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LA ESCUELA DEL FUTURO: SITUACIONES Y PROGRAMAS

TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA®

Hasta el presente la escuela ha impartido informaciones que se han considerado
valiosas para el desarrollo de la humanidad. Informar era una necesidad apremiante. Incluso,
se puede considerar que es imposible ensefiar sin informar. Pero ahora, con las nuevas
tecnologias, la humanidad posee mds informacién de la que es capaz de asimilar. El problema
mds apremiante del futuro serd seleccionar, organizar y dotar de significatividad a la
informacién. Las nuevas tecnologias son imprescindibles para este proceso. No obstante,
tendrin que someterse a los requisitos del conocimiento y del saber para que su funcién se
cumpla. De lo contrario, su mismo poder se volverd contra la humanidad bajo las formulas de
la desorientacién, de la dominacién, o del control.

Up to the presente, school has been giving pieces of information which were
considered beneficial for the development of humanity. It can be considered that teaching was
impossible without informing. But nowadays, due to the new technologies the human-being
adquires more information than he is able to assimilate. The most urgent problem for the future
will be to select information, to organize it and to endow it meaning. The new technologies are
essential in this process. Nevertheless they will have to subordinate to the requisites of
knowledge and learning so as to fulfill their own funtion. Otherwise their power could turn
against humanity by means of confusing, dominating or controlling.

“El cielo continuard llendndose con nuevas estrellas cuyos nombres
sorprenderian a los antiguos astronomos: Anik, Palapa, Statsionar, Arabsat,
Asiasat... Usémoslos bien, recordando siempre que informacion no es
conocimiento, y conocimiento no es sabiduria” (Clarke: 1996, 451).

Por todas partes, cada vez con mayor insistencia, aparecen
referencias al impacto que las nuevas tecnologfas producirdn en el dmbito
escolar. En estos momentos, ningin docente puede quedar al margen de un
proceso que estd cambiando, como se repite constantemente, todo el mundo
en el que nos movemos y que, de muy distintas formas, afectaré al sistema
global de ensefianza. No se trata inicamente de que los “tipos ideales” de la
escuela y las nuevas tecnologias entren en competencia, o se complementen,
o se relacionen dialécticamente, sino de que las nuevas tecnologias estén
promoviendo situaciones concretas y programas definidos que penetran en

* TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA es Catedratico de Universidad y Director del Instituto de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Oviedo.
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los dominios escolares y que estdn afectando a sus prdcticas y actuaciones
inmediatas.

Grandes titulares: LA ESCUELA DEL FUTURO, LA ENSENANZA DE
MANANA, EL CIBERCOLEGIO, etc., son frecuentes en revistas de todo
género, en la prensa diaria, en folletos de difusién y, naturalmente, en
tratados especializados.

Esta veloz marcha hacia la incorporacién de las nuevas tecnologias
cuenta con grandes defensores, con panegiristas que s6lo encuentran ventajas
y beneficios en su aplicacion did4ctica.

Asi se destaca, por ejemplo, en el informe de 1995 emitido desde el
Interactive Educational Systems Design de Nueva York. Las nuevas
tecnologias aplicadas a la educacién desencadenan efectos muy positivos en
el rendimiento académico de todas las asignaturas principales, mejoran el
autoconcepto de los alumnos, aumentan la confianza en si mismos, y
facilitan los aprendizajes. Estos efectos, por el simple hecho de enunciarlos,
desencadenan las apetencias de todos los protagonistas de la educacién. En
realidad, nadie discute que la aplicacién sistematica de las nuevas tecnologias
modificard todo el entramado escolar y la disposicién de los alumnos en
todas y cada una de sus partes. Lo indudable también, a estas alturas de la
historia, es que ninguna tecnologia resolverd todos los problemas educativos
que tienen planteados las sociedades desarrolladas, ni siquiera los que se
refieren a la adquisicién del saber, a su posesion personal, a su dominio y
transmisién. Lo cual no significa que, de hecho, no se produzcan grandes
transformaciones en todos los 6rdenes y, naturalmente, en el educativo. En
realidad, como se viene repitiendo, unas nuevas tecnologias masivamente
incorporadas en los distintos campos de la actividad humana producen,
necesariamente, una nueva civilizacién.

Las nuevas tecnologfas comprenden muchas mds cosas que los
ordenadores. Traen consigo todos los recursos multimedia y las grandes
redes de conexién mundial.

ACADE vy algunos grupos editoriales han trabajado en varios
proyectos. Entre ellos el que se refiere al Colegio del Futuro, al cibercolegio,
una organizacién escolar recorrida por las arterias de la informacidn,
alimentada por las fuentes de la misma y dotada con los mejores programas
de desarrollo y comunicacion.

El Ministerio de Educacién y Ciencia ha protagonizado el
lanzamiento de varios programas. Los proyectos ATENEA y MERCURIO
iniciaron una aplicacién sistemdtica, aunque los resultados todavia no se han
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dejado sentir. También se ha trabajado y se continda intentando adaptar el
proyecto norteamericano NetDay 96.

Los mayores logros se estdn obteniendo en la produccién de
materiales multimedia aplicados a disciplinas concretas. Hay empresas que
ya han puesto en funcionamiento departamentos propios exclusivamente
destinados a la elaboracién de materiales interactivos destinados a la escuela
y a la ensefianza.

Uno de los significados de las nuevas tecnologias para las practicas
educativas y la formacién escolar consiste en que, gracias a ellas, la escuela
puede ir més alld de las aulas concretas en las que se imparte la docencia.
Pueden transportar la escuela a los domicilios particulares, a las familias.
Cuanto se ha dicho y conseguido en el disefio y desarrollo de las “oficinas
virtuales” se aplicard, con los modificaciones pertinentes, a la educacion.
Previsiblemente, sin necesidad de aventurar conjeturas desmedidas, la
escuela serd un espacio fisico mds, entre otros varios, donde realizar el
aprendizaje. Las comunicaciones a través de “infovia”, de las autopistas de
la informacién, o las posibilidades inmensas que ofrecen los bancos de datos,
los dispositivos informéticos, limitardn le necesidad de clases presenciales.

Las posibilidades, como ya hemos visto, son multiples. Profesores
y alumnos podrén intervenir en “foros de debate”, en intercambios de ideas,
pareceres y opiniones, en discusiones tanto sobre temas genéricos como
sobre asuntos especificos.

Los programas informéticos lo abarcan casi todo. En mayo de 1997,
se podian adquirir, por 12.000 ptas., més Iva, programas de orientacién para
tutores, para orientadores y para directores de centros de ensefianza. Hemos
puesto el dia en el que se anuncia el valor de estos programas porque las
cosas se estdn modificando en este terreno a tal velocidad que lo que se
afirma sobre costos y sobre resoluciones es vdlido para periodos de tiempo
cortisimos.

«En la escuela del futuro, comentaba Angel Fernandez Profesor -
Director del Departamento de Materiales Interactivos de Anaya Educacion-
es muy probable que encontremos en el hueco de la pizarra una pantalla de
ordenador, incluso -siendo extremadamente optimistas- que haya un
ordenador en cada pupitre. Y serd un signo de que nuestra escuela ha
evolucionado, de que ha integrado en su 4mbito una herramienta muy util,
algo que serd de uso comun entre todos nosotros. Alli, sentado en su mesa,
habré una persona de carne y hueso, que nos seguird ensefiando a sofiar, a
reir, a llorar, a respetar las razas y las culturas... También, y ayudados por



1997 - AULA ABIERTA N° 70

no sé qué procedimientos, aprenderemos a sumar, a restar, a multiplicar. ..»
( Col. Prof. de la Educacién: 1996, 8).

Una de las cosas con las que se encuentran los individuos que nacen
y viven en una época como la actual, finales del siglo XX, es que la cantidad
de “saberes” que deben adquirir es mucho mayor que la que existia y se
necesitaba en el pasado. Las nuevas tecnologias estan introduciendo multitud
de elementos que favorecerdn aprendizajes de distintas modalidades y
figuras. Naturalmente, las nuevas tecnologias demandan, a su vez, nuevos
aprendizajes. Entre las nuevas realidades que han invadido nuestras vidas,
nuevas realidades que reclaman aprendizajes y que, al mismo tiempo,
facilitan aprendizajes se encuentran los ordenadores, los microprocesadores.
Los ordenadores estdn ya por todas partes, en las empresas, en los centros
asistenciales, en los negocios, en los juegos, en el trabajo, ctc. Para las
nuevas generaciones es un elemento tan familiar como los electrodomésticos,
los automdviles, las televisiones y los productos de limpicza. «<En todo el
mundo, comentaba Seymour Papert, los nifios han iniciado un largo y
apasionado romance con los ordenadores. Con los ordenadores llevan a cabo
todo tipo de actividades, aunque la mayor parte del tiempo la dedican a jugar,
lo que ha tenido como consecuencia que palabras como Nintendo hayan
empezado a formar parte del vocabulario doméstico. Utilizan los
ordenadores para escribir, dibujar, comunicarse, para obtener informacién.
Algunos los utilizan para ampliar su circulo de relaciones, mientras otros los
utilizan para aislarse. En muchos casos su entusiasmo es tan grande que trae
la palabra adici6n a las mentes de sus preocupados padres» (Papert: 1995, 11).

Entre las muchas sugerencias que estdn presentes en las paginas del
libro escrito por Papert: The children’s machine. Rethinking school age of
the computer, hay una cibernética para nifios, que pretende introducir a los
nifios en los dominios de “la inteligencia artificial”. El mundo al que se
accede a través de las nuevas tecnologias puede llegar a comportamientos
que hasta ahora s6lo podian observarse en las mentes de las personas y en los
resultados de su actividad. Ningdn instrumento habia podido ser construido
para realizar actividades propias de la mente y de la razén humana. Los
Jjuegos de ajedrez pertenecian a esa categoria. Desde hace afios, antes de las
famosas partidas entre Kasparov y Deep Blue, todos los nifios sabian que un
ordenador puede ser su gran contrincante en ese tipo de actividades. T.a
cibernética, sin embargo, va mdas alld del juego. Introduce a un nuevo
aprendizaje y ensefla “cémo tratar con la incertidumbre” y sacar ¢l mayor
provecho a “conocimientos limitados”. La idea inicial de la que se partié
trata de poner en funcionamiento algo que se da por supuesto: A los nifios les

6
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gusta construir cosas. Entonces, lo mejor es buscar un buen juego de
construcciones y afiadirle todo lo necesario para hacer modelos cibernéticos.
Deberian hacer un objeto dotado de motores para desplazarse y de sensores.
Ademds deberfan disponer de los medios necesarios para escribir un
“programa en Logo” con el fin de poder dirigirlo. «Los vnicos limites,
comenta Papert, deberian ponerlos su inteligencia y sus destrezas técnicas.
En los primeros experimentos los motores y los sensores tenian que
conectarse al ordenador a través de una caja de interfaz. Mds recientemente
hemos sido capaces de construir ordenadores lo bastante pequefios como para
incorporarlos directamente a los modelos. La diferencia es sustancial; ahora
la inteligencia estd realmente en el modelo y no es un ordenador exterior.
Ademés, ahora los modelos pueden ser realmente auténomos. Pueden ir muy
lejos sin la limitacién que supone el cordén umbilical. Todo parece mas
real... Mirando al futuro, estoy seguro de que los nifios crecerdn
construyendo modelos cibernéticos con la misma facilidad que hoy
construyen coches, casas o trenes. S6lo entonces el pensamiento cibernético
serd parte de su cultura» (Id. p. 211).

E} futuro no es solamente maifiana. En ocasiones, cuando se habla de
los cambios necesarios de la escuela, de las transformaciones que
inevitablemente sufrird, lo mismo que cuando hablamos de cambios sociales
profundos y cambios culturales se llega a pensar que en el espacio de unas
pocas horas todo serd distinto. Sin embargo, la alteracién de una estructura
social, de una gran organizacién profundamente afincada en el orden social
vigente, es dificil y no siempre previsible. Hay momentos de saturacién del
sistema en los que el sistema salta aparatosamente. Lo dnico que podemos
hacer, mientras la saturacién no se produce porque los sistemas se
reconducen en funcién de las situaciones, es ir destacando las sefiales, las
indicaciones de modificacién y las transformaciones reales que, en un tiempo
real, estdn sucediendo. No cabe duda, porque es una experiencia que vivimos
cada dfa, de que estamos entrando en un nuevo mundo y en un nuevo sistema
de vida. Y, en este proceso, no hay marcha atrés. En este sentido, la escuela
serd inevitablemente distinta.

Suplementos y ayudas virtuales
El entusiasmo de Rheingold por la realidad virtual (vid. C.3) le ha
llevado a explorar sus posibilidades, a estudiar sus mdltiples tipos de

manifestacién y aplicacién. Casi al final de su obra: Virtual Reality,

7
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publicada en 1991, hacia la siguiente consideracién: «La realidad virtual
demuestra de forma vivida que nuestro contrato social con nuestras propias
herramientas nos ha llevado a un punto en que tenemos que decir mds bien
pronto qué debemos llegar a ser como humanos, porque estamos a punto de
poder crear cualquier experiencia que deseemos. Los primeros cibernautas
comprendieron muy pronto que el poder de crear experiencia es también el
poder de redefinir conceptos basicos tales como identidad, comunidad y
realidad. La realidad virtual representa una especie de nuevo contrato entre
humanos y computadoras, un arreglo que podria concedernos un gran poder
y tal vez cambiarnos de forma irrevocable en ese proceso» (Rheingold:
1994,401). Las repercusiones en el aprendizaje, en lo que se aprende y en los
modos de aprender, estidn siendo de gran repercusion. Es cierto, por lo que
respecta al mundo interactivo infantil y adolescente, que la realidad virtual
ha tenido en los juegos su mayor expansién y un uso que puede terminar en
patologias y adiciones enfermizas. Pero también es cierto que, en el campo
de la ensefianza, se estdn llevando a cabo experiencias que abarcan la casi
totalidad de los aspectos diddacticos. La realidad virtual se extiende por todos
los campos y construye experiencias que van mds alld de cualquier
experiencia dada y comprobada. Es curiosa la aplicacién que se ha hecho de
la realidad virtual para la adquisicién de conceptos complejos y para la
representacion y reproduccién de imédgenes dondequiera que se encuentren.

Se han realizado varias propuestas en las que se comprueba los
beneficios educativos de la realidad virtual Ya se sabe que algunos
aprendizajes han encontrado en su explotaciéon la Unica manera de
adquisicion.

Entre las escuelas pioneras en este campo, se encuentra la de
Shephered, Nottingham, Gran Bretafia. Es una escuela especializada en la
educacién de nifios que padecen problemas de aprendizaje. Profesores
adiestrados y familiarizados con las nuevas tecnologias en la Universidad de
Nottingham crean y desarrollan una serie de simulaciones “basadas en la
simbdlica Makaton y los sistemas por sefias”. Esta simbdlica es una técnica
que tiene como fin ayudar a los alumnos a dominar las bases de un
vocabulario, “asociando a los objetos con sefias con la mano y simbolos”.
La virtualizacién de los procedimientos permite a los alumnos interactuar con
simulaciones que podian ver (la simulacién 3D). Los alumnos demostraron
progreso tanto en la adquisicidn como en la memorizacién de los
conocimientos.

«La realidad virtual también puede ser de utilidad en el instituto para
ayudar a los estudiantes a comprender conceptos complejos como la fisica

8
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de Newton o la cuéntica. Loftin y sus colegas acaban de crear un
“Laboratorio Virtual de Fisica” con inmersién completa» (Loftin,
B..Engelberg, M., y Benedetti, R. (1993): Applying Virtual Reality in
Education: A Prototypical Virtual Pysics Laboratory, en Proceedings of
IEEE symposium on Research Frontiers in Virtual Reality, San José, C.A.,
25-26 de octubre, 7 pags.). Esta creacién fue motivada por la constatacion de
que numerosos estudiantes tenfan ideas equivocadas de los conceptos basicos
como la posicién y la velocidad o la fuerza y la traslacién. Loftin partié de
la hipétesis de que si los estudiantes pudiesen controlar variables de entorno
normalmente inaccesibles (como la gravedad), adquirirfan nociones correctas
de los conceptos bésicos de la fisica. Este mismo enfoque pedagdgico podria
extenderse, por ejemplo, a aspectos especificos de la relatividad: «Esté claro
que las conclusiones de la relatividad especial podrfan calificarse, en el mejor
de los casos, como “antiintuitivas”. ;Qué mejor manera de comprobar en
persona los inesperados principios de simultaneidad, da cambio mésico, de
dilatacién del tiempo y de contraccién de las distancias que permitir al
observador desplazarse entre un punto de referencia del laboratorio y otro
punto, mévil, que se desplaza con una velocidad cercana a la de la luz? Para
estos conceptos tan dificiles, los entornos virtuales implican tanto una
experiencia interactiva, con inmersién y reproduccion del concepto, como
una representacién del conocimiento que va mds alld de la abstraccion de las
férmulas matematicas tipicas de los cursos de fisica» (Ref. Burdea y Coiffet:
1996, 324-325).

Los autores citados presentan el equipo completo utilizado para la
construccién del laboratorio virtual de fisica. Lo realmente destacable es que
se abre un campo que puede extenderse por el dilatado mundo del
aprendizaje. No s6lo las disciplinas cldsicas, sino el conjunto de
conocimientos y destrezas pueden transmitirse mediante procesos
interactivos y sistemas virtuales capaces de poner en juego todas las
potencialidades representativas de las nuevas tecnologfas, més alld de la
propio representacion humana. De todas formas, falta todavia una
experimentacion rigurosa, desarrollo y aplicacion controlada con el fin de
poder determinar la eficacia y el rendimiento en los distintos campos del
saber.

Especial interés ha suscitado la realidad virtual en la rehabilitacién
del cuerpo humano y en las ensefianzas de los discapacitados. Nuevas
mdquinas robotizadas de “cjercicios virtuales” pueden sustituir muchos
aparatos actuales totalmente rigidos y basado en la reiteracién. El afio 1992
se otorgd el titulo de “1992 Best Product of the Years” (CyberEdge Journal,

9
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193-c) a una silla de ruedas en realidad virtual. Estos productos estin
comercializindose y cada vez tienen una mayor difusién. Dentro de este
terreno de las deficiencias y de las discapacidades ha disfrutado de una
atencion preferente el campo de las comunicaciones. Los sordos pueden
servirse de “guantes que hablan” y de dispositivos telefénicos gracias a los
cuales pueden salvar la imposibilidad de hacerse “oir” y entender a distancia
(Id. 299-300).
-~y
n fhe third dimension §

Las  primeras
piedras del edificio
virtual hace afios que
han sido puestas y
colocadas. Ahora se irdn
desarrollando, iran
creciendo y sirviendo a
% sectores cada vez mds
y amplios de la vida. De
todas formas, nunca
podran eliminar las
realidades fisicas, las
realidades bioldgicas y
& psiquicas porque, si
o desaparecen estas
realidades, desaparece la
posibilidad misma de la
vida.

Burdea, G. y Coiffet, Ph. (1993)
Tecnologias de la realidad virtual,

p-299. Barcelona: Paidés Ibérica.

Todos los lugares

Un capitulo que no puede faltar al hablar de la escuela del futuro es
el referido a la globalizacién de la informacién, a la presencia de Internet y
al uso de los servicios que las “autopistas de la informacion” pueden facilitar.
Mucho més que otros soportes y mds que otros contenidos informaticos,
Internet es ya un fenémeno mundial que, independientemente del empleo

10
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concreto que se esté haciendo, ha comenzado a modular el presente y el
futuro inmediato.

En cualquier caso, las tecnologfas de la informacién en su conjunto
y, especialmente, algunos de sus resultados, como son los referidos a la
realidad virtual, estdn sobrepasando los limites espaciales en los que nos
movemos. Si nos referimos a la escuela, no podemos olvidar que las nuevas
tecnologias irdn demoliendo las paredes y los techos en donde se cobija. «Del
mismo modo, escribié Negroponte, que el hipertexto supera las limitaciones
de la pagina impresa, la era de la postinformacién superara las restricciones
que impone la ubicacién geografica. La vida digital traerd consigo una
dependencia cada vez menor con respecto a estar en un lugar especifico y en
un momento especifico, e incluso el “cambio” de lugar empezard a ser
posible.

Si de verdad pudiera mirar por la ventana electrénica de mi sala de
estar de Boston y ver los Alpes, escuchar los cencerros de las vacas u oler el
estiércol (digital) en verano, como si estuviera en Suiza; si en lugar de ir al
trabajo transportando mis dtomos a la ciudad, fuera a mi estudio e hiciera mi
trabajo electrénicamente, entonces, ;jcudl serfa exactamente mi lugar de
trabajo?

En el futuro dispondremos de suficiente tecnologia de
telecomunicaciones y realidad virtual para que un doctor, desde Houston,
realice una operacion delicada a un paciente de Alaska» (Negroponte: 1995,
198).

Lo que se sabe es que las nuevas tecnologias permitirdn acceder a
cualquier lugar del mundo y hacerlo presente, permitirdn recrear experiencias
mads alld de las experiencias fisicas, permitirdn visualizar representaciones
por encima del orden de la realidad. Es decir, sacardn cualquier espacio al
mundo e introducirdn el mundo en cualquier espacio. En este sentido, sacarén
la escuela fuera de la escuela y hardn que en ella resuene el mundo con toda
su complejidad y enormidad.

Los ensayos se repiten constantemente. Marta Villalba difundia el 14
de mayo de 1997 las experiencias que se habian realizado, durante el curso
1996-97, en el Liceo de Europa, sobre los deberes interactivos. «Se trata,
comentaba, de una experiencia realizada con 25 nifios de 11 y 12 afios,
estudiantes de 6° de Primaria, dirigidos por un equipo de cuatro profesores
(dos de matemdticas y otros dos de informatica) que también han disefiado
las pdginas Web. Los nifios, que estdn conectados a Internet en casa, tienen
a su disposicion, a través del ordenador, un profesor que les aclara todas las
dudas planteadas en clase sobre matemadticas (ecuaciones, radicales,
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divisibilidad, potencias...) Y todas en tiempo real, gracias al correo
electrénico; es decir, los nifios pueden, en el momento, plantear sus
preguntas en casa (poseen un programa de matemadticas especifico para ello),
sin esperar al dia siguiente para resolver sus dudas en clase. Todos estos
ejercicios son supervisados después por su profesor habitual en esta materia.
El procesador de textos que emplean es el Word 7.0, bajo entorno Windows
95, compatible con las escuelas extrajeras con las que también colabora este
centron.

Con independencia de las ventajas que se puedan obtener con este
sistema, de las facilidades interactivas y participativas, el hecho es que los
miembros de la comunidad educativa estdn conectados y se mantienen en
relacion fuera del dmbito escolar y mds alld del lugar geografico en el que
tradicionalmente estaban y estdn instalados. El mismo Liceo del que hablaba
Marta Villalba, estd en relacién con otras instituciones similares de Europa
y mantienen un programa comun de intercambios. Las posibilidades llegan
hasta la globalizacién. Ya es posible una escuela global para una aldea
global.

Algunas de las facilidades y de las situaciones que ahora comienzan
a ser patrimonio comtn gracias a Internet y a los programas de que se
dispone en el mercado pueden ser facilmente sefialadas:

-La informacién (la carencia de informacién) ha dejado de ser un
problema. Todo el mundo puede disfrutar de una informacion ininterrumpida
y en constante crecimiento. Las bibliotecas han dejado de ser lugares lejanos
y de dificil consulta. Podran estar en cualquier parte en cualquier momento.
Y no sélo los textos serdn accesibles, sino que las imigenes, el sonido y las
representaciones podran circular por todo el planeta. El problema comenzara
a plantearse en torno al exceso de informacién. Hace afios que los medios de
comunicacién, antes que los bancos de datos y que los microprocesadores,
han invadido la tierra y la han inundado de informacidn.

-Las comunicaciones interpersonales, ademds de los medios cldsicos,
cuentan, en estos momentos, con un gran potencial telematico capaz de crear
comunidades entre sujetos situados por todos los lugares de la tierra. El
trabajo a distancia es una realidad en las empresas y serd una realidad
escolar.

-El tiempo presencial abandona sus requerimientos. Cada uno podré
elegir el momento mas acorde con sus disposiciones y su situacion.
Desaparecen las fronteras y desaparecerdn los horarios fijados en términos
regulativos exactos y precisos.

12
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-El cardcter abierto de las redes permite el ejercicio real de la
pluralidad en cuanto recurso permanente de interaccién. Las distintas
herramientas de Internet: correo electrénico, entorno Web, conferencias
multimedia, audioconferencias, foros de debate, comunidades virtuales, etc.,
son otros tantos canales de comunicacién y de posibles empresas
cooperativamente promovidas.

Las experiencias escolares a través de las nuevas tecnologias se
repiten sin cesar y los programas disponibles estdn alcanzando ya unas
dimensiones abrumadoras. Es cierto que en muchas partes del mundo, en
muchas regiones y, dentro de las regiones, en muchos rincones alejados entre
si, las cosas discurren como si nada estuviese pasando. Las diferencias entre
los pueblos, en el control de las nuevas tecnologias, son abismales. Lo Unico
que podemos decir en la hora presente es que, inevitablemente, las nuevas
tecnologias irdn invadiendo todas las sociedades e irdn afectando a mads
partes y aspectos dentro de una misma sociedad.

Programas y servicios

Hoy disponemos de abundantes listas de programas, de servicios y
prestaciones informdticas ofrecidas para los diferentes campos por los que
se mueven las actividades de los humanos. Existen multitud de libros y
textos, numerosas revistas especializadas y un ctimulo ya inabordable de
noticias y comentarios més o menos técnicos sobre cada uno de los pasos que
se estdn dando en todos los 6rdenes del comportamiento y de la conducta.
Grigore Burdea y Philippe Coiffert, en su obra “La réalité virtuelle”,
presentan una lista de 83 empresas y laboratorios de investigacion trabajando
en el campo de la realidad virtual y de sus aplicaciones. En esta relacion se
facilita la direccién postal, el teléfono y el fax de cada uno de estos centros,
de modo que es fécil conectar con ellos y disponer de un indice de los temas
a los que se estdn dedicando y de los frutos que van logrando. El ritmo de
innovacién y de trabajo es tan intenso que, después de recorrer las
aplicaciones que se estdn haciendo, los citados autores terminan su obra con
esta conclusién: «No albergamos ninguna duda de que la realidad virtual
llegue a ejercer una gran influencia en la sociedad en un futuro no muy
lejano. Esperamos que esta influencia serd positiva y no una nueva amenaza
para la humanidad. Como dijo John Thomas, director del Laboratorio de
Inteligencia Artificial d¢ NYNEX: La realidad virtual no sélo afectard al
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mundo en que vivimos, sino que nos ayudard a seguir teniendo un mundo en
el que vivir» (Ref. Burdea y Coiffert: 1996, 370).

La ensefianza, la educacién y el aprendizaje han encontrado en la
realidad virtual un reino de incontables posibilidades. Las destrezas
personales, las habilidades operativas, sobre todo, disponen de un
instrumento y un medio que permite llegar con facilidad y sin riesgo hasta
donde el ensayo y el ejercicio representan en si mismos un peligro y una
extrema dificultad. Los astronautas han podido, gracias a esta realidad, llevar
a cabo casi todos sus aprendizajes antes de verse lanzados al espacio y
perdidos en élI.

En nuestro contexto mds proximo disponemos de varios centros
directamente vinculados con lo que las nuevas tecnologias representan y con
las ayudas que ofrecen. La Universidad Jaume I, Castell6n, dispone para sus
mds de diez mil alumnos de acceso directo a Internet, a cuyo través pueden
consultar con sus profesores, realizar trabajos y practicas desde el primer dia
de curso. Las tutorfas virtuales son ya una realidad. Y, como es de suponer,
algunas de las viejas practicas han comenzado a desaparecer, o conviven en
competencia con los nuevos recursos y las nuevas mentalidades. En esta
Universidad disponen de un equipo de realidad virtual para ayudar y
remediar a las personas con problemas de claustrofobia. Es decir, han
comenzado a trabajar y a intervenir en los problemas con los recursos
proporcionados por las nuevas tecnologias y los nuevos medios.

Vidal Pijoan, director de la revista escolar interactiva “Un Pam de
Net”, publicaba en el N° 258 de Cuadernos de Pedagogia una amplia relacién
de direcciones en el dmbito de la educacién a través de Internet, que nos
permite asomarnos al inmenso caudal de servicios y ofertas facilmente
accesibles para todos los interesados en estas materias. Merece la pena
mencionar algunas de esas referencias por el cardcter orientativo que pueden
ofrecer, aunque nos movemos en un mundo de gran capacidad de
transformacién y en proceso de rapida expansién. Estas noticias, en
consecuencia, tienen todas un sentido puramente provisional:

«Listas de educacion en espafiol (via Internet):
-educacio@aleph.pangea.org:
Lista de educacién de Pangea.

-edulis @listserv.rediris.es: ) .
Intercambio de informacién sobre educacion y nuevas tecnologias.

-fodocoar @secyt.gov.ar: )
Lista de formacion docente continua
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-relieve@Is.cica.es: o ) )
Revista electrénica de investigacién y evaluacién educativa.

-edutec-1@listserv.rediris.es:
Foro sobre tecnologia educativa.

-evalatei @listserv.rediris.es:
Foro sobre television educativa.

-edufis @listserv.rediris.es:
Educacién Fisica.

-psioeduc@ listserv.rediris.es:
sicologia de la educacién» (Vidal Pijoan:1997,75).

La cantidad de programas y entradas para la mayor parte de las
disciplinas académicas y curriculares, para cuestiones educativas, es, como
hemos dicho, impresionante y en crecimiento constante: Lengua, Literatura,
Matemadticas, Ciencia, Educacion especial, Museos infantiles y juveniles,
Webs institucionales y asociaciones globales, etc., son aspectos que han
encontrado y contintian encontrando sus espacios en Internet y en paquetes
directamente organizados para los ordenadores personales.

Se han escrito ya varias obras destinadas a describir y presentar la
aplicacién de Internet a la educacién. Muchas de ellas tienen una orientacién
exclusivamente practica. En el trabajo de Ismali Ali y José Luis Ganuza,
editado por Anaya, se encuentra la aplicacion de Internet a las cuestiones
educativas mas destacados: Acceso a la prensa especializada en temas de
ensefianza y aprendizaje, aplicacion did4ctica de la red, intercambio de
experiencias educativas, etc.

Seria excesivo y redundante e initil repetir o resefiar, sin mds, la
multitad de estudios, actividades interactivas, usos informdticos y
telematicos, que, en estos momentos, estin a disposicion tanto de los
aficionados como de los técnicos. Hemos entrado en la era de la informatica,
de la computerizacién y de los microprocesadores. Estamos, por lo tanto, en
una nueva sociedad y en una nueva cultura. Penetramos en el reino de una
alternativa escolar. «Las nuevas tecnologias, indicaban M* A. Martinez Ruiz
y N. Sauleda, se desarrollan con enorme rapidez, lo que va originar
profundas transformaciones en la vida y en la ensefianza. Los cambios
pueden ir desde que los alumnos lleven todos un cuaderno electrénico en su
cartera a la utilizacién amplia de la realidad virtual. Este es un proyecto que
cuenta con realidades aplicables al entrenamiento y a la experimentacion.
Gracias a la realidad virtual el usuario puede entrar en un mundo
tridimensional y sentir la realidad que allf se encuentra»... Y, unas paginas
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adelante, comentan: «Los ordenadores personales cambiaron radicalmente el
mundo de los negocios en la década de los ochenta. Es probable que en los
noventa cambien radicalmente el mundo de la educacién. El sistema de
educacién que ha dominado desde los inicios de la civilizacion puede
evolucionar radicalmente. Las dltimas innovaciones tecnoldgicas, de alguna
forma pueden ser comparadas a la adopcién de la escritura fenicia por lo
habitantes de Grecia casi hace tres mil afios»... (M®. A. Martinez y N.
Sauleda: 1995, 277-284).

