestra sociedad.

Los procesos de desarrollo comunitario exigen una planificacién que
nos lleve a conocer en profundidad a la comunidad. Planificacién socioco-
munitaria que interpretamos como un anélisis sistemdtico, objetivo y
realista de todos los elementos que definen a la comunidad como realidad
viva para ejecutar una posterior intervencién, después de una exploracion
previa, cientificamente validada, que nos ayudard a conocer en profundidad
todos los aspectos (sociales, econémicos, politicos, culturales, sanitarios,
etc.) de ella, porque el desarrollo de la comunidad no puede limitarse
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linicamente a los aspectos materiales de la vida social o econémica. Pero
esa planificacion social ha de ser necesariamente participativa, reconocien-
do el derecho y el deber de la poblacién para sefialar las metas globales y
los objetivos proximos. Este estilo de participacion es el que facilita todas
las fases de la intervencion y genera dindmicas que convierten al espectador
en actor participante en todas las actividades programadas. La Animacién
Comunitaria pretende la incorporacién de los valores culturales de la
poblacién a una nueva cultura, como modelo alternativo de la cultura
tradicional.

3. Funciones didacticas de las Nuevas Tecnologias aplicables a los
ambitos profesionales de la Animacién Comunitaria

Después de la breve exposicion de las caracteristicas que definen a las
Nuevas Tecnologias de la Informacién y de un acercamiento conceptual a
la Animacién Comunitaria, pasamos a analizar las funciones que deben
desempeiiar estos nuevos medios instrumentales en los dmbitos de la
comunidad social (centros civicos, animacién de calle, asociaciones,
cooperativismo, voluntariado, etc.).

El animador comunitario (profesional que debe llevar a cabo estas
funciones) es un incitador de cambios sociales, un elemento critico y
reivindicativo de los derechos de los demds y un agente social que usa en
su trabajo diario la metodologia de la Animacién. Una de sus misiones
importantes, en la actualidad, es la introduccion de las Nuevas Tecnologias
de la Informacién al servicio de la comunidad. Es necesario que la
comunidad se implique en la gestiéon de los servicios sociales y que
participe en la planificacion de todas las estrategias que le llevan hacia un
mejor desarrollo social. Si esto sucede, podemos hablar ya de accién social
con la comunidad o de accién social comunitaria que es una de las
finalidades de este dmbito concreto de Animacién. El uso de las Nuevas
Tecnologias, hasta ahora, ha estado ausente en los programas y proyectos
de la Animacién, a pesar de que las tecnologfas no han sido disefiadas
expresamente para los &mbitos profesionales de la Animacion Comunitaria.

Las funciones que nos pueden ofrecer las Nuevas Tecnologfas (video,
ordenador, videotexto interactivo, CD-ROM, telefax, etc.) en relacion a la
Animacién Comunitaria, las concretamos en los siguientes perfiles
explicativos:
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3.1. Funcion sensibilizadora versus motivadora

Consiste en despertar el interés de las personas por algo que tenga
significado para ellas. Esta labor es importante para que se produzca la
participacién. Es necesario crear en los colectivos sociales la necesidad de
recibir informacién para que cada persona asuma su patrimonio personal y
su historia. Al mismo tiempo, el animador debe conseguir que cada
individuo conquiste su propia identidad dentro de la realidad en la que vive
y ser capaz de comprender las demds estructuras de su comunidad.

El modo y manera de presentar los acontecimientos, los hechos y los
sucesos influye en las personas. El uso de la imagen genera una apropiacion
de todos sus significados y mensajes. La conjuncién de sus elementos
visuales y sonoros permite una mutua interaccion entre la imagen y la
persona. En concreto, el video es una de las mejores herramientas didacticas
para conseguir la uniformidad de criterios y de actuaciones en los proyectos
de Animacién. Sin embargo su uso, como comenta Ferrés (1993: 72), "se
hace m4s por presion social, que para dar respuesta a unas necesidades
contrastadas". Sin motivacién es dificil conseguir la participacion de las
gentes en las empresas comunes.

3.2. Funcién instructiva versus educativa

Tarea importante de los animadores comunitarios es completar la
formacidn basica de los ciudadanos. Deben luchar por la defensa de la
cultura popular y de toda su historia; suscitar el interés de la gente para que
la comunidad se reactive y ponga en marcha proyectos socioculturales que
satisfagan sus necesidades bésicas. Asimismo fomentar la disponibilidad a
cooperar conjuntamente, participando en actividades concretas.

Las funciones did4cticas de las Nuevas Tecnologias son las de ser una
herramienta catalizadora apropiada para la formacién de los ciudadanos en
el conocimiento de los nuevos hallazgos profesionales. El animador
comunitario puede trabajar con distintos modelos para formar a los
colectivos o realizar una revision de su propia conducta personal (autoeva-
luacién). Para que esta funcién instructiva/educativa se produzca es
obligado presentar a las colectivos situaciones que sean significativas, que
tengan algo o mucho que ver con su realidad social mds cercana.

La imagen va sustituyendo casi todo tipo de lectura abstracta. La gente
prefiere para su aprendizaje toda una serie de imdgenes, que ademas de
entretenerles, les faciliten los niveles representativos de la realidad. Como
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ejemplo tenemos que las posibilidades del video como medio de comunica-
cién son inmensas. Lo mismo podemos decir del videotexto interactivo,
aunque su uso resulte sumamente dificultoso por la falta de infraestructura
tecnoldgica en muchas comunidades. No podemos olvidar que la Anima-
cién Comunitaria se inscribe dentro de los llamados espacios abiertos,
espacios que permiten la concurrencia voluntaria y libre de las personas y
donde la asistencia no implica ningin tipo de compromiso afiadido.

3.3. Funcién critica versus decodificadora

Esta funcidn consiste en animar a las personas al cambio social. Para
ello es necesario ofertar oportunidades de todo tipo para que los individuos
y los grupos analicen con espiritu critico su realidad vital y, sean capaces
de comprometerse mediante acciones transformadoras de esa realidad.
Animaciéon que implica un cambio estructural, sin obviar la reflexion
reivindicativa, que intenta modificar las estructuras para un cambio social
global e integrado, con una pedagogia del compromiso. Funcion decisiva
de los animadores comunitarios es corregir las disfunciones sociales y
culturales y, al mismo tiempo, promocionar nuevos modelos de vida
personal y comunitaria. L.a Animacién Comunitaria se debe convertir en un
elemento transformador de las distintas situaciones sociales, quizds de la
misma sociedad.

Las Nuevas Tecnologias nos permiten decodificar los mensajes,
hacerlos mds atractivos y sugerir nuevos modelos para la intervencion
social. No suponen una ruptura con las anteriores, sino que se trata de un
proceso evolutivo, donde todos los medios de comunicacion (prensa, radio,
television, cine, etc.) se han rejuvenecido y se han actualizado.

3.4. Funcién facilitadora de la empatia grupal

El animador comunitario, planificada la necesidad de implementar
proyectos de Animacién, desde los diversos dmbitos para beneficio de los
colectivos sociales, debe organizarlos y poner en funcionamiento todas
aquellas actividades que generen la participacion de todos y cada uno los
miembros de la comunidad. "Debe dinamizar un grupo o una comunidad de
modo que pasen de una situacién de marginalidad mds o menos acusada a
un estado de participacién en el proceso social” (Quintana, 1993: 35).
Deben asumir vy facilitar el protagonismo compartido para la ejecucion de
todo tipo de proyectos. La accién social de cambio o de transformacién de
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la comunidad debe ser una accién colectiva asumida por todos. Funcion de
los equipos sociocomunitarios y de los animadores es "mejorar el ambiente
social, evitar las desviaciones, orientar las energias hacia la participacién
y favorecer el advenimiento de una sociedad pluricultural” (Besnard, 1991:
39).

Todas las Nuevas Tecnologias nos ayudan a potenciar el trabajo
comunitario, ya que "habrd desarrollo de la comunidad s6lo en la medida
en que haya desarrollo de los individuos, y viceversa" (Marchioni, 1989:
64).

3.5. Funcion profesional dirigida a la préctica

El animador comunitario debe ser un profesional competente por sus
actitudes humanas, por su formacion y preparacién cientifica. Todo ello le
posibilita coordinar a las personas y a los grupos, dinamizar las iniciativas
comunitarias que vayan surgiendo, descubrir los valores y los recursos,
identificar las necesidades de la comunidad, imponer el ritmo del desarro-
llo, estimular las iniciativas sociales y planificar, con los demds, aquellos
proyectos que sirvan para la transformacion de la vida comunitaria,
haciendo un seguimiento continuo y una revision posterior de todos los
objetivos propuestos.

La formacién profesional del animador comunitario exige que posea
unos conocimientos bdsicos de las Nuevas Tecnologias de la Informacion
para que, poco a poco, las vaya introduciendo en los dmbitos de la
Animacién Comunitaria. Ademas del ordenador que facilita muchas tareas
rutinarias (hacer listas, confeccionar pruebas escritas, etc.), el uso del video
se ofrece como un instrumento vélido para el desarrollo de muchas tareas
profesionales: informacién, andlisis de la realidad social, intercambio
comunicativo, etc. Lo mismo podemos comentar de otras tecnologias que
facilitan la ejecucién de los proyectos de Animacién Comunitaria. El
animador comunitario debe saber organizar todo tipo de experiencias
previas que tiene la persona en su ambiente mas proximo y, a partir de ahf,
elaborar o proponer determinadas actividades que les sean familiares y
did4cticamente valiosas. "La catalizacién de experiencias por presentacion
simple, no supone més que la exposicién en imigenes de un determinado
entorno convencional para efectuar a partir del mismo una serie de
actividades de observacion” (Rodriguez Diéguez, 1996: 31).
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3.6. Funcion atributiva

Esta funcién supone en los dmbitos profesionales de la Animacién
Comunitaria "la presentacién de una informacién especifica de modo
adjetivo mediante imdgenes" (Rodriguez Diéguez, 1996: 28). En general,
es una calificacién orientada y sabiendo lo que se busca. Sus posibilidades
son multiples en el campo de la AC: nos permite adjetivar la dimensién de
intensidad de cualquier fenémeno social, como sucede con las curvas de
frecuencia y los pictogramas; nos ayuda a localizar geogréificamente un
suceso (atribucién espacial) y, por ltimo, acercanos a todos sus compo-
nentes temporales (atribucién temporal). Todos estos datos de indole
cuantitativo, espacial o temporal, ademas de otros, nos posibilitan un
acercamiento puntual y flexible a la realidad social a la hora de confeccio-
nar y elegir las estrategias necesarias para el disefio de programas de
intervencién comunitaria.

4. Conclusiones

Exponemos, a modo de conclusiones finales, aquellos aspectos mds
importantes que deben desarrollarse y potenciarse, mediante las Nuevas
Tecnologias como recursos didécticos, aplicados a los dambitos profesiona-
les de la Animacién Comunitaria y también del Desarrollo Comunitario.

1. Las Nuevas Tecnologias deben entrar a formar parte de los
proyectos de Animacién Comunitaria como un instrumento de ayuda para
la intervencién social. Sus campos de aplicacién son multiples: uso de la
informacidén que podra guardarse y transmitirse por los diferentes soportes
técnicos, mejorar los niveles de retroalimentacion, propiciar y almacenar
mds cantidad de informacién, potenciar los aspectos investigativos, etc.

2. Las Nuevas Tecnologias incrementan otros lenguajes que no sean
los exclusivamente verbales: manipulativos, icénicos, visuales, auditivos,
kinésicos, etc.

3. Aunque las Nuevas Tecnologias facilitan la accién del animador
comunitario, no todo se puede reducir a la pasion del "hacer". Es necesario
tener presente que las técnicas son siempre medios y nunca fines en si
mismas.
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4. Las Nuevas Tecnologias son, en la actualidad, instrumentos para el
estudio del contexto sociocultural (diagnéstico previo) en cualquier
proyecto de Animacién Comunitaria.

5. La inclusién de las Nuevas Tecnologias en la confeccion,
elaboracién y ejecucion de los proyectos de Animacién Comunitaria es una
necesidad por parte de los agentes comunitarios, dadas las funciones
motivadoras, investigativas, de cohesién de los colectivos, facilitadoras del
aprendizaje, informativas, etc., que potencian.

6. Es necesario integrar las Nuevas Tecnologias de la Informacion,
como recursos diddcticos vélidos, en los programas y proyectos de
Animacién Comunitaria, en cuanto las diferentes fases de los disefios de
planificacién (objetivos, metodologia, recursos, contenidos, etc.) le
permiten adquirir sentido educativo.

7. Las Nuevas Tecnologias deben estar al servicio de los colectivos
sociales, convirtiéndolos en sujetos activos de los procesos de comunica-
cién y en potenciadores de todas sus capacidades creativas. Las tecnologias
usadas en las sesiones de Animacién Comunitaria facilitardn los encuentros
entre las personas y los espacios vecinales.

8. Las sesiones grupales donde se usen las Nuevas Tecnologias (video,
ordenador, etc.) ayudan a confeccionar un tejido social amplio y comunica-
tivo entre los participantes. Asimismo permiten formar a las personas en
distintos conocimientos y vivenciar mdltiples experiencias conjuntas. El
animador comunitario debe poner en prictica todos aquellos instrumentos
que puedan facilitar las tareas metodoldgicas: andlisis de la realidad,
almacenamiento de la informacién, creacion de medios de comunicacién
local o comarcal, participacién de los colectivos, etc.

9. Las Nuevas Tecnologias de la Informacién deben formar parte
activa de los curricula de los formadores sociocomunitarios como
elementos dinamizadores y como recursos propiciadores de la nueva cultura
de la imagen.

10. Las Nuevas Tecnologias de la Informacién son los mejores
instrumentos didécticos para dinamizar a los individuos y los grupos y unas
herramientas valiosas para que la gente recupere sus propias practicas
sociales.

11. La Animacién Comunitaria y las Nuevas Tecnologias de la
Informacién implican un mismo proceso que incluye la organizacion, la
realizacién de acciones que transformen las condiciones de vida y la
formulacién de finalidades para el desarrollo y la promocion de la realidad
asociativa.
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12. En los afios proximos asistiremos a la implantacién formal de la
Ecologia de la Comunicacién, que pretende la limpieza comunicativa de
los fenémenos sociales. Los espacios educativos serdn los escenarios que
fundamentardn cientificamente las propuestas de accién social que la gente
necesita para comunicarse vdlidamente y reformular la informacién
preventiva.
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El PERIODICO COMO RECURSO DIDACTICO
EN EL TERCER CICLO DE LA EDUCACION
PRIMARIA DENTRO DEL AREA DE
LENGUAJE. PROYECTO CURRICULAR

PEDRO MENDEZ CASTEDO y
L.UIS MENDEZ CASTEDO

A partir de un andlisis de los problemas que el uso de los Medios de
Comunicacién plantean a los alumnos y de la propuesta que sobre estos medios
realiza el Disefio Curricular Base, este trabajo presenta un disefio curricular para
la utilizacién del periédico como medio diddctico en el tercer ciclo de la Educacion
Primaria, dentro del drea de Lengua Espafiola y Literatura. Se desarrollan los
principios metodolégicos, los objetivos de ciclo, los contenidos desglosados por
blogues, los criterios de evaluacién, los procedimientos de evaluacién, los
agrupamientos y los materiales y recursos didacticos.

Using de mass-media can represent a problem for children. This is a
curriculum for the third period of the Primary Education about how to use de
newspaper as a resource at school, working the subjects of “Spa nish Language”
and “Literature”. This document includes methodology, objetives, contents,
procedures, evaluation, types of groups, materials and other resources.

I. INTRODUCCION

Es evidente para todos la importancia de los Medios de Comunicacién
tanto escritos como audiovisuales en la actualidad y que los problemas
planteados alrededor del uso de la comunicacién han alcanzado niveles de
dificil solucién para nuestros alumnos. Una buena educacion en el dominio
de estos medios podria remediar muchas situaciones conflictivas y mejorar
el nivel de informacién y la actitud critica ante la misma.

* PEDRO MENDEZ CASTEDO es Maestro del C.P. “Benjamin Mateo” y LUIS
MENDEZ CASTEDO es Director del C.P. “Asturamérica”.
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Por otro lado nuestros alumnos y alumnas estin inmersos en una
sociedad que posee unos rasgos relacionados directamente con las
instituciones educativas y con los medios de comunicacidn, y en los que
podrian fundamentarse disefios curriculares. Siguiendo a Sevillano, M.L.
(1992) estos rasgos son:

—  El entramado social cambia rdpidamente y el sector de la informacién
tiene mads auge cada dia, afectando este proceso a sistemas
fundamentales como ¢l mercado de trabajo, la escuela y los valores
socioculturales.

—  Los medios de informacién dan acceso a los bienes culturales a través
de los medios de comunicacién social, dando paso a nuevas formas de
relaciones sociales y de actuacion sobre la realidad.

— La influencia de los medios de comunicacién crea un nuevo tipo de
alumnado, que se ve influido de forma consciente e inconsciente y en
el que se provocan cambios en su potencial intelectual, actitudes y
valores.

—  Existe una concepcién nueva de la escuela y de los papeles docentes
y discentes; siendo los principales fines de la educacién formal:
posibilitar que el alumnado comprenda el mundo exterior a la escuela,
fomentar ciudadanos criticos y participativos, que nuestros alumnos
consigan habitos de lectura comprensiva de medios escritos y formar
alumnos/as actualizados e informados.

El disefio curricular que presentamos emerge directamente de las
caracteristicas sociales resefiadas y del espiritu que, sobre los medios de
comunicacion, encontramos ya en el Disefio Curricular Base, donde se
establece:

— Los medios de comunicacién ofrecen muchas posibilidades para el
trabajo lingilifstico. El reconocimiento del lenguaje propio de estos
medios, la interpretacién critica de los mensajes emitidos, el andlisis
sobre como otros elementos no lingiifsticos apoyan y contribuyen a
dotar de sentido al mensaje (DCB. p. 301).

— Deben aprovecharse diferentes fuentes de informacidén que sean
accesibles por los alumnos, tanto procedentes del entorno como
vinculadas a las diversas tecnologfas de la informacién y el uso de una
bibliografia variada que no tenga por recurso primordial el uso de un
unico libro de texto (DCB. p. 133).

—  Conocimiento de los medios de comunicacion de masas, prensa, radio,
TV, cine, video, satélites, publicidad, etc.
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Utilizacién de los medios de comunicaciéon como fuentes de
informacion ttiles para el estudio y el conocimiento de problemas y
temas particulares.

Analisis critico de la informacién y de los mensajes publicitarios
recibidos a través de distintos medios (DCB p. 126).

Recogida y archivo de diversos materiales publicitarios que hagan
como referencia al pasado, como fotografias, postales, cromos, recortes
de prensa, etc. (DCB p 130).

Utilizar las fuentes habituales de informacion cientifica, como revistas,
articulos de divulgacién, enciclopedias, etc., para recabar
informaciones, contrastarlas y evaluarlas, para elaborar criterios
personales y razonados. (DCB p. 120).

Teniendo las bases para nuestro trabajo, elaboramos un disefio para la

utilizacién del periédico como medio didéctico en el tercer ciclo de la E.
Primaria, dentro del 4rea de Lengua Castellana y Literatura partiendo de un
mapa conceptual (ver Ilustracion 1).
En el Proyecto desarrollamos los principios metodoldgicos, los
objetivos de ciclo, los contenidos desglosados por bloques en conceptos,
procedimientos y actitudes, los criterios de evaluacion, los procedimientos
de evaluacién, los agrupamientos y los materiales y recursos diddcticos.