Pero, entre tantas propuestas, entre tantas actividades inventadas para
el uso de las nuevas tecnologias en la escuela, es necesario mencionar uno
de los programas mas famosos y conocidos, el descubierto por Seymour
Papert: el programa LOGO. Nacié como resultado de una fantdstica ilusion
repetidamente confesada por su autor: “robar tecnologia a los sefiores de los
laboratorios para darsela a los nifios del mundo”. El principal objetivo del
proyecto LOGO, resumié Pamela McCorduck, es «disefiar nuevos entornos
de aprendizaje. Esto significa construirlos, experimentar con ellos y, después
refinar la teorfa. Como en las ciencias empiricas, estas tres tareas estdn
intimamente relacionadas... Hay aparatos que permiten a los estudiantes
componer musica y oirla a la vez, con lo que no s6lo examinan sus nociones
de estética, sino que también aprenden algo sobre la fisica del sonido. Se han
disefiado terminales especiales para nifios muy pequefios; en lugar de un
teclado como el de una méaquina de escribir, tienen una serie de botones que
corresponden a diversas instrucciones. También se han disefiado sistemas de
propésito especial, tales como un ordenador personal para estudiantes...
LOGO también se especializa en algo llamado “actividades puente”, que
ponen en relacién la experiencia del ordenador y las experiencias familiares
e informales de los nifios. Al incorporar estas técnicas en “procedimientos
humanos’ anélogos a los “procedimientos del ordenador”, los nifios aprenden
rapidamente y sin esfuerzo a andar con zancos, a montar en monociclo (en
interés de la completud poética, deberia repetir que esto es algo por lo que
Claude Shanon es muy conocido en el drea de Cambridge) y a hacer juegos
malabares» (McCorduck: 1991, 304). El propo6sito real del Programa LOGO
y lo que significa en el campo de la ensefianza y del aprendizaje fue
claramente formulado por el mismo Papert: El primer paso para dotar a los
nifios de poderes tecnoldgicos fue «reconocer que una de las principales
fuentes del poder de los tecnélogos era el hecho de esotérico misterio que
envolvia la programacién de un ordenador. La situacién es parecida a la
manera en que los sacerdotes de otros tiempos mantenian su poder
monopolizando el conocimiento de la escritura y de la lectura, asi como lo
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que era considerado como un conocimiento ain mas importante: las lenguas
que el pueblo no podia comprender. Asf pues, vi la necesidad de *“vulgarizar”
los lenguajes de programacion de hacerlos accesibles a la gente normal y ,
especialmente, a los nifios» (Papert: 1995, 49). Esta idea es la que convierte
al programa LOGO en algo tdnico. Pretende hacer accesible a los nifios el
lenguaje de los ordenadores para que, al poseerlo y dominarlo, disfruten de
toda su capacidad creadora y consigan dominar su propio aprendizaje.

Los textos y sus procesadores

En el orden de las cosas cotidianas, de los procesos menos
complicados dentro de las nuevas tecnologfas y de sus aplicaciones, por lo
que se refiere a la ensefianza y al aprendizaje, con el fin de volver sobre las
cosas mds elementales, disponemos, en este momento, de una herramienta
sencilla y de gran rentabilidad: Disponemos de los ordenadores personales
y de los procesadores de texto.

Las personas de cierta edad pueden recordar perfectamente el
ambiente escolar en el que se enfrentaron con las primeras letras y con los
primeros pdrrafos escritos, ambiente en el que comenzaron a garabatear las
vocales y las consonantes, a dibujar las palabras en aquellas pizarras
enmarcadas que formaron parte de su infancia y de los afios iniciales de sus
vidas. Alli, sobre los pupitres de madera tosca, con los plumines y los
tinteros rebosantes, propicios para borrones sin cuento, con los cuadernos de
caligrafia al alcance de la mano, los nifios estrenaban sus pasos por el mundo
de las letras. Aquellos afios yacen depositados en el recuerdo y en las
fantasias de muchas generaciones humanas. Forman parte de sus leyendas y
de las pequefias o grandes acciones épicas que todas las personas realizan
con el simple despertar de sus vidas. Momentos grandiosos en los que se
abandona el cosmos de las fuerzas naturales, de los rigores de las cosas
materiales y se penetra en el universo de las representaciones simbolicas.
Una manera de apoderarse del mundo y someterlo sin necesidad de tenerlo
fisicamente presente. ;Qué significan los procesadores de texto bajo un
horizonte humano como el que acabamos de insinuar? LLos nifios de la era
actual ya han cambiado la mayor parte de los instrumentos de construccion
y manipulacién simbélica. Lapiceros de colores, rotuladores fluorescentes,
ligeras barras cromadas capaces de espolvorear superficies lisas y tefiirlas de
todos los matices en que pueden descomponerse los rayos de la luz solar,
hojas graficas llenas de figuras insinuadas, representaciones bocetadas de la
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flora, la fauna y la geografia terrestre. Los nifios siguen los trazos, completan
las lineas, cubren los espacios. Estdn y han estado, desde sus primeros dias,
en una Orbita cultural inmensamente alejada de aquella en la que el medio
m4s familiar eran los pizarrones rigidos y los cuadernos rayados para que las
lineas se mantuviesen horizontales y rectas. Pero, incluso, esta nueva imagen,
esta situacion, ird, poco a poco, dejando lugar a otra cuya escenografia somos
ahora capaces, aunque sea todavia de forma imprecisa, de anticipar.

Las nuevas tecnologfas van, como hemos constatado, invadiendo y
transformando todos los campos de la actividad y de la conducta humana.
Penetran y penetrardn masivamente en la escuela y en la ensefianza. Los
nifios ya no dispondrén de pupitres, sino de mesas modulares de trabajo.
Sobre esas mesas habrd, entre otras cosas, un teclado y una pantalla de
dimensiones reducidas. El teclado dispondra de todas las letras del alfabeto,
de todos los signos de puntuacién, de los ndmeros decimales distribuidos
seglin los distintos usos, de todos los graficos y sefales de relacién
necesarios para las posibles operaciones y para las correlaciones mas
destacadas, de una serie amplia de uniones para cualquier tipo de
representacion. Cuando el nifio pulse una letra de su teclado, la letra se
representard en la pantalla y alli encontrard otras letras con las que aquella
podra combinarse hasta formar una palabra. Los significados de las palabras,
los referentes, se destacaran al lado de cada uno de los vocablos a medida
que van emergiendo y se van proclamando en la pantalla. La representacion
de las cosas a través de los simbolos lingiifsticos se logrard en tiempos y en
lugares idénticos. La sustitucidn serd tan real y tan directamente visible que
sus manejos y suplencias se convertirdn en una manera natural de ser y de
expresarse. A la par, ird imprimiendo en su cuaderno electrénico los rasgos
de su escritura y ejercitard sus destrezas manuales hasta conseguir la mejor
reproduccidn gréfica. La lectura y la escritura informaética se adquirird a la
vez que la escritura manual.

En sus mesas modulares, en sus consolas, los nifios de mafana
podrdn disfrutar de otros muchos instrumentos mediante los cuales las
representaciones y los juegos sean intercambiables y de sencillo manejo. Los
plumines de antaiio y los rotuladores fluorescentes ya no serdn necesarios.
Una infancia ha muerto y otra comenzard lentamente a surgir. Ahora yo
puedo saber y constatar que mi infancia no volverd a reproducirse en los
nifios actuales ni en los nifios futuros. Por eso las generaciones mds viejas,
las dotadas de cierta sensibilidad para los asuntos humanos, viven en la
actualidad con un sentimiento de destierro. La parte de sus vidas que les
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abri6 a la plenitud de la realidad y a las posibilidades de la fantasia se ha
hundido definitivamente en las profundidades irrecuperables del tiempo.

Unos afios después de haber publicado su obra “Mindstorms:
Children, Computers and Powerful Ideas”, datada a principios de la década
de los ochenta, Seymour Papert, el autor que con mds empefio ha dedicado
al estudio de la intervencién educadora de los ordenadores, hacia el siguiente
comentario a la situacion por la que estaba pasando la ensefianza en Estados
Unidos: «En diez afios las escuelas estadounidenses habian adquirido tres
millones de ordenadores; decenas de miles de profesores se matricularon en
cursillos para aprender a utilizarlos; los nuevos gigantes industriales entraron
en el mercado educativo; veinte mil productos con la etiqueta “software
educativo” fueron puestos a la venta.

Estos espectaculares acontecimientos no escaparon a la atencion de
los medios de comunicacién. Dejando a un lado las cifras, la sola idea de un
nifio utilizando un ordenador conferfa a la gente el sentimiento de que algo
nuevo, emocionante y un poso inquietante estaba ocurriendo. Afiddase a ello
la calidad fotogénica de unos nifios con los ojos atin mds brillantes a causa
de la pantalla del ordenador, y es comprensible que los ordenadores en las
escuelas produjeran, durante un tiempo, mds paginas en la prensa escrita que
palabras en una discusién sensata sobre cudl era el significado de todo lo que
estaba ocurriendo» (Papert: 1995, 52-53). Independientemente de los
beneficios o dafios que ello suponga para la escuela, del adelanto real o del
retraso, la presencia de los ordenadores, la implacable ascension de las redes
y autopistas, ha supuesto un cambio radical en todo el panorama de la
cultura, en la instrumentacién de la ensefianza, en el paisaje del aprendizaje
y del conocimiento. Y ya podemos decir, sin temor a equivocarnos, que nada
volverd a ser como fue en otros momentos de la historia. También podemos
pensar que toda nueva situacion plantea problemas nuevos y nuevos retos.
En cualquier caso, el adelanto tecnolégico no implica, sin mds, un desarrollo
paralelo del conocimiento personal y de la sabiduria.

Los textos y la expresién del pensamiento, no cabe duda, han
modificado sus mecanismos de elaboracién. Los procesadores de texto son
unas herramientas gracias a las cuales es posible intercalar palabras en un
escrito determinado, permiten eliminar un parrafo haciéndolo desaparecer
del conjunto. Se borran partes completas con el simple hecho de apretar una
tecla. Un bloque se desplaza de un lugar a otro del discurso. Es posible
modificar todos los elementos que se requieren para la presentacion grafica:
los mérgenes, el tipo de letra, el diseflo de la pdgina, etc. Lo que realmente
facilitan los procesadores son las composiciones, incluso aquellas que
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pretenden alcanzar las palabras mds bellas, en el orden méds perfecto,
mediante las reglas mds precisas. Es decir, participan instrumentalmente en
la creacion literaria y estética en la medida en la que facilitan los medios mds
adecuados para lograrlo. Los parrafos se pueden corregir, completar, ampliar
y modificar hasta encontrar la forma correcta, o la mds hermosa. Los
procesadores cuentan ya con diccionarios incorporados, listas de sindnimos
y anténimos, normas gramaticales y correctores ortogréficos. Es cierto que
el uso de las palabras mas correctas, en el mejor orden, no lo hardn los
procesadores por si mismos, como si estuviesen dotados de un poder mégico
y de una capacidad ilimitada. Los procesadores son herramientas poderosas
y se irdn convirtiendo en el medio exclusivo de redaccion. «Puede ser dificil,
comentaba Papert, conseguir una buena composicion en la pantalla, pero una
vez se ha logrado, uno puede moverse con ella; puede sentirse su pasion de
manera muy directa y fisica» (Papert: 1995, 65).

Los microprocesadores cambian el escenario de la escuela. Se
introducen en los recintos secretos donde se construye el pensamiento, donde
se desata la creacién humana y donde resucnan los descubrimientos de
relaciones nunca logradas hasta el presente. Muchas personas se resistirdn
todavia al uso y al manejo para aquellas operaciones a las que
tradicionalmente se enfrentaba el hombre con la fuerza dnica de su
imaginacion, de su inteligencia, y con los medios elementales de la escritura
y la representacién. Porque, sencillamente, el parpadeo de las pantallas les
resulta una presencia insoportable y aniquiladora del sosiego imprescindible
para componer, para pensar y para imaginar. Pero las nuevas generaciones,
que se han pasado tantas horas jugando con sus ordenadores, no tendrén,
seguramente, ese problema. Y ¢l mundo serd distinto; incluso alli donde nos
enfrentamos con el mundo para descifrarlo y transformarlo.

Los procesadores de texto son, junto con las técnicas que los han
hecho posibles y los acompafian, ademds de un sistema de composicién, un
sistema de almacenamiento, un sistema de transmision y un sistema de
comunicacién. La informacién es su verdadero soporte, su riqueza y su
poder. Por debajo de los textos, de sus tipos y clases, de su estructura y de lo
que los hace reales, circula la informacion. El texto es una de las formas que
adquiere la informacién. Al cambiar los soportes y los recursos de la
informacién, cambia el mundo completo en el que nos movemos y somos.
En realidad, la informacién, como sabemos, no es s6lo aquello con lo que
trabajan las nuevas tecnologias, sino que, al distribuirla y configurarla estin
disponiéndola para el consumo y la inteleccién. Esto no quiere decir que el
sol deje de amanecer con el despertar de los dias, 0 que no sea el mismo sol
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el que alumbre la tierra, o que las noches se trasmuten en dias, o que la lluvia
desaparezca de los fenémenos atmosféricos. La transformacion que se
produce significa que la parte del mundo inmediata y préxima, la que
circunda nuestra piel y alcanzamos con las manos, la que se interpone entre
nuestra actividad y las cosas fisicas, y, con mds precision, aquella con la que
representamos y expresamos la realidad, cambia con los instrumentos y los
medios a través de los cuales realizamos esas operaciones, a través de los
cuales y mediante los cuales ordenamos, disponemos, clasificamos,
manejamos y conducimos la informacién. Es el mundo mismo de la
informacién el que sufre una violenta transformacion y, con ese mundo,
todas las entidades cuya razén de ser, cuya organizacién y fundamento esta
esencialmente construido sobre él. Entre ellas, la escuela y los escolares, la
vida y sus manifestaciones, los simbolos y lo que con ellos se expresa. Ahi
ya podemos decir que nada estd siendo igual y que nada lo serd en el futuro.
Pero, al hacer esta afirmacion, no se da nada por resuelto. El futuro siempre
ha sido una incégnita. Y lo continuard siendo. Clarke recordaba hace poco
tiempo que ese futuro, como advirtiera H.G. Wells hace afos, “serd una
carrera entre educacién y catistrofe”. La abundancia de informacion, la
omnipresencia de medios para manejarla, para distribuirla y para hacerla
producir, no son el fin, sino el punto de partida para un nuevo conocimiento
y para una nueva educacién. Sin ella, la informacién se acumulard como en
un gigantesco vertedero a la espera de que alguien sea capaz de utilizarla y
sepa hacerlo con sentido y significado.

Sucede que los nuevos medios son, a la vez, recursos y modos de
tratar la informacién. Esta es la verdadera transformacion. Pero tampoco son
el fin. Proporcionan nuevos procesos de interaccion y de aprendizaje. El
conocimiento y la sabidurfa, sin embargo, estardn mds alld. Comenzarin a
surgir cuando los sujetos personales se apropien de la informacién y sean
capaces de alcanzar un nuevo orden de las cosas y de crearlas sin necesidad
de que hayan sido dadas en su experiencia.

Las relaciones de las nuevas tecnologias con la escuela no estin
siguiendo, ni seguirédn, una linea directa de interaccién. Este es un principio
que ahora se puede verificar con bastante detalle. No es suficiente con la
incorporacién de ordenadores en las aulas, ni con la creacion de los llamados
“laboratorios de informdtica”. Este sistema logra, como se ha senalado, que
la escuela desarrolle mecanismos inmunolégicos contra las nuevas
tecnologias. La mejor manera de convertirlas a sus dominios es
transformarlas en materias curriculares. En estos casos, la escuela actda
“como un organismo vivo” logrando que un cuerpo extrafio se transforme en
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materia de sus programas educativos y en especialidad cientifica o técnica.
Automdticamente pierden su cardcter revolucionario y pasan a ser un
contenido mds del que la escuela misma debe ocuparse.

El gran cambio no sucederd, entonces, con la sola incorporacién de
los aparatos y de las nuevas tecnologfas. La modificacién que representa su
presencia afecta a una multitud de aspectos, repercute, deciamos, en todo el
paisaje interno de la escuela, en el material, entre otras cosas, con el que
desarrollamos y elaboramos el mundo simbdélico. Desde esta perspectiva,
transforma la relacion lirica del hombre con el medio. Pero, las nuevas
tecnologias significardn un cambio radical cuando ayuden a fomentar un
nuevo modelo de aprendizaje. Como llegé a considerar Seymour: «La
medicina ha cambiado al hacerse cada vez mds técnica; en educacién el
cambio vendrd por la utilizacion de medios técnicos capaces de eliminar la
naturaleza técnica del aprendizaje escolar» (Papert: 1995, 72).

Podemos presentar resumidos, como fenémenos y hechos que estédn
formando parte de las vidas humanas en las sociedades desarrolladas, una
serie de rasgos y aspectos directamente ligados a las nuevas tecnologias y
que, sin necesidad de aventurar profecias, pasardn a incorporarse en los
paisajes cotidianos, pasardn a integrarse en el mundo escolar y a
transformarlo internamente:

I.- Con las nuevas tecnologias, segiin hemos visto, aparecerd la
necesidad de nuevos aprendizajes. Los nifios del futuro se desarrollardn
familiarizados con los ordenadores, con las técnicas informadticas y con los
sistemas actuales de produccién y de intervencién, se podrdn desarrollar
construyendo ellos mismos, como indicaba Papert, modelos cibernéticos.

2.- La experiencia humana se podrd extender mas alld de los limites
personales y del recinto de los sujetos a los que pertenece. Las nuevas
tecnologias son capaces de crear y producir experiencia en los campos en los
que se precisa sin necesidad de que esa experiencia sea algo que le ha
acontecido a alguien individualmente considerado. La realidad virtual
potenciard todos los recursos expresivos con los que actualmente se cuenta
y hard presentes directamente partes del mundo que hasta ahora eran
totalmente inaccesibles .

3.- El lugar y el tiempo, el espacio escolar y el momento horario,
pueden sufrir grandes alteraciones. La vida digital rompe las barreras de la
ubicacion geogréfica necesaria para «la manipulacion» de los elementos
fisicos. La materia con la que tratan es independiente del lugar en el que se
genera, del que procede y al que se destina. El analfabetismo dejard de ser un
problema si se tiene la voluntad politica de abordarlo y solucionarlo. Los
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medios para hacerlo ya estdn en el mercado. Las ensefianzas pueden llegar
a cualquier parte sea cual sea el lugar en el que se encuentren los humanos.

4.- Las nuevas tecnologias introducen un interlocutor distinto en las
relaciones del hombre con el mundo y, por lo tanto, del hombre con sus
propios aprendizajes.

5.- Sobre todo, como ya se ha sefialado y repetido, como muchos
analistas se han encargado de acentuar y recalcar, las nuevas tecnologias
imponen a la ensefianza escolar una misién imposible de soslayar. Hasta el
presente la escuela impartfa informaciones consideradas valiosas para el bien
de la humanidad. Informar era una necesidad apremiante. Incluso se ha
considerado que no se puede ensefiar sin informar. Pero ahora, con las
nuevas tecnologias, la humanidad posee mds informacion de la que es capaz
de asimilar. El problema mds apremiante del futuro serd seleccionar,
organizar y dotar de significatividad a la informacién. Las nuevas tecnologias
son imprescindibles para este proceso. No obstante, tendrdn que someterse
a los requisitos del conocimiento y del saber para que su funcién se cumpla.
De lo contrario, su mismo poder se puede volver contra la humanidad bajo
las férmulas de la desorientacion, o de la dominacién y del control.

«Tenemos, escribié Naisbitt hace ya algunos afios, por primera vez
una economia basada en un recurso clave que no sélo es renovable, sino
autogenerable. Su agotamiento no es un problema, el ahogarse en ella lo es.
Por ejemplo:

— Cada dia se escriben entre 6.000 y 7.000 articulos cientificos.

— La informacién técnica y cientifica aumenta en el momento actual
un 13 por ciento anual, lo que significa que se duplica cada 5,5
afios.

— Pero la tasa pronto saltard hasta quizds el 40 por ciento al afio
debido a los nuevos sistemas de informacion, mds potentes y a una
creciente poblacién de cientificos. Eso significa que los datos se
duplicaran cada veinte meses.

— En 1985 el volumen de la informacidn serd entre cuatro y siete
veces mayor que sélo unos pocos afios antes.

Estamos ahogadndonos en informacién pero sufrimos hambre de
conocimientos» (Naisbitt: 1983, 82).

Las amonestaciones de Naisbitt se han ido cumpliendo y se han visto
superadas, unos afios después, por la realidad. La informacién circulante se
ha convertido en una masa ingente en constante crecimiento. Pero la
adquisicion del conocimiento no ha seguido el mismo ritmo. Y la
informacién sin conocimiento se ha convertido en un peligro que es
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necesario atajar. Esta serd una mision inaplazable de la escuela y de la
ensefianza.
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TRANSFORMACIONES ESTRUCTURALES Y NUEVAS TECNOLOGIAS

JOSE VICENTE PENA CALVO®

Este trabajo aborda el analisis de los tres factores que a juicio del autor estdn
configurando la estructura social actual: el desarrollo tecnolégico, la globalizacién de la
economia y los cambios organizativos en la produccion. Comienza sefialando los principales
cambios que se han producido en la estructura productiva desde la II Guerra Mundial, para
acabar caracterizando los rasgos que la definen. Una vez que se ha fijado el escenario, se
estudia la interrelacién de los tres factores sefialados, para centrarse, en un tercer y cuarto
punto, en el andlisis de dos efectos concretos: la pérdida de centralidad del trabajo y el papel
de los estados en las nuevas sociedades. En un dltimo punto, se realizan sugerencias entorno
al papel que va a jugar la educacién en un préximo futuro.

This work deals with the analysis of the three factors that, according to the author,
are shaping the present social structure: technological development, the world economy and
organizational changes in production. The work begins by pointing out the main changes that
have taken place in the productive structure since World War II, and it ends by characterizing
the features wich define it. Once the setting has been established, in a third and fourth section,
above, is studied in order to focus on the analysis of two concrete results: the loss of labour
centralization and the role states play in new societies. Finally, several suggestions are
proposed as to the role which education is going to play in the near future.

La tecnologia y sus aplicaciones han supuesto un factor fundamental
en la proceso de transformacion social a lo largo de la historia. De hecho, el
paso de las llamadas sociedades tradicionales a las sociedades modernas ha
estado marcado por el desarrollo tecnolégico de tal modo que, en muchas
ocasiones, se ha sefialado como el factor determinante y fundamental. Saint-
Simén y Comte fueron profetas del cambio tecnolégico y vieron en la nueva
clase naciente la capacidad de solucionar todos los problemas que tenia
planteados la humanidad.

Hoy no podemos ser tan optimistas, a pesar de que, sin duda, la
tecnologia estd afectando a nuestras vidas en mucha mayor medida que
afectd en el pasado. Sus efectos, por proximos, nos pasan desapercibidos y
nuestras actitudes, formas de vida, visién del mundo, etc., van cambiando

" JOSE VICENTE PENA CALVO es Director del Departamento de Ciencias de la Educacion
de la Universidad de Oviedo.
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mas o menos rapidamente, introduciéndonos en un mundo, del que, valorado
en su conjunto, podemos decir que es nuevo. «La afirmacién de que estamos
viviendo el nacimiento de una nueva época se ha convertido casi
pricticamente en un topico», sefiala Frankel en su famoso ensayo dedicado
a analizar criticamente las distintas visiones del futuro que se han descrito en
las dltimas décadas (1989: 11).

Krisham Kumar, en un trabajo anterior, sefiala la diversidad de
denominaciones que para esta nueva sociedad se han dado, a la vez que
constata una fuerte convergencia bajo esa diversidad. Todos los andlisis
evidencian la fuerte transformacién que estd sufriendo el aparato productivo,
fruto del impulso tecnoldgico y de la reorganizacion de los sistemas
productivos. El cambio que se estd produciendo es comparado muchas veces
al que se produjo hace ahora dos siglos, y se considera tan decisivo como las
transformaciones que llevan a Europa desde una sociedad agraria a una
sociedad industrial. Etzioni habla de la “era postmoderna” y George
Lichtheim de la “sociedad postburguesa”, Herman Kahn de la “sociedad
postecondmica”, Murray Bookchin de la “sociedad de la postescasez”,
Kenneth Bulding de la “sociedad postcivilizada” y Daniel Bell simplemente
de la “sociedad postindustrial”. Otros colocando el acento de forma mads
precisa, han hablado de la “sociedad del conocimiento” (Peter Drucker), de
la “sociedad de los servicios personales” (Paul Halamos), de la “sociedad
clasista de servicios” (Ralph Dahrendorf) o de la “era tecnotrénica”
(Zbigniew Brzezinski).

En su conjunto, estas etiquetas nos indican aspectos del pasado que
estan desapareciendo (por ejemplo, la escasez, el orden burgués, la primacia
de lo econdémico), o bien lo que se espera que constituya el principio
fundamental de la futura sociedad (por ejemplo, «cl conocimiento, los
servicios personales, la tecnologia electrénica de los ordenadores y las
telecomunicaciones») (Kumar, 1978: 198 y ss.). Con posterioridad al trabajo
de Kumar, han aparecido nuevos ensayos que siguen proponiendo, bajo
puntos de vista diferentes, la misma idea: desaparece una sociedad y nace
una nueva. En un primer momento, nuestra intencién en este trabajo fue
abordar un andlisis evaluativo de estas propuestas, pero pronto nos vimos en
la necesidad de abandonar. La obra superaba con mucho los limites de
nuestra investigacién y seguramente, también, nuestra capacidad. Por ello,
nuestro propésito en este capitulo es mds modesto, tan sélo sefialaremos
algunos cambios y tendencias en la estructura social que, por su constancia
e intensidad, nos parece que pueden ayudar a definir el marco social préximo
futuro; a la vez que sefialaremos la conexién que presentan con el desarrollo
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de las nuevas tecnologias, singularmente, las relaciones con la transmision
de la informacién.

1. Cambios en la estructura productiva

Desde el inicio de la revolucidn industrial se produjo un proceso
continuo de sustitucién de mano de obra por maquinas que permitieron ganar
productividad y aumentar los beneficios, lo que favoreci6 el desarrollo de
nuevos sectores productivos con la capacidad suficiente para absorber los
excedentes de mano de obra proveniente fundamentalmente del campo. La
crisis del 29 pone fin a un modelo de desarrollo industrial que, en principio,
habfia permitido el trasvase de los excedentes de mano de obra agricola al
sector secundario.

Al terminar la I Guerra Mundial, las naciones contendientes disefian
una politica comtin encaminada a superar las causas que habian generado la
situacién de hambre, miseria y falta de horizonte social en la década de los
treinta. Las ideas bdsicas en las que centraron su proyecto fueron: democracia
politica, crecimiento econémico sostenido e igualdad educativa. El proyecto
tuvo en principio un enorme éxito. Los estados nacionales pasan a jugar un
papel central en la planificacion y desarrollo del sistema productivo, ala vez
que se convierten en los principales animadores del mercado. Fruto de la
conjuncién de las tres ideas eje sefialadas es la transformacién sin
precedentes que se produce en los modos de vida de gran parte de la
poblacién de los paises desarrollados. Se opera una transformacién
conceptual y de autorepresentacion de enorme trascendencia. Sin dejar de
ser obreros, trabajadores, funcionarios, etc., pasan a convertirse en
capitalistas y consumidores. Capitalistas en tanto que la formacién que
atesoran es una forma de capital que, bien administrado, tendrd como fruto
la mejora de las condiciones de vida y la ampliacién del horizonte social de
sus familias. La educacidn, los sistemas educativos, cambiardn en buena
medida de escenario para su andlisis. En la década de los 50, se empezarin
a interpretar como variable dependiente en los andlisis econémicos, lo que
llevard a considerarlos un arma estratégica en los procesos de planificacion
de las economias. A causa de ello, experimentardn un fuerte crecimiento,
especialmente en enseflanza secundaria y profesional.

Consumidores por la necesidad que tiene el sistema de mantener un
nivel de demanda adecuado, obteniendo a la vez un grado de satisfaccién
subjetiva conveniente. Puesto que son capitalistas, consumen como tales. El
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lujo y el dispendio en necesidades no basicas deja de estar mal visto. Sélo el
que consume hace ostentacion de su poder. Lo que, en términos de Veblen,
habia sido reservado a la clase ociosa, se convierte en paradigma universal
de comportamiento. Se pasa de una ética calvinista del ahorro y de la
capacidad creativa personal, a un modo de vida basado en el consumo como
forma de obtencidn de status. Las consecuencias de estos cambios no pueden
ser analizadas aqui, pero sin duda tuvieron un potencial transformador sin
precedentes’. Nos limitaremos a sefialar los rasgos y efectos mds generales.

En un principio, se produce un crecimiento econémico sin
precedentes. Los estados son capaces de disefiar en planes de desarrollo
econdémico de alcance nacional, de controlar sus efectos y de acercar sus
previsiones a los resultados reales. En los afios 50 y 60, la crisis econdmica
cae en el olvido y parece que ya nunca se va a repetir. Las crisis que han
sufrido las economias de los paises mds desarrollados no han sido de la
misma naturaleza que aquella. No se trata ya de una crisis de stops, producto
del debilitamiento y caida brusca de la demanda. No se trata, pues, de crisis
coyunturales, sino que tienen una naturaleza bien diferente.

(Qué pasa actualmente con el crecimiento econdémico? ;Qué
caracteristicas tiene? ;Qué les ocurre a los mercados? ;Qué direccién lleva
el consumo? Las economias nacionales actuales cuando crecen lo hacen de
una forma menos acelerada que en décadas precedentes. Ese fendmeno de
crecimiento ralentizado estd presente en todas aquellas economias que han
alcanzado un grado de industrializacién importante. Los efectos de este
crecimiento lento son notorios:

- Reduccion del ritmo de creacion de empleo. Los aumentos o
ganancias de productividad no se destinan a la creacién de empleo. Los
excedentes se reinvierten en nueva tecnologia, lo que produce aumentos de
productividad afiadidos, pero acompaifiados de reduccién del nimero de
empleos, de jornadas y de dedicacion. Con los mismos indices de
crecimiento que en las décadas de los 50 o 60, el niimero de empleos creados
es sensiblemente inferior. Es mas, para poder crear empleo con indices de
crecimiento bajo, se hace necesario modificar el mercado de trabajo;
fundamentalmente, desregularizdndolo, fragmentdndolo y segmentdndolo.

: Sobre estas cuestiones puede verse: Veblen, T. Teoria de la clase ociosa. México: F. de C.E.,
diversas ediciones; Rifkin, J. (1996) El fin del trabajo. Barcelona: Paidés, cap. 2; Cross, G.
(1993) Time and Money: The making of consume culture. New York: Routledge.
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Lo que produce, entre otros efectos, mayor precariedad, fuerte rotacion y
alargamiento en el tiempo del relevo generacional.

- Modificaciones en la demanda de consumo. Cuando las economias
de los paises han permitido satisfacer necesidades primarias de alimentacion,
vestido y vivienda, asi como otras secundarias de bienestar social, son otros
los productos de consumo que se demandan. Segin necesidades que tienen
que ver con otros niveles de aspiraciones y que no estdn necesariamente con
necesidades materiales. Se trata, fundamentalmente, de productos y servicios
satisfechos por el sector servicios y por los estados, bien que actien como
dispensadores directos, bien creando y fomentando cuasi-mercados>.

Estas modificaciones de la demanda producen diversas
transformaciones en la estructura productiva:

- La industria pesada y de produccion de bienes de consumo
duradero entran en procesos de crisis que se pueden definir como
estructurales. Cada vez se hace mds fuerte la competencia por la posesion de
los mercados internacionales y la demanda pese a todo el esfuerzo por ganar
mercado, cae por saturacién. Los mercados dejan de ser expansivos para
tornarse en estacionarios y de sustitucion, a la vez que los nuevos procesos
tecnoldgicos introducen materiales nuevos, mds econdmicos, resistentes,
atractivos, etc., y nuevas formas de produccién; lo que obliga a que
periédicamente entren estos sectores en procesos de reconversion.

- Para mantener la produccién, se hace preciso definir
constantemente nuevos campos de consumo y multiplicar los tipos de
productos para llenar ese campo recién descubierto. Se trata de cumplir
aquella misién que Galbraith sefialara para las empresas: ‘“crea las
necesidades y esfuérzate por satisfacerlas” (1971: 88).

- La estructura empresarial se modifica. Muchas de las nuevas
empresas que no trabajan en los sectores tradicionales del sector secundario
—automocién, acero, quimicas, etc.—, son empresas de tamafio muy reducido,
frecuentemente autoempleo, fragiles en sus estructuras y cambiantes en la
orientacion de su actividad. Tales caracteristicas no prejuzgan lo rentables
que puedan ser. Se trata de tener una idea y saber explotarla, pero siempre
que se haga con los minimos costes. Muchas de ellas se apoyan en el factor
cognitivo para ser competitivas.