Usa sistemasde » VERBALES
comunicacion

Como », (JSUARIO DEL PERIODICO

ALUMNO
»NO VERBALES
Utiliza
v
LENGUA ESPANOLA
Es
v A 4 v v
LENGUAIJE OBJETO DE LENGUAIJE
ORAL CONOCIMIENTO ~ LITERATURA ESCRITO

» EXPRESION <«

» COMPRENSION «

Ilustracién 1: Mapa conceptual relacionando el periddico con los contenidos.
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II. ASPECTOS DIDACTICOS, METODOLOGICOS Y DE
EVALUACION

A. Principios Metodologicos

Los principios metodoldgicos a tener en cuenta a la hora de desarrollar
este Proyecto Curricular de utilizaciéon de los medios de comunicacion
escritos (periédicos), se fundamentaran en una metodologia activa que
tenga en cuenta la globalidad y todas las caracteristicas singulares del
individuo y del contexto en el que estd inmerso. Las grandes lineas
metodoldgicas serdn las siguientes:

— Usar un enfoque globalizado, abordando problemas, situaciones y
acontecimientos dentro de su contexto.

—  Favorecer la relacion entre lo que se sabe en medios de comunicacién
y los nuevos contenidos, diseflando actividades de ensefianza y
aprendizaje que potencien la construccion de aprendizajes
significativos.

— Garantizar que los aprendizajes sean funcionales, asegurando que
puedan ser utilizados en circunstancias de la vida cotidiana del alumno.

—  Utilizar métodos y estrategias de aprendizaje que ayuden a los alumnos
a aprender por si mismos; se trataria de "aprender a aprender ".

— Realizar actividades suficientemente motivadoras para el alumnado.

—  Proporcionar pautas que permitan la confrontacién y modificacién de
puntos de vista y la toma de decisiones colectiva, impulsando las
relaciones entre iguales.

— Individualizacién de la ensefianza, adaptandose a los distintos ritmos
de aprendizaje de los alumnos, partiendo siempre de su experiencia
cotidiana.

—  Potenciar el interés espontaneo de los alumnos en el conocimiento de
los cédigos convencionales y normas utilizadas en una correcta
utilizacidn de los periddicos y prensa escrita.

—  Proporcionar continuamente informacién al alumnado sobre el
momento del proceso de aprendizaje en que se encuentra.

B. Aprendizaje Significativo
Para desarrollar la motivacién de los alumnos, facilitar todo el proceso

de asimilacion y la capacidad de anélisis de cualquier situacién que se
plantee a nuestro alumnado en su vida cotidiana, en relacién con los medios
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de comunicacién escritos, es necesario que los procesos de aprendizaje
sean altamente significativos.

En este tipo de aprendizaje atribuimos significado permanente al
material aprendido lo que facilita todo el proceso de asimilacién, partimos
de lo conocido para actualizar los esquemas mentales de conocimientos
previos y aseguramos la funcionalidad al actuar la memoria comprensiva,
lo que conlleva la formacion integrada de una auténtica red de significados.
Nos oponemos asf al Aprendizaje Repetitivo en el que lo tinico importante
es la consolidacién a través de la repeticién de contenidos o esquemas de
conocimiento.

El aprendizaje significativo necesita tres condiciones previas:

—  Que los contenidos y materiales potencialmente significativos estén
dotados de estructura légica y coherencia.

- Conocimientos previos pertinentes. El alumno debe disponer del
bagaje indispensable para efectuar la atribucion de significados.

—  Una actitud favorable o motivacién suficiente para que el alumno esté
en condiciones de cambiar sus esquemas mentales.

En la escuela supone una auténtica revalorizacién de la actividad
mental en contraposicién a la importancia de los esquemas conductistas
manejados hasta ahora, la adopcion de las condiciones materiales y de
estimulacién adecuadas para que el aprendizaje significativo se consolide
y la ampliacién de la nocién de contenido tradicional, ya que ahora tenemos
que hablar de conceptos, procedimientos y actitudes.

La ensefianza impartida con este modelo de aprendizaje supone:

— La revalorizacién de la figura del Maestro, que deja de ser un mero
transmisor de conocimientos para convertirse en una ayuda al alumno
dentro de la construccién de significados.

—  Que la interaccién educativa del maestro se basard principalmente en
la observacion y en la plasticidad de sus intervenciones.

— La Importancia y necesidad de la motivacién en dos facetas. La
primera en cuanto al sentido de las situaciones educativas, bien
presentadas, atractivas y globalizadoras. La segunda en cuanto a la
distancia éptima al planificar adecuadamente objetivos, contenidos,
competencias de alumnos y metodologia.

225



1997 - AULA ABIERTA N° 69
C. Evaluacion

Se concibe la evaluacién en un sentido secuencial a través de los
distintos momentos o fases del proceso educativo refiriéndose a la
adquisicién de conocimientos y al dominio de capacidades en
1. Al comenzar el proceso didéctico, al iniciar el ciclo, se debe plantear

la evaluacién con una funcién diagnostica.

2. Durante el propio proceso didéctico debe tener una funcién formativa
utilizando la evaluacién continua.

3. En la evaluacién final, los aspectos mencionados antes tendran ya
cardcter acumulativo y ayudardn en la toma de decisiones sobre €l
alumnado.

ITI. OBJETIVOS GENERALES PARA EL TERCER CICLO

1. Comprender discursos orales y escritos, en los medios de
comunicacién, interpretdndolos con una actitud critica, y aplicar la
comprensién de los mismos a nuevas situaciones de aprendizaje.

2. Expresarse oralmente y por escrito de forma coherente, teniendo en
cuenta las caracteristicas de las diferentes situaciones de comunicacion
y los aspectos normativos de la lengua.

3. Reconocer y apreciar la diversidad lingiiistica de Espafia y de la
sociedad, valorando su existencia como un hecho cultural
enriquecedor.

4. Utilizar la lengua oral para intercambiar ideas, experiencias y
sentimientos, adoptando una actitud respetuosa ante las aportaciones
de los otros y atendiendo a las reglas propias del intercambio
comunicativo.

5. Combinar recursos expresivos lingiiisticos y no lingiiisticos para
interpretar 'y producir mensajes con diferentes intenciones
comunicativas.

6. Utilizar la lectura como fuente de placer, de informacion y de
aprendizaje y como medio de perfeccionamiento y enriquecimiento
lingiifstico y personal.

7. Explorar las posibilidades expresivas orales y escritas de la lengua para
desarrollar la sensibilidad estética, buscando cauces de comunicacidon
creativos en el uso auténomo y personal del lenguaje.

8. Reflexionar sobre el uso de la lengua, comenzando a establecer
relaciones entre los aspectos formales y los contextos e intenciones
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comunicativas a los que responden, para mejorar las propias
producciones.

Reflexionar sobre el uso de la lengua como vehiculo de valores y
prejuicios clasistas, racistas, sexistas, ... con el fin de introducir las
autocorrecciones pertinentes.

Utilizar la lengua oralmente y por escrito como instrumento de
aprendizaje y planificacién de la actividad mediante el recurso a
procedimientos (discusion, esquema, guién, resumen, notas) que
facilitan la elaboracién y anticipacién de alternativas de accién, la
memorizacién de informaciones y la recapitulacién y revision del
proceso seguido.

IV. CONTENIDOS DEL TERCER CICLO

B.1. Lecto-escritura en relaciéon con el uso del periddico.

Conceptos

L.

Lectura comprensiva, con cierta velocidad lectora y entonacién adecuada respetando las
pausas y signos de puntuacién. Lectura silenciosa sin articulacion labial.

2. Distribucién del trabajo escrito, realizado con claridad y limpicza.

3. Ortograffa y conocimiento de las reglas bdsicas de la lengua. Conocer palabras
homéfonas.

4, Uso de los principales signos de puntuacién: puntoy = seguido, punto y aparte, punto y
coma, dos puntos, puntos suspensivos, comillas, guién, paréntesis, interrogacion y
admiracién.

5. Distincién de las diversas graffas correspondientes a un mismo sonido.

6.  Acentuaci6n de palabras: reglas de acentuacién (agudas, graves, esdrdjulas y
sobreesdrijulas), tilde en pronombres y palabras compuestas.

Procedimientos

1. Comprensién de los elementos del mensaje escrito a lo largo del proceso lector,
interrelacionando el cddigo oral y el escrito.

2. Lectura de diferentes textos (poesfa, prosa,...) con pronunciacién, entonacién y ritmo.

3. Diferenciar personajes y protagonistas en un texto. Buscar el tema del texto tratado.
Resumir las ideas fundamentales de un texto, distinguiendo lo esencial de lo secundario.

4, Produccién de textos escritos con claridad, orden y limpieza. Respetar mérgenes,
epigrafes...

5. Manejo de las reglas ortogrificas bdsicas. Escritura correcta de palabras homéfonas.

6.  Uso habitual del diccionario.

Actitudes

1. Valoracién del lenguaje escrito como fuente de informacién, aprendizaje y placer.

2. Sensibilidad y respeto ante las producciones escritas propias y ajenas; apreciando la

correccidn, la coherencia y la calidad. Desarrollar una actitud critica ante las ideas
expresadas.
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3. Cuidado y respeto por los libros propios o de uso comdn (biblioteca), respetando las
normas de utilizacion establecidas.

4. Aprecio por la utilidad del diccionario y enciclopedia como fuente de informacién y
conocimiento. Utilizar medios de comunicacién (periddicos, revistas, folletos,...)

5. Valoracién de la importancia de los signos de puntuacidn, tildes y reglas ortograficas en
la produccidn de textos.

B.2. La lengua oral como medio de comunicacién

Concepltos

A. Expresion

1.

2.

Produccién de textos orales mds complejos en la organizacién del discurso, empleando
el vocabulario indicado.

Eleccién de formas adecuadas a las caracteristicas de la comunicacién: ndmero de
interlocutores, lugar y momento de la comunicacidn, intenciones comunicativas y formas
adecuadas.

Interpretacion y dramatizacion de historias y situaciones de producciones propias o
extrafdas de algin periédico

Expresién de conocimientos, opiniones, ideas, sentimientos,... de forma ordenada y clara.
Descripcién de personajes, objetos y situaciones comunes y ajenas al medio del alumno
extraidas de revistas, periédicos, etc.

El didlogo como vehiculo de expresién oral y de comunicacién con los demds.

B. Comprension

1. Mantenimiento de la atencién en la escucha de textos orales procedentes de la lectura de
noticias.

2. Comprensién de textos orales mdas extensos que impliquen mayor dificultad en su
comprension (medios de comunicacion).

3. Diferenciacién de ideas principales y accesorias del texto. Datos objetivos y opiniones.
Intencidn del hablante, doble sentido y sentido humoristico.