2 Puede verse Le Grand, J. (1991) Quasi-Markets and Social Policy, en Economic Journal,
101, 1256-1267.
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Buena parte de la produccién que hoy exporta Estados Unidos estd
elaborada en empresas de esa naturaleza. Naisbitt (1990) cita, entre otros
ejemplos, el de la “Western Eye Press of Telluride” de Colorado que con
sélo dos empleados, que a la vez son propietarios, editan libros que se
venden en todo el mundo. El proceso de produccién se reduce a dos meses
y son mds competitivos que la mejor editorial bien pertrechada y equipada.
El funcionamiento de muchas de estas empresas combina el factor cognitivo
con el tecnoldgico, pero debe hacerse notar que no lo utilizan en mayor
medida que otras empresas de mayores dimensiones. No se trata de que los
propietarios de la “Western Eye Press” tengan una formacién mayor que los
directivos de una gran editorial, ni que utilicen mds tecnologia que otros. Se
trata de una modificacién del modo productivo de consecuencias todavia
imprevisibles y que caracterizaremos mas adelante en el proximo apartado.

Las empresas no s6lo son mds pequefias, sino que son mads fragiles
y cambiantes. Fragilidad que proviene de la dependencia de una demanda
poco sostenida y de una oferta sobresaturada. A estos dos factores, se afiade
la necesidad constante de reinvertir beneficios en abrir y ampliar nuevos
mercados, junto con la necesidad de renovar utillajes. Cambiantes, en parte,
por la fragilidad del mercado ya sefialada y, en parte, porque se trata de
responder a necesidades tan coyunturales que no dejan opcién a la
estabilidad.

- Demanda creciente de servicios. Un hecho sefialado por todos los
analistas, sea cual sea su tendencia ideolégica o académica, es el constante
aumento de la demanda de servicios. Tal demanda tiene casi siempre un
cardcter publico o para publico, lo que ha generado el problema de su
financiacién. La financiacion de los servicios publicos representan un
problema de dimensiones hasta ahora desconocidas, que han abierto un
proceso de debate e incertidumbre a la vez.

Pero junto a ello, la demanda de servicios tiene una significacién
mds profunda, y es el hecho de la aparicién de un sistema de relaciones y
actividades que estdn al margen de las relaciones de intercambio mercantil
y, por tanto, que quedan fuera del todopoderoso mercado. Rifkin, en su
conocido ensayo, El fin del trabajo, hace referencia a esta forma de economia
con el tercer sector, que no debe confundirse con el sector terciario. Piensa
que frente a los andlisis econdmicos que tienden a considerar tan sélo el
sector publico y el privado, debe tenerse en cuenta el desarrollo que estd
alcanzando este nuevo sector. De no hacerse asi, de no financiarse formas
alternativas de trabajo en el sector del voluntariado social, los estados no van
a tener otra opcién que construir mds cdrceles y financiar politicas de
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proteccién. Lo que Rifkin quiere poner de relieve es la necesidad urgente que
existe de repensar el papel del Estado en una economia que tiende a dualizar
la estructura social y a limitar el efecto redistributivo del trabajo directamente
productivo (Rifkin, 1996). Sea como fuere, lo cierto es que son muchos los
datos que avalan algunas de las tesis defendidas por Rifkin, y es un hecho
que la demanda de servicios no deja de crecer.

- Tercerizacion de la economia. Vinculando a la creciente demanda
de servicios, se ha producido una tercerizacién constante de la economia. El
sector secundario ya no s6lo no es mayoritario en los paises desarrollados,
sino que ni tan siquiera representa la minorfa mayoritaria. El sector terciario
no ha parado de crecer, pero si ha manifestado sintomas de que su
crecimiento tiene limites. Algunos servicios bésicos como son la Banca o los
Seguros se han visto forzados a procesos de reconversién y concentracion y
parece que van a tener que seguir haciéndolo en el futuro.

La estructura productiva parece fiarlo todo al desarrollo de un sector
secundario pequefio pero altamente productivo y competitivo, junto con un
desarrollo constante del sector terciario. La productividad y competitividad
pasan por la necesidad de reducir los costes de produccion, lo que no
significa otra cosa que reducir el niimero de empleos. El sector terciario no
parece capaz de absorber los excedentes industriales y de la agricultura.

Todos los fenémenos que hemos sefialado se han visto reforzados y
favorecidos por el desarrollo tecnolégico, pero no es €l la unica causa. Es
necesario que se dé una especial conexién entre tecnologia, organizacion
productiva y construccién del mercado. De ello nos ocupamos a
continuacion.

2. Globalizacidn, reorganizacion del trabajo y nuevas tecnologias

A la hora de analizar el efecto de las nuevas tecnologias sobre la
estructura social y, muy particularmente, sobre la estructura productiva, no
hay un acuerdo bdsico. Las posiciones son y han sido optimistas en muchos
casos, pero también han sido y son pesimistas en otros tantos. En los
periodos de bonanza econémica son més los aduladores que los detractores.
Asi, en las décadas 50 y 60 se fueron introduciendo procesos organizativos
y tecnoldgicos que suponian una reduccién importante de puestos de trabajo,
pero esto apenas preocupd, ya que la economfa mundial vivia un periodo de
expansion de mercados sin precedentes que permitian extender la actividad
productora de forma constante. Las preocupaciones en esos afios iban mds
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en la linea de mejorar las condiciones de trabajo que en la de preservar
empleos. Hoy las preocupaciones son otras y las reflexiones en torno a las
tecnologias y los nuevos modos de produccién van en otra linea. El miedo
a que el trabajo desaparezca y se precarice aiin mds no se ve como algo
lejano, sino como una realidad cada dia més préxima.

En general se sosticne que las nuevas tecnologias mejoran las
condiciones de trabajo eliminando las partes mas repetitivas y tediosas del
trabajo, si bien no faltan ensayos que se cuestionan esas ventajas (Frankel,
1989; Berson y Lloyd, 1983). Las nuevas tecnologias, se afirma también, son
una fuente constante de nuevos trabajos y, en la medida que producen una
elevacion de la productividad —reduciendo costes y contribuyendo a bajar los
precios—, permiten una ampliacién potencial de los mercados (Delors, 1991).
La ampliaciéon de la base de la demanda va a favorecer la creacién de
empresas de servicios para apoyar el uso de nuevos productos, con el
consiguiente aumento de puestos de trabajo que se supone serian mds
cualificados. Y todo ello contribuird a un aumento del nivel de rentas que
facilitara la aparicién de nuevas demandas y, como consecuencia, nuevos
sectores productivos para satisfacerlos (Becker, 1993 y Naisbitt, 1990).

En realidad, lo que se viene a decir es que, si bien, por un lado, las
nuevas tecnologias producen efectos negativos, éstos se verdn compensados
con los efectos positivos. Este tipo de andlisis ocultan algunos problemas a
los que, por ahora, no hemos sabido dar respuesta. En primer lugar, el efecto
compensatorio, si se produce, parece que se va a dar més a medio o largo
plazo que a corto. El efecto mds perceptible, de momento, es que se
destruyen mds empleos que se crean y, en parte, ahf estd su éxito. Cuando se
invita a comprar nuevas herramientas productivas, se hace bajo la promesa
de reducir puestos de trabajo. En segundo lugar, los efectos beneficiosos de
la introduccidn de las nuevas tecnologias no se producen, muchas veces, en
los mismos lugares en que se introducen, sobre todo si no existe en esos
lugares un tejido industrial secundario y altamente competitivo. Un tercer
problema, proviene del hecho de que no esté del todo claro qué parte de los
beneficios y por cudnto tiempo van a poder dedicarse a sostener la demanda.
Y un cuarto, y dltimo problema, hace referencia a que todo el entramado se
sostiene sobre supuestos no probados como son la tesis del crecimiento
sostenido del sector terciario, la inagotabilidad de las matertas primas, la
redistribucién equitativa de los beneficios, etc.

Sea como fuere, el hecho es que las nuevas tecnologias van a
continuar introduciéndose siguiendo el proceso descrito por Naisbitt (1983).
Primero, las nuevas tecnologias se situardn en la linea de menor resistencia.
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Se aplicardn a sustituir los trabajos penosos para el hombre o en artefactos
que no parecen ocupar el lugar del hombre. Mds tarde, se utilizardn para
mejorar procesos tecnolégicos desfasados. Y en el futuro, que ya estd ahi, se
utilizardn para establecer nuevos usos y orientaciones.

Ahora bien, las nuevas tecnologias no lo son todo por si mismas, es
necesario que se den condiciones sociales, culturales, organizativas, etc., que
ayuden a obtener de ellas toda su potencialidad y cristalicen procesos de
transformacion social que vienen emergiendo desde hace afios. Veamos
algunos de esos efectos y condiciones.

2.1. Globalizacién

En las dltimas décadas, se viene observando la tendencia a que las
economias se hagan cada vez mas interdependientes, pero ha sido durante
esta década cuando la tendencia se ha convertido en una fuerza politica de
primer orden. La firma y ampliacién de tratados internacionales para el libre
comercio, la creacién de nuevos bloques asociados de pafses, la derogacién
de aranceles, etc., son prueba de lo que afirmamos. Este fenémeno de la
internacionalizacién de la economia estd transformando el horizonte social
préximo de un modo hasta ahora desconocido.

Las economias nacionales de la mayoria de los estados son incapaces
hoy de poder garantizar un desarrollo sostenido de las mismas. Aquellas
politicas que consiguieron reconstruir Europa después de la II Guerra
Mundial, hoy son totalmente incapaces de sostener el edificio social que han
construido. Las planificaciones nacionales apenas tienen valor y pierden toda
operatividad si no estdn conectadas con lineas econdmicas internacionales y
con planes de desarrollo regionales.

Este fenémeno ha recibido el nombre de Globalizacion. La
globalizaci6n es un concepto que hace referencia a un nuevo orden mundial
cuyos perfiles pueden sefialarse, pero acerca de ellos son muchas las dudas
sobre el modo en que van a evolucionar. Siguiendo a Raul Trejo, podemos
definirlo como «la omnipresencia, totalizadora y envolvente, de intercambios
y recursos que a menudo hacen creer que el mundo es un s6lo» (1996, 19).
Se trata de un proceso o mejor, de un conjunto de procesos en cuya virtud las
relaciones comerciales, politicas y culturales se mueven dentro de un mismo
flujo de intereses o intercambios.

Este hecho se ha producido por la interrelacién de diversos factores
que no cabe analizar aqui, pero de los que si queremos dejar constancia. Un
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factor, sin duda fundamental, es el alto costo financiero que tienen hoy la
investigacion bdsica y aplicada. El desarrollo de cualquier proyecto
industrial que contemple la necesidad de invertir en investigacién no puede
ser abordado por una sola empresa y, muchas veces, ni tan siquiera por la
economia de un solo pafs. El desarrollo de grandes proyectos aeroespaciales,
de comunicacién, de obtencién de nuevos materiales, etc., s6lo pueden ser
afrontados bajo la forma de cooperacién de corporaciones diversas.

La ruptura de barreras y dreas de influencia especifica es otro factor
clave. No hace demasiado tiempo, el mundo estaba practicamente debido en
dreas de produccion especifica. Determinados productos manufacturados
eran conocidos en su drea de produccion y distribucién, pero imposibles de
encontrar en cualquier otra parte. Hoy, cualquier producto se vende en todo
el mundo y puede comprarse a precios competitivos. Pero esto no sélo se
produce con los productos manufacturados, alcanza también a productos
perecederos y no sélo bajo la forma de productos exéticos. Las manzanas de
Chile o las merluzas de Namidia se venden a diario en nuestro mercados. La
globalizacién es consumo sin mds limitacién que las del mercado, pero
favorecido por desarrollos tecnolégicos precisos.

Se ha producido también un cambio de protagonistas. Los
protagonistas de la globalizacién no son los gobiernos, ni los pueblos, sino
las corporaciones de capital que hacen confluir empresas distintas en
proyectos de dimensién mundial. Se trata mds que nunca de operaciones
econémicas que se apoyan o defienden proyectos politicos. Los empresarios
mds que nunca buscan influir y orientar las decisiones politicas, muy
frecuentemente, a través de la confluencia en los medios de comunicacion.
En los pafses en desarrollo, esa influencia se ejerce a través de la creacion de
grupos de presién y opinién con intereses directamente politicos.

También debe destacarse cémo las nuevas formas de comunicacién
han permitido y hecho efectiva la posibilidad del comercio mundial. Hoy es
posible estar presente en cualquier mercado financiero de manera
instantdnea, lo que sin duda favorece todo tipo de operaciones comerciales,
pero también permite que las economfas nacionales sean ficilmente
desestabilizadas. La circulacién de capitales es constante y en cualquier
momento bajo la presién de cualquier interés puede producirse un
movimiento de capitales tal que se desestabilice la economia de un pafs.

Es mas, el mercado hoy no necesita de una red de oficinas, lugares
de exposicion, ferias, etc., cada dia son mas las compras que se pueden hacer
desde casa a través de medios diversos, entre los que se encuentra la red
INTERNET; que, si bien nacid con intereses cientificos y de defensa, cada vez
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mads es una red de comunicacién mundial. Se compra y se paga a través de
la red en cualquier pais del mundo. Se objetard que la gente sigue prefiriendo
acudir a un centro comercial, pero lo cierto es que el volumen de operaciones
en estos medios es cada dia mayor. Determinadas operaciones de blanqueo
de dinero, de comercio méas o menos ilegal que invierten grandes sumas de
dinero, se hacen hoy de forma que no dejan huella y desde cualquier lugar
del globo.

Ruptura de las fronteras nacionales. Los estados no sélo han perdido
capacidad de intervencidn, sino que dificilmente pueden establecer fronteras
especialmente en el dmbito de la informacion y circulacién del saber. «El
poder y la prosperidad surgen de los grupos que han acumulado los
conocimientos mds valiosos en la identificacién y en la resolucion de
problemas. Estos grupos se pueden encontrar cada vez con méas frecuencia
en muchos lugares del mundo... los grupos creativos de una nacion estin en
condiciones de unir sus capacidades a los de otros pafses, a fin de ofrecer el
mayor valor posible a las comunidades de casi todo el mundo» (Reich, 1993:
15). Estas palabras sefialan bien lo que estd ocurriendo, las fronteras cada
dias son m4s incapaces de frenar determinadas fendmenos, aunque no dejen
de ser eficaces para otros.

El fenémeno de la globalizacién estd produciendo efectos muy
diversos en la estructura social y en el modo de ser y actuar de las personas.
Las leyes del comercio internacional, las reglas de control monetario, los
c6digos penales, se quedan inermes ante muchos de los nuevos fenémenos
que surgen. El ciudadano ordinario se encuentra indefenso ante el mundo que
surge ante €l y pierde muchas de las referencias que le han servido para
orientarse en la vida. La globalizaciéon es un fenémeno de naturaleza
econdmica bésicamente, pero no es eso sdlo. Las costumbres y las culturas
experimentan procesos de acercamiento e incluso de sincretismo, pero no hay
que confundir este hecho con la creacion de una sola identidad para todo el
mundo. La homogeneizacién que impone la globalizacidn dista mucho de ser
equitativa e igualitaria. Hay situaciones de desigualdad que lejos de
solucionarse empeoran en el contexto de la internacionalizacién.

2.2. Reorganizacién del trabajo
Nuevas tecnologias y globalizacién son dos fenémenos conectados

entre si, como hemos visto, pero que por si solos no explicarian el conjunto
de cambios que hemos senalado en el punto primero. El mercado se
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configura de modo diferente a como lo habia hecho hasta ahora y adquiere
dimensiones que nunca habfa tenido. Las nuevas tecnologias han contribuido
a ello y lo han hecho posible, pero ha sido necesario que se transformase de
forma importante la forma en que se organiza la produccion.

En Jap6n, concluida la II Guerra Mundial, se hizo necesario proceder
a una transformacioén de su industria, disefiada y organizada para la guerra y
guiada por un modelo tradicional de relaciones. El esfuerzo que entonces se
inicia va a dar lugar a un fenémeno hoy de grandes dimensiones y de cuyos
efectos todavia nos queda mucho por experimentar, tal como afirma
Hammer, antiguo profesor del Instituto de Tecnologfa de Massachusetss
(1993). La nueva forma de organizacién de la produccién ha recibido
diversos nombres, “reingenierfa del trabajo”, “produccién racionalizada” o
“produccién sin inventario” son quiza los mds conocidos y usados, aunque
frecuentemente se refiere a ellos en el nombre més genérico y globalizador
de “postfordismo”.

Podemos definir esta nueva forma de organizacion del trabajo como
reconstruccion o reestructuracion de los procesos empresariales, tendentes
a simplificar los procesos de disefio, produccién y distribucion,
perteccionando los procesos administrativos y organizativos. Tiene como
efecto disminuir y concretar las categorias laborales, acortar los tiempos de
decisidn, adecuar los productos a las demandas de los clientes, suprimir los
puestos de staff y direccién y crear grupos multidisciplinares de trabajo. Los
nuevos sistemas suponen un constante aumento de ganancias en
productividad, una disminucién del tamafio de las empresas y la flexibilidad
se convierte en el eje del proceso productivo.

La crisis del petréleo puso de relieve la nueva situacion que se estaba
generando en todas las economias desarrolladas. El aumento de la factura
energética llevé a revisar qué estaba ocurriendo con los beneficios. Las
grandes empresas empezaron a ver c6mo en sus balances los niimeros rojos
sustitufan a los negros y la caida de los beneficios se convertia en una
constante. En la década de los 70, la saturacién de los mercados empezaba
a hacerse evidente. En Estados Unidos, en 1979, habia un automévil por cada
dos americanos y el 90% de los hogares estaban equipados con frigorifico,
lavadora, aspiradora, radio, plancha eléctrica y tostadora (Rifkin, 1996: 119).
Pero no sélo se estaba produciendo esa saturacion, sino que paulatinamente
un conjunto de paises del hemisferio Sur cobraban una importancia
econdémica de primera magnitud e inundaban el mercado mundial con sus
productos. Es entonces cuando Estados Unidos y los paises europeos vuelven
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sus ojos hacia las nuevas tecnologias informdticas con la esperanza de
aumentar la productividad y recuperar beneficios.

La sorpresa que se produce a lo largo de los 80 es enorme, los
aumentos de beneficios y de producto interior bruto son raquiticos y el
desempleo crece de una forma galopante. Los economistas, incrédulos ante
el espectdculo, comienzan a disefiar una hipétesis ad hoc para explicarlo:
“paradoja de la productividad’™. Cuando la hipétesis empieza a difundirse y
tomar cuerpo, de repente, con el inicio de la nueva década, los beneficios y
el producto interior bruto comienza a crecer. ;Qué habfa pasado? Que
introducir nueva tecnologia no era suficiente, era necesario cambiar las
estructuras organizativas. Como ha sefialado Michael Bones, «simplemente
carece de sentido gastar dinero en nuevas tecnologias para a continuacion,
emplearlas a la vieja usanza» (Rafkin, 1996: 121). La prestigiosa empresa
Andersen Consulting public6 en 1992 un libro, El nuevo orden tecnolégico,
en el que analiza detalladamente este fenomeno. En €l se sefiala que el
cambio tecnoldgico es sélo una parte de la historia. Las tecnologias que mas
se citaban en la década de los 80 —telecomunicaciones, inteligencia artificial,
ingenieria de sistemas asistida por ordenador y fabricacién integrada por
ordenador—, han experimentado considerables avances en los tltimos afios,
pero por si solos no habrian generado cambios que se han producido en la
estructura productiva y en todo orden de la vida social, no habrian sido lo
espectaculares y drdsticos que han sido. Lo que ha ocurrido de importante,
en los afios que van de 1988 a 1991, es el modo como se han integrado con
los otros componentes del negocio, las estrategias, las personas y las
operaciones. Las empresas no necesitaban simplemente un “arreglo”, lo que
precisaban es «la capacidad de ser lo suficientemente flexibles como para
transformar el negocio con rapidez, en respuesta a nuevos cambios
estratégicos y desafios del mercado» (Andersen Consulting, 1992: 15-16). La
conclusion es sencilla: si se introducen nuevas tecnologias y no se cambia la
forma en que se estructura una empresa, no alcanzard sus objetivos, y el
dinero que se invierte en nuevas tecnologias no modificard los beneficios.

( Qué efectos tiene esta nueva forma de organizacion del trabajo
sobre la fuerza de trabajo?

3 Loreman, G. (1991).
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Siendo muy esquematico, cinco grandes rasgos van a definir la nueva
fuerza de trabajo™:

— Un mayor conocimiento y cualificacién, tanto por la formacién
que han recibido, como por el acceso que tienen a la
informacién.

— Una mayor eficacia por las herramientas y tecnologias que se les
facilitan.

— Una mayor participacién porque asumen un compromiso y estdn
motivados.

— Unos sistemas de integracién y cooperacién humanos que llevan
a una reduccién del tiempo en todos los procesos.

— Una produccién mds personalizada.

En definitiva, un conjunto de caracteristicas que han llevado a definir
los conceptos de competitividad global y calidad global que no significa otra
cosa que una fuerte flexibilidad para adaptarse continuamente al mercado y
alto grado de integraciéon de todos los procesos, convirtiendo las
organizaciones empresariales en organizaciones que funcionan
horizontalmente en red, en lugar del funcionamiento piramidal que se adopt6
en la 2° Revolucion Industrial (Andersen Consulting, 1992: 17-203).

Coémo hemos llegado a esta nueva forma de organizacion y qué
relacion guarda con la introduccién de las nuevas tecnologias. La historia,
como indicamos, comenzd en Japén, pero poco a poco se ha ido extendiendo
por todo el mundo. El proceso se inicié en las grandes fabricas de
automoviles para acabar trasladdndose a todos los sectores productivos.

Quizd sea a través del cine como mds nos hemos acercado a ver
cémo funciona el mundo y, en especial, esa realidad extrafia que llamamos
organizacién empresarial. Todos hemos visto esos grandes edificios que
cobijaban a las grandes empresas. Una base ancha que poco a poco se iba
estrechando hasta convertirse casi en una aguja que alcanzaba el cielo. Su
imagen fisica era la imagen en cemento de la estructura organizativa de la
empresa. En los sétanos, modestos empleados iban de un lado a otro
depositando volimenes ingentes de correspondencia de todos los tamafios y
colores. Segin se va ascendiendo van apareciendo plantas y plantas cada una
dedicada a una actividad especifica para, al final, encontrar unos espacios
reservados a los grandes ejecutivos que tienen derechos exclusivos; plaza de

4 5. 0 5 o g
Bien entendido que hacen referencia a aquellos que van a poseer ese bien preciado que va
a ser poder trabajar.
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aparcamiento, comedor reservado, servicios propios, etc. El modelo de
organizacion cientifica del trabajo de Taylor se convierte en el modelo de
empresa. Ese modelo hoy desaparece y, donde no desaparece el modelo,
desaparece la empresa.

En el largo proceso de la Revolucién Industrial, hemos pasado por
tres modelos de organizacién de la produccién bien definidos. El primer
modelo puede denominarse artesanal. En él, unos obreros altamente
cualificados con una maquinaria especializada crean uno a uno cada
producto. Esta produccién tiene la ventaja de la calidad, exclusividad y
adaptabilidad, pero sus costos son elevadisimos y la produccion muy
reducida. En los afios 20, la General Motors introduce el modelo
multidivisional de produccién que se conoce como “produccién en masa”.
Se trata de rebajar los costes aumentando la productividad, pero perdiendo
exclusividad y adecuacién a las necesidades del cliente. Su estructura es
jerarquica y da un organigrama de tipo piramidal en el que la base estd
ocupada por los obreros no cualificados o semicualificados, que se organizan
por dreas de produccion. Estas dreas de produccién se integran a su vez para
formar divisiones que también se integran en unidades superiores. El modelo
aparece diversificado en ramas en las que aparecen los distintos puntos de
conexién y comunicacién. La informacién circula de abajo hacia arriba para
dar cuenta de incidencias y necesidades, y de arriba abajo para ejecutar
planes y dar érdenes. Cada persona tiene una misién especifica y solamente
responde de la especificidad que tiene asignada. Los productos son
perfectamente homogéneos y estandarizados. Su estructura recuerda a la de
los ejércitos modernos y con frecuencia se han hecho comparaciones con
ellos’.

Cuando la empresa automovilistica japonesa Toyota se vio abocada,
al terminar la guerra, a una operacion de reestructuracion y cambio, opté por
una forma de organizacién que se ha denominado produccion racionalizada.
Se trata de fundir en unico modelo las ventajas del artesanal y de la
produccién en masa, suprimiendo a un tiempo sus principales defectos. El

5 No sélo se ha comparado ejército-empresa, también se ha hecho con la escuela (Toffler entre
otros). Seguramente seria de gran interés analizar hoy los sistemas educativos bajo la 6ptica
del cambio organizativo. Se estdn publicando, especialmente en el dmbito de organizacién
escolar, muchos trabajos anunciando esa perspectiva, pero raramente presentan elementos
criticos consistentes.
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principio sector es producir mds empleando menos recursos y menos mano
de obra.

Para alcanzar este objetivo, se organiza el trabajo de un modo
diferente. Se abandona la idea de jerarquia y se sustituye por la de equipo
multidisciplinar, se acercan las posiciones. Desaparecen muchos privilegios,
la informacidn estd al alcance de todos, muchas decisiones se toman en la
cadena de montaje y la separacién entre trabajo manual e intelectual se
acortan. Womack, Jones y Roos resumen los cambios diciendo, «cmplea
menos de cada cosa, si lo comparamos con la produccién en masa: la mitad
del esfuerzo humano en la fabrica, la mitad del espacio necesario en las
cadenas de montaje y fabricacién, la mitad de inversién en maquinaria y
herramientas, la mitad de horas de ingenieria en el desarrollo del producto»
(Womack, Jones y Roos, 1990: 130). Se trabaja con la idea de una mejora
continua y esta idea es considerada la clave del éxito.

Muchas de las cosas que podrian decirse en cuanto a este nuevo
modelo de organizar la produccidn, pero lo importante, quiza sea resaltar que
este modelo, que en principio se creyé sélo aplicable en Japdén, se ha
expandido hasta universalizarse con una velocidad sorprendente. Los
americanos crefan que su problema era de naturaleza educativa, que deberian
reforzar sus niveles educativos y sus niveles de exigencia. Sélo de ese modo
podrian competir (Jonston y Packer, 1987). Cuando Toyota se establece en
Estados Unidos y obtiene el éxito que obtuvo con la fabricacién del modelo
Honda Acord (Castillo, 1991) en una planta de fabricacién en la que sélo 300
trabajadores eran japoneses, todos esos planteamientos fueron revisados
(Levin y Kelley, 1994). Lo que en principio se pensaba sélo para la industria
del automévil, se aplica a todas las esferas de produccion. Los circulos de
calidad, la competitividad global y la calidad global pasan a ser objeto de
discusion y debate en todos los dmbitos, sanidad, educacién, administracion,
servicios, etc. Y esto es posible, precisamente, por la interaccion que se
produce entre reorganizacion y nuevas tecnologias.

Los ordenadores han permitido que los principios de la nueva forma
organizativa se universalicen. Las nuevas formas de transmisién de la
informacién han incrementado el volumen y acelerado los flujos de actividad
en todos los dmbitos de la sociedad. El control y las funciones de
coordinacion tradicional pierden sentido cuando los ordenadores logran
transmitir la informacién de un modo pricticamente instantdneo y todos
pueden acceder a ella. El tiempo pasa a convertirse en un factor critico en
cualquier empresa y esto s6lo puede resolverse incorporando una tecnologia
adecuada (Anderson Consulting, 1992; Rifkin, 1996).
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3. Pérdida de centralidad del trabajo

Qué sociedad nos aguarda en el préximo siglo es dificil de predecir.
Al comenzar el primer punto de este trabajo, hemos hecho referencia a los
muchos intentos que se han producido intentdndola caracterizar. En los
tiltimos tiempos, se ha popularizado la idea de la “sociedad de la
informacién”. Bajo este rétulo se quiere poner de relieve que los fenémenos
de la globalizacién y de la reorganizacién empresarial no hubieran sido
posibles sin el concurso de los modernos medios de comunicacién. Ortiz
Chaparro ha caracterizado las sociedades de la informacion con tres notas:
a) tratan de basarse en el conocimiento, a la vez que se esfuerzan por
convertir la informacién en conocimiento, b) la gran velocidad con que la
informacién se genera, tramite y procesa, y ¢) la menor dependencia de las
actividades ligadas a la informacién del transporte y de la existencia de
concentraciones humanas® (1995: 114).

Seguramente estas tres notas constituyen una definicion adecuada de
lo que ocurre, pero a nuestro juicio lo hacen de un modo insuficiente. La idea
de sociedad de la informacién encierra tras de si la imagen de una sociedad
muy igualitaria y democrdtica. De una sociedad en la que todos participan
por igual del festin informativo. Los andlisis de B. Gates (1995) y
Negroponte (1995) van en esta linea un tanto optimista y creemos que
olvidan algunas cosas, quizd demasiadas. Los mercados no son perfectos, las
sociedades son desiguales, en si mismas y entre si, los ritmos de crecimiento
descompensado, etc. Es posible que las nuevas tecnologias nos acerquen
algunas de las visiones mds o menos utdpicas que se han descrito’, pero
puede ocurrir que cada vez més las diferencias se agranden. Que algunos
ciudadanos vivan en pequefios oasis o paraisos rodeados de todo lo que la
nueva tecnologia brinde, mientras que otros, fuera, vivan en condiciones
precarias. Seguramente no ocurra ninguna de las cosas o ambas a un tiempo,
pero no es posible plantearlo aqui. S queremos, al menos, comentar dos

8 El andlisis de esta tiltima caracteristicas nos llevarfa a plantearnos uno de los aspectos mas
reveladores del cambio social que se avecina. Un mundo de comunicaciones inmediatas pero
de distancias infinitas. Los modelos urbanos del futuro pueden perder, todavia més, el aspecto
humano que aun tienen.

7 Alguno de los trabajos pueden verse en Toffler, A.; Bahro, T.; Ritcher, R.; Shaft, A.y un
largo etcétera.
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aspectos que nos preocupan, aunque sea brevemente: la pérdida de
centralidad del trabajo y la idea de la desaparicién de los estados.

Todo lo que hemos venido sefialando, y muchas cosas mas que
podrian apuntarse, nos llevan a tomar en consideracién una idea que de
convertirse en hecho, las consecuencias supondrian una transformacién sin
precedentes de la vida social. La idea no es otra que la constatacién, casi
diaria, para muchas personas de que el trabajo no es un hecho central en su
vida. El trabajo, tal y como se entiende desde la Revolucién Industrial, como
el tiempo y el esfuerzo dedicado a obtener los objetos que necesitamos para
vivir, estd perdiendo vigencia. Ese trabajo que constituia el eje de la vida
humana y que era el elemento esencial para el reparto de la riqueza estd
comenzando a dejar de existir. Su existencia se disipa en doble plano, en el
fisico y en el simbdlico. En el plano fisico porque cada vez es menos
necesario para la produccién de objetos. En el plano simbdlico porque estd
perdiendo el cardcter orientador de las conductas. Para decirlo de otro modo,
la concepcidn calvinista del trabajo que da origen a la Revolucion Industrial
ya no tiene el poder de conviccién que tuvo en otro tiempo.

Cuando se habla de repartir el trabajo, de reducir la jornada y los dias
de trabajo, de suprimir las horas extraordinarias, etc., se estd tratando de
imaginar las consecuencias de esa pérdida de centralidad. De lo que
hablamos es de la desaparicién de un modo de vida. Las prejubilaciones por
debajo de los 50 afios que se estdn produciendo en algunos sectores pueden
servir de laboratorio desde el que investigar y analizar los efectos sociales de
un nuevo modo de vida en sus inicios.

Cada vez mds personas y durante mds tiempo viven su vida
prepardndose para trabajar o esperando trabajar. Cada vez mdas personas
viven el tiempo de trabajo como la negacién de la vida. Vivir es consumir,
es no trabajar; el nifio, al poco tiempo de ir a la escuela, aprende que hay
tiempo de vida, de recreo, los sdbados, las vacaciones y un tiempo de no
vida, el trabajo. Necesita el trabajo para consumir que es sinénimo de vida.
Muchas imédgenes contrapuestas se mezclan pero el resultado es el mismo,
el trabajo no tiene poder orientador.

La pérdida o desaparicién del trabajo estd conectada con ¢l nuevo
modo de producir. En los inicios de la Revolucién Industrial, la energia que
propicio el cambio fue el vapor, después la electricidad, hoy esa energia es
la informacién. Y ¢ésta es una energfa no controlable, se produce
constantemente y tiene unos medios de difusién de alcance mundial. La
aplicacion de las tecnologias de la esfera de produccién marca un punto de
inflexién desde un orden econémico basado en la cantidad, a otro basado en
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la calidad, pero también a menudo de muchas mds consecuencias que hoy
todavia no vislumbramos.

Estamos entrando en un proceso de transformacién de la vida social
sin precedentes. Cada vez mds, las imédgenes y recursos literarios, que
permitian dar cuenta de nuestro entorno al instalarnos en €I, no nos sirven.
Cada vez mas, las personas van a vivir sus vidas como un proceso de
resocializacién constante que no necesariamente de educacién permanente.
Van a cambiar de casas, de lugares de residencia y de trabajos varias veces
a lo largo de sus vidas. La imagen de un paisaje que nos acompafia desde que
nacemos hasta que morimos no va a ser posible. El trabajo como el
desempefio de un rol que nos confiere una identidad y un status se va a ir
diluyendo.

Con la primera y segunda revolucién industrial, se produjo un éxodo
masivo del campo a la ciudad. Ese éxodo no va a cesar, pero junto a €l se
producirdn otros movimientos. Las ciudades van a tener mds poblacion
transeunte, grandes masas de poblacién se van a movilizar de unos
continentes a otros. También se observardn movimientos de la ciudad al
campo, sobre todo de aquellos que ejercen el teletrabajo. Cada vez mds las
sociedades van a dar una imagen que se asemeja a la imagen que la fisica da
de la materia. Las viejas metdforas de la mdquina, incluido el ordenador, de
la vida y otras se hacen viejas. Los conceptos se han gastado y las categorias
no son capaces de dar forma a los datos. Ideas como progreso, conceptos
como estructura, que hemos utilizado aqui, o como movilidad empiezan a
carecer de sentido. Buena parte de la artilleria conceptual debera renovarse.
Los calificativos y superlativos ya no sirven, y todo parece indicar que los
problemas deberdn ser pensados de otro modo.

4. La desaparicion del Estado

Durante los afios 80 y con mayor énfasis en los 90, se estd pidiendo
desde el mundo empresarial y desde algunos sectores de la ciencia
econdémica, principalmente, los llamados economistas neocldsicos, una fuerte
reduccién de los estados. Al estado y a su déficit endémico se le hace
aparecer como el causante de todos los males. Sobre esta fundamentacion
econémica —que ha sido apoyada y defendida tanto por los politicos
conservadores (neoconservadores), como por los liberales (neo liberales)—,
y bajo el amparo de las nuevas tecnologias, se ha dado un paso mids,
empezdndose a insinuar que ha llegado el final de estado, que los gobiernos
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tiene poco sentido (quiza el orden publico), y que, quizd, habria que hablar
de un orden mundial de corporaciones interconectadas entre si.

Es posible que estas afirmaciones parezcan un tanto exageradas, pero
ciertos andlisis, realizados en tono ciertamente optimista, es lo que encierran.
Becker, premio Nobel de economia, en una conferencia en la que defendia
abiertamente la desregulacién total del mercado de trabajo, acababa su
exposicion realizando una valoracién de la Unién Europea y en ella decia:
«...un mercado europeo sin trabas de aranceles y cuotas es una (buena) cosa,
pero una comunidad con las mismas disposiciones e impuestos sobre la mano
de obra, dictados por el parlamento Europeo, es una cosa bastante distinta y
una perspectiva menos atractiva» (1996: 106-107). Desde una perspectiva
menos econdmica y mas centrada en la nueva era digital, este pensamiento
se hace atin més claro. Nicolds Negroponte afirma: «Pero creo que ser digital
es positivo. Eso puede aplastar organizaciones, globalizar la sociedad,
descentralizar el control y ayudar para armonizar a la gente més alld de que
se sepa si eres o no un perro». De hecho hay un paralelismo, que he fracasado
al describirlo en mi libro, entre los sistemas abiertos y cerrados, y las
sociedades abiertas y cerradas. De la misma manera que los sistemas
propietarios fueron el fracaso de las grandes compafifas como Data General,
Wang y Prire, las sociedades sobre-jerarquizadas y autoconscientes, se
erosionan. “El estado-nacion puede irse. Y el mundo se beneficiard cuando
la gente pueda compartir mds la imaginacion que la distincién. Mds ain, la
capacidad o no para ser digital, cada vez dependerd menos de la raza o de
la riqueza y dependerd mds (si acaso) de la edad. Las naciones
desarrolladas traspasardn la infraestructura de telecomunicaciones del
Primer Mundo y llegardn a ser mds conectadas”®. En linea con lo que
acabamos de transcribir, Bill Gates, conocido empresario de la industria
informdtica, en su libro Camino al futuro se expresa de modo semejante.

(Qué vigencia van a tener los estados? ;Se reducirdn para acabar
desapareciendo? ;Lo mejor es que no intervengan? No es nuestra intencién
discutir aqui el papel del estado en el préximo siglo, pero si queremos sefialar
algunos aspectos que nos permiten sostener la idea de la necesidad de que
existan, seguramente de modo distinto a como han existido hasta ahora, pero
sin olvidar algunas viejas ideas que llevaron a su construccién. Con ello no

8 Nicolds Negroponte, comentario promocional sobre su libro “Being Digital”, en servicio
Wired, archivo bajado de America on line, Marzo-1995, por Rail Trejo y citado por €l en su
libro “La alfombra mdagica”, p. 203. La cursiva es nuestra.
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queremos que se nos vea como unos defensores a ultranza del estado, sino
como defensores de la sociedad.

Los economistas neocldsicos cuando plantean que el estado ya no
debe alentar, proteger y fomentar el mercado, porque su papel se ha agotado
y sus intentos por continuar interviniendo lo dnico que producen es una
deformacion del mercado mismo, acaban concluyendo que el estado debe
desaparecer. Como no interviene, no existe. Sin embargo, el estado no nacid,
en principio, para intervenir en la economia, esa necesidad se hizo patente
mads tarde. El estado nacié para defender al ciudadanos de los excesos de
otros ciudadanos, y del estado mismo. En ese sentido, el papel del estado no
ha cambiado, sigue siendo necesario “evitar excesos”. Bill Gates cuando
alaba al todo poderoso mercado y lo convierte en el auténtico regulador de
toda la vida social, trabaja con supuestos tedricos muchas veces repetidos,
pero que nunca acaban de cumplirse; ni los mercados son perfectos, ni todos
tienen el mismo acceso a todos los bienes, ni a la informacién, ni todos son
consumidores conscientes y libres que optimizan el beneficio.

Pero, adem4s, la defensa del ciudadano no sélo alcanza a los
aspectos econémicos como son las actividades monopolisticas, sino que se
extiende a la propia difusién de la informacion, al acceso a la nueva
tecnologia, a la defensa de la vida privada, a garantizar unos niveles
educativos adecuados, a velar por la salud, etc. Como sefiala Gilbert®: «El
desarrollo de la sociedad de la informacién no puede ser dejado a las fuerzas
del mercado».

Junto a ese papel de vigilancia del exceso, que no es propiamente el
de gendarme, tiene también un papel que jugar en el desarrollo de la nueva
sociedad digitalizadora. Se trata de trabajar permanentemente creando las
condiciones para aprovechar mejor y de modos mds igualitario las
oportunidades que se presentan. Es necesario que se produzca una
intensificacién del proceso de aculturacion en materia de informacion y, para
ello, es preciso que se generen los recursos humanos necesarios; que se
planifique el desarrollo y las estrategias a seguir acerca de las grandes redes
de informacién; que se potencie, coordinadamente entre los distintos paises,
un desarrollo tecnolégico equilibrado. Estas cuestiones suponen tomar
decisiones politicas en relacién con: qué desarrollo se da a las redes, qué
partidas presupuestarias se dedican a investigacion bdsica y qué aplicaciones
se potencian. De hecho, la Unién Europea ha desarrollado conferencias,

? Citado pro Rail Trejo, p. 171.
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informes y planes en este sentido. El Informe Bangemann, el informe Delors,
la conferencia de Corfu, etc., supusieron fijar prioridades y seleccionar
proyectos concretos.

Lo importante no es bendecir o maldecir la nueva tecnologfa, sino
entender cémo el desarrollo tecnolégico modela la sociedad y la va
configurando. Sus desarrollos pueden ir en un sentido u otro. Van a favorecer
unos modelos sociales y a enterrar otros. El juego de intereses va a ejercer
presién en distintas direcciones. Dependerd de la sociedad que defendamos,
y mas en concreto de la educacién que postulemos, el modo en que la
tecnologia se institucionalice y se socialice.

5. ¢ Qué sentido tendra hablar de educaciéon?

La educacion, los sistemas educativos, van a seguir jugando papeles
tanto en el plano instrumental como en el expresivo y simbdlico. En el plano
instrumental, parece que tendrd que reforzar alguna de sus orientaciones
cldsicas, como es el desarrollar las capacidades bdsicas por encima de las
capacidades técnicas especificas. En el plano expresivo y simbdlico, seguird
cumpliendo funciones de creacién de consenso, aunque de modo diferente,
a la vez que reforzard de modo inmediato las de “efecto consolador”
(amortiguar ¢l relevo generacional, ayudar a aceptar que ningun status es
definitivo, etc.).

Pero para dar respuesta a la pregunta que se plantea, la perspectiva
temporal que se adopte es fundamental. Una cosa es hacer futurologia y otra
tratar de dar respuesta para el tiempo inmediato. Es evidente que se hace
necesario muchas veces combinar ambas perspectivas, pero también lo es
que conviene diferenciarlas en ocasiones.

Sobre la educacién en la sociedad de la informacién se han escrito
muchas cosas. El trabajo de A. Schaff (1985) nos habla de la educacién
continua que convertiria al hombre en una especie de homo studiosus de
corte platénico, los trabajos de Bahro, Gorz, Toffler y otros nos hablan del
homo digitalis o del homo ludens. Todas ellas son perspectivas interesantes,
pero, a nuestro juicio, todavia lejanas. Seguramente estamos caminando hacia
ellas, pero quisieramos exponer algunas consideraciones para Leipos mds
inmediatos.

Ante unos cambios sociales tan acelerados y profundos, parece
razonable que desde la educacién se atiendan aquellos elementos que nos
proporcionan identidad y que nos ayudan a instalarnos en el mundo. De
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hecho cabe esperar una revitalizacién de la ensefianza de la Filosofia en
educacion secundaria, asi como una profundizacién y potenciacion del
dominio del instrumento de aculturacién por excelencia, el lenguaje, tanto
hablado como escrito.

En esta misma lineca, y teniendo en cuenta el grado de
multiculturalidad que se estd produciendo, asi como otros factores a los que
hemos hecho mencién, una revitalizacién de la educacion civica y de la
educacién para la democracia parece necesaria. Se trataria, no tanto de
dominar la tecnologia electoral, como de profundizar en los valores que la
fundamentan y en capacitar al ciudadano como consumidor critico, incluidos
los productos politicos (Peifia, 1997).

Otros elementos que parece van a cobrar relevancia provendrian del
ambito de las ciencias sociales. Problemas y problemadticas que son poco
tratados actualmente deberfan ser incluidos. Nuevas formas de trabajo, el
reparto de la riqueza, las nuevas formas de la produccion, etc.

Las nuevas tecnologias irrumpirdn con mayor fuerza que lo han
hecho hasta ahora como recurso didactico y como campo de estudio, pero no
creemos que lleguen a desplazar al libro como instrumento cultural central.
Se hard necesario producir una integracién de elementos diversos que todavia
estd por disefiar.

Y, por contra, quedaria pendiente el reto de que la educacion sea
capaz de generar confianza. Para ello es necesario que se genere una imagen
de la profesion docente atractiva, tanto por su preparacion tedrica, Como por
los cometidos que se le encomienden y los incentivos que se le otorguen.
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LA SOCIALIZACION DE LA TECNOCIENCIA

JOSE ANTONIO LOPEZ CEREZO Y JOSE ANTONIO MENDEZ SANZ

Pensar la tecnociencia es una de las tareas mas urgentes de nuestro tiempo. Incapaces
de vivir sin ella, no acabamos de lograr un sistema de vida que la integre arménicamente con
naturaleza y sociedad. Frente a las promesas modernas de un bienestar social creciente, lo
cientifico-tecnolégico aparece hoy como ambiguo: eficaz pero amenazador. Partiendo del
hecho innegable del peso de lo tecnocientifico, pero reconociendo a la vez su cardcter social,
cabe buscar en mecanismos como la participacién publica en decisiones de politica cientifico-
tecnolégica el camino para intentar integrar tecnociencia y cultura.

Thinking about technoscience is one of the most urgent task of our times. We cannot
live without it, but so far we haven’t found a way of life which makes it fit smoothly with
nature and society. These days the domain of science and technology is seen as something
ambiguous: somenthing efficient but threatening. This clashes with the modern expectation of
increcasing social welfare it raised in the past. Starting from the undeniable fact of the weigth
technoscience has, but acknowledging its social nature as well, we may use mechanisms such
as public partaking in deciding issues of technoscientific policies, as the way to try to put
together technoscience and culture.

I. ALGUNAS OPINIONES NEGATIVAS SOBRE LA TECNOCIENCIA

Godfrey Hardy, el gran matemaético inglés de la primera mitad de
siglo, escribfa sobre la ciencia de su época en mitad de la Segunda Guerra
Mundial: "Una ciencia se dice que es ttil si su desarrollo tiende a acentuar
las desigualdades existentes en la distribucién de la riqueza, o si mas
directamente promueve la destruccién de la vida humana".

Hardy proferfa estas duras palabras en su libro A Mathematician's
Apology [Defensa de un matematico], donde, por cierto, se vanagloriaba de
que su vida habia estado dedicada a la creacion de un arte abstracto
totalmente iniitil, la matematica pura, sin ninguna aplicacién préctica.

Es cierto que Hardy escribi6 esas palabras en medio de una guerra.
Sin embargo, si nos detenemos a reflexionar sobre la ciencia y la tecnologia
de la segunda mitad de siglo, sus palabras, como sefiala Freeman Dyson (del

*JOSE ANTONIO LOPEZ CEREZO y JOSE ANTONIO MENDEZ SANZ, son Profesores
del Departamento de Filosoffa de la Universidad de Oviedo.
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Institute for Advanced Study de Princeton - un cientifico pionero en la
aplicacién de la energia nuclear en medicina), tienen por desgracia una
mayor actualidad de la que probablemente nos gustaria reconocer.

Bruno Latour (1991) expresa con claridad el fracaso del proyecto
moderno en los 6rdenes humano y natural. La caida del muro de Berlin y la
capa de ozono que se desvanece sobre nuestras cabezas simbolizan el fin
definitivo de una época de optimismo y soberbia. ";Hubiera sido mejor -se
pregunta Latour- no haber intentado eliminar la explotacién del hombre por
el hombre? ; Hubiera sido mejor no haber intentado hacerse duefio y sefior
de la naturaleza? Pusimos nuestros mds nobles valores al servicio de esta
pareja de misiones, la una en la arena politica, la otra en el campo de las
ciencias y las tecnologfas. Y sin embargo, ;somos capaces de mirar hacia
atrds, hacia nuestra personal juventud entusiasta y bien intencionada y
preguntarnos como los jovenes alemanes preguntan a sus padres de pelo gris:
'tqué Ordenes criminales cumplisteis?'; 'jeres capaz de decir que no lo
sabfas?™ (1991: 23).

Algunos van més alld del comentario 4cido o del ejemplo puntual y
postulan que estamos viviendo nueva época histérica caracterizada por la
sumision de la cultura a lo tecnologia. Neil Postman (1993) revela la
profunda enajenacion humana en la cultura tecnolégica contemporénea. En
el mundo contempordneo, "tecnépolis”, vivimos rehenes de la eficacia
técnica. "Tecndpolis es un estado de la cultura. Es también un estado del
pensamiento. Consiste en la deificacién de la tecnologia, lo que significa que
la cultura busca autoridad en la tecnologia, y recibe ordenes de ella. Esto
requiere el desarrollo de un nuevo orden social, y conduce necesariamente
a la rdpida disolucién de gran parte de lo que asociamos a las creencias
tradicionales. Aquellos que se sienten especialmente confortables en
tecnopolis son aquellos que estdn convencidos de que el progreso técnico es
el logro supremo de la humanidad y el instrumento por el cual se disolverdn
nuestros dilemas mds profundos" (Postman, 1993: 97).

La evolucion de la opinién piblica

Estas opiniones constituyen partes visibles de un fenémeno mds
general: la evolucién de la opinidn piiblica occidental desde los afios 60, una
opinién cada vez mds escéptica respecto a la ciencia y mas hostil con la
tecnologia. Se desarrolla un heterogéneo pero amplio movimiento de
resistencia social contra la ciencia y, especialmente, contra la tecnologia
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fuera-de-control; un movimiento que puede conmover los cimientos de
nuestra sociedad con mds fuerza de lo que se sacudieron una generacion
atrs. El sindrome de Frankenstein estd en la mente de todos. Unos minutos
de reflexién personal sobre nuestros lugares comunes son suficientes para
percibir el problema con toda crudeza.

¢Es sensato que los nifios desperdicien tantas horas, que utilicen lo
mejor de sus vidas, aislados frente a un televisor que les embute sensaciones
sin apenas dejarles pensar? (Y qué decir de un sistema sanitario
profundamente agresivo con el cuerpo, un sistema asistencial que crece y se
desarrolla cuando m4s trabajo tiene, un sistema donde puede decirse con
sentido "la operacién o el tratamiento ha tenido éxito a pesar de que el
paciente ha muerto"? ;Y qué podemos pensar de un sistema educativo en el
que la formacién personal es entendida como transmisi6n de informacion,
mds y més informaci6n hasta llenar las cabezas infantiles entendidas como
recipientes, un sistema donde puede decirse que un joven ha tenido €xito
porque ha conseguido un brillante expediente académico, a pesar de su
indolencia, su docilidad y su nulo talento? ;Cémo entender un mundo donde
todos hablan de paz y a la vez arman sus ejércitos con instrumentos cada vez
més sofisticados y mortiferos, un mundo donde la eficacia con frecuencia se
expresa en términos de pérdidas de vidas humanas? ;Un mundo donde
muchisimas vidas cesan diariamente por hambre o enfermedades curables,
mientras otros nadan en la opulencia? ;Un mundo donde el precio del confort
es la destruccién sistemdtica de la naturaleza? Un mundo donde sucede todo
esto es un lugar mezquino e hipdcrita.

Algo huele mal en el mundo contempordneo. Se trata del mundo de
la megaciencia y la alta tecnologia, de la conquista definitiva de la
naturaleza, que lejos de haber igualado a los seres humanos los sigue
distanciando. Hablamos de la rendicién de la cultura y los individuos a la
eficacia técnica, una eficacia que se impone por inercia propia aunque en
tiltima instancia responda a los intereses del capitalismo corporativista. Este
es el tema de textos como los mencionados antes. Son también la reaccion
16gica contra la avalancha de mensajes cientifistas y tecnéfilos que inundan
diariamente los medios de comunicacién. En la heterodoxa tradicion de
autores como Ivan Illich (La sociedad desescolarizada, Némesis médica),
Theodore Roszak (El nacimiento de una contracultura, El culto a la
informacion) o Langdon Winner (Tecnologia auténoma, La ballena y el
reactor), una tradicién donde también podemos enmarcar a nuestro clasico
José Ortega y Gasset (Meditacion de la técnica), andlisis como los citados
hunden sus raices en el movimiento ludita del pasado siglo.
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De hecho, el término "ludita" ha llegado a ser sinénimo de
"tecnéfobo”. Aunque el origen del término no es muy claro, parece deberse
a las acciones de un joven llamado Ludlum, a quien su padre habia pedido
que arreglara una maquina de tejer. Ludlum se limité a destruirla. Sea lo que
fuere, el denominado movimiento ludita se extendi6é entre 1811 y 1816,
cuando surgié un amplio apoyo para los trabajadores que protestaban por los
bajos salarios, por el empleo infantil, y la eliminacién de leyes y costumbres
que en el pasado habfan protegido a los trabajadores especializados. Su
protesta se tradujo en la destruccién de las miquinas, que concebian como
encmigas. Desde entonces, "ludita” ha hecho referencia a una oposicién fiera
e ingenua contra la tecnologia (véase Postman, 1993: 63). Algunos autores
contempordneos han rescatado no obstante el término y han hecho uso del
mismo de un modo mds sofisticado. Por ejemplo, en Tecnologia auténoma,
L. Winner enuncia los principios del llamado "ludismo epistemolégico" para
promover una politica tecnolégica mas humana y democritica: se trata de
favorecer las innovaciones que posean, primero, inteligibilidad para los no
expertos; segundo, un alto grado de flexibilidad; y, tercero, tendencia a no
producir dependencia.

Por desgracia, en la actualidad es fécil encontrar numerosos
contraejemplos de cada uno de los principios anteriores. Uno de ellos es el
de las tecnologias de ordenadores y comunicacién. La cuestién primordial en
nuestros dias parece ser la de obtener mas y mejor informacion. La gestion
de residuos, la optimizacién de la produccién, la mejora de la educacién o la
destruccién de la capa de ozono son problemas que se plantean en los foros
publicos como problemas de una informacién insuficiente o inadecuada.
Como afirma Nico Stehr en un texto reciente (Knowledge Societies, 1994),
vivimos ya en un mundo donde el trabajo y la propiedad han sido sustituidos
por la informacién como principal factor de cambio social. La eficacia
técnica en la obtencidn y procesamiento de la informacion parece asf la llave
para un futuro mejor. Ahora bien, como aduce Postman (1993: 156-7), los
problemas méas graves de nuestro tiempo no son problemas técnicos ni
problemas relativos a informacién insuficiente. Es una tonteria, una tonterfa
cruel, pensar que el hambre es un problema de informacién. Tampoco la
soledad y el suicidio, el crimen, la superpoblacién o las guerras son
problemas de informacion. Como no lo son los desastres nucleares, los
derramamientos de petr6leo o la acumulacién de basura en vertederos
incontrolados. Mds matematicas, mds ciencia y mas ordenadores no van a
resolverlos.
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Es mds, la sociedad informatizada, automatizada, podria acabar
convirtiéndose en una globalidad autoritaria. Como ocurre con la burocracia,
la automatizacién disuelve la responsabilidad, despersonaliza los agentes
sociales, convierte los medios en fines y profundiza las relaciones de poder
existentes.

De hecho, la tecnociencia contempordnea parece producir mds
problemas de los que resuelve. Es lo que en medicina se denomina
iatrogénesis, enfermedades producidas por el tratamiento. Véase, por no citar
sino otro botén de muestra, el caso de la energia nuclear. Parece que
cientificos, ingenieros y politicos estdn construyendo un mundo nuevo sin
contar con los que viven o han de vivir en él. El problema es que no cabe
regresar a un punto cero: la cuestion no es tecnologia si o tecnologia no; de
lo que se trata es de cémo encaminar el cambio tecnolégico. Como una
pareja mal avenida, no podemos ser felices sin la tecnociencia, pero tampoco
vivir sin ella. La critica al desbordamiento tecnoldgico ha de positivarse en
una teorfa de la gestién consciente de lo tecnoldgico (cosa que, desde luego,
estd lejos de ser aproblematica).

II. TECNOLOGIA EN DEMOCRACIA

Ciertamente, el desafio mds importante al que debe hacer frente
nuestra sociedad de fin de siglo es el de la gestién adecuada del cambio
tecnolégico, una gestion que posibilite una interaccién lo menos
problemédtica posible entre tecnologia, naturaleza y sociedad. La
conservaciéon del medio ambiente, la estabilidad de nuestros sistemas
politicos, e incluso el mantenimiento y extension del estado de bienestar, son
algunas de las cosas que dependen de cémo resolvamos ese reto.

Por desgracia, la realidad politica no es demasiado halagiiefia. Las
instituciones democriticas convencionales y sus tradicionales estilos
politicos (la burocracia legitimada por expertos) son sencillamente incapaces
de digerir el nuevo sentido del cambio tecnolégico en la sociedad
contempordnea. Frente a una transformacion tecnoldgica cada vez mds
vertiginosa, no consiguen asegurar, la preeminencia de la practica
democritica a través de la participacién publica (véase Burns y Ueberhorst,
1988).

Hacer frente al reto de una gestién adecuada del cambio tecnoldgico
s6lo serd posible si se pone fin al aislamiento social que tradicionalmente ha
caracterizado a los procesos de innovacién y desarrollo tecnoldgico,
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credndose entonces cauces institucionales para una participacién publica
efectiva en el disefio e implementacidén de las politica tecnolégicas.

Una primera y fundamental razén para abrir la gestion de la
tecnologia a la participacion piblica es bien sencilla: al vivir en democracia,
tenemos derecho a opinar en los asuntos publicos que nos conciernen, del
mismo modo que la administracién tiene el deber de atender nuestras
reclamaciones. Esta cuestion constituye un principio valorativo bésico que
no requiere mayor comentario. Debe ahora argumentarse que el cambio
tecnol6gico efectivamente nos concierne como asunto publico y que, ademds,
estamos en condiciones de participar en su gestion.

La tecnologia como experimentacion social

Por los efectos directos e indirectos que sobre nosotros tienen los
productos del cambio tecnolégico, a través de la alteracion del medio natural
o social, es dificil no reconocer la relevancia social de dicho cambio. Los
problemas derivados del desarrollo tecnolégico, ya se trate de tecnologias de
la informacidn, de produccién energética, de tecnologias agricolas o de
ordenamiento legislativo, constituyen graves problemas de interés general.
Como sefialan Martin y Schinzinger (1989), la tecnologia debe ser
contemplada como una forma de experimentacién social, en muchos casos
con consecuencias irreversibles.

Hacer tecnologia, por decirlo claramente, es hacer politica (véase
Winner, 1986). Basar el suministro energético de un pais en la energia
nuclear es también, entre otras cosas, crear una estructura altamente
centralizada y jerarquizada que gestione tan preciado bien. Supone reforzar
determinada concepcién antidemocrdtica sobre la estructura y distribucién
del poder. Sencillamente, es temerario intentar gobernar democraticamente
un barco. Puede o no ser necesaria la produccién de energia de fisién en una
nacion dada (las necesidades, por otra parte, también dependen de valores y
presupuestos), pero lo que desde luego estd claro es que la discusién no
concierne solamente a cuestiones técnicas y de seguridad.

Otro tanto podria decirse de una tecnologia social como la del
sistema impositivo. A través de un complejo entramado de impuestos
directos ¢ indirectos, el Estado no solamente contribuye (en teoria) a proveer
a los ciudadanos de servicios basicos, también modela sus formas de vida y
relaciones interpersonales a través de la promocién de determinados hébitos
y costumbres y la obstaculizacién de otros.
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La tecnologia como producto social

Ahora bien, que debamos opinar no significa que estemos en
condiciones de hacerlo. Una razén complementaria para abrir la caja negra
de la tecnologia a la participacién publica es que efectivamente podemos,
como "legos", decir algo con sentido. La tecnologia no constituye una
abstracta actividad esotérica sélo accesible a una nueva casta de sacerdotes,
los expertos. La tecnologia no puede entenderse de un modo intelectualista.
Es mds bien el resultado contingente de procesos socioecondmicos que,
ademds de conocimiento especializado, incluye précticas operativas vy,
particularmente, un crucial componente valorativo.

Hacer tecnologia —decfamos antes— es también hacer politica. La
tecnologia, entre otras cosas, responde a un conglomerado de intereses
econdmicos, politicos y profesionales. (A veces coincidentes en los mismos
individuos, como en el caso de los numerosos ingenieros genéticos que se
han involucrado en la industria farmacéutica). Tales intereses cristalizan en
determinados presupuestos metodolégicos y valorativos que contribuyen a
identificar problemas y plantear discusiones de formas caracteristicas, que
contribuyen a delimitar objetivos y restringir las alternativas consideradas
como viables. La tecnologia, como también la ciencia, es sencillamente
incomprensible hipostasiada del contexto social en el cual se genera y es
legitimada.

Sin embargo, siguen prevaleciendo ideas anacrénicas acerca de su
naturaleza y funcién social, y consiguientemente acerca del carécter de los
problemas relacionados con la gestion medioambiental y de innovacion
tecnoldgica. Son estas ideas, junto con los intereses politico-econdémicos
subyacentes, las que se pretende que legitiman un estilo tecnocritico de
ordenamiento politico, dejando fuera de cuestion la posibilidad misma de
control social. Tales ideas corresponden a la cldsica concepcion esencialista
y racionalista de la ciencia pura, la concepcién que habla de la Verdad con
mayusculas, y la consiguiente vision intelectualista de la tecnologia como
ciencia aplicada a la construccién de maquinas sofisticadas.

Un buen antidoto para esa caduca concepcién de la ciencia-
tecnologia son los recientes estudios STS (por "Science, Technology and
Society", o bien "Science and Technology Studies"), desarrollados en historia,
filosoffa y sociologia de la ciencia-tecnologia. Algunos autores que destacan
en esta linea son B. Barnes, W. Bijker, B. Latour, H. Longino, D.
MacKenzie, J. Sanmartin o K. Shrader-Frechette.
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Destacar la dimensién social y el componente valorativo de la
tecnologia no es censurar la tecnologia, al fin y al cabo es el tnico juego en
la ciudad. No hay forma de evitar valores puesto que, en cualquier caso, debe
rellenarse el hueco de unos problemas excesivamente complejos para un
conocimiento excesivamente limitado. Los valores s6lo constituyen un
problema cuando se omite su consideracion explicita o son ocultados tras
cortinas de humo de perfecta objetividad y neutralidad.

En consecuencia, dada la complejidad de los problemas asociados al
cambio tecnoldégico y el contexto social en el que tal cambio tiene
necesariamente lugar, ciudadanos debidamente informados estdn en
condiciones de dar su opinién acerca numerosas cuestiones valorativas
involucradas en la toma de decisiones en politica tecnoldgica; por ejemplo
acerca de los riesgos que estdn dispuestos a asumir y, en general, acerca de
las posibles alternativas para invertir tecnolégicamente el dinero de sus
impuestos. Problemas como el de 1a destruccién de la capa de ozono por la
produccion de CFCs, o el uso de microorganismos manipulados
genéticamente para mejorar la produccion agricola, por ejemplo, muestran
que las decisiones medioambientales relacionadas con la implementacién de
tecnologias constituyen también elecciones éticas.

Como sefiala William Ruckelshaus (1985), dos veces director de la
Agencia para la Proteccion del Medio Ambiente norteamericana, los
problemas tecnoldgicos y medioambientales, con sus muchas incertidumbres,
deben ser expuestos a los propios afectados. Nos sorprenderfa --afirma
Ruckelshaus-- comprobar la capacidad y originalidad de la gente ordinaria
para hacer frente a tales problemas.

La tecnologia como forma de organizacién social

Un motivo adicional para poner fin al aislamiento social en la gestion
de la politica tecnolégica es ain més obvio: porque nos concierne como
supuestos usuarios o consumidores. La tecnologia, ciertamente, no puede
entenderse de un modo intelectualista. Pero tampoco puede contemplarse de
un modo artefactual, como un conjunto de artefactos con sus propias logicas
internas de funcionamiento. La tecnologia no es una mera coleccién de
madquinas sofisticadas y complejos patrones de organizacién productiva; es
fundamentalmente, como sugiere Brian Wynne (1983), una cuestién de
organizacién social.
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Ademds del componente politico que caracteriza a los productos
tecnolégicos como un peculiar tipo de experimentacion social, la tecnologia,
en tanto que proceso, constituye también una forma de organizacién social
que involucra numerosos segmentos sociales y, en frecuentes ocasiones
aunque no siempre, el uso y construccion de artefactos. No sirve de nada
invertir mil millones de délares en un sistema informatizado de control para
el Pentdgono norteamericano si la actitud de sus eventuales usuarios es la
reflejada por el almirante de la Armada del que proceden las siguientes
palabras: "Hay tres formas de hacer carrera en la Marina: sobre el agua, bajo
del agua, o en el aire. Me sorprenderfa realmente que un oficial quisiera
hacer carrera en ordenadores” (cit. por Wynne, 1983).

Excluir la participacién de eventuales consumidores en el disefio y
desarrollo de productos tecnolégicos es una causa fundamental de
ineficiencia puesto que produce la inviabilidad social de las tecnologfas; del
mismo modo que la exclusién de los eventuales afectados por tales productos
es también causa de ineficiencia puesto que con frecuencia da lugar a la
resistencia social. La "interferencia externa", por tanto, no sélo no es
perjudicial para el desarrollo tecnoldgico sino necesaria para la viabilidad del
mismo una vez considerada la crucial dimensién social de cualquier forma
de tecnologia.