4. Andlisis mds complejo del texto: estructura, discurso, vocabulario (cientifico, coloquial,
periodistico, etc...).

5. Deduccién del significado de las palabras por el contexto.

Procedimientos

1. Comprensién de los elementos mds importantes de un texto oral y de la relacién que
existe entre ellos.

2. Utilizacién de producciones orales como instrumento para recoger informacién y
organizarla.

3. Produccién de textos orales referidos a distintas intenciones comunicativas extraidas de
los medios escritos, de forma coherente y estructurada.

4. Lectura dramatizada y representacion de textos de creacidn propia y textos literarios.

5. Andlisis y comentario de textos orales teniendo en cuenta: idea principal y secundarias,
personajes, vocabulario, tema, argumento,... asi como expresando su juicio personal.

6.  Adecuar las expresiones orales segin las diferentes situaciones comunicativas (familiar,
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Actitudes

1. Valoracién del lenguaje oral como medio de comunicacién y planificacién de tareas.

2. Interés por la participacién en situaciones comunicativas orales (didlogos, coloquios, ....}
respetando las normas y variantes del lenguaje oral.

3.  Interés y respeto por la lengua de la localidad y por la lengua verncula de la comunidad
auténoma.

4.  Sensibilidad hacia el aspecto lddico y creativo del lenguaje oral, para dar mayor
expresividad al mismo.

5. Actitud critica ante mensajes orales que conlleven una discriminacién social, racial,
sexual y que puedan encontrar paralelismos en los medios escritos,...

6.  Aprecio por la calidad de los mensajes propios y ajenos (coherencia, estructuracion,..

7. Valoracién e interés por los textos literarios de tradicién oral relacionadas con la lengua
materna y la vernicula que se encuentren en los periddicos.

8.  Aprecio y gusto por utilizar otros recursos de comunicacién (gestos, movimiento

corporal,...) que realcen el lenguaje oral.

B.3.La lengua escrita en el periédico como medio de comunicacion.

Conceptos

A. Expresion

1.

2.

Construccién de textos en los que aparezcan palabras compuestas y con prefijos y
sufijos.

Relacién entre las palabras: sindnimas, anténimas, homénimas y polisémicas; arcaismos,
neologismos y extranjerismos.

Composicién de poemas, resimenes, textos libres, cartas, impresos, telegramas, noticias,

Confecci6n de ficheros, esquemas, subrayados, cuadros sinépticos...
Composicién de narraciones, didlogos y descripciones sobre temas dados o escritos; bien
estructurados, ordenados y escritos de forma clara y legible.

B. Comprension

1.

A

Lectura silenciosa y comprensiva de textos literarios y no literarios que impliquen
dificultad, y que se extraen de medios escritos.

Comprensién de un vocabulario adecuado al nivel.

Localizacidn de este vocabulario nuevo en el diccionario.

Comprensién de textos y libros de diferentes estilos y épocas literarias.

Comprensién del significado de modismos, refranes, doble sentido, ironia,...
Comprensién de textos escritos en lengua verndcula o materna que puedan aparecer en
la prensa.

Procedimientos

1.

Produccién de textos escritos aplicados a distintas situaciones comunicativas: expresa
vivencias, sentimientos e ideas; transmitir informaci6n; exponer la propia opinion;
argumentacion; descripcién real e imaginaria, descripcion de ambientes, retrato de
personajes,...

Comentario de textos analizando las ideas principales y secundarias; ideas explicitas y
mensajes implicitos y formacién de la opinién personal sobre lo lefdo.
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3. Uso de diccionario tanto para la produccién de textos como para su comprension.
4. Uso de la biblioteca del centro para la produccién, revisién y mejora de textos escritos.

Actitudes

1. Valorar el texto escrito, tanto propio como ajeno como medio de comunicarse y de
expresar ideas, opiniones,...

2. Sensibilidad y actitud critica ante temas que denotan una discriminacién racial, sexual,
social,...

3. Sensibilidad hacia el aspecto lidico y creativo del lenguaje escrito.

4. Aprecio por la correccién (caligrafia, orden y limpieza), coherencia y calidad de los
textos propios y ajenos.

5. Aprecio y gusto por buscar una presentacidn estética de los propios textos: subrayados,
esquemas, resiimenes, organigramas,...

B.4. La lengua como objeto de conocimiento

Conceptos

1. Reconocimiento y construccién de oraciones simples segtin la intencion del hablante
(enunciativas, interrogativas, exhortativas, exclamativas, dubitativas, desiderativas) en
textos orales y escritos.

2. La oracién y sus partes. Diferenciacién entre oracién simple y oraciéon compuesta.
Rasgos y partes de las oraciones simples.

3. Lapalabra y sus clases. Sinonimia, antonimia, polisemia. Familias de palabras y campos
semdnticos. Arcaismo, neologismo y extranjerismo.

4. Bl sustantivo: género, nimero y concordancia. Clases de sustantivos. Funcién del
sustantivo en la oracién.

5. El adjetivo: género, niimero y concordancia. Clases de adjetivos. Grados del adjetivo.

6. Los verbos: conjugacién, tiempos, modos, persona, niimero. Tiempos simples y
compuestos en los verbos regulares y el verbo haber. Verbo ser. Verbos irregulares.
Verbos defectivos.

7 Los determinantes. Sus clases.

8.  Los pronombres. Sus clases.

9.  Palabras invariables: adverbios, preposicién y conjuncién.

10. Reglas de acentuacién (silaba ténica). Tilde diacritica. Tilde de diptongos, triptongos
¢ hiatos.

11.  Ortografia: uso de b/v; g/j; br/bl; Wy; r/ir; h.

12. Signos de puntuacién: guién en los didlogos, punto y coma, comillas, coma, dos puntos.
Ortografia del discurso: ordenacién en pdrrafos.

Procedimientos

1. Manipulacién de las estructuras bésicas de la lengua(texto, oracion, palabra) analizando
los cambios en la estructura del lenguaje.

2. Identificar y producir textos orales y escritos siguiendolas normas sintdcticas,
morfolégicas y ortograficas.

3. Utilizacién del diccionario para la produccién y comprension de textos orales y escritos.

4. Ampliacién del vocabulario atendiendo a necesidades comunicativas de precision,
propiedad y elegancia.

5. Identificacién de la oracién simple y oracién compuesta.
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6.  Andlisis de oraciones simples: grupo del sujeto y grupo del predicado. Complementos
del nombre y complementos verbales.

Actitudes

1. Valoracién del lenguaje como medio para comunicarse, aceptando y respetando las
normas bésicas de la lengua.

2. Interés y gusto por la bisqueda de cauces comunicativos originales y creativos en el uso
de la lengua.

3. Interés por las reflexiones gramaticales para conseguir una mejor comunicacion.

4. Actitud critica ante usos no adecuados de la lengua y que denotan discriminacién social,
sexual, racial,...

5. Valoracién y respeto por las variantes dialectales (bable).

B.5. Iniciacion a la literatura

Conceptos

1.

La literatura como instrumento de transmisién de creacién cultural y como expresion
histérica y social.

2. La literatura en cuanto plasmacién estética. Verso y prosa. Textos realistas y textos
fantdsticos.

3. Caracterfsticas de la literatura de interés infantil y juvenil (temas, personajes,
lenguajes,....)

4.  Labiblioteca: organizaci6n, funcionamiento y uso. La ficha bibliografica.

Procedimientos

1. Andlisis y comentario de textos literarios y no literarios de la prensa diaria, para su mejor
comprension.

2. Resumen de las ideas fundamentales de textos literarios, de noticias periodisticas,
estableciendo las relaciones entre ellas.

3. Andlisis de los aspectos propios de diferentes textos literarios: argumentos, elementos
bésicos (personajes, acci6n, escenario,....); aspectos formales bdsicos (formas de
organizacién y elaboracién estética, vocabulario, ortograffa,...); otros aspectos del texto
(edici6n, cubierta, portada, ilustraciones,....).

4. Comentario y juicio personal sobre los textos leidos, literarios y no literarios.

5. Produccion de textos literarios a partir de producciones modélicas, utilizando técnicas
de imitaci6n y reproduccién y explorando las posibilidades creativas del lenguaje escrito
(recursos literarios: metaforas, personificaciones,...).

6. Realizacién de textos literarios, demostrando originalidad, gusto y conocimiento bésico
de la lengua (poemas, greguerias,...).

7. Utilizacién del diccionario como instrumento de consulta para resolver dudas sobre el
significado y la forma de las palabras.

8.  Utilizacién de la biblioteca (secciones, fichero, reglas de préstamo,...) para satisfacer
necesidades de informacién, interés o disfrute estético. Realizacién de fichas
bibliograficas.

Actitudes

1. Valoracién del lenguaje y los recursos literarios como fuente de informacién, placer,

discusién, juego,..
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2. Valoracién del texto literario como transmisién cultural y plasmacién histérico social.

3. Actitud critica ante los textos literarios, mostrando especial sensibilidad hacia los que
denotan discriminacién social, sexual, racial,...

4. Aprecio por la calidad de los mensajes literarios propios y ajenos.

5. Interés por el uso de las bibliotecas y respeto por las normas que rigen su utilizacién.

6. Interés por participar en los comentarios colectivos sobre las lecturas literarias y por
compartir la experiencia lectora.

B.6. Sistemas de comunicaciéon verbal y no verbal dentro de la prensa
escrita.

Conceptos

1. Mensajes que utilizan sistemas de comunicacién no verbal para realizar las posibilidades
comunicativas del lenguaje verbal. Tipos y caracteristicas de los distintos mensajes
(publicitarios, gréficos, informdticos,...). Formas en que se manifiestan (carteles,
historietas, programas de radio y television,...).

2. Sistemas y elementos de la comunicacién no verbal.

3. Los elementos verbales e icénicos de la historieta.

4. Los elementos verbales y musicales de la cancién.

5. Laimagen y el sonido en los medios de comunicacién de la sociedad actual.

Procedimientos

1. Comprensién de mensajes que utilizan simultdnea y articuladamente el lenguaje verbal
y otros sistemas de comunicacion no verbal.