Contraponer "participaci6n externa” y "eficacia interna” al hablar de
tecnologia es asf crear un dilema erréneo; erréneo para la tecnologia y
erréneo para la sociedad.

Educacion en democracia

Hay no obstante algo que subyace a la viabilidad misma de
propuestas como las anteriores. Como sefialan oportunamente Burns y
Ueberhorst (1988: 89), la democracia presupone que los ciudadanos, y no
s6lo sus representantes politicos, tienen la capacidad de comprender
alternativas y realizar elecciones fundamentadas. Es decir, sélo con un
esfuerzo serio en el dmbito de la educacién y, en general, la formacion
piblica, podrd garantizarse una base sélida para la preservacion de la
democracia ante el vertiginoso cambio tecnolégico.

En este sentido, deberia promoverse una nueva imagen de la ciencia-
tecnologia en la ensefianza secundaria y superior, asi como en museos,
ciudades de la ciencia, exposiciones universales, y medios de comunicacion
social. Un museo no debe ser una ciudad de los prodigios donde los
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artefactos sé6lo tratan de deslumbrar al espectador, ocultando sus historias
particulares de controversia y negociacion. Andlogamente, la educacién
superior de cientificos, ingenieros y humanistas no hace més que reflejar, a
través de estructuras y contenidos curriculares, una anacrénica vision de la
ciencia-tecnologia como una caja negra cuyos milagrosos engranajes
terminardn produciendo progreso social a condicién de que, todos los no
miciados, nos cuidemos de no husmear dentro.

En 1959, C.P. Snow hablaba de una escision de la vida intelectual y
préctica de occidente en dos grupos polarmente opuestos, separados por un
abismo de incomprensién mutua. Se referfa a las culturas humanistica y
cientifico-técnica. Hoy dia, décadas después, esas culturas siguen igualmente
aisladas. En un mundo como el nuestro, sometido al vértigo de una
tecnologia que invade cada parcela de nuestras vidas, un desarrollo politico
y econémico sostenible requiere poner término a tal situacién. Sin
participacién publica no hay una auténtica creacién social de riqueza, como
tampoco hay una auténtica justicia social (los ejemplos politicos son bien
conocidos como para mencionarlos aqui).

Humanistas y ciudadanos en general no pueden seguir siendo
mantenidos en una perplejidad ignorante, puesto que ésta constituye el mejor
caldo de cultivo para el desarrollo de actitudes tecnofobas y de resistencia
social, ademds de imposibilitar su participacién en la gestion de la
transformacion de sus propias vidas. Tampoco ingenieros y cientificos
pueden seguir siendo mantenidos en la ignorancia acerca del caracter ético
que reviste su actividad profesional por el contexto social en el que se
desarrolla y las multiples implicaciones que de la misma se derivan.

Nadie niega la eficacia de la tecnociencia. Lo que se discute es si sus
objetivos son socialmente valiosos. Necesitamos de la ciencia y la tecnologia
porque necesitamos vacunas y puentes. Pero hay muchas formas de distribuir
vacunas y también de construir puentes. La unica garantia eficaz contra
perniciosas tecnofobias y tecnofilias es abrir la caja negra de la ciencia-
tecnologia a la comprensién y participacion de la sociedad.
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NUEVAS TECNOLOGIAS DE LA COMUNICACION EN LA EDUCACION:
MEDIOS Y MEDIACIONES

RAMON PEREZ PEREZ’

Las Nuevas Tecnologias de la comunicacién en general y de la informacién en
particular se presentan en la actualidad de forma impactante en la dindmica social, pero en
relacién al hecho educativo tal impacto no parece ser tal o al menos no tener efectos
integradores. Las causas mds significativas de aquel impacto son el propio proceso de
generalizacién de los medios y tecnologfas en la dindmica de las relaciones sociales, televisidn,
redes telematicas, creciente informatizacién, etc., asi como los cambios de valores,
comportamientos y actitudes que en general se ven modificadas por la incorporacién de tales
medios en los espacios vitales cotidianos, familia, ocio, trabajo, etc. Y aunque en la educacién
los medios no han hecho acto de presencia de una forma directa ¢ intensa, pues aun son muy
escasos los profesores o centros que trabajan de forma sistemética con los medios, lo cierto es
que indirectamente la educacidn se ve condicionada de modo importante por esa presencia o
generalizacién externa de tales medios. Se hace necesario por tanto realizar una doble reflexién
en relacién a los medios y su papel en el orden didéctico, o mejor dicho, en el disefio y
desarrollo del curriculum como espacio en el que se define el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Descubrir y aprovechar el cardcter de mediacién que ofrecen las nuevas
tecnologias es un reto que debe asumir sin mds dilaciones el sistema educativo en general y
el profesorado en particular.

The New Technologies of the communication as a rule and of the information in
particular are presented at present in a way impact you in the social dynamics, but in
relationship to the educational fact such impact does not seem be such or at least not to have
integrative effects. The causes most meaningful of that impact are the own generalization
process of the means and technologies in the dynamics of the social relationships, television,
telematic nets, growing informatizacion, etc., as well as the values changes, behaviors and
attitudes that as a rule are seen modified by the incorporation of such means in the daily vital
spaces, family, leisure, work, etc. And though in the education the means have not made act
of in a way direct and intensive presence, since yet they are very scarce the teachers or centers
that work in a way systematical with the means, what is certain is that indirectly the education
is seen conditioned of important manner by that presence or external generalization of such
means. It is made necessary by so much to accomplish a double reflection in relationship to
the means and their/its/your/his paper in the didactic order, or better said, in the design and
development of the curriculum as space in the one which is defined the teaching process
-learning. To discover and take advantage the character of mediation that offer the new
technologies is a challenge that it must assume without more delays the educational system as
arule and the professorship in particular.

* RAMON PEREZ PEREZ, ¢s Profesor de Didictica y Organizacién Escolar en el
Departamento de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo.
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1. Introduccion

No cabe duda de que las Nuevas Tecnologias de la comunicacién en
general y de la informacién en particular se presentan en la actualidad de
forma impactante en la dindmica social, y con un menor énfasis en relacién
al hecho educativo, destacdndose como causas mds significativas de aquel
impacto el propio proceso de generalizacién de los medios y tecnologias en
la dinamica de las relaciones sociales, television, redes telematicas, creciente
informatizacion, etc., asi como los cambios de valores, comportamientos y
actitudes que en general se ven modificadas por la incorporacién de tales
medios en los espacios vitales cotidianos, familia, ocio, trabajo, etc. Y
aunque en la educacion los medios no han hecho acto de presencia de una
forma directa, pues aun son muy escasos los profesores o centros que
trabajan de forma sistematica con los medios, lo cierto es que indirectamente
la educacién se ve condicionada de modo importante por esa presencia o
generalizacion externa de tales medios.

Por otra parte, la propia reforma educativa que, de modo mis o
menos integrado estd desarrolldndose en nuestro pais, si bien con diferencias
significativas segin en qué regiones, centros o por qué profesores, se
presenta como un modelo o cambio educativo en el que tanto lo que afecta
a objetivos, contenidos como a la metodologia aparecen como dimensiones
curriculares que vienen exigidas de un esfuerzo para integrar las nuevas
tecnologfas de la informacién y comunicacion.

Pero, aunque este proceso de integracion curricular de los medios en
la estructura del sistema educativo viene a exigir, tal y como sefiala Escudero
(1992), una gran tarea en la que no son ajenas decisiones de distinta indole
que van desde lo estructural a lo estrictamente tecnolégico, pasando por lo
financiero, politico, etc., y muy especialmente la propia politica educativa en
relacion a la infraestructura y dotacién de medios a los centros, asi como la
formacion del profesorado que haya de hacer efectiva tal integracién, lo
cierto es que hay otras muchas problemadticas que serd necesario determinar,
especialmente las que hacen referencia al mismo proceso de ensefianza-
aprendizaje en su irreductible significatividad comunicativa y cémo ésta se
establece, sobre todo en relacién al tratamiento que recibe el conocimiento.

Asi, buena parte de la problemética que la incorporacion de las
nuevas tecnologfas de la informacidn y de la comunicacion tiene, no es ajena
al espacio de reflexion que se ido generando en los dltimos tiempos acerca
de si realmente estas tecnologfas pueden considerarse como recursos
realmente eficaces en el proceso de aprendizaje de los alumnos, es mds, en
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qué medida la incorporacién de las nuevas tecnologias de la informacion y
comunicacién pudieran hacer de modo mucho mds efectiva la tarea de la
enseflanza y c6mo ésta repercute en procesos mds integrados y eficaces de
aprendizaje. Al mismo tiempo, otras problemdticas vienen a sumarse a estas
consideraciones, especialmente aquellas que tienen que ver con los propios
medios en su disefio, produccion y distribucion, por cuanto sélo con unos
niveles aceptables de calidad en tales procesos cabrd hablar de una
integracion efectiva de los mismos en los centros educativos.

Pero el problema que ahora nos ocupa es adentrarnos, con las
posibilidades que la brevedad de este articulo nos permite, en la
consideracion de aquellos procesos de naturaleza educativa, asi como las
condiciones en las que éstos han de producirse en relacion a los centros
educativos, el profesorado y los propios alumnos cuando la incorporacién de
las nuevas tecnologias se haga realidad en el desarrollo de los curricula o
aquellos otros programas educativos cuya implementacién se oriente a la
mejora de la calidad educativa.

Se trata, en definitiva, de generar un espacio de construccion de
aquella normatividad pedagégica que aborde de una forma integral e
integrada el conjunto de dimensiones que definen la problemitica del
conocimiento en una sociedad y cultura tecnoldgica y altamente mediada,
como es la de la television, informdtica y telemadtica, destacando entre
aquellas dimensiones las que se refieren a la propia cultura de medios y
mediaciones, conocer los medios, aprender a través de los medios y aprender
con los medios.

Pudiéramos incluso avanzar que la incorporacién de las Nuevas
Tecnologias en la escuela, y mds en los procesos de ensefianza-aprendizaje,
no habrd de hacerse desde una perspectiva utilitario-directiva en la que los
medios se ofrecen como un espacio que sustituye, sin mds, otros formatos
tradicionales en la forma de presentarlos, sino que como sefiala Jacquinot
(1992) se establezcan como instrumentos que realmente sirvan para tratar o
producir nuevos modos de acceso al conocimiento.

En cualquier caso no deberiamos perder de vista el contexto en el
que ha de plantearse la integracién curricular de las Nuevas Tecnologias, que
por una parte deja en evidencia la asintonia que se da entre la escuela o el
educador y una sociedad en continuo proceso de transformacion que no sélo
le afecta en lo fisico, sino y sobre todo en la esencia de lo que le define como
tal, valores, comportamientos, relaciones, etc. Es por eso que la
incorporacion de las Nuevas Tecnologias en la educacion no es una cuestion
de sumar medios o recursos didécticos que el profesor puede usar
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discrecionalmente, exigiendo una profunda transformacién del discurso
pedagogico que le afecta tanto en sus finalidades como en su contenido y en
su metodologia.

Las Nuevas Tecnologias de la comunicacién introducen también
otros rasgos diferenciales en el sistema de relacionas que se establecen en el
contexto educativo. A la autoridad indiscutida del profesor como disponedor-
dispensador unidireccional del conocimiento le han salido competidores, no
s6lo en la forma, facilidad y atemporalidad del discurso, sino en la misma
esencia de éste, afectando a la propia legitimidad-legitimacion del
conocimiento. La escuela ya no es la Ginica instancia legitimada para producir
y dispensar o revalidar conocimiento, hay otros espacios, medios, modos y
tiempos.

2. Exigencias pedagogicas de las nuevas tecnologias aplicadas a la
educacion

Uno de los problemas que se presentan cuando se aborda la
dimensién pedagégica de las Nuevas Tecnologias cuando se utilizan en el
desarrollo del curriculum es que éstas tienen serias dificultades para ser
consideradas en sf mismas como portadoras de un valor pedagdgico absoluto
inherente a su condicién de tal o cual tecnologia. Mds bien ocurre lo
contrario, es decir, el valor pedagégico se determina en el uso y finalidad
asignada a las Nuevas Tecnologias en cada caso concreto, o como sefiala
Escudero (1992), las tecnologias en general o una tecnologia en particular
s6lo podria definirse en su aplicabilidad pedagdgica en la medida en que sea
integrada en el contexto de lo que se entiende por un programa educativo.

Los aspectos que cabria destacar aqui en relacidn a esa integracion
curricular de las Nuevas Tecnologias son aquellos que se definen en la propia
consideracién del sentido y alcance de todo programa educativo.

En primer lugar se trata de entender que un programa educativo,
independiente de su extensiéon espacio-temporal, se define como una
concrecion de la practica educativa que afecta a determinados sujetos,
considerados en sus contextos, a modo de sintesis conceptual de un conjunto
de valores, principios y acciones que han de justificar el para qué, el qué,
c¢6mo y cuando de aquella prictica. Es, en definitiva, una seleccién de
contenidos y acciones socioculturales que teniendo una clara finalidad
cducativa es resultado de un conjunto de decisiones o criterios de naturaleza
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ideolGgica, cultural, politica, econémica, cientifico-técnica, epistemoldgica
y ética que tienen lugar en un espacio y momento determinados.

Por tanto, se puede afirmar que todo disefio curricular o programa
educativo, en tanto que propuesta suele adoptar una estructura o formato
resultante de la integracion de diversos elementos o dimensiones entre las
que cabe destacar la orientacién filoséfico-ideoldgica que define tanto los
fines como los contenidos, medios y metodologia, asi como el conjunto de
relaciones sociales que se pretenden promover. De no menos importancia es
el cardcter innovador que el propio disefio incorpore en relacion al cambio
o mejora de las realidades en las que se opera, pero sobre todo y
prioritariamente en relacién a la optimizacién y mejora de los procesos de
ensefianza-aprendizaje, o lo que es lo mismo, que su utilidad contrastada
resida en los potenciales de mejora de las experiencias, procesos y resultados
del aprendizaje de los alumnos.

Pero esta consideracién o apelacion al concepto de curriculum o
programa educativo como espacio en el que se definen fines, contenidos,
actividades, recursos, medios, criterios de evaluacidn, incluso cuando estén
articulados en base a una fuerte fundamentacién teérica de la construccién
de su disefio, exige un proceso de integracién enire tales componentes que
atienda tanto a las dimensiones teéricas y de la conceptualizacién como a las
précticas y de la accion.

Es en este contexto en el que consideramos que habrd de ser pensada
la integracién curricular de los medios en general y de las Nuevas
Tecnologias en particular, huyendo de aquellos planteamientos
reduccionistas a partir de los que ficilmente pudiera caerse en la tentacion de
implantar programas especificos de nuevas tecnologfas en la educacion. Se
trata, en definitiva de revalorizar en su sentido originario el papel de la teoria
del curriculum y de la ensefianza como el marco adecuado para fundamentar
y justificar la accién educativa, reservando para los medios en general y las
tecnologias en particular un papel auxiliar o subsidiario en esa tarea
especifica de la accién educativa. Es decir, se trata de evitar dos extremos
sumamente peligrosos, uno el que incorporaria los medios de una forma
desintegrada, sin tener en cuenta sus particularidades y relaciones
condicionantes del contenido, los cddigos, etc., y aquella otra que
desplazando el sentido y significado de lo educativo se interesase s6lo por la
dimensién novedosa de la tecnologia.

Pero no se habrd de olvidar que la produccién o disefio de curricula
en los que se integren las Nuevas Tecnologfas exige abordar otras cuestiones
relativas a la utilizacion del conocimiento pedagdgico, tanto por los centros
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como por los profesores, en relacién a los procesos interactivos que se
requieren en todo proceso de ensefianza-aprendizaje. No bastaria, por
ejemplo, con la simple disposicién de conocimiento pedagdgico y la mayor
consistencia en la construccion racional de las propuestas educativas, si las
mismas no van acompafiadas de ciertas caracteristicas facilitadoras de la
prictica educativa, especialmente en lo que se refiere a las dimensiones de
relevancia cultural, social, moral, pedagégica, etc., asi como a los propios
procesos interactivos de la relacién educativa, o como sefiala Escudero
(1992) de la atencién de las dos dimensiones del conocimiento, la objetiva
y la subjetiva.

En este contexto podrian ser tenidas en cuenta algunas de las
caracteristicas que algunos autores asignan al conocimiento a la hora de ser
utilizado por los sujetos (Louis y Dentler, 1988; Hameyer, 1989), entre las
que cabe destacar las siguientes:

— Legitimidad prictica. Haber sido contrastado en situaciones
précticas.

— Compatibilidad de sus exigencias en relacion a los contextos de uso
en los valores, creencias y demds criterios pedagdgicos.

— Su complejidad para los destinatarios, en relacién con sus esquemas
cognitivos previos y de accién docente, asi como el grado de
esfuerzo profesional para su uso pedagogico.

— La observabilidad de que es susceptible, manifestada a través de
ejemplificaciones, referencias y orientaciones practicas.

— La relevancia y funcionalidad para las situaciones, temas y
problemas de los sujetos.

— Adaptabilidad contextual.

— La naturaleza inspiradora que tiene, los contenidos que transmite y
el grado en que presenta o representa una filosofia o ideologia
asumible y asumida por los propios sujetos

En sintesis se trata de considerar en relacién al uso pedagdgico de los
medios dos principios basicos (Escudero, 1992):

*  Que la integracién de los medios se realice en el contexto de
programas educativos bien disefiados y estructurados.

* Y que cualquier programa que integre nuevas tecnologias habré de
ser analizado en relacién a los sujetos a quienes van dirigido, a los
contextos de la accién educativa y a los propios centros escolares.
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3. Disefio y producciones de los medios aplicados a la educacion

Uno de los aspectos que cabe destacar en relacién al uso de las
Nuevas Tecnologias en la educacion es el correlato que de un modo u otro
se ha establecido entre teorias del aprendizaje y los disefios instruccionales
como base de la practica educativa. Los antecedentes, primero, de Thorndike
(1912) y los trabajos después més desarrollados de Skinner (1954), se
presentan como propuestas concretas en lo que al disefio de programas,
planes o métodos de trabajo se refiere, si bien se ha de sefialar que lo hacen
dentro del paradigma del condicionamiento operante, tal y como es bien
sabido.

Aspectos relativos al control de los objetivos de la ensefianza, la
individualizacién de los procesos instructivos y la creacién de materiales mds
o menos estandarizados, constituyen algunos de los logros mds destacables
derivados de la psicologia del aprendizaje, que se materializé en una serie de
propuestas tecnolégicas basadas en el disefio de estrategias, utilizacion de
medios y control del sistema transmisor entre alumnos y profesor (Colom,
1986).

El impulso dado por la psicologia cognitiva a partir de la década de
los cincuenta desencadena un desmarcaje de las teorias asociacionistas
precedentes, produciéndose desde entonces un enorme esfuerzo por hallar
una nueva forma de concebir los procesos de aprendizaje, si bien se van a
generar variadas respuestas, mas o menos alejadas unas de otras, dentro de
este gran enfoque.

A pesar del cambio cualitativo que supone la ruptura con el enfoque
conductista por parte del cognitivismo, tal y como sefiala Hawkridge (1981),
lo cierto es que algunas de éstas orientaciones como es la conocida como
"procesamiento de la informacién" mds bien se trata de una evolucién del
neoconductivismo, dado que buen nimero de las operaciones propias de esta
teoria, tales como codificar, retener o almacenar, comparar, localizar o
recuperar, etc., van a ser consideradas como funciones inherentes a la
naturaleza de la inteligencia humana.

Esta orientacién del cognitivismo, que ha servido de guia a
numerosas investigaciones sobre los medios educativos, se erige como
referente para el andlisis de aquellos aspectos que vendrian a definirse en la
naturaleza intrinseca de los propios medios, es decir de los cédigos, y como
éstos pueden tener una incidencia directa en los procesos de aprendizaje.
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Atendiendo, por tanto, a estos presupuestos, parece evidente que el
disefio de los materiales y de los medios o nuevas tecnologfas puede ser
previsto en buena medida, o al menos en algunos aspectos (De Pablo, 1994).

Numerosos autores se inclinan por utilizar el disefio como un claro
referente de la intervencién profesional, en la que los métodos y recursos se
dispongan a la accién que permita cambiar las situaciones existentes. Asi,
para Simon (1969) el disefio se presenta como uno de los principales
aspectos que distinguen a los profesionales, sefialando que tanto las escuelas
de arquitectura, comercio, educacién o medicina se preocupan seriamente por
el proceso de disefio, y Glaser (1976) considera que el valor del disefio reside
precisamente en establecer aquellas lineas de accién orientadas a cambiar las
condiciones existentes, con una clara exigencia de optimizacién de los
métodos.

Desde este punto de vista la didactica en general y los modelos
didacticos en particular se nos ofrecen como oportunidad para el
establecimiento de disefios de las situaciones de ensefianza (De Pons, 1994).

El disefio instruccional se ha venido a presentar como el marco
adecuado para la intervencién instruccional, hasta el punto de configurarse
como una verdadera ciencia de cardcter normativo-prescriptivo. Los
componentes bisicos de toda teorfa del disefio instruccional podrian quedar
resumidos en los tres siguientes:

—  Que se dé un modelo instruccional.

—  Que haya una determinacién de las condiciones bajo las cuales el
disefio funciona adecuadamente o deberia/podria ser utilizado.

—  Obtencién de resultados obtenidos bajo determinadas condiciones.

Sin embargo, desde una perspectiva integradora la utilizacién de las
Nuevas Tecnologias en el Curriculum precisa algo mds que la existencia de
programas educativos bien fundamentados y disefiados, requiriendo cambios
que afectan a numerosas dimensiones en relacion a las propias concepciones
educativas, lo organizativo, funcional y metodoldgico, ademds de las propios
sistemas relacionales y metodologicos.

Se trata de entender los espacios educativos en su integridad,
formando un todo en el que el contexto en sus distintos niveles, el
profesorado, la cultura escolar, la organizacién e infraestructura de los
centros educativos, e incluso la politica educativa vienen a establecer el
marco adecuado de esa integracion curricular de los medios. En palabras de
Escudero (1992) los aspectos mds destacables para comprender y desarrollar
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ese espacio de la aplicacion pedagdgica de las nuevas tecnologias en los
curricula escolares serian los siguientes:

— El uso pedagégico de las Nuevas Tecnologias por parte de los
profesores representa el aspecto mds positivo para desarrollar la
potencialidades que ciertamente tienen los nuevos medios para
generar aprendizajes de mayor calidad.

— Al ser los profesores sujetos adultos que en su actividad utilizan
maneras de entender su préctica y de realizarla, asi como las
concepciones y habilidades de que disponen, conforman el tipo de
uso que hacen de los distintos programas y medios que utilizan, se
requiere que la formacién para el aprendizaje de programas que
incorporen las nuevas tecnologias ha de realizarse de acuerdo con
una concepcion constructivista de la formacién y el
perfeccionamiento del profesorado.

— Facilitar el uso de los nuevos programa y de las Nuevas
Tecnologias requiere crear condiciones adecuadas para clarificar
funciones, propésitos y las contribuciones de estos medios, muy
especialmente su integracién en los contextos ordinarios de la
ensefanza.

- La utilizaciéon de las nuevas tecnologias exige atender
especialmente la formacién del profesorado, tanto en aquella
dimensién tecnoldgica que tiene que ver con el dominio de los
nuevos medios y como con aquella otra de naturaleza més educativa
que facilite su integracién en el curriculum y en la ensefianza. Una
formacién en la que la metodologia fuera variada e integradora, en
la que se conjugue lo tedrico con lo explicativo o las descripciones,
asi como la presentaciéon de casos, simulaciones y précticas
ejemplares, etc.

-~ La formacion recibida para el logro de aprendizajes iniciales de un
programa educativo que incorpore o no nuevas tecnologias, pudiera
facilitar escasamente el uso del mismo si no se incluyen
expresamente compromisos con el desarrollo de las situaciones
naturales de la ensefianza.

En definitiva, se trata de que la incorporacién de las Nuevas
Tecnologias por parte del profesorado requiere hacerlo desde la asuncién de
una perspectiva innovadora, en la que la creacién de condiciones y procesos
adecuados, pasan por el papel que la formacién del profesorado ha de jugar
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en ese sentido, promoviendo una cultura reconstructiva en relacion al
pensamiento y la accién con respecto a las ideas métodos, actividades y
recursos de los propios programas. Esta orientacion s6lo parece posible si se
adopta una perspectiva que esté centrada en el desarrollo de la prictica
educativa, en el andlisis y en la reflexion sobre las mismas por parte del
profesorado.

4. Disefio de curricula y programas educativos con Nuevas Tecnologias

Uno de los problemas que deberemos acometer en el presente y en
el futro en relacidén a la utilizacién de las Nuevas Tecnologias en la
educacién no es tanto el uso o no de un determinado instrumento
tecnolégico, sino més analizar el modo en que ese instrumento es
contextualizado en cada situacién. No se trata por tanto de que se utilicen
mas o menos instrumentos tecnolégicos, sino de cémo éstos son utilizados
y qué papel juegan en la mediacién del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Esta es la idea que subyace en un reciente trabajo de Jacquinot (1992) cuando
plantea la necesidad de estudiar los medios en relacién al desafio que supone
la creacion de programas educativos, cualesquiera que sean los soportes que
se utilicen tanto ahora como en el futuro.

En este sentido, se hace necesario analizar la diferencia significativa
que existe entre la introduccién de una nueva tecnologia y su utilizacién, o
dicho de otro modo, qué efecto puede producir la utilizacién por primera vez
de una tecnologia por un usuario que es nueva para €1, porque nunca antes la
habia utilizado, pero que tal tecnologia no se encuadra en el concepto de
nueva tecnologia. La situacién generada en torno a las tecnologias de la
comunicacion puede ser descrita como un gran sistema en el que se integran
viejas y nuevas tecnologias, y que van desde la primera revolucion
tecnolégica cuando se introdujo el sonido hasta el desarrollo actual alcanzado
por el video y la informatica.

De acuerdo con Peter Wollen (1988) las caracteristicas que vendrfan
a caracterizar las Nuevas Tecnologias de la Informacién se definirfan en los
siguientes términos:

— Acceso inmediato a las imdgenes almacenadas. Con posibilidad de

utilizarlas de forma contextualizada y a voluntad, de un modo més
accesible que a la propia realidad.
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— Facilidad para la manipulaciéon de imdgenes con efectos
combinatorios, distorsionantes o de alteracién de las propias
imagenes.

— Realidades virtuales a través de la informéticas con la creacion tanto
de imdgenes como de textos y sonidos.

— Simulacién de situaciones de la vida real, verdaderos mundos
virtuales, etc, en las que paisajes, objetos y personajes son creados
y recreados en un ambiente de realismo muy logrado.

— Imagineria hibrida en la que se combinan todos los efectos
anteriores, tanto los que proceden de una representacién del mundo
real como los construidos en las realidades artificiales o virtuales, de
cuya expresion son buen ejemplo numerosos videoclips.

— Desarrollo de interfases en las que se realiza una interaccion
espectador-imagen, hologramas e imagenes de tres dimensiones.

Esta situacion y evolucién de las Nuevas Tecnologias de la
Informacién nos sitda en la antesala de la intertextualidad electrénica, aquella
que se define en términos de interaccion con realidades que dejan de ser
naturales o verdaderas para adentrarse en el mundo de lo imaginario, de lo
virtual y de lo artificial.

De todos modos, el verdadero problema que se nos plantea aqui es
un problema de representacién, y en el fondo de percepcion, en relacién a
estos nuevos medios. Tal y como nos recuerda Jacquinot, se necesita una
teoria heterogénea a modo de semdntica hermenéutica que considere la
intertextualidad a la que se ha hecho referencia. Las limitaciones no estin
tanto en los instrumentos que se utilicen sino mds bien en la ausencia de
creatividad que se da tanto en productores como en usuarios de lo
tecnolégico. Probablemente esto no sea ajeno a la cultura occidental que se
sustenta en el principio de que el conocimiento no es mds que una
acumulacién de conocimientos.

En cualquier caso se trata de concebir las nuevas tecnologfas no sélo
como un medio capaz de traducir o reproducir un conocimiento ya existente,
sino y, sobre todo, como tratarlo o transformarlo, mds en la idea de la
produccién y reconstruccién que en la de simple reproduccion.

Finalmente es necesario sefialar que el tratamiento de la realidad se
hace imprescindible desde la perspectiva de la didéctica del desarrollo de los
programas educativos. Es decir, el modo en que es tratada la informacién
para poder pasar de un concepto de mensaje elaborado apto para la emision
a un proceso en el que emisor y receptor estdn unidos por una causa comun.
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Se trata en definitiva de que, sin caer en la carga retdrica que desde la
antigiiedad ha acompaiado al discurso pedagdgico, se pueda desarrollar una
produccién en la que el medio es capaz de persuadir y hasta seducir en una
accidn creativa que lleva al que aprende a un proceso personal e intrinseco
del descubrimiento.

Se trata, en palabras de Jacquinot, de encontrar el sentido de la
retérica segun la cual el autor domina todos los reglamentos. Hay un dominio
del escenario, de las figuras de estilo que aparecen en la pantalla, del reparto
de 1a informacién en una distribucién interactiva, la entradas del espectador
o0 usuario, etc. Condiciones todas ellas vdlidas tanto para la representacion
videogréfica, por ejemplo, como para el disefio de materiales més elaborados
e informatizados como pudiera ser la multimedia.

Un fenémeno poco trabajado a nivel educativo es el de la
potencialidad interactiva de los medios. Es verdad que se habla de discos
interactivos, as el video-disco ldser se ha presentado como el paradigma de
la interactividad, pero mds bien se trata de una interactividad fisica, en la que
el espectador o usuario selecciona o tiene la oportunidad de seleccionar
itinerarios predeterminados. Sin embargo esta interactividad tiene, incluso
en este plano fisico, algunas limitaciones, ni el usuario puede dar rienda
suelta a su creatividad, pudiera no haber itinerarios que satisfagan las
demandas del usuario, ni todo usuario pude, en un momento dado, utilizar
todo el potencial interactivo del video-disco, pues pudiera haber mds
informacién disponible de la que en un momento dado pueda utilizar el
usuario.

Pero hay otra interactividad que Jacquinot toma de Chateau
denominada interactividad Intransitiva, y que pudiera tener un valor
relevante en las situaciones educativas, aquella interactividad que viene
definida por el desarrollo de una actividad sensorial, perceptiva, intelectual
y hasta afectiva en los procesos de interpretaciéon de los mensajes,
estableciendo lazos atemporales y aespaciales entre el ensefiante y el
discente, permitiendo a éste construir o reconstruir su propio itinerario
educativo.

Es esta interactividad una caracteristica que estd presente en los
medios mds tradicionales del cine o del video, pero que adquiere matices
insospechados y de relevancia atin poco valorada en relacion a las nuevas
tecnologias, especialmente las informatizadas, dentro del marco de su
complejidad y grado de articulacién e integracién de las tecnologias
precedentes o de sus efectos.
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Se trata, en definitiva, de incorporar al discurso de la didéctica y de
la ensefianza la pertinencia del estudio de otros cédigos, aquellos que
pertenecen a las representaciones audiovisuales, y no centrarse sélo en los
verbo-icénicos o de la palabra. Es mds, incluso tales consideraciones
deberfan realizarse desde una perspectiva de la integracion de los distintos
c6digos, toda vez que los desarrollos tecnolgicos actuales estén facilitando
presentaciones mixtas como es el caso de la multimedia.

Resolver esta nueva situacién desde una perspectiva pedagogica nos
llevaria a reflexionar sobre la conveniencia de solucionar, entre otros, los
siguientes dilemas:

—~ Desanclar lo didactico de las condiciones y concepciones
tradicionales de la comunicacion educativa, mas alla de un cimulo
de técnicas o procedimientos para la ensefianza.

— Revalorizar el punto de vista del discente, el usuario de los medios
en su condicién de "el que aprende”.

—~ Considerar los contextos en los que se va a producir la recepcion,
teniendo en cuenta la naturaleza unidireccional de la comunicacién
de las tecnologias, asi como la interactividad intransitiva que
desencadenan.

—  Se trata, en definitiva, de proyectar la dimensién de lo didéctico mds
all4 de todo tipo de restriccion o prejuicio, haciendo extensible todo
el potencial de su sentido originario como "didakticos" —apto para
la ensefianza—.