2. Andlisis de algunos elementos formales (tipografia, colores, melodias, gestos,...).

3. Produccién de estos tipos de mensajes con finalidades comunicativas: anuncios, guiones
radiofénicos, comics,...

4. Andlisis critico de la intencionalidad subyacente en los mensajes publicitarios.

5. Andlisis de algunos elementos lingii{sticos usados en publicidad (formas verbales,
recursos lingtifsticos, doble sentido,...).

6.  Produccion de mensajes con diferentes intenciones comunicativas utilizando sistema
verbal y no verbal: comic, programa de radio, anuncios publicitarios,...

Actitudes

1. Interés por la comprension y produccién (orden, claridad, equilibrio, ritmo) de estos tipos
de mensajes.

2. Sensibilidad estética ante la forma de coordinar el lenguaje verbal con otros sistemas de
comunicacién no verbal en funcién de la intencién comunicativa perseguida.

3. Interés por las funciones que cumplen estos tipos de mensajes en los medios de
comunicacién social (publicidad, informacién, distraccién,...)

4. Actitud critica ante los mensajes que transmiten estos (ex(os.
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V. CRITERIOS DE EVALUACION DEL TERCER CICLO DEL AREA
DE LENGUAJE Y SU RELACION CON EL USO DE LOS MEDIOS
ESCRITOS

Para el objetivo 1°

Lee en voz alta y silenciosa textos de los medios escritos, (con
adecuada entonacién, pronunciacién y velocidad) comprendiendo las ideas
principales y secundarias y responde a preguntas orales y escritas sobre el
texto. (P).

Para el objetivo 2°

Escribe correctamente textos teniendo en cuenta la utilizacion correcta
de las normas ortograficas, reglas de acentuacién y signos basicos de
puntuacion. (P).

Para el objetivo 3°
Reconoce, aprecia y utiliza la lengua materna local asf como la lengua
de la comunidad auténoma.

Para el objetivo 4°

Se expresa oralmente de forma desenvuelta en situaciones de
comunicacién con los demds teniendo en cuenta las normas bdsicas de
respeto.

Para el objetivo 5°

Comprende y utiliza diferentes cédigos lingiiisticos (oral y escrito) y
no lingiifsticos (gestual, iconico, musical,...) para interpretar y transmitir
mensajes con diferentes intenciones comunicativas (textos publicitarios,
dramdticos, canciones, historietas,...).

Para el objetivo 6°

Utilizar de forma habitual la lectura con diferentes fines: diversion,
aventura, ocio, disfrute, informacion, aprendizaje, resolucion de problemas,
enriquecimiento cultural,... Incorpora a los gustos lectores como sefia de
identidad y expresa opiniones sobre los textos leidos.
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Para el objetivo 7°
Expone oralmente y por escrito, de manera correcta, narraciones,
descripciones, informes sencillos, ..empleando la estructura textual
correspondiente y los procedimientos adecuados para dar unidad al texto.
Utiliza de forma consciente diferentes recursos de la lengua, orales y
escritos, como expresién de la propia sensibilidad estética y como uso
personal y creativo del lenguaje(metdfora, hipérbole, rima,...).

Para el objetivo 8°

Identifica y relaciona los usos de la lengua con las estructuras
gramaticales en los diferentes textos.

Conoce los elementos bdsicos de la oracién simple, las principales
clases de palabras y su formacion (grupo nominal y grupo verbal).

Modalidades de la oracién segtin la actitud del hablante, n°® de
predicados, clases de predicados,...Diferencia la oracién simple de la
compuesta.

Aplica el conocimiento gramatical en la produccidén de mensajes
propios, respetando las reglas y estructuras gramaticales.

Para el objetivo 9°

Identifica y critica expresiones que denotan prejuicios sexistas,
racistas, clasistas,... en diferentes tipos de mensajes. Autocorrige sus
expresiones con el fin de evitar usos que denoten prejuicios.

Para el objetivo 10°

Utiliza diferentes estrategias para la comprensiéon de textos, la
resolucién de dudas y como instrumento de aprendizaje (relectura,
subrayado, esquema, uso del diccionario,...).

VI. PROCEDIMIENTOS DE EVALUACION

Para la evaluacién de los alumnos de este ciclo en relacién con el uso

de los medios escritos, el/la profesor/a puede ayudarse de estos medios:

1. Observacion diaria y sistemdtica del trabajo personal del alumno de
forma individual, asi como en equipo (libretas, fichas,....).

2. Intercambios orales de los alumnos (didlogos, debates, puestas en
comin, entrevistas,...).

3. Lista de control de objetivos.

4. Pruebas especificas individuales.
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5. Cuestionarios.
6. Grabacién en magnet6fono y analisis posterior.

VII. AGRUPAMIENTO, TIEMPO Y ESPACIO

Se trabajard basicamente con el grupo de aula. Se utilizard el
agrupamiento en pequefios grupos para la elaboracién de trabajos en
comtn (confeccién de periddicos, revistas ,folletos, etc...). Después de
trabajar se hardn puestas en comun con todos los alumnos.

Por otra parte se intentard reunir a todos los alumnos del ciclo cuando
se quiera llevar a cabo una actividad de tipo audiovisual: visualizacion de
peliculas documentales sobre elaboracién de periédicos de tirada nacional
o local, diapositivas, teatro,...siempre que los profesores lo consideren de
interés para ambos niveles y en especial cuando los alumnos participan en
su realizacion.

VIII. RECURSOS MATERIALES

Periddicos y revistas atrasadas

Secuencias temporales relacionadas con los medios de comunicacion.
Cajas de fotografias y dibujos. Tarjetas con palabras y dibujos
Marionetas

Laminas y carteles

Puzzles sobre temas relacionados con la comunicacion escrita.
Loterfas de palabras. Dominé de palabras

Imprenta escolar.

. Franelograma. Pizarra magnética. Encerado

0. Magnetéfono y cintas virgenes par grabar creaciones de los alumnos.
1. Juego Arco. Juegos de sin6nimos y anténimos

== 00N WL AW

Biblioteca
Se organizar4 una biblioteca de aula sobre medios de comunicacion, con
material que vayan aportando los alumnos y adquirido por el Centro.

Video

Visualizacién de peliculas relacionadas con el uso de los medios
escritos, para desarrollar el vocabulario bésico y las estructuras lingiiisticas.
Proyeccién de peliculas comerciales seleccionadas en funcion del nivel y
el tema sobre el que se realizard un breve coloquio.
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LA RELACION ENTRE EL CONOCIMIENTO
PREVIO DEL CONTENIDO DEL TEXTO Y LOS
CAMBIOS EN LA ESTRUCTURA DEL MISMO
DURANTE SU REPRODUCCION

ANA CRISTINA LAHUERTA MARTINEZ'

Como la teorfa de los esquemas ha intentado mostrar, una
lectura eficaz y efectiva, tanto en lengua nativa como en lengua segunda,
precisa de la interaccion del conocimiento previo del lector y de la
informacién presente en el texto. El presente articulo relaciona esta teoria
con el concepto de cohesion, e investiga los cambios que suceden en la
estructura del texto cuando un lector reproduce un texto en lengua
extranjera.

As schema theory research has attempted to make clear
efficient and effective reading, be it in a first or second language, requires
the reader’s background knowledge and the information in the text
operating interactively. This paper relates this theroy to the concept of
cohesion, and is directed to the question of what changes occur in text
structure when a reader recalls a foreing text.

El presente articulo expone los resultados de un estudio empirico
que relaciona el conocimiento previo del contenido del texto durante la
lectura y el reconocimiento y uso de los nexos cohesivos presentes en el
mismo. Segin la teorfa de los esquemas comprender un texto €s un proceso
interactivo entre el conocimiento previo del lector o sus esquemas y la
informacién que se encuentra en el texto. Este articulo relaciona esta teoria
con el concepto de cohesién, y tiene como objeto estudiar los cambios que
suceden en la estructura del texto cuando un lector no nativo reproduce un
texto en inglés como lengua extranjera.

* ANA CRISTINA LAHUERTA MARTINEZ es Profesora Doctora del Departamento de
Filologia Anglogerménica y Francesa de la Universidad de Oviedo.
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La investigacion llevada a cabo en el marco de la teoria de los
esquemas sefiala hacia una evidencia considerable de que los lectores
entenderan y recuperaran mds informacion si los textos que leen incluyen
un tépico familiar para el que poseen el conocimiento previo relevante
(Anderson et al, 1977; Carrell et al. 1988; Rumelhart 1977,1980;
Steffensen, Joag-dev y Anderson 1979). Segtn la teoria de los esquemas,
cualquier texto, hablado o escrito, no contiene en si mismo significado. Un
texto, seglin esta teoria, s6lo proporciona direcciones para los oyentes o
lectores respecto a cémo deben construir el significado a partir de su propio
conocimiento adquirido previamente. Comprender un texto es un proceso
interactivo entre el conocimiento previo del lector o sus esquemas y la
informacién que se encuentra en el texto. La comprension resulta de la
interaccién entre informacién nueva y conocimiento ya poseido.

Si relacionamos esta teoria con el concepto de cohesion, parece
posible argumentar que si los lectores poseen ¢l marco general del texto que
estan leyendo, la mayoria de los nexos cohesivos presentes en el original
deben ocurrir en la reproduccién del texto porque serdn anticipados,
entendidos y recuperados bajo la direccién del esquema relevante. Esta es
la hipdtesis que pretendo comprobar en este articulo mediante un estudio
empirico que relaciona el conocimiento previo del contenido del texto que
se lee y el reconocimiento y uso de los nexos cohesivos presentes en el
mismo.

El concepto de cohesion

Segin Halliday y Hasan (1976) la cohesién se refiere a las
relaciones semadnticas en un texto. Pero aunque la cohesion se refiere a las
relaciones semdnticas, estos autores (1976:26) sefialan que no se refiere al
contenido o significado textual: "Cohesion does not concern what a text
means, it concerns how the text is constructed as a semantic edifice".