— Considerar a los medios, a las Nuevas Tecnologias de la
informacién o comunicacién, no sélo como nuevos canales de la
informacién capaces de resolver limitaciones espacio-temporales,
sino, y sobre todo, como nuevos sistemas de representacién que
implican a los procesos mds decisivos del conocimiento, la
percepcidn, las estructuras cognitivas y al saber en si mismo.

Se podria concluir con la propuesta de que en la utilizacion de las
nuevas tecnologias en el desarrollo del curriculum el verdadero reto
educativo y de la ensefianza estd en que no se trata tanto de procesos de
vehiculacion de la informacién a través de los nuevos medios, sino de
articular los espacios en los que las nuevas tecnologias se instituyen en
elementos que habrdn de ser considerados en la creacion de las condiciones
mas adecuadas para que se generen aprendizajes altamente significativos y
con el mdximo de autonomia de que se es posible.
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LA ACTUALIZACION DOCENTE EN NUEVAS 'I‘ECNOLOGiAS ANTE 1AS
EXIGENCIAS DE SUINTEGRACION EN LS DISENOS CURRICULARES

M?* ESTHER DEL MORAL PEREZ"

En el Disefio Curricular Base se contempla como los nuevos medios y recursos
tecnolGgicos deben ser implementados en los distintos niveles educativos y en las diversas
dreas que los integran. De todo ello se deduce la necesidad de cualificar al profesorado para
que sean efectivas dichas especificaciones, por lo que se hace preciso un plan formativo que
le dote de las habilidades y destrezas necesarias para que la introduccién a las nuevas
tecnologias en el proceso de ensefianza-aprendizaje no se convierta en un mero innovar por
innovar carente de una reflexién metodolégica en pro de la optimizacién de dicho proceso.

Nowadays, mass media have been in the National Curriculum (LOGSE, 1991) as useful
tools which can represent an important help to the rest of the curriculum areas. Perhaps the
most important —and the most difficult— challenge, for teachers, is to identify specific school
activities where technology and mass media can help them to improve existing conditions or
to create important educational opportunities that did not exist without them. As part of this
porcess, teachers decide what they need so that these changes may occur. This process of
determining where and how technology and mass media fit is known among users of
educational technology as integration.

El impacto que las Nuevas Tecnologias estd dejando sentirse en todos
los campos y érdenes de la vida, 1a sociedad se ha visto impelida al cambio
de forma vertiginosa de modo que las relaciones profesionales y humanas
estan sufriendo unas modificaciones sustanciales que afectan integralmente
a los procesos intercomunicativos de las personas.

«Las nuevas tecnologias configuran un mundo que se ha poblado de mdquinas,
instrumentos, medios de alto rendimiento que exigen del ser humano nuevas
cualificaciones y habilidades para manejarlos, para conseguir de ellos el mdximo
rendimiento y para mantenerlos en un ritmo de desarrollo de acuerdo con su
naturaleza y sus propiedades mds diferenciadas. (...) La educacion deberd modificar
sus curriculos, deberd incorporar a sus ensefianzas no sélo el aprendizaje de las
nuevas tecnologias sino de las ciencias que las han hecho posibles y de cuantos
conocimientos son imprescindibles para su perfeccionamiento y acrecentamiento»
(Rodriguez Neira, T., 1996).

" M® Esther del Moral Pérez es Profesora de Nuevas Tecnologias aplicadas a la Educacion del
Departamento de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Oviedo.
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Si bien son numerosas las manifestaciones que ponen de relieve el
influjo de la tecnologia en todos los érdenes de la vida, nuestra reflexién la
ubicaremos dentro del marco educativo. La introduccién de las distintas
herramientas didacticas, en tanto apoyo para el discurso pedagégico de los
docentes, ha sido una constante a lo largo de la historia de la educacidn,
desde lo mds rudimentario como las tablillas de cera y punzones, pizarras,
papeles, carteles, libros de texto, enciclopedias, casettes, discos, hasta la
mayor sofisticacion tecnoldgica que jamds podrian haber imaginado nuestros
antepasado como pueden ser los entornos interactivos multimedia, la red
Internet o la realidad virtual.

A pesar de todos los avances tecnoldgicos, los procesos educativos
permanecen intactos, la institucién escolar sobrevive a este nuevo «género de
barbarie» —que en opinién de algunos— invade la escuela de hoy dia. El
aumento en la dotacién de medios tecnoldgicos en los centros de ensefianza
ha supuesto una ampliacién del nimero de docentes que los utilizan, pero ese
uso contintia siendo todavia poco frecuente, sobre todo si lo comparamos con
el libro de texto y otros medios impresos tradicionales. A pesar de los
esfuerzos formativos que las instancias competentes en materia educativa han
realizado para hacer factible esta integracién, todavia se constata la escasa
utilizacion que el profesorado hace de las nuevas tecnologias que tiene a su
disposicién en los centros. El libro de texto continda siendo el referente
fundamental y la herramienta que enmarca una gran parte de las tareas
realizadas en ¢l aula (Area y Correa, 1992; Llorente, 1995).

Pero, dejando al margen la percepcion que se tenga de las dimensiones
de la cultura tecnolégica y audiovisual, hemos de reconocer su
omnipresencia en nuestro entorno asi como su capacidad de generar cambios.
Fenémeno que no es ajeno a la escuela. La duda surge al valorar si la
formacién tiene potencial suficiente como para reubicar al profesorado en la
institucién escolar emergente y a la vez dotarle de los recursos
metodoldgicos e intelectuales suficientes para abordar con solvencia su tarea
en el aula. No se puede olvidar que la formacion es sélo uno de los aspectos
del problema, y que las condiciones laborales de los docentes se caracterizan
por un aumento progresivo de tareas, a las que ahora hay que afiadir la de
convertirse en maestros de navegacion por las redes informadticas.

En un primer momento, abordaremos cémo se ve modificada
sustancialmente la dindmica docente, en tanto se contempla la introduccién
de los recursos y los medios tecnoldgicos en los disefios curriculares
enunciados desde las instancias competentes, para posteriormente focalizar
nuestra atencién en la figura del docente, sus funciones ante estos nuevos
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imperativos que hacen cuestionar su criticado inmovilismo frente a las
innovaciones.

1. INTEGRACION DE LOS MEDIOS Y RECURSOS TECNOLOGICOS EN LOS
DISENOS CURRICULARES BASE

Podemos decir que los medios se han convertido en protagonistas en
los procesos de construccion social de la realidad, porque son:

— Fuentes de informacién hegeménicas e inevitables. No se puede
estar informado de la actualidad sin contar con ellos y, por otro
lado, impregnan de tal forma la sociedad que, de una u otra manera,
estdn presentes incluso cuando no lo percibimos.

— Generadores mayoritarios de conocimientos previos. Cuando se
trata de un tema en clase, es muy probable que los/as alumnos/as ya
hayan oido o visto algo sobre él en television, o, al menos, lo
asocian con algo ya sabido. En cualquier caso, contribuyen de
manera relevante a la formacion de los esquemas conceptuales con
los que el alumno/a procesa la informacion que recibe en clase.

~ Propagadores de actitudes y valores. Quizd su funcién prioritaria al
servicio del mercado.

— Desarrollan ciertas capacidades cognitivas que favorecen
determinadas formas de percibir y entender la realidad.

«.a television es el principal modo cultural que tenemos para conocernos a
nosotros mismos. Por lo tanto —y éste es el punto realmente critico— la manera en
que la television escenifica el mundo se convierte en el modelo de c6mo se ha de
organizar adecuadamente el mundo» (Postman, 1991: 96).

Los medios en el curriculo oficial

«El curriculo se propone incorporar las nuevas tecnologfas como
contenido curricular y también como medio didactico» (DCB-ESO: 10).

El curriculo oficial recoge los medios de comunicacién especialmente
en las dreas de Secundaria: Ed. Pldstica y Visual, Lengua y Ciencias
Sociales, en las optativas: Imagen y Expresion y Los procesos de
comunicacion; en el Bachillerato de Artes, la asignatura Imagen y la optativa,
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de oferta obligatoria para todas las modalidades, denominada Comunicacion
Audiovisual.

En general, los medios de comunicacién, estdn incluidos en los
objetivos, en los contenidos, en las orientaciones metodolégicas y en los
criterios de evaluacion, es decir, en todos los apartados relevantes del
curriculo. Se pueden encontrar también en algunas dreas de Primaria y en la
Educacion Infantil.

SECUNDARIA OBLIGATORIA

En algunas dreas de Secundaria Obligatoria se pueden encontrar objetivos como los
siguientes:

v' En Educacion Pldstica y Visual:

—  Percibir e interpretar criticamente las imdgenes y las formas de su entorno, siendo
sensible a sus cualidades plésticas, estéticas y funcionales.

— Expresarse con actitud creativa, utilizando los c6digos, terminologia y
procedimientos del lenguaje visual y plastico con el fin de enriquecer sus
posibilidades de comunicacién.

— Comprender las relaciones del lenguaje visual y plastico con otros lenguajes,
eligiendo la férmula expresiva mds adecuada en funcién de sus necesidades de
comunicacion.

v En Lengua Castellana y Literatura:

— «Reconocer y analizar los elementos y caracteristicas de los Medios de
Comunicacién (prensa escrita, radio, television...), con el fin de ampliar las
destrezas discursivas y desarrollar actitudes criticas ante sus mensajes, valorando
la importancia de sus manifestaciones en la cultura contempordnea» (DCB-ESO:
380).

— Reflexionar sobre los elementos formales y los mecanismos de la lengua en sus
planos fonoldgico, morfosintictico, 1éxico-semdntico y textual y sobre sus
condiciones de produccion y recepcién de los mensajes en contextos sociales de
comunicacion, con el fin de desarrollar la capacidad para regular las propias
producciones lingiifsticas.

— «Andlisis y exploracién de las posibilidades comunicativas de algunos medios de
Comunicacién (prensa, radio, television)» (DCB-ESO, 393).

— «Se¢ buscard un tipo de propuesta que tenga en cuenta las aportaciones
audiovisuales e informadticas... que se completen con talleres de teatro, periodismo,
comic, video, radio, etc., es decir, todo aquello que implica toma de conciencia y
desautomatizacién de los usos comunicativos» (DCB-ESO, 400).

— «Los materiales audiovisuales tienen cada vez mds incidencia en la educacién y han
de tener un papel relevante en Lengua y Literatura, objetivo y contenido del 4rea
es que se aprenda a diferenciar y leer los diversos mensajes de la imagen, la mdsica
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y el gesto, ya que conforman otra manera de comprender y expresar la realidad...
Las aportaciones de los Medios Audiovisuales provienen tanto de los contenidos
y caracteristicas propias de los distintos mensajes, como de la dindmica de las
discusiones y debates que se pueden generar en el aula; ademds brindan al docente
la posibilidad de grabar y observar su comportamiento y el de sus alumnos durante
el desarrollo de las clases, convirtiéndose, como dice tantas veces, en instrumentos
esenciales para la evaluacién en Lengua y Literatura» (DCB-ESO, 405).

— «Ante la insistente presencia de los Medios de Comunicacion de Masas, el nifio, el
joven e, incluso, el adulto se enfrentan a discursos nuevos, muchas veces opuestos
a aquellos con los que han sido educados. Los actuales aprendizajes deben tener
en cuenta no sélo la realidad, sino la interpretacion que otros hacen de esa realidad»
(DCB-ESO, 423).

v En el 4drea de Geografia, Historia y Ciencias Sociales las referencias a los medios
de Comunicacién son muy frecuentes:

—  Obtener y relacionar informacién verbal, iconica, estadistica, cartogréfica... a partir
de distintas fuentes, y en especial de los actuales medios de comunicacion, tratarla
de manera auténoma y critica de acuerdo con el fin perseguido y comunicarla a los
demds de manera organizada e inteligible.

— «El considerable desarrollo de los Medios de Comunicacién y su creciente poder
de control e influencia sobre la informacién y los estados de opinién hacen
insoslayable una informacion especifica del alumnado en el manejo critico de la
informacién» (DCB-ESO, 273).

— «La mayor parte de los datos procesados e interpretados en el curso de las
investigaciones que llevan a cabo estas disciplinas se encuentran de antemano
organizados y codificados en distintas fuentes y medios de informacién y
comunicacién» (DCB-ESO, 274).

— «lLa utilizacién y articulacién de informaciones divergentes, e incluso
contradictorias en ocasiones sobre los hechos humanos y sociales» (DCB-ESO,
280).

— «Bs necesario destacar la presencia que deben tener los distintos Medios de
Comunicacién de Masas en el tratamiento de los contenidos. La prensa, la radio,
la televisién, preferentemente, pero también el cino, el video, los distintos medios
de publicidad, determinadas bases de datos, etc. son los instrumentos por
excelencia para conocer nuestro mundo de hoy. Por ello su presencia en la clase
debe llegar a ser algo habitual y permanente. La utilizacién de la informacién que
esos Medios proporcionan habrd de convertirse en la base sobre la que iniciar la
discusién y apoyar las distintas argumentaciones y opiniones. La formacién en el
manejo de estos Medios, el conocimiento de sus claves y cédigos, es requisito
necesario para la educacién de los ciudadanos en una sociedad democrtica» (DCB-
ESO, 359).

— «Es preciso dedicar una atencién especial al empleo de distintos materiales y
recursos didécticos. El énfasis puesto en la enseianza de procedimientos, en
especial los relativos al tratamiento de la informacién y la causalidad maultiple,
abogan por la utilizacién en el aula de materiales y recursos diddcticos ricos y
variados...». «Los materiales audiovisuales tienen también una gran relevancia para
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la ensefianza, puede afirmarse que los documentos graficos y las imagenes en
general han de ocupar un lugar creciente entre los materiales didacticos. Debe ser
un objetivo propio del drea ensefiar a “leer”” esos documentos...» (DCB-ESO, 337).
«El empleo de los Medios Audiovisuales como la cdmara de video, la fotogréfica
y el magnetofén tienen también una utilidad evidente en relacién con las estrategias
de indagacién e investigacién: pueden ser un medio excelente para la recogida de
datos por los alumnos, para la presentacién de conclusiones y, desde luego, como
instrumentos motivadores de la actividad» (DCB-ESO, 338).

«El empleo del Ordenador para la ensefianza de la Geografia, Historia y Ciencias
Sociales es un recurso diddctico relativamente reciente que ofrece numerosas
aplicaciones» (DCB-ESQO, 338).

v Area de Lengua extranjera:

«Un seminario de idiomas debe procurar tener a su disposicién algunos materiales
bésicos, como los que se mencionan a continuacién: pizarras, suficientes aparatos de
cassette, video, retroproyector, cintas grabadas y blancas... revistas, folletos, posters,
periédicos y un banco de actividades de diversos tipos... Las Nuevas Tecnologias de
la Informaci6n, aunque todavia en uso minoritario, el video y el ordenador, la TV via
satélite, plantean un nuevo reto en la ensefianza de un idioma» (DCB-ESO, 466).

7 Area de Matemdticas:

«Las caracteristicas especificas de la imagen, y el hecho de que los alumnos se
encuentren desde su mas temprana edad en un mundo dominado por ella, hace de
los Medios Audiovisuales instrumentos de primer orden en todo el proceso de
enseflanza y aprendizaje. Las aportaciones que hacen a las Matemadticas se derivan
tanto de los distintos tipos de producciones y lenguajes que se pueden presentar
como de la dindmica de discusiones y debates que generan en el aula. Ademds
ofrecen al profesor la posibilidad de recoger y observar su propio comportamiento,
y €l de sus alumnos, durante el desarrollo de las clases convirtiéndose en
instrumentos muy Utiles para mejorar la prictica docente» (DCB-ESO, 532).
«Las producciones audiovisuales pueden servir como punto de unién entre los
contenidos del aprendizaje matemadtico y la experiencia cotidiana del entorno, los
contenidos de otras disciplinas y los mensajes que se reciben a través de los Medios
de Comunicacién» (DCB-ESO, 532).

v Area de Muisica:

El bloque 6 de contenidos se dedica a “Musica y Medios de Comunicacién”
destacando:

«Valoracion de los Medios de Comunicacién como instrumentos de conocimiento,
disfrute y relacién con los demds.

Valoracién de los mensajes sonoros y musicales emitidos por los distintos Medios
de Comunicacién (DCB-ESQO, 574-575).

«Actitud critica ante el consumo indiscriminado de musica.
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—~ Apertura e interés por las nuevas tecnologias € innovaciones en los Medios de
Comunicacién» (DCB-ESQ, 595).

—  «Para acercarse al complejo mundo de los Medios de Comunicacion, en este caso
audiovisuales y sonoros, hay que empezar a familiarizarse con los soportes y
aprender a utilizarlos de forma creativa y critica sabiendo emplearlos en el
momento preciso... valorar el papel que juega la misica como soporte de la
imagen, y a conocer la relacién entre miisica, palabra e imagen para obtener una
idea de lo que significan los Medios de difusién de la misica en nuestra sociedad»
(DCB-ESO, 595).

v Area de Tecnologia:

En el 4rea de Tecnologia hay dos bloques en contenidos que inciden en nuestra
tematica, el bloque 9 «Tecnologfa, ciencia y sociedad» y el bloque 10 «Tecnologia y
mundo del trabajo». «La pizarra debe estar acompafiada de otros Medios Audiovisuales
de comunicacién de grupo, para que en sus exposiciones hagan uso de ellos los
alumnos y, en su caso, el profesor» (DCB-ESO, 649).

Algunos contenidos del curriculo oficial relativos a los medios
Conceptos:

En el tema 1 de la Educacién Pldstica y Visual titulado: Lenguaje visual, encontramos los
siguientes contenidos conceptuales:
1. Finalidades de la comunicacién visual: informativa, recreativa, expresiva y estética.
2. Lectura de imédgenes: Estructura formal. Modos de expresion.
5. Sintaxis de los lenguajes visuales especificos: arquitectura, escultura, pintura, disefio,
fotografia, cémic, cine, television, prensa.
6. Canales de comunicacién:
- Medios de comunicacién de masas: prensa, television, video.
- Disefio gréfico, industrial, arquitecténico y del entorno.
- Artes plasticas.
- Nuevas tecnologfas.
7. Interaccién entre distintos lenguajes: pldstico, verbal, musical, gestual.

En el tema 6, titulado: Procedimientos y técnicas utilizadas en los lenguajes visuales:

1. Los soportes en la expresién grafico-pldastica.

4. Soportes quimicos, magnéticos y técnicas de la imagen fija y en movimiento (c6mic, cine,
video, televisién, ordenador).

En el tema 7, Apreciacion del proceso de creacion en las artes visuales:
1. Factores concurrentes en los distintos campos de la expresién visual: personales, sociales,
anecddticos, pldsticos, simbélicos y condicionamientos previos de destino.
2. Mensajes y funciones de las artes visuales:
- Relaciones entre emisor y receptos.
- Funcién denotativa y connotativa.
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3. Fases de los procesos de realizacién:
- Gestion de la obra, el boceto, maqueta, guién, story-board, acabado.
- Reconsideracion desde el principio de cada momento del proceso.

En el tema 5 de Lengua Castellana y Literatura titulado: Sistemas de comunicacion verbal y
no verbal, encontramos los siguientes contenidos conceptuales:

2. Importancia de los lenguajes no verbales en la comunicacién humana.

4. Los medios de comunicacién: prensa, radio, televisién, etc. La publicidad.

5. Lenguaje verbal y lenguaje de la imagen: el cémic, la fotonovela, el cine, el video y el
ordenador.

En el tema 8 de Ciencias Sociales: Participacion y conflicto politico en el mundo actual.

5. Cauces y retos actuales para la participacién ciudadana: partidos y organizaciones sociales;
instituciones y centros de informacién y ayuda ciudadana; el papel de los medios de
comunicacion de masas.

En el tema 9 de la misma: Arte, cultura y sociedad en el mundo actual.
5. Redes y medios de comunicacién e informacién: concentracién del poder, uniformizacién
cultural y pluralismo informativo. Publicidad y consumo.

Procedimientos:

En el tema 1 de la Educacion Pldstica y Visual titulado: Lenguaje visual, encontramos los
siguientes contenidos procedimentales:

1. Observacion y descripcién de los modos expresivos utilizados en un mensaje publicitario
grafico o visual, teniendo en cuenta los significantes, la composicién y el significado.

2. Exploracién de los posibles significados de una imagen seglin su contexto: expresivo-
emotivo y referencial.

3. Andlisis e interpretacién de los elementos de la sintaxis utilizados en la imagen fija y
secuencial.

4. Construccién de imdgenes a partir de las relaciones entre los recuerdos perceptivos o
imaginados.

5. Utilizacién de las nuevas tecnologias como instrumentos de comunicacién.

6. Seleccién de dos 0 mds lenguajes que integren una produccién significativa.

7. Interpretacion y utilizacién de simbolos y signos convencionales para emitir distintos
mensajes.

8. Utilizacién creativa de los lenguajes visuales para expresar sus ideas.

En el tema 5 de Lengua Castellana y Literatura titulado: Sistemas de comunicacion verbal y
no verbal, encontramos los siguientes contenidos procedimientales:

2. Interpretacion de diferentes tipos de mensajes en los que se combinan el lenguaje verbal con
otros lenguajes no verbales.

3. Manipulacién de diferentes tipos de lenguajes no verbales explorando sus posibilidades
comunicativas y expresivas.

4. Produccion de mensajes en los que se combinan el lenguaje verbal con otros lenguajes.
5. Anadlisis y exploracién de las posibilidades comunicativas de algunos medios de
comunicacién (prensa, radio, television, etc.).
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6. Andlisis de los elementos configuradores del discurso publicitario.

En el drea de Ciencias Sociales hay un eje procedimental que se refleja en los diferentes temas
mediante procedimientos como los siguientes:

- Bisqueda, seleccién y registro de informaciones relativas a cuestiones de
actualidad sirviéndose de los medios de comunicacion habituales.

— Andlisis comparativo y evaluacién critica de dos o mds informaciones
proporcionadas por los medios de comunicacion de masas (prensa, radio y
televisién) sobre un mismo hecho o cuestién de actualidad.

— Realizacién de trabajos de sintesis sobre cuestiones de actualidad tras la consulta
y contraste de distintas fuentes y medios de informacién, en particular la prensa,
la radio y la televisién.

Actitudes:

En el tema 1 de la Educacion Pldstica titulado: Lenguaje visual, encontramos los siguientes
contenidos actitudinales:

1. Reconocimiento y valoracion del papel que juegan los medios de comunicacién en nuestra
cultura actual.

2. Reconocimiento del valor que tienen los lenguajes visuales para aumentar las posibilidades
de comunicacién.

4. Actitud critica ante las necesidades de consumo creadas actualmente a través de la
publicidad y la utilizacién en la misma de formas y contenidos que denotan una discriminacion
sexual, social o racial.

En el tema 5 de Lengua Castellana y Literatura titulado: Sistemas de comunicacion verbal y
no verbal, encontramos los signientes contenidos actitudinales:

4. Recepcién activa y actitud critica ante los mensajes de los distintos medios de
comunicacién.

5. Interés y receptividad ante las nuevas tecnologias de la comunicacién y actitud critica ante
su uso.

6. Actitud critica ante los usos discursivos, verbales y no verbales, orientados a la persuasién
ideolégica (especialmente el discurso televisivo y el discurso publicitario) y ante la utilizacién
de contenidos y formas que suponen una discriminacién social, racial, sexual, etc.

En el drea de Ciencias Sociales hay un eje actitudinal titulado “Rigor critico y curiosidad
cientifica” que se refleja en los temas mediante contenidos actitudinales como:
— Interés por estar bien informado y actitud critica ante la informacién publicitaria
y las necesidades de consumo que genera.
- Interés por estar bien informado y actitud critica ante Ja informacién y los mensajes
procedentes de las redes y los medios de comunicacion.

EDUCACION INFANTIL

Un andlisis pormenorizado de las recomendaciones del DCB para cada una de las dreas
de la Educacién Infantil nos pone de manifiesto aqui también la presencia de muiiltiples
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aspectos que directa o indirectamente se encuentran vinculados a los medios Audiovisuales,
y Medios de Comunicacién en todas ellas.

«El papel de los Medios de Comunicaciéon como instrumentos para el ocio y como
difusores de acontecimientos sociales» (DCB-EI, 150).

«La observacién directa no siempre es posible; las fotos, tarjetas, peliculas, etc., pueden
servir para descubrir aspectos de la realidad a los que no se tiene acceso directo (animales,
plantas, montafias, ciudades...). Por otro lado, las imdgenes son un sustitutivo de la realidad
comdn que permiten verla de nuevo, clasificarla, ordenarla, secuenciarla y que pueden servir
para su mejor conocimiento» (DCB-EI, 160).

«En la sociedad actual, los pequefios reciben gran nimero de estimulos e informaciones
a través de los Medios de Comunicacién, lo que provoca su interés por una diversidad de
acontecimientos (olimpiadas, elecciones, terremotos...), asi como por realidades especialmente
lejanas» (DCB-EI, 176)

«Los instrumentos que vehiculan la lengua escrita: libro, revista, periddico, cuento,
cartel, etiquetas, anuncios...».

«Interpretacion de imdgenes, carteles, grabados, fotografias, etc., que acompaifian a
textos, estableciendo relaciones entre ambos».

«Comprensioén y produccion de imégenes debidamente secuenciadas (ordenacion,
dibujo, ilustraciones diversas...» (DCB-FEIL, 181).

«Diversidad de obras plésticas, programas de television, peliculas, fotograffas, dibujo,
ilustraciones diversas» (DCB-EI, 182).

EDUCACION PRIMARIA

Del mismo modo cabe hacerse con el DCB de Educacion Primaria, en donde se
explicita que los medios de comunicacién y los recursos didacticos deben ser considerados
como apoyos de la docencia y como dinamizadores de muchos de los procesos previstos para
esta etapa, tal como aparece reflejado a continuacion:

«Utilizar los diferentes medios de expresion (lenguaje verbal, misica, movimiento
corporal, produccion plastica, etc.) para comunicar sus opiniones, sentimientos y deseos,
desarrollando progresivamente su sensibilidad estética y su capacidad creativa aprendiendo
a valorar y disfrutar de las obras y manifestaciones artisticas» (DCB-EP, 80).

Después se subraya la idea de utilizacién de medios y recursos, sobre todo en tres dreas:
Conocimiento del medio, Educacién artistica y Lengua y Literatura. Al referirse al
conocimiento del medio se presenta como “procedimiento”:

— «La utilizacién de técnicas de recogida, archivo y consulta de imdgenes, sonidos
y materiales impresos...» (DCB-EP, 114).

— «Larecogida, sistematizacién e interpretacién de informaciones de diversas fuentes
(TV, prensa, etc.) sobre la problemadtica laboral» (DCB-EP, 121).

— «Recogida, archivo y clasificacion de diversos materiales que hagan referencia al
pasado (fotograffas, postales, grabados, cromos, recortes de prensa, objetos
diversos, canciones, etc.) (DCB-EP, 130).

Centrdndonos en valores, actitudes y normas se enuncia «actitud critica ante la
promocién del consumo masivo de productos mediante la publicidad» (DCB-EP, 125-127).
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Con respecto a las orientaciones didécticas para la evaluacién se citan algunos medios
y recursos sin tener en cuenta una taxonomia coherente: «Deben aprovecharse diferentes
fuentes de informacién que sean accesibles a los alumnos/as... vinculadas a las diversas
tecnologias de la informacién —video, prensa, magnetéfono, cine, ordenador...— como el
manejo de aparatos sencillos de comunicacion (teléfono, cdmara fotogréfica, magnetéfono,
proyector, video, etc.) con el fin de recoger o transmiltir informaciones o la valoracion critica
de las informaciones recibidas a través de los distintos medios de comunicacién» (DCB-EP,
133).

En el drea de Educacion Artistica se presenta, minuciosamente, la importancia de la
imagen y la alfabetizacién audiovisual (DCB-EP, 154-158).

Y en el 4rea de Lengua y Literatura también encontramos varias alusiones relacionando
la expresién con los medios de comunicacién: (DCB-EP, 271), (DCB-EP, 287), etc.

Se puede concluir que los medios estdn incluidos de forma suficiente
en el curriculo, con lo que su ensefianza ya se encuentra legitimada, lo que
no ocurria en planes anteriores. El siguiente paso seria plantearnos c6mo
enfocar en la prictica estas ensefianzas.

2. EL DOCENTE Y LOS NUEVOS MEDIOS

Hasta aqui hemos podido constatar cémo se contempla la introduccion
de los nuevos medios y recursos tecnoldgicos a lo largo de los distintos
niveles educativos y en las diversas dreas que los integran, frente a lo cual
hemos de cuestionarnos por la formacién del profesorado para que
verdaderamente se haga efectiva esa integracién de los mismos.

En numerosas ocasiones se ha criticado la falta de motivacién del
profesorado para actualizarse con respecto al uso de los recursos
tecnolégicos, el video, el ordenador, etc., dado el coste traducido en tiempo
de dedicacién a dicha cualificacion. Sin embargo, parece que la posibilidad
de mantener una actitud inmovilista frente a la presién que los medios
ejercen sobre la escuela, ha llegado a su fin. Desde instancias ministeriales
se hace un llamamiento a que se implementen dichos medios, todo ello
implica una preparacién adicional y distinta a la que hasta ahora se habia
tenido por parte del profesorado, aunque es preciso subrayar que no se trata
de innovar por innovar, sino de concienciar a los docentes para que de modo
racional introduzcan los medios.

Las posibles aportaciones que pueden hacer los medios audiovisuales
o informdticos no van a depender Unicamente de su calidad y de su rigor
cientifico, sino que dependeran del modo de adecuarse al contexto educativo,
de cé6mo se implementen, de su idoneidad con respecto a los sujetos que
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aprenden, de las peculiaridades de las dreas que se pretenden abordar, y en
definitiva, al complejo entramado organizativo que conlleva su racional
integracion en el curriculum.

Los medios tecnoldgicos, en si mismos, no constituyen la clave del
éxito del discurso educativo, dado que fuera del disefio y la accién curricular
no tienen ningtn sentido. Es el espacio curricular quien los une y los hace
relevantes desde una perspectiva didactica, de ahf que la implementacién de
los medios tecnolégicos no sea caprichosa, regidas por el azar, sino que debe
responder a unos criterios de seleccién en base a la potencialidad de los
mismos, y en orden a lograr unos objetivos concretos, ya que la funcién
basica de los medios es facilitar el aprendizaje dentro de un contexto
concreto.

Las NNTT exigen una preparacién en el profesorado, dado que no
permite una asimilacién instantanea, requiere de unas actitudes previas de
afinidad y de apertura hacia lo que, a primera vista, puede suponer una
dificultad afiadida al resto de funciones que un docente debe desempeiar. Y
ademads de esas actitudes positivas hacia la introduccién de los recursos
tecnolégicos, el profesorado debe entender la necesidad de que sus alumnos
identifiquen los conocimientos que se les explican en la escuela con lo que
perciben a través de los medios de comunicacion, es decir, que se les permita
la transferencia de conceptos, procedimientos y actitudes, a partir de la
presentacién y la contextualizacién de numerosas experiencias.

El profesorado debe estar cualificado para la integracién de los medios.
No puede improvisar, puesto que, a corto plazo y de modo inmediato se
constata su éxito o su fracaso, que directamente incide en su propia
autoestima, lo cual le conducird a proseguir con ello o a desistir
definitivamente.