El concepto de cohesion da cuenta de las relaciones semdnticas
esenciales por las que un pasaje hablado o escrito funciona como un texto.
La cohesién es, por tanto, una relacién semdntica que algunas veces se
materializa a través de la gramatica (sustitucién, referencia y elipsis) y otras
a través del vocabulario (cohesién 1éxica). La conjuncién estd en la frontera
estre ambos: es principalmente gramatical pero con un componente léxico.

Halliday y Hasan (1976) clasifican el concepto de cohesién en un
pequefio nimero de categorias. Cada una de estas categorias estd
representada en el texto por medio de una serie de rasgos particulares
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(repeticién, omisiones, ciertas palabras y construcciones) que comparten la
propiedad de sefialar que la interpretacién del pasaje en cuestion depende
de algo mds. Cuando ese "algo més" es verbalmente explicito, hay
cohesion. La clasificacién de Halliday y Hasan (1976) de la cohesion en
referencia, sustitucion, elipsis, conjuncién y cohesion léxica estd basada en
la forma lingiifstica, estas son las categorfas de cohesion que pueden
reconocerse en el sistema lexicogramatical:

La referencia se refiere a un proceso en el que una palabra estéd en
lugar de otra: "Reference is the relation between an element of the text and
something else by reference to which it is interpreted in the given instance”
(Halliday and Hasan 1976:308).

Hay ciertos elementos en todas las lenguas que tienen la propiedad
de referencia; es decir, en lugar de ser interpretados seménticamente por si
mismos, hacen referencia a otro elemento para su interpretacion. En inglés
estos elementos son los pronombres personales, los demostrativos, el
articulo determinado y los comparativos. La referencia puede ser anaférica,
si sefiala hacia atrds o cataférica si seflala hacia adelante.

Por ejemplo, en el siguiente texto:

In 1969 work began on the construction of a vast dam across the
Zambesi river near the border with Zambia. When complete, the Caborra
Bassa dam (named after the rapids at which it is sited) will irrigate 1.6
million ha of land and produce 2200 nW of electric power. But since then,
and particularly since its independence, Mozambique has become
increasingly worried about the cost of completing and operating the
project.

It y then son referencias anaféricas que se relacionan
respectivamente con lo mencionado anteriormente, esto es, Caborra Bassa
dam 'y 1969. Its es una referencia cataférica que se relaciona con lo que se
va a mencionar después, mas explicitamente Mozambique.

La sustitucién y la elipsis son unas relaciones formales en las que
se especifica un elemento formal de la lengua (una palabra o grupo de
palabras) mediante el uso de un signo gramatical que nos indica que dicho
elemento formal tiene que ser recuperado de lo que antecede en el texto.

Dado que la sustitucién es una relacién lexicogramatical, los
distintos tipos de sustitucién se definen gramaticalmente y no
semdnticamente, como sucede con la referencia. El criterio es la funcién
gramatical del elemento sustituido. En inglés, hay tres tipos de sustitucion
(nominal, verbal y clausal), segtin que el elemento sustitutivo funcione
como nombre, verbo o como cldusula u oracién.
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Por ejemplo, en el siguiente texto, so es una sustitucién clausal por
pumping water, y ones una sustituciéon nominal por wind-mills.

The use of wind power for sailing is of course well-known. But for
centuries the wind has also been harnessed for other mechanical tasks, in
particular for pumping water. Simple windmills were in fact so used in
ancient Persia and China. In recent times, more powerful ones have been
used in Holland to make vast areas of land suitable for agriculture, by
pumping away the sea-water.

Entre sustitucion y elipsis la diferencia en significado es minima.
Elipsis es definida como sustitucién por cero. En el siguiente texto, los
clementos sustituidos son of people in developing countries, que no aparece
tras millions:

Large numbers of people in developing countries are suffering and
often dying from deseases which modern medical knowledge has the power
to prevent or cure. Millions A still suffer from leprosy, bilharzia, trachoma
and yaws.

La conjuncién estd basada en la asuncién de que en el sistema
lingiifstico existen formas de relaciones sistematicas entre oraciones. Las
relaciones conjuntivas son codificadas, no en forma de estructuras
gramaticales, sino en la forma de nexos entre los componentes de un texto.
Las relaciones conjuntivas especificas son las relaciones aditiva: "and" y
adversativa: "yet"; causal: "so" y temporal: "then".

En el texto siguiente because sefiala una relacién de causa y
moreover indica una relacion aditiva:

Fluorecent lamps are better than filament lamps because the light
is closer to daylight. Moreover the heat from fluorescent lamps is much less
than from filament lamps.

La cohesion léxica incluye dos aspectos que, aunque distintos,
estin relacionados:

1. Reiteracidn. Incluye la repeticion de una palabra; el uso de una
palabra general que se refiere a otra anterior; la ocurrencia de un sinénimo,
un "casi-sinénimo" o un "superordinado" en el contexto de referencia. En
todos estos casos, una palabra se refiere a otras anterior con la que estd
relacionada gracias a que ambas tienen un referente comiin. En la mayoria
de los casos la palabra reiterada lleva un referente (the) aunque no es
necesario que las palabras tengan el mismo referente para ser cohesivas.

2. Colocacion. Hablamos de colocacién cuando una palabra estd de
alguna manera asociada con otra palabra en el texto precedente porque es
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una repeticién o un sinénimo de la misma, o tiende a suceder en el mismo
contexto léxico.

En el siguiente texto podemos distinguir:

colocacién: industrialized/developing

repeticion: built/built

sinénimo: objective/purpose

superordinado: waterworks/dam

nombre general: when a large dam was built/the matter

Until fairly recently, nearly all waterworks in both industrialized
and developed countries were originally built with one particular objective
in mind. It might have been hydroelectric power, irrigation, swamp
drainage or some other purpose. A secondary benefit, such as flood control
in the case of a river in the Moonsoon area, might have acrued when a
large dam was built but would not have been a primary consideration in
the matter.

Las relaciones cohesivas son relaciones de significado y la
continuidad que crean es una continuidad semdntica. Esto es lo que hace
posible que las estructuras cohesivas jueguen el papel que juegan en el
procesamiento de un texto por parte de un oyente o lector, no sélo
seflalando el texto, sino también permitiéndole interpretarlo.

Como sefialaba al comenzar este articulo, comprender un texto,
resulta de la interaccién entre informacién nueva y conocimiento ya
poseido. Si relacionamos esta teorfa de la comprensién con el concepto de
cohesién, consideramos que si los lectores poseen el marco general del
texto que estdn leyendo, la mayorfa de los nexos cohesivos presentes en el
original deben ocurrir en la reproduccién del texto porque seran
recuperados bajo la direccién del esquema relevante. Si se percibe una
relacién l6gica entre ideas, acciones y conceptos, o si las actividades y
secuencias son familiares, se espera que un lector se concentre en las
principales secuencias, actores y acciones. La recuperacion reflejara esta
estructuracién con un alto nimero de nexos cohesivos. Esto se debe a que
el episodio posee mds coherencia para este lector. El lector con
conocimiento sobre el contenido del texto realizard reproducciones mds
coherentes mientras que el lector que no posee ese conocimiento realizard
una recuperacién fragmentaria y episédica, con un bajo nivel de nexos
cohesivos, lo que refleja una percepcion del suceso que carece de enfoque
y estructuracion.

En este sentido, Steffensen (1988) compara la presencia de nexos
cohesivos en las reproducciones de textos por parte de lectores nativos y no
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nativos. Se predecia en este estudio que un andlisis de los nexos cohesivos
en las reproducciones o resimenes que realizan los sujetos que leen un
texto en su propia lengua y aquellos que leen textos en una lengua que no
es la propia mostrardi una mayor presencia de los mismos en las
reproducciones de los sujetos que leen en su propia lengua puesto que al
comprender mds sobre un texto basado en la propia cultura este
entendimiento se reflejard en un mayor uso de ciertas categorias de
cohesion.

Los resultados obtenidos por Steffensen fueron que la premisa de
que una recuperacion mds coherente, que refleje un mayor entendimiento
de los sucesos presentes en el texto tendrfa un mayor nimero de nexos
cohesivos no se cumplié. La proporcién de nexos en los materiales no
nativos y nativos no resulté significativamente diferente.

Estudio empirico

Siguiendo en la misma linea que el estudio experimental de
Steffensen, desarrollaré un estudio empirico con el que pretendo averiguar
cémo se reflejan cinco categorias de cohesion (referencia, repeticién,
sustitucioén, elipsis y conjuncién) en las reproducciones de sujetos hablantes
no nativos de inglés, pero adoptando una aproximacién mds especifica
respecto al conocimiento previo, que si en Steffensen se equiparaba con el
conocimiento del lector de temas relacionados con su propia cultura, en el
presente estudio se subdivide en dos factores: familiaridad y transparencia.
Se considera la medida en que estos factores pueden afectar la reproduccién
de nexos cohesivos por parte de los sujetos.

Tras una serie de estudios empiricos con hablantes nativos de inglés
Bransford y Johnson (1972, 1973) sefialan que el grado en que las sefiales
1éxicas en el texto revelan el contenido del mismo durante su procesamiento
es un componente del conocimiento previo que afecta a la comprension.
Este componente es denominado la concrecién o abstraccién del texto si
bien Carrell (1982) lo denomina transparencia, nombre que usaré también
aqui. En otro estudio empirico, también con hablantes nativos de inglés,
Anderson et al. (1977) descubrieron otro componente del conocimiento
previo que afecta a la comprension de la lectura: la familiaridad del lector
con el drea de contenido del texto. La variable familiaridad se refiere a la
presencia (familiaridad) o ausencia (novedad) de experiencia previa del
lector con el drea de contenido del texto. La variable transparencia se
controla mediante la presencia (transparencia) o ausencia (opacidad) de
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elementos 1éxicos concretos en el texto que proporcionan claves textuales
respecto al drea de contenido del mismo durante su procesamiento. De
acuerdo con estos dos clementos, hablaré de un texto familiar o no familiar,
en version transparente u opaca.

Método

Sujetos: Un grupo de cuarenta estudiantes de Inglés Técnico I de
la Escuela Universitaria de Ingenierfa Técnica Industrial de Gijon
participaron en este experimento. Su nivel de conocimiento de la lengua
inglesa era intermedio bajo.