En estas circunstancias se hace preciso considerar que de nada serviria
ensefiarle a un/a profesor/a estrategias metodoldgicas para utilizar, por
ejemplo, el video en el aula, si considera que lo que el alumnado debe
aprender estd en los libros de texto y manuales o que la cultura audiovisual
es s6lo para los momentos de ocio y tiempo libre. La interaccién con los
medios puede ser distinta en funcién del modo de uso, del contexto social,
o de la atmdsfera del aula. Asf, aunque algunos productos de los medios
pueden ser mentalmente exigentes, en un contexto en el que el medio (por
ejemplo la televisién) es percibido como poco exigente, no puede esperarse
que el alumnado emplee mucho esfuerzo en procesar la informacion
procedente de dicho medio. A pesar de que distintas investigaciones (Del
Moral y otros, 1996) ponen de manifiesto, sin lugar a dudas, una actitud
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favorable del profesorado hacia las nuevas tecnologias, los usos de las
mismas se inscriben en el estilo de ensefianza transmisiva dominante y no se
ven afectados por las caracteristicas de dichas tecnologias. Por otro lado, la
manifestacién externa de una actitud favorable hacia los nuevos medios
puede ser producto de la presién de contextos y circunstancias especificas
que contribuyen a enmascarar las concepciones implicitas que los docentes
mantienen respecto a determinados medios como el video, y que también
van a influir en los modos de uso de los mismos. La supremacia del lenguaje
verbal y su capacidad para corregir posibles defectos presentes en las
imagenes, o la consideracién del cardcter fugitivo de las imdgenes del video,
son algunos de los aspectos detectados entre el profesorado (Llorente, 1995).
La formacién del profesorado debe, por tanto, constituirse en un
proceso reflexivo que se realice a partir de las propias ideas de los docentes,
de ahf que asumamos la posicién de Ferry (1991, 54) cuando afirma:
«Formarse es reflexionar para si, para un trabajo sobre si mismo, sobre
situaciones, sobre sucesos, sobre ideas»; pero situarse requiere no perder de
vista la condicién social del ser humano, por lo que el proceso reflexivo se
ha de contextualizar «a través de interacciones, de integraciones con grupos,
de pertenencias a una clase, y que supone ciertos requisitos sociales:
incitacién, modelos, sanciones que (...) orientan y estructuran el proceso».
Soluciones al problema de la formacién del profesorado se han
desarrollado muchas y diversas a lo largo de la historia, como se desprende
de la revisién de estas tradiciones de Pérez Gomez (1992) o Liston y
Zeichner (1993). Pero no son validas las sintesis globales de todas ellas, pues
el desafio estd en encontrar los cauces de didlogo intelectual y cultural
(contenidos y estrategias metodolégicas) entre la escuela y su entorno. En
suma, se trata de poner en prictica procesos de reflexién que posibiliten la
toma de conciencia sobre la complejidad tecnolégica y cultural del momento
actual. Por otro lado, no podemos perder de vista la instrumentalizacién del
conocimiento escolar en aras del “milagro tecnol6gico”, ni dejar de
preguntarnos por qué se ha llegado al video interactivo habiendo pasado
inadvertida por las aulas la fotografia o el cine; es decir, ;por qué se llega a
la realidad virtual sin haber explotado el potencial formativo de las imédgenes
analégicas o a las telecomunicaciones sin apenas haberse detenido en los
sistemas convencionales? No parece demasiado alejada de la realidad la
imagen de una escuela sometida a los condicionamientos del marketing
comercial, que, ante la llegada de nuevos artefactos, almacena los disponibles
sin haber obtenido de ellos un rendimiento aceptable. Parece que la tension
innovadora de las administraciones educativas se libera con la mera compra
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masiva de aparatos. Sin duda una estrategia es mucho mds visible que la
inversién en otras dimensiones del problema que sélo son abordables a
medio y largo plazo.

Simultineamente, se subraya la tendencia de las investigaciones en
medios de ensefianza de volcarse sobre el ultimo producto tecnoldgico sin
haber resuelto los problemas anteriores. Esta situacién provoca la repeticion
de las mismas preguntas incontestadas, la realizacion de estudios semejantes
a los efectuados con medios anteriores y, en consecuencia, la obtencion de
resultados ambiguos y la repeticién de los mismos errores. Nos hallamos, por
tanto, con un programa en el que la aparicién de cada nuevo medio provoca
nuevas expectativas y la investigacion y el desarrollo tedrico van a remolque
del desarrollo tecnolégico.

Segun Pérez Gémez (1988, 10 y ss.) La especificidad de la formacién
de los ensefiantes vendria marcada por «la compieja y enriquecedora fusién
de la teoria y la préctica; de la ciencia, la técnica y el arte; de la sensibilidad
y la razén; de la 1dgica y la intuicidn». Estamos ante lo que el mismo autor
califica de pensamiento practico del profesor, el cual tiene un carécter
holistico, idiosincrdsico y creador, cuya naturaleza le convierte en un
contenido muy dificil de ensefiar pero que si puede ser aprendido. La
condicion de este aprendizaje nos la propone el mismo autor: «“la practica”
y la reflexién sobre la misma debe concebirse como el eje del curriculo de la
formacién del profesor».

La cuestion se centra ahora en una epistemologia de la prdctica, es
decir, en la reconstruccion del conocimiento a partir de la reflexién sobre la
accién. Siguiendo las aportaciones que sobre este particular realiza Schon,
Pearson (1989) habla de la epistemologia de la prictica reflexiva en
educacién como propuesta para la formacién del profesorado. Esta préctica
reflexiva tiene para él dos momentos importantes: uno es el de la
formulacién del problema en el que el ensefiante pone en juego todo su
repertorio de categorias, ejemplos e imdgenes a partir de su bagaje
conceptual. Una vez formulado el problema, el segundo paso es experimentar
y contrastar para dirimir si su descripcién ha sido la adecuada o no. De este
modo se establece una relacién dialéctica entre la teorfa y la préctica,
generando un especifico conocimiento prictico de los docentes; sus
opiniones y acciones se convierten en materia de revisién permanente. Este
es un conocimiento claramente diferenciado del que se construye a partir de
normas y reglas para actuar sobre la realidad, como seria el conocimiento
técnico.
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Asi pues, segiin este planteamiento, lo sustantivo de la formacion del
profesorado debe articularse en torno a tres ejes: conocimiento de la materia
disciplinar, sistemdtico conocimiento de la situacion de ensefianza y
experiencia en la practica reflexiva. Siendo estos dos Gltimos dmbitos los que
confieren la peculiaridad del “conocimiento profesional” del ensefante,
aunque a los tres se les debe dar el mismo peso en los programas de
formacién. Del mismo modo que no constituye una garantia que un
ensefiante tenga vagas ideas sobre un determinado campo cientifico para que
lo enseifie sin inducir a errores al alumnado, tampoco es admisible que un/a
profesor/a tenga algunas ideas sobre la ensefianza o el aprendizaje, sino que
debe poseer un conocimiento sistemético sobre ambos. El tercer componente,
fundamental de acuerdo con el planteamiento epistemoldgico aqui defendido,
se configura a partir de la discusion y la reflexion sobre la experiencia
practica, como estrategia para adquirir conocimiento en la ensefianza y no
Gnicamente en forno a la ensefianza (Pearson, 1989, 129 y ss.).

Reforzéndose asi la idea que centra la formacion tedrica y practica de
los docentes en el contexto de ensefianza, en el tejido organizativo donde se
anudan un conjunto de normas (tanto explicitas como implicitas),
prefigurando flujos de informacién y vias de comunicacion. Es el espacio de
produccién del discurso que determina tanto los significados como los usos
del conocimiento y las herramientas de trabajo, sean libros u ordenadores. El
contexto debe ser también objeto de reflexién y andlisis, en la medida que no
es un espacio neutro, sino que controla la distribucién de significados,
(Apple, 1986, 88). El cédigo curricular —la forma de definir y presentar la
cultura en el aula— con el que se ejerce el control, no es una creacién de la
escuela, sino que cuenta con la aprobacién implicita de su entorno en la
medida que es coherente con el orden social existente.

Vertebrar la formacién del profesorado en la practica contextualizada
y en el anlisis del modelo tedrico en el que se sustenta, puede que no sea la
solucién ideal pero permite alcanzar algunos objetivos importantes: hace
posible el desarrollo de un conocimiento profesional a partir de la reflexion
en la préictica, pensar y reorganizar “in situ” el curso de accién (Schon, 1992,
37); al estar situada la préctica permite los andlisis criticos planteados desde
metodologias como la investigacion-accion o el reconstruccionismo social,
que asi pretende buscar “buenas razones para la accion educativa” (Liston y
Zeichner, 1993: 61). Planteada en estos términos, la formacién del
profesorado no requerird la concurrencia de aportes especificos relacionados
con los contenidos y artefactos audiovisuales, puesto que en los andlisis y
reflexiones sobre el contexto aparecerfan de inmediato. Con lo que seria
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posible identificar su valor conceptual e instrumental, asi como las
implicaciones culturales y didacticas de los mismos, viendo c6mo se integran
en el contexto de desarrollo de las pricticas de enseflanza y aprendizaje. Se
evitarfa asi crear una isla o un tratamiento especifico a lo que es ya parte
“natural” de nuestro espacio de vida cotidiana. En cualquier caso, este
proceso reflexivo no elimina la necesidad de ofrecer una formacién concreta
sobre algunos de los aspectos de la cultura y los recursos tecnoldgicos, en la
medida que no son accesibles ni por la simple observacion ni por el simple
uso o experimentacion con los artefactos.
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INTERNET Y LA EDUCACION ABIERTA Y A DISTANCIA
(PROYECTO PINOCCHI0)

JUAN BOSCO CAMON"

Presentacion del proyecto PINOCCHIO, cuyo fin es el de permitir a los estudiantes
de Ensefianza Secundaria participar activamente en la cooperacién Europea, creando una red
de escuelas para fomentar la movilidad virtual de alumnos y profesores. Los objetivos del
proyecto incluyen a) utilizacién de redes de comunicacién entre los participantes del proyecto
para el intercambio de experiencias pedagégicas; b) potenciar la diversidad con el
descubrimiento de los valores culturales ajenos mediante la organizacion de videoconferencias
y charlas electrénicas; ¢) Desarrollar la dimensién Europea en la educacién de los estudiantes
con el fin de prepararlos para vivir en una sociedad multicultural.

Pinocchio: Transeuropean Schools Network for ODL Promotion. The project aims
to allow secondary schools students to actively participate in European co-operation by
creating a network of schools to foster a virtual mobility programme. The objectives are to
develop the Buropean dimension in education of secondary school students, to train
participating teachers via a multi-media teacher guide in the use of ODL. The proposed
outcomes are teachers and students guides on ODL and multimedia available for
dissemination, handbooks, CD-Rom and web-pages on the EU.

“Frecuentemente pienso que en nuestra sociedad los ciudadanos estardn
muy pronto divididos, si no lo estdn ya, en dos categorias: aquellos que son capaces
s6lo de ver la TV, que reciben imdgenes y definiciones preconstituidas del mundo,
sin capacidad critica de elegir entre las informaciones recibidas, y aquellos que
saben usar un ordenador y, por tanto, tienen la capacidad de seleccionar y elaborar
informacion... El usuario de Internet no puede seleccionar, al menos de un vistazo,
entre una fuente fiable y una absurda. Se necesita una nueva forma de destreza
critica, una facultad todavia desconocida para seleccionar la informacion
brevemente, con un nuevo sentido conuin. Lo que se necesita es una nueva forma
de educacion”.

[De Internet a Gutenberg. Conferencia pronunciada por Umberto Eco el
12 de noviembre de 1996 en la Accademia italiana degli studi avanzati en USA].

’ JUAN BOSCO CAMON es Profesor del LE.S. “Ibafiez Martin” de Lorca. Murcia.
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Introduccion

El desarrollo de la técnica ha puesto en circulacién cantidades
ingentes de informacién y de contenidos. A la cantidad se une la rapidez de
difusion. En pocos segundos las redes transportan millones de datos y de
imdgenes de manera multidireccional. Esta masa de informacién circulante,
produce unos fenémenos sociales, al no disponer el usuario de tiempo, ni de
herramientas de discriminacién y criba para obtener la que uno requiere y en
el momento en que la necesita. Se llega a la desinformacion por exceso de
informacién, por carecer de criterios, guias u orientaciones para secleccionarla
y asimilarla.

Los sistemas educativos no han conseguido hacer frente a esta
situacién producida durante los tltimos afios y carecen de recursos para hacer
frente a la que ha provocado una evolucion exponencial. También en este
caso el universo de la informacién se expande mientras el sistema educativo
camina a pasos de dinosaurio. Ya no sirven los cursos de perfeccionamiento.
La situacién requiere un planteamiento global que concierne no sélo a los
6rganos administrativos de la ensefianza sino a todos los sectores implicados.
Las exigencias de la nueva educacion no son tanto la de transmitir
informaciones, destrezas y habilidades tradicionales sino la de preparar para
saber adquirirlas renovada y permanentemente, analizarlas y
contextualizarlas, en suma, formar a los estudiantes a aprender a informarse.

Partiendo de la base de que es necesario educar para el futuro, la
escuela deberia alfabetizar tecnolégicamente a los jévenes, dotarles de un
espiritu critico y una habilidad social que les permita adaptarse a las nuevas
tecnologias. La necesidad actual de incorporar nuevas técnicas y recursos
documentales al proceso educativo es insoslayable, si se quiere conseguir una
formacidén en sintonia con los requerimientos de la sociedad de la
informacién. Ademads, dicha incorporacién facilitard a los alumnos la
realizacién de trabajos escolares con materiales de primera mano, al mismo
tiempo que adquieren una formacién bdsica como usuarios de servicios de
informacién electrénica. En suma, formar a los ciudadanos a aprender a
informarse, tal y como se menciona en el Real Decreto 1345/1991, de 6 de
septiembre. “El alumno deberd aprender a obtener y seleccionar informacion
utilizando las fuentes en las que habitualmente se encuentra disponible,
tratarla de forma auténoma y critica, con una finalidad previamente
establecida y transmitirla a los demds de manera organizada e inteligible”".

No en vano uno de los objetivos indicados en el Disefio Curricular
Base de la ESO se dirige a “...formar ciudadanos capaces de actuar y
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comportarse de forma responsable, consciente y critica”. Es decir, que si es
importante ensefiar a analizar el contenido de la informacién, lo es, tanto o
mds, el conseguir adiestrarles en la reflexion sobre la informacion y, por
tanto, en la formacién de la capacidad critica necesaria para evitar tanto la
pasividad a la que se tiende en la recepcién de informacion como la facilidad
de manipulacién que se puede lograr a través de ella, especialmente en
personas no maduras.

Una de las aplicaciones educativas més evidentes de Internet es la
educacién a distancia. Los medios tradicionales (medios impresos y de
masas) son unidireccionales y proporcionan una interaccién minima entre
estudiantes y profesores y entre los propios estudiantes. Paliar el sentimiento
de aislamiento y la falta de un ambiente de aprendizaje cooperativo entre
compaiieros son, pues, objetivos fundamentales a los que deben contribuir
las nuevas tecnologias. En este sentido la enseflanza abierta y a distancia
(EAD, ODL, del Inglés Open Distance Learning) apunta a la introduccion de
nuevos modelos de aprendizaje “abierto” mediante productos y servicios
multimedia, en todos los lugares en los que se imparta una ensefianza de
cualquier indole. La ensefianza abierta y a distancia implica la utilizacion de
nuevos medios destinados a mejorar la flexibilidad del aprendizaje en
términos de espacio, tiempo, seleccion de los contenidos o de los recursos
did4cticos y mejorar el acceso a distancia a los sistemas educativos. De este
modo se amplian las oportunidades educativas de aquellos estudiantes que,
debido a su situacién geogréfica, econémica o socioprofesional, no tienen
acceso inmediato al sistema educativo presencial.

El desarrollo de la ensefianza a distancia se menciona
especificamente en el Tratado de Maastricht’ como un elemento de especial
importancia para el desarrollo de una educacién de calidad y es, por tanto,
una de las prioridades del programa comunitario SOCRATES ° Familiarizarse
con otros pafses, lenguas y formas de vida constituye una ventaja educativa
y profesional cada vez mds imprescindible. Los programas de movilidad y
de intercambio son, por esta razén, una de las caracteristicas principales del
programa SOCRATES. Al mismo tiempo, este programa pretende
proporcionar una dimensién europea a la ensefianza mediante:

1. El desarrollo conjunto de planes de estudio y de proyectos
escolares.
2. Las visitas de intercambio para los profesores.
El uso de los métodos electrénicos de ensefianza a distancia.
4. Tl establecimiento de redes europeas entre los responsables de la
educacion.

-
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Descripcion del Proyecto

En el marco de este programa se desatrolla el proyecto Pinocchio
cuyo fin es el de permitir a los estudiantes de Ensefianza Secundaria
participar activamente en la cooperacion Europea, creando una red de
escuelas para fomentar la movilidad virtual de alumnos y profesores. La
cooperacién en esta red de centros educativos facilitard el intercambio de
informacién, experiencias y materiales, permitiendo la experimentacién de
nuevas estrategias pedagdgicas. La orientacion del proyecto se centra en
todos los ensefiantes que quieran incorporar el uso y ventajas de la redes de
comunicaciones, Internet € Infovia por excelencia, al trabajo diario del
profesional docente, tanto en el aula como fuera de ella. El proyecto tendra
un periodo inicial de 2 afios (1996-1998) y anualmente se efectuard una
evaluacién de los resultados obtenidos.

Objetivos y Actividades

Los objetivos y actividades del Proyecto incluyen:

1. Utilizacién de redes de comunicacién entre los participantes del
proyecto para el intercambio de experiencias. El proyecto Prinocchio se sirve
de todos los medios de comunicacion al alcance, desde sesiones presenciales
fisicas o por videoconferencia (a través del software CU-SeeMe), charla via
IRC (Internet Relay Chat), a correo electrénico (email).

2. Potenciar la diversidad con el descubrimiento de los valores
culturales ajenos mediante la organizacion de videoconferencias y charlas
electrénicas.

3. Desarrollar la dimension Europea en la educacién de los
estudiantes con el fin de prepararlos para vivir en una sociedad multicultural
y para potenciar el espiritu de ciudadania Europea.

4. Luchar contra las visiones estereotipadas de las diferentes culturas
y las discriminaciones que de ellas se derivan, mediante el estudio de
distintas culturas. Este objetivo se cifie a lo expresado en el Real Decreto
1007/1991, de 14 de junio por el que se establecen las Ensefianzas Minimas
correspondientes a la ESO. Objetivos Generales: “Apreciar la riqueza que
suponen las diversas lenguas y culturas como formas distintas de codificar
la experiencia y de organizar las relaciones personales”.

5. Facilitar encuentros entre centros asociados y de estudiantes de
distintas nacionalidades.
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Productos y resultados del primer afio

1. Elaboracién de un dossier de actividades y videos ilustrativos,
donde se recogen las experiencias educativas de cada uno de los centros. Este
material se intercambiard entre los centros y se utilizard como punto de
partida para los encuentros del profesorado implicados en el proyecto.
Posteriormente, se unificard todo el material elaborado y una vez
seleccionado y revisado se proceder4 a su publicacién y difusién. Asimismo
tales materiales se someterdn a un pilotaje previo a su publicacién dentro de
los centros educativos asociados en el proyecto, para dar paso después a su
difusién generalizada en formato CD-ROM.

2. Crear documentacién impresa para profesores y alumnos sobre el
uso de las técnicas de EAD, mediante la creacion de un CD-ROM sobre la
Uni6én Europea y de paginas Web (Figuras 1, 2 y 3).

¢ Quiénes son los organismos e instituciones participantes?

El proyecto ha sido promovido por UETP-Toscana, consorcio creado
entre 5 Universidades de la regién de Toscana y empresas de la Union
Europea cuya sede se ubica en la ciudad italiana de Florencia. UETP-Toscana
fue creada en 1990 y constituye una red compuesta por 600 instituciones que
cooperan en el desarrollo de diferentes proyectos de accién comunitaria,
entre otros, COMETT, YOUTHSTART, HORIZON, LEONARDO, TEMPUS.

El socio colaborador responsable del desarrollo del “software”
necesario para el proyecto es la empresa romana SISCO, que posee una gran
experiencia en la introduccién de nuevas tecnologias aplicadas a la
educacién.

GRAFICO 1: Los centro educativos implicados en - r ) [
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el proyecto Pinocchio son los siguientes: f2 ‘:Fé\ ﬁ,
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CENTRO PERFIL
Liceo Europeo Sperimentale | m  Ubicado en Florencia cuenta con gran experiencia en la
Educandato della SS.Ma aplicacién de las nuevas tecnologias en el aula.
Annunziata
Waltham Forest College = (Centro con 13.000 estudiantes situado al noreste de

Londres, y participa en el proyecto a través de su
departamento de recursos informaticos.

Lycée Alfred Kastler = (Centro de 700 estudiantes y cuenta con una dilatada experiencia
transnacional en programas de intercambio con otros centros
europeos al haber participado en el Programa LEONARDO. (Privado).

Hermelinsskolan = Centro con 870 alumnos, posee experiencia en el desarrollo de
programas de dimensi6n transnacional, en particular promocionando
intercambios con centros escolares daneses.

Lahti Vocational College m  Centro escolar de integracién con 800 alumnos y cuenta con
experiencia en el uso de técnicas de EAD y en el desarrollo de
cooperacion intercentros (Programa LEONARDO).

Ringve Videregaende w  Centro de secundaria que cuenta con 420 alumnos y posee
Skolen experiencia en programas de intercambio, en el uso de nuevas
tecnologias de la informacién. Este centro participa activamente en
el programa EAD de educacién ambiental denominado GLOBE y
promovido por institutos de educacién de los EEUU.

Oficina Municipal de = Pertenece a la Concejalia de Empleo del Ayuntamiento de Lorca y se
Promocidn de Empleo establece como coordinadora de los cinco centros educativos que
{Lorca) radican en su municipio:

= |ES José Ibdiez Martin

m  |ES Principe de Asturias

= |ES Ros Giner

®  |[ES Ramén Arcas Meca

= |nstituto de Formacidn Profesional

Organizacion del Proyecto

La actividad central del proyecto Pinocchio serd el trabajo conjunto
desarrollado en cada pafs colaborador sobre un proyecto ubicado en la Unién
Europea. Cada pafs participante opté por escoger los dos temas de
investigacion més idéneos en funcién de sus caracteristicas y del perfil de su
alumnado. En la tabla anexa indicamos la asignacién de temas de
investigacién:
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PAIS TEMA DE INVESTIGACION

= F| presente y las perspectivas de relacién entre Europa y los paises no
Italia europeos. Cooperacion en el drea mediterrénea.
= La vida cotidiana: similitudes y coincidencias entre paises europeos.

Reino Unide | = Dimensiones politicas e histdricas de Europa.
= Reaccion local, nacional y Europea ante los inmigrantes.

Francia = |a vida cotidiana: similitudes y coincidencias entre paises europeos.
= Caracteristicas del empleo a nivel nacional y europeo.

Finlandia w Lavida cotidiana: similitudes y coincidencias entre paises europeos.
= (aracteristicas del empleo a nivel nacional y europeo.

Noruega = |as posibilidades de estudio en Europa.
» Caracteristicas del empleo a nivel nacional y europeo.

Espaiia = La vida cotidiana: similitudes y coincidencias entre paises europeos.
= Las posibilidades de trabajo en Europa: estudio de Noruega y Portugal.

El cardcter de la investigacion deberd tener una perspectiva europea
y no nacional y, en el caso de que diversos centros elaboren materiales sobre
un mismo tema de investigacidn, se establecerdn las directrices oportunas
para evitar la duplicacién de esfuerzos. Los profesores aplicardn a través de
las técnicas de EAD, la metodologia para formar a los alumnos asistentes
sobre la tecnologia multimedia y telemdtica (principalmente correo
electrénico y videoconferencia). Los profesores y los estudiantes de las
escuelas involucradas estardn en contacto constante por medio del correo
electrénico. Asimismo, los estudiantes recibirdn formacidn sobre cémo
acceder a fuentes de informacién en la World Wide Web, y como gestionar
dicha informacién y presentarla en lenguaje HTML.

Cada dos meses, los centros educativos producirdn una cinta de video
que se enviard a todas las otras escuelas involucradas, para presentar los
resultados logrados en el trabajo de investigacion hasta dicha fecha. Esta
linea de actuacién ayudari a los estudiantes y profesores a organizar su
trabajo y constituird un medio para verificar el progreso de las actividades de
los seminarios sobre EAD que se impartan de forma simultdnea en todos los
paises participantes. Asimismo durante el mes de abril de este afio se celebr6
el primer encuentro internacional de estudiantes en Florencia, con objeto de
compartir experiencias.
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Esos seminarios tendrdn lugar cada tres meses en un centro educativo
diferente, y se pretenden organizar transmisiones de dichos seminarios a
través de videoconferencia para ayudar a los estudiantes a experimentar la
dimensién Europea en la educacién y conceder un cardcter homogéneo al
trabajo efectuado en las diferentes escuelas.

A continuacién, incluimos en las siguientes ilustraciones los
contenidos de las dos primeras videoconferencias celebradas en el primer afio
de desarrollo del proyecto. La primera videoconferencia fue dirigida por el
centro educativo de Gran Bretaiia y la segunda fue coordinada por el centro
educativo de Noruega.

GRAFICO -2

| Wailtham Forest College

Forest Floed Landon E1T 418 [T
ca

Resumen de la Videoconferencia emitids el martes 20 de mayo de 1997

L LA MIGRACION EN EUROPA
o, EL DESARROLLO DE UNA NUEVA IDENTIDAD EUROPEA DENTRO DE UNA
ECONOMIA GLOBAL
oI Tranimisién de ta conferencia
v. Pausa para preparar el debate
V. Turno de ruegos y pregunias:
e 1) Noruega
o 2)Espaiia
= 3) Suecin
& 4) lalia
* 5)Francia
*  6) Finlandis
SOR-TRONDELAG OMMUNE
RINGVE VIDEREGAENDE SKOLE
Poatboks 3053 LADE. 7002 Trondhelm

Resumen de Ia Videoconferencia emitida el martes 18 de marzo de 1997

1. LA COOPERACION EUROPEA- PERSPECTIVAS DESDE NORUEGA
1 El referendum de 1994: porqué Noruega dijo “No” a Ia Unién Europea
HI Los retos que se le plantean a Noruega:
oLa Unién con ¢ Espacio Econdémico Europeo
oLa cooperacién en 1a Europa Artica: La Regién del Mar de Barents
oLas pesquerias
oLa cooperacién cultural y educativa
eLos proyectos de nuesira escuela

Tt 7592 44 30 (71) pore. rem 139244 fax 7192 05 00 Ringve Media 73 92 05 11

El proyecto Pinocchio intenta contribuir a que 240 estudiantes y 24
docentes reciban formacién sobre las técnicas multimedia. Al final del primer
afio de este proyecto (junio de 1997), los estudiantes, con la asistencia de
expertos técnicos externos, habran preparado un manual, un CD-ROM y
pdginas Web sobre los diferentes temas de estudio acerca de la Unién
Europea como las que presentamos a continuacion.

102



1997 - AULA ABIERTA N° 70

PORTUGAL
HOME PATR

[y

O

PINOCHIO PROJECT 1997 WEE aboul Pormgal Bas & Pueces on
Figura 1. Pagina Web elaborada por alumnos

ichn del LE.S. Ibaiiez Martin de Lorca (Murcia)

Welcome to our Webpags on Porugal Enoy your surfing with us Te make poaf 'ﬂ\-{,J
.

s 1 P b (et 1 Bt o 11 ST 110 1

Ww__luu-

7 inacchio Prayeck

SCHODLS INVOLVED IN THE PROJECT:

Figura 2. Pigina Web inicial del Proyecto
Pinocchio (Espafia)

Gopech | Gt

alich your choica
=l
Al (Dot Darm @t

Figura 3. Pigina Web del Lycée Alfred Kastler
(Francia)

..... Cupodmmben. |l

jj s—cln

T e

[ 4
Figura 4. Pigina Web de presentacion del
1.E.S. Ibaiiez Martin (Lorca) l P S———
l = TE‘QEQS 1hs Prame h-b‘.‘l-l .s.nn
i STUDENTS e il g TRl i
A Benmas e i ?



1997 - AULA ABIERTA N° 70
Conclusiones

Lo bueno de Internet en la educacién aun estd por llegar. Se llamara
escuela global y, como la aldea en la que se encuentra ubicada, la unica
frontera es el cable: estar o no conectado. Si en el centro educativo la puerta
a la red ya estd abierta, las posibilidades de entrar en el mundo cibernético
de la educacidn son infinitas.

Hasta donde se puede ir con Internet. Estos son algunos ejemplos

= Bibliotecas. Buena parte de las bibliotecas tienen su lugar en la red,
lo que permite que sean consultadas por escolares de cualquier lugar
del mundo.

= Enciclopedias, Atlas. Quiza uno de los mayores atractivos de la red,
de momento, es la posibilidad de consultar enciclopedias con miuisica,
imdgenes animadas y facilidades para buscar conceptos o palabras.

» Correo Electronico. Ademas de ser la excusa para la mayor parte de
los usuarios de Internet, el correo electrénico es el mds rapido y mds
eficaz de los mecanismos para que los escolares puedan
comunicarse. El correo electrénico permite el contacto personalizado
entre alumnos a distancia. Este medio abre una nueva dimension
nacional e internacional del trabajo cooperativo con un acceso cada
vez mas asequible, desde los puntos de vista tecnolégico y
econdémico.

= Debates. Sirven para que la comunicacién sea instantdnea y por tanto
permiten mantener debates con colegas de otros paises.

® Miusica. En parte porque las instalaciones con imdgenes y sonidos
permiten clases divertidas de miisica. La consulta mayoritaria de los
chavales es en el Web de sus grupos musicales favoritos.

w Jdiomas. En la aldea global, se necesitan idiomas globales. Las
facilidades que ofrece el uso de la red como recursos didéctico para
ensefiar lenguas extranjeras son grandes.

Nuestra participacién en el proyecto Pinocchio nos ha permitido
evaluar aspectos diversos. En primer lugar, el proyecto requiri6 el trabajo
interdisciplinar entre dos materias principales, 16gicamente informética
(como vehiculo y herramienta de trabajo) y Lengua Extranjera-Inglés, como
medio de comunicacién. Asimismo se trataron muchos aspectos
pertenecientes a areas como la Geografia y la Historia.

104



1997 - AULA ABIERTA N°70

Una de las conclusiones mds interesantes del proyecto es la
contribucién al aprendizaje y conocimiento de la geografia, la vida y cultura
del otro pais. El hecho de que los alumnos generen las preguntas y que éstas
sean respondidas por sus compaiieros transnacionales da una dimension mads
vivencial a la informacién recibida, con un valor didé4ctico mayor, ya que se
pueden transmitir informaciones que dificilmente se pueden reflejar en un
libro o en las explicaciones de un profesor que no tenga un conocimiento
muy directo de la realidad del otro pais. Hemos constatado que la
formulacién de las preguntas comporta la proyeccion de la imagen que los
alumnos pueden tener del otro pais, la cual puede responder a arquetipos
culturales preestablecidos. Las respuestas sirven para constatar y
complementar precisamente las ideas preconcebidas.

En este primer afio de proyecto, hemos llevado a cabo una actividad
globalizadora, que enriqueci6 tanto a los profesores como a los alumnos
aumentando su bagaje de cultura general y tecnoldgica, abriéndoles puertas
para el acceso a las Tecnologias de la informacién y de la Comunicacion.
Como conclusion, los profesores participantes en esta iniciativa europea
queremos animar a otros centros escolares a revisar su forma de funcionar
para que perciban la necesidad de responder a este reto para la escuela del
siglo XXI.
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Glosario y expresiones utilizadas en el articulo

BBS (Bulletin Board System). Es un sistema de Tablero Electrénico de
Noticias, que consiste en un ordenador que dispone de un Modem o dispositivo de
conversion que permite enviar o recibir datos a través de una linea telefénico o
dedicada a ése ordenador, accesible 24 horas normalmente, se conecta generalmente
marcando un nimero de teléfono desde otro ordenador provisto también de modem
y se pueden dejar o recibir mensajes, programas en general o al SYSOP (System
Operator, Operador del Sistema) que es el responsable del BBS. El ordenador
dispone de un programa que maneja la BBS, permite el acceso, controla los
asociados, permite interrogar sus ficheros y de otro que controla el modem para
comunicarse. Las BBS comenzaron en 1970.

Browser. Programa navegador o explorador de la WWW Red de Ambito
Mundial, los més conocidos son Mosaic, Netscape y el Explorer de Microsoft.

CD-ROM. Disco similar a un compact disc de miisica en el que puede
almacenar por ahora 650 Mb de informacién y que con un lector apropiado lo puede
leer el ordenador. En un futuro se podra almacenar una pelicula completa.

Chat (Tertulia, conversacidn, charla). Comunicacién simultidnea entre dos
o mas personas a través de Internet. Hasta hace poco tiempo sélo era posible la
“conversacion” escrita pero los avances tecnoldgicos permiten ya la conversacion
audio y video.

CU-SeeMee (Te veo-Me ves). Programa de video-conferencia, de libre
distribucién, desarrollado por la Universidad de Cornell (EEUU). Permite a
cualquiera que tenga dispositivos de audip y video —y una conexi6n a Internet de un
cierto ancho de banda— realizar una video-conferencia con alguien que tenga esos
mismos dispositivos. Permite también la multivideoconferencia.