Materiales: Para este estudio, tomé dos textos. Los textos son una
adaptaciéon de Whashing Clothes y Balloon Serenade de Bransford y
Johnson (1973), el primero definido como un texto familiar y el segundo
como un texto no familiar (los textos aparecen al final de este articulo en la
seccién denominada APENDICE). Asf, utilicé el texto familiar en su version
transparente y en su version opaca, y el texto no familiar en su version
transparente y en su versién opaca. La versién transparente del primer texto
contenia formas léxicas como "clothes" y "washing machines” mientras la
versién opaca contenfa formas 1éxicas como "things" y "facilities”. La
versién transparente del segundo texto contenfa formas léxicas como
"guitar" y "music" mientras la version opaca contenia formas léxicas como
"instrument” y "sound".

Pretendo averiguar cémo se reflejan las sefiales en las
reproducciones de los sujetos asf como la relacion entre su utilizacién y el
conocimiento previo del lector del contenido del texto, distinguiendo dentro
de éste los componentes familiaridad y transparencia del texto como
factores que pueden afectar la reproduccién de nexos cohesivos por parte
de los sujetos.

Procedimiento: Se reparte cada texto, el texto familiar Whashing
clothes y el texto no familiar, Balloon serenade en una version transparente
y en su versién opaca. En total se repartian cuatro textos en este orden:

1. Opaco-Familiar.

2. Opaco-No familiar.
3. Transparente-Familiar.
4. Transparente-No Familiar.
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Las hojas entregadas iban precedidas de instrucciones que
informaban a los sujetos de que se trataba de un estudio acerca de la
manera en que los hablantes de espafiol entienden y reproducen pasajes en
inglés de diferentes tipos en diferentes contextos. Se indicaba que debian
leer los pasajes y tratar de entenderlos y reproducirlos.

Los sujetos tenian que leer el pasaje una sola vez para después, tras
entregar el texto, reproducir lo que pudiesen recordar del pasaje. Se les
pedia escribir todo lo que recordasen pero no se esperaba que recordasen el
pasaje completo.

Una vez que los sujetos han realizado y entregado sus resimenes,
analizo las reproducciones o resimenes en inglés de los textos realizados
por los sujetos con el objetivo de averiguar el porcentaje de nexos en esas
reproducciones. En segundo lugar, analizo la relacion entre el porcentaje de
los mismos y el conocimiento previo del lector del tépico del texto,
comparando en este sentido, los resultados (el porcentaje de nexos) en (a)
los resimenes del texto familiar y el texto no familiar, (b) en el texto
familiar en su versién opaca y en su version transparente, y (c) en el texto
no familiar en su versién opaca y en su version transparente.

Resultados: Comparando los porcentajes de sefiales presentes en las
reproducciones podemos decir que en las reproducciones del texto no
familiar se encuentra un mayor porcentaje de sefiales cohesivas que en las
reproducciones del texto familiar. Somet{ los datos a un test estadistico
denominado Test for Related Measures, que mostré que esta diferencia no
era significativa: F= 0.40, p=0.5233.

En segundo lugar, vemos que se encuentran en el texto familiar mds
nexos cohesivos en las reproducciones de la versién transparente. La
diferencia es significativa: F= 42.02, p= 0.0000. Respecto al texto no
familiar, el nimero de nexos cohesivos en las reproducciones es, también,
como en el caso anterior, mayor en la reproduccién de la versién
transparente, y la diferencia es también significativa: F=36.15, p=0.0000.

Se dan, como vemos, mas casos de cohesion en las reproducciones
del texto no familiar y de los textos transparentes, siendo en este tltimo
caso la diferencia significativa.

Podemos, por lo tanto, hablar de un efecto del conocimiento previo
en la reproduccion de nexos cohesivos. Respecto al primer componente, la
familiaridad o experiencia previa del lector con el drea de contenido del
texto, el mayor nimero de nexos cohesivos en el texto no familiar se puede
interpretar como resultado del conocimiento previo del lector pero en el
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sentido de que es la novedad del texto lo que facilita su reproduccion.
Parece que la informacién nueva resulta mas saliente y recordable que la
informaci6n familiar, lo que se traduce en un mayor nimero de sefiales
reproducidas.

Respecto al segundo elemento, la transparencia del texto, la
presencia de elementos léxicos concretos en el texto que proporcionan
claves textuales respecto al drea de contenido del mismo tiene un influencia
directa en la presencia de elementos cohesivos en el texto.

Asi, podemos decir que los problemas que tienen que ver con la
cohesi6n en la comprensién de una lengua no nativa pueden deberse a
esquemas no desarrollados (incapacidad del lector para activar
conocimiento que le permita leer el texto) y no sélo a conocimiento
lingiifstico no desarrollado de la cohesion.

La cohesién es una parte importante del componente formante del
texto. Se puede decir, a la vista de los resultados, que el docente ha de tener
en cuenta los nexos cohesivos. Mi propuesta, para terminar, es tratar las
categorfas constituyentes separadamente, para familiarizar al que aprende
con los procesos que tienen lugar durante la lectura, introduciendo y
ensefiando progresivamente nuevas categorias de nexos cohesivos.
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APENDICE

TEXTO FAMILIAR OPACO

The procedure is quite simple. First you arrange things into
different groups. Of course, one pile may be enough depending on how
much there is to do. If you have to do it somewhere else due to lack of
facilities that is the next step, otherwise you are ready to begin. It is
important not to overdo things. That is, it is better to do too few things at
once than to do too many. This may not seem important, but problems can
easily arise. A mistake can be expensive as well- you could ruin your
things. At first the whole procedure will seem complicated. Soon, however,
the procedure will become just another part of every day life. It is difficult
to foresee any end to the need of this task in the immediate future, but then
you can never tell. After the procedure is completed, you arrange the
materials into different groups again and put them into their appropriate
places. Eventually the materials will be used again and the whole cycle will
have to be repeated. However this is part of life.

TEXTO FAMILIAR TRANSPARENTE

The procedure is actually quite simple. First you arrange the clothes
into different groups. Of course, one pile may be enough depending on how
much wash there is to do. If you have to do it somewhere else due to lack
of washing machines, that is the next step, otherwise you are ready to begin.
It is important not to overdo things. That is, it is better to do too few clothes
at once than to do too many. This may not seem important, but problems
can easily arise. A mistake can be expensive as well- you could ruin your
clothes. At first the whole procedure will seem complicated. Soon,
however, washing clothes will become just another part of every day life.
It is difficult to foresee any end to the need for washing clothes in the
immediate future, but then you can never tell. After the wash is completed,
you arrange the clothes into different groups again and put them into their
appropriate places. Eventually, the clothes will be be worn again and the
whole cycle will have to be repeated. However, this is part of life.
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TEXTO NO FAMILIAR OPACO

If the balloons popped, the sound wouldn't be able to carry since
everything would be too far away from the correct floor. A closed window
would also prevent the sound from carrying, since most buildings are well
insulated. Since the whole operation depends on a steady flow of electricity,
a break in the middle of the wire would also cause problems. Of course, the
fellow could shout, but the human voice is not loud enough to carry that far.
Another problem is that a string on the instrument could break. Then there
would be no accompaniment to the message. It is clear that the best
situation would involve less distance. Then there would be fewer potential
problems. With face to face contact, the least number of things could go
wrong.

TEXTO NO FAMILIAR TRANSPARENTE

If the balloons holding up the loudspeaker popped, the music
wouldn't be able to carry since the music would be too far away from the
girl's floor of the appartment building. A closed window would also prevent
the music from carrying to the girl, since most buildings are well insulated.
Since the whole serenade depends on a steady flow of electricity, a break
in the wire from the microphone to the loudspeaker would also cause
problems. Of course, the fellow could sing louder, but the human voice is
not loud enough to carry that far. Another problem is that a string on his
guitar could break. Then there would be no music to accompany his song.
It is clear that the best situation would involve less distance. Then there
would be fewer potential problems. With face to face contact, the least
number of things could go wrong.
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AA.VV. (1996) La Formacién Continuada del Profesorado de Ciencias en
Iberoamérica. Madrid, Espafia: OEI, 176 péginas.

Desde 1991 la OEI y el Ministe-
rio de Educacién y Cultura de Espafia
llevan a cabo el Programa Iberoameri-
cano de Ensefianza de las Ciencias y
la Matemdtica en el Nivel Medio
(IBERCIMA).

Este libro presenta un estudio,
realizado en el marco del citado Pro-
yecto, en el que se incluyen los docu-
mentos elaborados por los participan-
tes en las reuniones celebradas en
Ciudad de Panam4d y en Sao Paulo en
octubre y noviembre de 1995, respec-
tivamente, donde se exponen las posi-
bles orientaciones para disefiar pro-
gramas de formacion continuada, se
reflexiona acerca de las implicaciones
de orden temdtico asociadas a estos
disefios y se describen experiencias,
desarrolladas en dmbitos diversos y
con distintas metodologias, puestas
en marcha en algunos paifses de la
regién.

La gran variedad de situaciones
educativas que coexisten en los pafses
de Tberoamérica exige un importante
esfuerzo y una gran creatividad para
imaginar soluciones que intenten
hacer frente a las dificultades, distin-
guiendo los factores tedricos en los
distintos proyectos educativos. De ahf

que también sea necesario CONocer,
con la mayor profundidad posible, la
actual problemética de la educacion
en ciencias en nuestros pafses y en el
mundo, para analizar qué estrategias
se estdn utilizando a fin de estructurar
la formacion inicial de los docentes
en ciencias. Esta formacién debe ser
flexible hasta el punto de considerarse
como una primera etapa de un proce-
so permanente de formacion conti-
nuada, donde se considere a los do-
centes como agentes reflexivos de
cambio, y el aprendizaje como proce-
so de construccién de conocimientos.
La formacién continuada y permanen-
te es una necesidad prioritaria para el
desarrollo de los sistemas educativos
de los paises de la region, y debe ser
parte integrante de la tarca de los
educadores.

La mejor preparacion de los
docentes es decisiva para desarrollar
una ensefianza de calidad, pero tam-
bién es necesario que éstos dispongan
de la infraestructura adecuada y del
tiempo preciso para la preparacion de
sus clases y para la atencién a cada
alumno.

M.A. Cadrecha Caparrds
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Nieda, J. y Macedo, B. (1997) Un curriculo cientifico para estudiantes de
11 a 14 afios. Santiago (Chile)/Madrid (Espafia): OEI-UNESCO. 197

paginas.

Este libro es consecuencia de la
colaboracidn establecida entre la OEI
y la UNESCO/Santiago (Chile), insti-
tuciones que desarrollan conjunta-
mente algunos programas tendentes a
renovar los curriculos y la formacién
de profesores en la ensefianza de las
ciencias en los paises de habla espa-
fiola y portuguesa.

El objetivo fundamental de este
estudio es proponer algunas sugeren-
cias para el disefio de un curriculo
cientifico fundamentado y adecuado
para los estudiantes de 11 a 14 afios,
en un tramo educativo considerado de
fundamental importancia en el desa-
rrollo. Actualmente la tendencia exis-
tente en los curriculos cientificos de
esta edad es la de incluir, simplifica-
das, las mismas propuestas de los
Cursos superiores, y parece necesario
establecer alternativas especificas que
contemplen las caracteristicas espe-
ciales de estos alumnos, ya que la
enseflanza de las ciencias juega a
estas edades un importante papel en
el desarrollo del pensamiento 16gico,
en la adquisicién de contenidos rele-
vantes para la vida, en la prictica de
actitudes flexibles y criticas, y, en
definitiva, colabora a que los estu-
diantes estén mejor preparados para
afrontar los desafios de una sociedad
en continuo cambio, que les exige
tomar decisiones fundamentales.
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El trabajo estd organizado en
cuatro partes:

a) La primera comprende los
aspectos que tienen que ver con la
importancia de la ensefianza de las
ciencias entre los 11 y los 14 afios y
las razones por las cuales se ha selec-
cionado especialmente este tramo
educativo.

b) La segunda analiza las aporta-
ciones de las fuentes psicopedagdgi-
ca, epistemoldgica y social, que van a
servir para fundamentar las decisiones
sobre ¢l disefio de los diferentes seg-
mentos curriculares.

c¢) La tercera sugiere criterios y
orientaciones para el disefio de objeti-
vos, la seleccidn, organizacién vy
secuenciacion de los contenidos y la
toma de decisiones sobre cdmo ense-
fiar y como evaluar.

d) La cuarta presenta, a modo de
resumen, aquellas conclusiones bdsi-
cas que se derivan del documento,
que pueden ser tenidas en cuenta a la
hora de elaborar un curriculo cientifi-
co para el tramo 11-14 afios.

Este estudio va dirigido a técni-
cos que tengan responsabilidades en
los disefios curriculares de los paises
o que estén vinculados a la formacién
de profesores. También puede sumi-
nistrar ayuda a los docentes a la hora
de planificar y llevar a cabo su accién
didictica.

M.A. Cadrecha Caparrés
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Curso para la obtencién del Certificado de Aptitud Pedagdgica (C.AP)

Con una duracién de cinco meses —21 de octubre de 1996 a 21 de
marzo de 1997— se realizé el Curso para la obtencion del Certificado de
Aptitud Pedagégica (C.A.P.), en el que se matricularon 806 alumnos. El
curso se estructuré en tres partes: Médulos Tedricos, Diddcticas Especificas
y Précticas en los Centros de E. Secundaria. Los M6d ulos Tedricos, con una
duracién de 56 horas, giraron en torno a las siguientes materias: Psicologia
de la Educacién, Orientacion y Accién Tutorial, Orge nizaciéon Escolar,
Sociologfa de la Educacién y Atencién a la Diversidad, médulo introducido
por vez primera en este curso. Las Diddcticas Especificas tuvieron una
duracién de 38 horas y fueron seguidas por Précticas en los Centros durante
siete semanas.

La valoracion del curso por parte de los alumnos se realizé mediante
encuestas al finalizar los Médulos Teéricos y las Diddcticas Especificas. De
las mismas, se desprenden dos conclusiones fundamentalmente: valoracién
Buena/Excelente en la mayor parte de los casos y deseo expreso por parte
de muchos alumnos de una mayor duracion.

Curso de Espaiiol para Profesores Extranjeros

Con una duracién de 30 horas, del 2 al 11 de abril de 1967 se celebr6
en Oviedo, organizado por el ICE, el curso de "Espafiol para Profesores
Extranjeros. Asturias en la Prdctica. Lengua y Cultura Espaiiolas”,
dirigido por Jests Herndndez Garcia y M* Teresa Rodriguez Suérez. Las
clases, aparte de los directores, corrieron también a cargo de Gloria Lopez
Téllez y Marta Santamarta Santos. Asistieron profesores de Secundaria de
Leeds y Bradford (Inglaterra), que evaluaron muy positivamente el curso
y las actividades complementarias y culturales que se desarrollaron.

Cursos de Formacién Permanente del Profesorado de ESO

El Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo,
en colaboracién con la Consejerfa de Educacién y Cultura del Principado
de Asturias, ha realizado, desde el 1 de abril al 22 de mayo, dentro del
programa de Formacién Permanente del Profesorado de Educacion
Secundaria, un curso sobre Diddctica General, concretada en el estudio del
Proyecto educativo en el marco de la atenci6n a la diversidad, la Evaluacién
de aprendizajes y la Metodologia de la ensefianza, con una duracién de 50
horas. Un segundo curso sobre Diddctica especifica de las Matemdticas con
una duracién de 10 horas. Y un tercer curso sobre Estrategias de
organizacién de la informacién con una duracion de 15 horas.
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Fernando Albuerne Lépez, Gerardo Garcia Alvarez y Martin Rodriguez Rojo

El Ciclo Superior en la E.G.B.

Servicio de Orientacién Escolar y Vocacional de la Direccién Provincial del MLE.C.

Experiencia sobre la ensefianza del vocabulario.

Mariano Bldzquez Fabidn y colaboradores

Educacion permanente de Adultos. Andlisis de una Experiencia.

Nieves Tejon Hevia y Rafael Cuartas Rio

Oferta-Demanda de Empleo para Universitarios en Asturias durante
1985.

Investigaciones ICE

Estudio de la situacién ecoldgica del rio Narcea.

M* Paz Femdéndez Moro, Luis Jesiis Mafa Vega y Jestis M? Molledo Cea

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

Investigaciones ICE

Una aproximacioén a la didictica de la literatura en la E.G.B.

M* Rosa Cabo Martinez

El lenguaje oral en la escuela.

Carmen Ruiz Arias

La Gramética Funcional. Introduccién y Metodologia.
Emilio Alarcos Llorach, José Antonio Martinez, Josefina Martinez Alvarez, Francisco Serrano Castilla, Celso
Martinez Fernindez y Emilio Martinez Mata

Situacion Pedagdgica en la Universidad de Oviedo.

(AAVVY,)

La Imagen de la Universidad entre la poblacién asturiana.

(AAVV.)

Experiencias educativas en el Centro Piloto "Baudilio Arce". Cursos
1977-78 al 1986-87.

(AA.VV.)

Oferta-Demanda de empleo para universitarios en Asturias durante
1986.

Baldomero Blasco 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 Gonzdlez y Emilio Alarcos
Llorach



20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.
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Didactica del Lenguaje. Experiencias Educativas en el Centro Piloto
"Baudilio Arce". Cursos 1977-78 al 1986-87.

(AAVV.)
Encuentros Literarios en el Bachillerato con la poesfa de Garcilaso de

la Vega.
Jesds Hernandez Garcfa
ISBN: 84-88828-00-4 Deposito Legal: AS-3735-92

Instrumentos de Evaluacién de aprendizajes.

Teofilo R, Neira, Fernando Albuerne, Luis Alvarez Pérez, Miguel A. Cadrecha, Jesis Hemdndez, Miguel A, Luengo,
Juan J. Ordéiiez, Enrique Soler

ISBN: 84-600-8595-3 Dep6sito Legal: AS-2174-93

Banco de Pruebas. Tomo -1-. Fisica.
Armando Garcia-Mendoza Ortega y Enrique Soler Vizquez
ISBN: 84-88828-03-9 Depdsito Legal: AS/1476-94

Banco de Pruebas. Tomo -2-. Quimica.
Miguel Angel Pereda Rodriguez y Enrique Soler Vizquez
ISBN: 84-88828-04-7 DepGsito Legal: AS/1476-94

Banco de Pruebas. Tomo -3-. Filosofia.
Juan José Ordéiiez Alvarez
ISBN: 84-88828-07-1 Depdsito Legal: AS-751-95

Banco de Pruebas. Tomo -4-. Matemdticas.
Ciéndido Teresa Heredia y Miguel Angel Luengo Garcfa

ISBN: 84-88828-13-6 Deposito Legal: AS/206-96

Modelos de Ensefianza. Principios Basicos L.
Tedfilo R, Neira

1SBN: 84-88828-10-1 Deposito Legal: AS-3557-94

Evaluacién de Aprendizajes.

Teéfilo R. Neira, Luis Alvarez Pérez, Migoel A, Cadrecha Caparrés, Jests Herndndez Garcfa, Miguel A. Luengo
Gurcia, Juan J. Ordéiiez Alvarez y Enrique Soler Vazquez

ISBN: 84-88828-11-X Depésito Legal: AS-652-95

Proyecto Educativo, Proyecto Curricular y Programacién de Aula.
Orientaciones y documentos para una nueva concepcion del
Aprendizaje.

Luis Alvarez Pérez, Enrique Soler Vazquez y Jesds Hernéndez Garcia
ISBN: 84-88828-08-X Depésito Legal: AS-1550-95

La Diversidad en la Practica Educativa. Modelos de Accién Tutorial,
Orientacién y Diversificacion.

Luis Alvarez Pérez y Enrique Soler Vézquez

ISBN: 84-88828-14-4

Modelos de Ensefianza. Principios Basicos II.
Teéfilo R. Neira
ISBN: 84-88828-15-2
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