Download (bajar, descargar). En Internet, proceso de transferir informacién
desde un servidor de informacién al propio ordenador personal. Copiar un archivo
en la maquina propia desde otro equipo.

Correo Electronico (Email). Programa que permite enviar o recibir mensajes
entre Direcciones Electrénicas y es la herramienta mds utilizada en la Red, es un
programa que permite enviar y recibir cartas a cualquier usuario de la Red en menos
de 24 horas. Ademads de texto, se pueden enviar ficheros binarios que se tienen que
convertir en texto mediante un programa UUencode (Unix to Unix) convertidor de
Unix a Unix y descodificar al recibirlos mediante el Uudecoder. Para enviar las
cartas hay que saber la Direccién Electrénica que se detalla en un conjunto de letras
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y nimeros separados por puntos y que tienen una arroba @, se pronuncia at (en),
situada en el centro separando el nombre o el nimero de identificacién y el dominio,
que es el lugar donde se encuentra esa direccion, como por ejemplo
:100451.2265@compuserve.com o bien ccbenit@ibm.net. La direccién siempre se
escribe en mindsculas y sin espacios en blanco. El dominio también puede incluir
una referencia geogrdfica, us significa USA, uk significa Reino Unido, es Espafia,
jp Japon, ca Canada. Por otro lado el dominio puede terminar en una referencia a la
organizacién que lo utiliza como .com para Comercial, .gov Government
Gubernamental, .edu para Educativo, .mil para Militar, .net Red, .org Organizacién
no comercial.

Foro. Grupo de personas que estdn interesadas en un tema comtin y se
relacionan mediante un programa de Tablero electrénico de noticias en una BBS o
en un servidor de Internet.

FTP (File Transfer Protocol). Protocolo de Transferencia de Ficheros o
Programa de recogida de ficheros de un ordenador. Muchos ordenadores permiten
recoger informacién de forma Anénima, Anonymous FTP, simplemente indicando
por cortesia la Direccién Electrénica otras veces la palabra clave de acceso es guest,
huésped.

Grupo de Noticias (Newsgroup). Grupo de personas, unidos por un tema
comiin que se envian mensajes electronicos Periddicos.

Hipertexto. Texto con palabras diferenciadas, de otro color o subrayadas,
que permiten haciendo click con el ratén encima de ellas, trasladarse a otra parte del
texto o si se tiene una conexién a Internet a otro documento de la Red.

Home Page (Pdgina Personal). Pdgina inicial de entrada en la Red.

HTML (Hypertext Markup Language). Programa, lenguaje de ordenador
basado en Hipertexto que sirve para navegar por la Red en el modo WWW Red de
ambito mundial. Es posible integrar en un solo documento los principales servicios
de Internet. Email, Wais, Gopher, FTP, imdgenes, sonido y video digital, estos
documentos tienen una extension HTM. La versién oficial es la 2.0 pero ya se ha
desarrollado la 3.0 que incorpora tablas, tipograffas y mejora la presentacion. Para
ver los documentos en HTML, se necesita un programa para navegar.

FTP (File Transfer Protocol). Una de las principales aplicaciones de
Internet. Permite la transferencia de archivos. La aplicacién permite conectar, a
través de Internet, con un ordenador host y recoger ficheros que estén almacenados
en su interior. Estos pueden ser de acceso ptiblico o restringido.
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Infovia. Servicio creado y promovido por Telefénica para universalizar el
acceso de los ciudadanos a las llamadas Autopistas de la Informacién. Aunque utiliza
la tecnologia Internet (protocolos, WWW, ...) Infovia no es Internet, si bien los
usuarios de Infovia pueden conectarse a dicha red a través de proveedores Internet
conectados a su vez a Infovia.

Internet. Es un conjunto de redes de ordenadores, mas de 60.000 conectadas
entre s por un programa comin (protocolo TCP/IP, Transport Control Protocol /
Internet Protocol), formando una red o la Red por antonomasia. A esta Red principal
se conectan otras redes u ordenadores que pueden tener acceso total o parcial a los
servicios de Internet. Actualmente, hay mas de 30.000 ordenadores y mds de 45
millones de usuarios (mayo 1996) conectados a la Red. Medio millén en Espaiia.
Aproximadamente el 74% estd en USA y el 24% en Europa.

IRC (Internet Relay Chat). Programa que permite la intervencién de varios
internautas al mismo tiempo charlando de forma escrita. Escrito por Jarkko Oikarinen
en 1988. Cuando aumente el ancho de banda proveera servicios de videoconferencia.

Listas de Correo (Mailing Lists). Programa para recibir correo de un grupo
de noticias o USENET. Un programa similar a los Foros de discusién o Usenet,
donde la comunicacién se realiza por Correo Electrénico.

Multimedia. Informacion digitalizada que combina texto, graficos, imagen
fija y en movimiento, asi como sonido. Red de Area Local. Red de datos para dar
servicio a un drea geografica maxima de unos pocos kilémetros cuadrados, por lo
cual pueden optimizarse los protocolos de seifial de la red para llegar a velocidades
de transmisién de hasta 100Mbps (100 megabits por segundo).

Shareware (programas compartidos). Dicese de los programas informéticos

que se distribuyen a prueba, con el compromiso de pagar al autor su precio,
normalmente bajo, una vez probado el programa y/o pasado cierto tiempo de uso.

Direcciones participantes en el proyecto Pinocchio

UETP Toscana Educandato SS.Ma Annuziata
Via Cavour, 82 Plazzale Poggio Imperiale, 1
50129 Firenze. Italy Firenze. Italy

Waltham Forest College
Liceo Europeo Sperimentale. Forest Road
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London E17 4]B. Great Britain GB

Lycée Alfred Kastler

BP 779

29 Boulevard Guitton

85020 La Roche sur Yon Cedex France
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Lahti Vocational Institute
PL 162

Stahlbergink, 2-6

15101 Lahti Finland

Ayuntamiento de Lorca
Of. Municipal de Promocién de Empleo

Hermelinsskolan Avda. De Menchiron, s/n
Storgatan 3 30800 Lorca. Murcia. Spain
97238 Lulea Sweden SE

Otras direcciones de Interés

Comisién Europea

Directorate-General XXII

Education, Training and Youth

rue de la LoiWetstraat 200 (Belliard 5-7)
B-1049 Brussels

Oficina de asistencia técnica SOCRATES & JUVENTUD
70, rue Montoyer/Montoyerstraat, 70
B-1000 Bruxelles

E-mail: info@socrates-youth.be

Tel.: (32) 2 /233.01.11

Informacién electrénica

Informaci6n relativa al programa SOCRATES en:
http://europa.eu.int/en/comm/dg22/socrates.html

M4s informacién de cardcter general sobre la Unién Europea en:
http://europa.eu.int

Agencia Nacional de Espaila - ERASMUS
Agencia Espafiola para Becas Erasmus
Consejo de Universidades

Ciudad Universitaria, s/n

E-28040 Madrid.

Telf.: (34-1) 549.77.00 ext.: 3327-3324-3303
Fax: (34-1) 543.45.50

COMENIUS, LINGUA - Acciones A, B,CyE
EAD, Educacién de adultos y ARION
Agencia Nacional SOCRATES (O.E.L)
C/ Bravo Murillo, 38

E-28015 Madrid.

Telf.: (34-1) 549.46.82 Fax: (34-1) 594.32.86
E-mail: socrates @oei.es
E-mail for LINGUA: ES-Min.Gomez@lingua.eurokom.ie
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LINGUA - Accién D
Departamento de Programas de Apoyo

Instituto Cervantes Telf.: (34-1) 883.47.63

C/ Libreros, 23

Fax: (34-1) 883.50.10

E-28801 Alcald de Henares. Madrid ~ E-mail: lingua@cervantes.es

Lista de direcciones relativas a la Educacion, Investigacion y Recursos

Didacticos

“Educational Resources On
Line” incluye listados de enlaces
ordenados segun las asignaturas para las
que pueden resultar ttiles.

“The Global Campus”, coleccién
de enlaces con pdginas educativas
ordenadas segtn el drea del conocimiento
al que se refieren, e incluyen texto, audio
y video.

Articulos sobre la investigacién
en educacién basados en observaciones y
casos pricticos, desde la Office of
Educational Research and Improvement
(OERI) del Departamento de Educacién
de los Estados.

Base de datos sobre educacion
con més de 35.000 enlaces.

Buscador de recursos educativos
Education World Search Engine.

Conjunto de propuestas y enlaces para
aprender o ensefiar matematicas.

Enlaces para profesores vy
consejos para sacar provecho de su
entrada en Internet.

La XERP (Xarxa i Espai de la
Renovacié Pedagogica) es un espacio de
encuentro y debate entre educadores que
quieran colaborar en la renovacion de la
pedagogia, en castellano y cataldn.
Dispone de una revista y un claustro
virtual.
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http://home.rednet.co.uk/homepages/educser
v/educserv.htm/

http://www.csulb.edu/gc/

http://www.ed.gov/pubs/OR/ResearchRpts/

http://www .education-world.com/

http://ericir.syr.edu/

http://forum.swarthmore.edu/

http://sunsite.unc.eduv/cisco/index.him/

http://www.pangea.org/mrp/index.htm/



Pdgina en cataldn, espafiol e
inglés recopila links sobre recursos
educativos, software, paginas web para
nifios y escuelas.

Recursos educativos a
profesores y estudiantes de biologia,
fisica, salud, medio ambiente y gelolgia.
Online Educator.

Recursos relacionados con la
educacién y la comunicacién. Se dedica a
la actualizacion semanal de links a webs
de especial interés para educadores.

Publicaciones Periddicas

El Grupo Quirén de Investigacion
Pedagégica incluye referencias a la
Revista Espafiola de Pedagogia, y a los
Cuadernos de Antropologfa y Etnografia
Educativa.

Los Cuadernos Cervantes servirdn para
hacerse una idea del estudio del espafiol
como lengua extranjera, asi como de su
peso internacional y situacién en otros
paises.

Revista de educacién dirigida a
pedagogos. El Patinet, versién electronica

de este semanario de las universidades
espafiolas. Campus.

Web de la Sociedad Espafiola de
Pedagogia, incluye referencias a las
revistas que publica la SEP.

Bibliotecas

Base de datos sobre universidades,
facultades y bibliotecas de todo el mundo.

Biblioteca Nacional de Espafia.

Directorio de Bibliotecas Espafiolas
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http://ww2.grn.es/josepss/

http://www.ozemail.com.au/~pjgrant/

http://www .escotet.com/
http://www.ole.net/ole/

hitp://www.ucm.es/OTROS/quiron

http://www .eunet.es/InterStand/cervantes/

http://www.intercom.es/vallesnet/pati/
hitp://www.recoletos.es/gueb/

http://www.uv.es/~soespe/

hitp://www intercampus.com/

http://www.bne.es/

http://www.unileon.es/dp/abd/bibliot.htm
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Notas

1.1a publicacién “IT works. Stimulate to educate”, editada por el National Council for Educational
Technology del Reino Unido, presenta el resultado de diferentes estudios encaminados a demostrar la
“bondad” de las Nuevas Tecnologfas. Puede hallarse en inglés: http://www.ncet.org.uk/publications/it-
works/index

2. El Articulo 126 del Tratado de Maastricht sobre la Unién Europea, vigente desde noviembre de 1993,
establece que la Comunidad “contribuird al desarrollo de una educacién de calidad” por medio de una
gama de acciones llevadas a cabo en estrecha colaboraci6n con los Estados miembros.

31 SOCRATES, el programa de accién de la Unién Europea para la cooperacién en el dmbito de la
educacién, se adopté el 14 de marzo de 1995. Vigente hasta finales de 1999, se aplica a los 15 Estados
miembros de la Unién Europea, asf como a Islandia, liechtenstein y Noruega, en el marco del acuerdo
sobre el Espacio Econémico Europeo. El programa prevé su extension en un futuro préximo a los pafses
asociados de Europa central, Chipre y Malta.
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[N PROTOTIPO ADAPTATIVO DE ENSENANZA DE FISICA POR
COMPUTADOR BASADO EN PRUEBAS ABIERTAS

ANGEL NEIRA ALVAREZ, JOSE A. LOPEZ BRUGOS, JOSE RAMON MENENDEZ
GARCIA-HEVIA, ADRIAN FERNANDEZ LUINA, LUIS ALVAREZ PEREZ y ENRIQUE
SOLER VAZQUEZ’

En este trabajo se propone la idea de que, en un proceso de tutorfa personalizado por
computador, la palabra clave es la adaptacién. Desde el punto de vista del estudiante, la
adaptacion se encuentra al adquirir los conceptos y esquemas mentales transmitidos de acuerdo
con la forma y modo establecidos por el tutor, y adaptacion, en el dominio del profesor, se
refiere al conocimiento, caracteristicas y actividad del estudiante. Especificamente, se propone
que ensefiar por medio de los exdmenes de hoja en blanco es una manera donde la adaptacion
adquiere un significado mayor a causa de la completa libertad de expresién permitida al
estudiante. Serd establecida una estructura orientada a la realizacion de exdmenes de hoja en
blanco por computador, permitiendo la adaptacion en la estrategia perceptual, en el modo de
control, en las tareas de razonamiento, en los métodos de razonamiento y en la estrategia de
meta-control.

This paper proposes the idea that, in a personalised tutoring process, the keyword is
adaptation. Under the student point of view, adaptation is to acquire the concepts and mental
schemes transmitted, in accordance with the form and way established by the tutor, and
adaptation, under the teacher domain, refers to the knowledge, characteristics and student
activity. To be specific, it is proposed that, the way of teaching through the white sheet
examinations, would be a place where the adaptation has a bigger meaning because of entire
freedom of expression of the student is allowed. A structure oriented to the computerised white
sheet examinations will be established, allowing the adaptation of perceptual strategy, of
control mode, of reasoning tasks, of reasoning methods and of meta-control strategy.

1. INTRODUCCION

La Fisica es una asignatura bésica en la mayor parte de los curricula
con contenidos basicamente cientificos, tanto en estudios de EE.MM. como
en el 4ambito universitario. Se trata de una Ciencia que trata de explicar el

* ANGEL NEIRA ALVAREZ, JOSE A. LOPEZ BRUGOS, JOSE RAMON MENENDEZ
GARCIA-HEVIA, ADRIAN FERNANDEZ LUINA, LUIS ALVAREZ PEREZ y ENRIQUE
SOLER VAZQUEZ son Profesores (Departamento de Informdtica, Departamento de Fisica,
ICE) de la Universidad de Oviedo.
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comportamiento de los fenémenos de la Naturaleza; lo que, si cabe, la hace
ser aun potencialmente més atractiva.

No obstante, a través de nuestra experiencia durante afios como
docentes, hemos podido detectar que ese potencial atractivo se ve facilmente
difuminado cuando se trata de reducir las explicaciones de dicha asignatura
al ambito meramente memoristico y mecdnico. Este tipo de ensefianza,
pensamos que no solamente desvirtda el interés que puede tener la Fisica
como sustento del entendimiento de un sinniimero de experiencias de nuestro
entorno cotidiano y, al mismo tiempo, activadora de mecanismos de estudio
légico y racional por parte de los alumnos, sino que también origina, a medio
plazo, un claro rechazo a dicha materia. Cualquier profesor de Fisica que se
encuentra con algiin alumno que le manifiesta de partida un claro rechazo
hacia su asignatura, puede darse cuenta ficilmente de que una gran parte de
ese rechazo se basa en haber intentado acceder a la misma a través de la
memoria y no de la comprensién l6gica y razonada.

Creemos que es muy importante que los alumnos se den cuenta que
todo lo memoristico es encontrable en los libros, mientras que la activacion
de los mecanismos de comprensién y razonamiento 16gico no lo son, sino
fruto de un trabajo bien planificado y de un enfoque adecuado en el estudio.
Ademas, la memoria va disminuyendo sus capacidades con el transcurso del
tiempo, mientras que aquello que se aprende de una forma razonada nunca
se nos volverd a olvidar.

Ast pues, bebemos de la idea de que la ensefianza de la Fisica debe
plantearse de una forma logicamente razonada, activando mecanismos de
raciocinio y comprension légica de conceptos y no de una manera puramente
memoristica y repetitiva.

2. EXAMENES DE HOJA EN BLANCO POR COMPUTADOR
2.1. Comprender a través de la resolucion de problemas

Dada nuestra creencia en un aprendizaje no memoristico de la Fisica,
pensamos que uno de los pilares basicos, para lograr una adecuada
comprensién de los conceptos propios de la asignatura, es la resolucién de
problemas. El resolver problemas adecuadamente seleccionados debe ayudar
al alumno a conocer que conceptos ha comprendido bien y que otros
conceptos no tiene aun suficientemente afianzados o entendidos.
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2.2. Para aprender a resolver problemas hay que resolverlos

Nuestra experiencia docente nos indica que, una de las cosas que mas
cuesta a los alumnos de asignaturas con contenidos cientificos es ponerse a
resolver problemas por ellos mismos. Hay una frase que parece de Perogrullo
pero que pensamos que encierra toda la verdad sobre el asunto: "para
aprender a resolver problemas hay que resolverlos". Queremos decir con ello
que una tentacién muy frecuente entre los alumnos es la de leer problemas
resueltos, pensando que van entendiendo perfectamente los pasos
conceptuales que conducen a su correcta resolucién e, incluso un gran
ndmero de veces, intentando (volviendo al vicio anteriormente comentado)
memorizarlos, creyendo que eso les va a ayudar a resolver los problemas
similares que se puedan plantear en los exdmenes. Naturalmente eso conduce
a que, en situaciones de presién anfmica, como las que se suelen dar en los
exdmenes, se equivoquen habitualmente cuando el problema planteado
difiere, incluso levemente, de los anteriormente resueltos.

Hay, incidiendo sobre este particular, anécdotas reales de alumnos que,
ante un problema planteado en un examen, conceptualmente similar a alguno
realizado anteriormente en clase, ha puesto en el examen exactamente el
mismo problema de clase. Hasta ahf habia llegado su obsesion memoristica.
Por tanto, s6lo cuando el alumno resuelve por si mismo un problema o lucha
con él, aunque al final no le salga y tenga que recurrir a la ayuda del
profesor, aprenderd los aspectos bdsicos en que se sustenta y estard en
condiciones de resolver ejercicios conceptualmente similares que se le
puedan plantear posteriormente.

2.3. Aprender requiere esfuerzo

Por otra parte, no debemos olvidar que el hecho de aprender requiere
un esfuerzo personal por parte del alumno. Generalmente, y sobremanera en
los programas informdticos orientados a la ensefianza, se suele presentar o
“vender” la idea del aprendizaje sin trabajo, basdndose en la profusion de
imédgenes bonitas y animadas, interfaces amigables y utilizacién de recursos
mas o menos sofisticados. Sin embargo se obvia el hecho, quizas por razones
comerciales, de que el aprendizaje implica un estudio y dedicacién “activos”,
ademds de “interactivos”, por parte del alumno, la interiorizacion y
asimilacién de los conceptos, y el ejercitarse en su utilizacién y dominio,
siendo ésta la meta bdsica de la resolucion de problemas.
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No debemos engafiarnos ni engafiar al estudiante respecto a las
excelencias de los programas informdticos. Se pueden, e incluso se deben,
utilizar programas multimedia convencionales para el aprendizaje. En las
referencias finales, se plantean algunas propuestas personales respecto a la
gestién de conocimientos, motivacién, simulaciones o evaluacién en los
mismos. Sin embargo, es el propio alumno el que al final debe aprender, son
su capacidad, interés y esfuerzo los que al final producen resultados, y éste
es el objetivo fundamental que esperamos conseguir con la presente
propuesta.

2.4. Adaptacion

Partiendo de la idea fundamental de considerar el proceso de
enseflanza-aprendizaje como una interaccién dindmica entre varios agentes:
los que corresponden al profesor, los definidos por el estudiante y aquellos
que integran a los recursos multimedia en general, se puede considerar a este
didlogo como constituyente de un lenguaje determinado, el lenguaje de la
ensefianza [1].

Un primer paso ya fue dado con [2], un modelo de ensefianza
adaptativo basado en la caracterizacién de una red de objetos y su
correspondiente motor de inferencias. Aqui, como un paso adelante en la idea
final de enseflanza adaptativa, estos conceptos serdn extendidos a los
sistemas mas generales denominados Sistemas Inteligentes Adaptativos
(AIS) [3]. Se intentard demostrar que los fundamentos y caracteristicas
bésicas de los AIS son perfectamente extensibles a los sistemas de tutoria,
haciéndolos de este modo adaptativos en el mas amplio sentido de la palabra.

2.5. Examen libre

Los Exdmenes de Hoja en Blanco (EHB), también llamados cuestiones
abiertas o exdmenes libres son los formatos mas utilizados para evaluar los
conocimientos y la capacidad de los estudiantes en la resolucién de
problemas, y en consecuencia esenciales en todo sistema de enseflanza. Sus
origenes pueden rastrearse desde el afio 1115 a.C. en la China Imperial,
manteniéndose este formato escrito como la tinica forma de examen utilizada
sin interrupcion hasta el principio de nuestro siglo [4].

Lo especifico de EHB es la libertad de expresion del estudiante. A
través de ellos, el estudiante debe organizar sus propios conocimientos, elegir
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qué es importante o necesario, y manifestar su creatividad y originalidad,
integrando todos los elementos de su respuesta con total armonia.

De esta forma, el estudiante debe ejercitar sus capacidades de andlisis,
sintesis, evaluacion critica asi como su expresion y poder de razonamiento.
Finalmente, a través de EHB, el profesor obtiene informacién sobre la clase
y calidad de los procesos mentales de los estudiantes, y las mejores
indicaciones de sus avances en el aprendizaje [5].

En base a estas creencias, planteamos un prototipo enfocado hacia la
resolucién de problemas en forma abierta, utilizando un soporte de software
informdtico con esbozos de interpretacién natural del lenguaje y enfocado a
dos tipos de problemas, pero con resultados ficilmente generalizables a
cualquier aspecto de la Fisica e, incluso, a otras disciplinas cientifico-
técnicas. Asi, los problemas relativos al Teorema de Gauss (TG), para el
cdlculo de campos eléctricos de distribuciones continuas de carga con
determinadas simetrias, inciden en el aspecto de una secuencialidad clara de
conceptos fisicos, dando lugar a una resolucién de tipo algoritmico con la
aplicacién de etapas y de pasos intermedios. Por otra parte, en los problemas
enfocados hacia la resolucién de circuitos de corriente continua, mediante el
uso de las Leyes de Kirchhoff (LK), se ha tenido en cuenta, ademas de la
resolucion algoritmica, la posibilidad de elegir libremente por el alumno, las
mallas, nudos y sentidos de las corrientes, con la consiguiente inmersién, por
parte del programa, en drboles de buisqueda y toma de decisiones.

2.6. El teorema de Gauss y las leyes de Kirchhoff

Respecto a los problemas relativos al TG, se plantean distribuciones
lineales (hilo infinito y uniformemente cargado) , superficiales (placa plana
e infinita, uniformemente cargada y corteza esférica y uniformemente
cargada) y volumétricas (esfera uniformemente cargada) de carga, y se pide
que los alumnos calculen el valor del campo eléctrico asociado a tales
distribuciones en diferentes puntos del espacio. La secuencialidad 16gica en
este tipo de ejercicios consiste en elegir la superficie gaussiana adecuada a
cada tipo de distribucién de carga, identificar correctamente los vectores
campo eléctrico y diferencial de superficie y el cdlculo del correspondiente
flujo que, segiin la expresion del TG se debe igualar a la carga total encerrada
por la correspondiente superficie gaussiana dividida por la constante
dieléctrica del medio en el que se encuentre inmersa. De esa igualdad y,
operando adecuadamente, se calcula la expresion del campo eléctrico pedido.
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Con relacion a los ejercicios referidos a la aplicacion de las LK, se trata
de que los alumnos aprendan a resolver circuitos de corriente continua,
proponiéndoles diversos circuitos y pidiéndoseles que calculen las
intensidades de corriente que circulan por cada una de las ramas y mallas de
los mismos. Se parte de una identificacién por parte del alumno de los nudos,
ramas y mallas del circuito propuesto y una asignacion teérica de como
denominamos a las intensidades de corriente que circulan por cada una de las
ramas y mallas con un determinado sentido. Una vez plateadas las ecuaciones
de nudos y mallas (ley generalizada de Ohm), la resolucién de los sistemas
de ecuaciones resultantes es trivial.

3. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Un aspecto practicamente inexplorado en el campo educativo por
computador es el relativo a las pruebas abiertas, es decir los clasicos
exdmenes orientados al planteamiento y resolucién de problemas complejos
hasta ahora realizados en papel.

Esta técnica de evaluacién (no necesariamente realizada para obtener
una calificacién del alumno, sino también orientada a la ensefianza), consiste
en proponer a los alumnos problemas en forma de enunciados expresados en
lenguaje natural, que requieran, por un lado tener conocimientos claros y
estructurados de la materia o materias objeto del examen, y por otro realizar
procesos mentales de abstracciéon y razonamiento general; también
implicarédn, en general, la realizacién de célculos de cierta complejidad y la
demostracién de la capacidad de organizacion y sintesis por parte del
alumno.

Con el enunciado propuesto, el alumno, en principio de forma abierta
y libre, salvo que solicite ayuda, deberd planificar su proceso de resolucidn,
organizar las sucesivas etapas, decidir entre diferentes alternativas de
resolucion, realizar los cdlculos precisos con los datos adecuados y tomar
decisiones en cuanto a fases, secuenciacion y pasos relativos a la solucién
final.

Con esto, se planteard construir un sistema de ensefianza por
computador a partir de la realizacién de examenes abiertos con la
correspondiente interpretacién en tiempo real de las soluciones y pasos
propuestos por el alumno.
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Por un lado utilizard las técnicas estindar de organizacion del
conocimiento [6], incorporara simulacién [7, 8], y algoritmos de célculo, asi
como criterios de evaluacién y organizacién [9].

Ademds tendrd que dotarse de mecanismos adecuados de
reconocimiento e interpretacién del lenguaje natural para el reconocimiento
de las realizaciones libres introducidas por el alumno y la correspondiente
bisqueda en la estructura predefinida de resolucién formal y/o la
identificacién y valoracién de errores cometidos [1].

Debe considerarse también la posibilidad de permitir al alumno la
realizacion de cdlculos complejos.

También la realizacién y apoyo en imédgenes, graficos y esquemas de
ayuda para la resolucién del problema.

Y finalmente, dotarle de ayudas y guias para, desde una perspectiva
sensible al contexto, colaborar con la resolucién, siempre que el alumno lo
solicite, sin interferir con su proceso de razonamiento.

De forma general, la resolucién de un problema empezard con la
eleccién de un enunciado generado por el sistema o por el propio profesor.
El estudiante dispondra de una ventana vacfa, al estilo de la cldsica hoja de
papel. En ella intentard su resolucién en lenguaje natural con ayuda de un
entorno grafico y otro para cédlculos matemdticos semejante a las calculadoras
cientificas cldsicas estdndar, ampliado con métodos para cdlculos
diferenciales, integrales y resolucion de ecuaciones. Finalmente, también
deben ser tenidos en cuenta todos los mecanismos para preguntas directas en
casos de duda, mensajes de presentacién de sugerencias, errores y ayudas,
activables segtin configuracién (Fig. 1).
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Fig. 1. Ejemplo de pantalla de EHB
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4. CARACTERISTICAS DEL PROTOTIPO

Se trata de un programa informético utilizable bajo un entorno

windows con los minimos requisitos hardware y software necesarios para su
funcionamiento: un procesador 80286 o superior con al menos 4 Mb. de
memoria principal y unos 3 Mb. libres en el disco duro para su instalacion,
asf como que disponga de un ratén y monitor en color.

Est4 orientado a la resolucién de problemas tipo basicos en el estudio

de la fisica: TG en electrostitica y LK en circuitos de corriente continua,
ampliables en base a la metodologia utilizada a cualquier aspecto de Fisica
General u otras disciplinas cientifico-técnicas.

De manejo sencillo e intuitivo, con un entorno de resolucién lo mas
parecido posible al medio real en que se resuelven habitualmente los
problemas, es decir, sobre el papel, en lenguaje natural y ayudados por
esquemas, graficos y calculadora.

Incorpora una estructura de interface gestionada por ventanas de
propésito especifico.

Proporciona ayuda al usuario siempre que se solicita, tanto referidas al
manejo, requiriendo un tiempo minimo de aprendizaje, con informacién
autocontenida de su funcionamiento, como sobre el dominio del
conocimiento, con sugerencias sensibles al contexto para continuar la
resolucién o informacion sobre pasos sucesivos.

Es un entorno abierto, sin condicionar al alumno en sus decisiones,
dejéndole siempre en absoluta libertad de accion, igual que si estuviera
resolviendo el problema sobre el papel.

Estd orientado a la ensefianza, por lo que siempre que se detecta un error,
en tiempo real se informard del mismo y se ofrecerd la posibilidad de
corregirlo autométicamente de forma que el alumno aprenda también de
sus propios fallos.

Interpreta las acciones del alumno en el propio lenguaje de éste,
interpretando sus propias expresiones.

Proporciona herramientas adecuadas de cdlculo complejo y de expresién
gréfica necesarias para la resolucién del problema.

Valora y guarda los errores cometidos por el alumno, asi como las ayudas
e intentos sucesivos de resolucién y la propia actividad de éste para
proporcionar al profesor o equipo pedagégico informacién fundamental
sobre los conocimientos y capacidad de resolucién de problemas de sus
alumnos.
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— Se han utilizado para su desarrollo de metodologias de programacion
orientadas a eventos y objetos, con la correspondiente facilidad de
mantenimiento y modificacién.

— Integra los requisitos de fiabilidad, robustez, eficacia y reutilidad propios
de todos los desarrollos informaticos.

Ademis del interés intrinseco, en la realizacién de exdmenes abiertos
por computador, se pueden resaltar como coralarios:

El sistema no se inmiscuye en los procesos mentales del alumno.

No impone esquemas ni soluciones previas al alumno, permitiéndole
que elabore o utilice sus propios modelos de pensamiento desarrollados en
el estudio.

Desarrollo de la capacidad de abstraccion.

El alumno debe demostrar su capacidad de organizacién con
perspectiva, relacién de conceptos y razonamiento global.

Ejercitacién en la descomposicién descendente de problemas y
subproblemas

Entrenamiento en la busqueda de soluciones complejas.

Fomento de la capacidad de investigacién del alumno, motivacién en
las consultas orientadas a objetivos.

Esbozando elementos de interpretacion del lenguaje, se enfoca hacia
la resolucion de problemas de Fisica en forma abierta.

Facilita que los alumnos aprendan a resolver problemas de Fisica,
donde la secuencialidad de planteamientos y la aclaracién de pasos mal
planteados sean elementos clave del mismo.

Trata de que los alumnos se "lancen” a la resolucién de problemas por
sf mismos, lo que, posteriormente, les ayudard a resolver problemas de libros,
hojas, etc., mejorando la comprension conceptual de la asignatura y sus
capacidades de raciocinio 1dgico.

Considera y reconoce de forma explicita el esfuerzo que debe realizar
el alumno en la labor de aprendizaje.

Consigue un aprendizaje de la asignatura, basado en pardmetros de
raciocinio y desterrando la enseflanza memoristica de la Fisica, que
consideramos tan perniciosa para una formacién cientifica adecuada de los
alumnos y, ademds, causante de numerosas "fobias" contra la misma.

Plantea una eleccién adecuada de los problemas implementados,
garantizando que los recursos, tanto dc cardcter diddctico como de software
informdtico, puedan ser generalizables sin mayor complicacion a un mayor
abanico de situaciones probleméticas.
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Muestra un campo atractivo de sintesis entre asignaturas bésicas de
carreras con contenidos eminentemente cientificos y herramientas de
software informadtico, motivando a los alumnos de ambas disciplinas.

Amplia los recursos informaticos hasta la posibilidad de recogida de
datos de cada uno de los alumnos, para poder optimizar los métodos de
ensefianza de la Fisica y detectar, y corregir en su caso, los errores
conceptuales que observemos en cada alumno. Se trata, en definitiva, de una
herramienta pensamos que esencial de acercamiento hacia una ensefianza lo
mds individualizada posible.

Finalmente, merece ser considerada como una caracteristica global del
proyecto el que fundamenta las bases para una metodologia de construccion
de sistemas de ensefianza por computador a través de la realizacion de
exdmenes aplicable a cualquier disciplina de cardcter cientifico-técnico, e
integrable a su vez en cualquier sistema de ensefianza y/o evaluacién
multimedia actual.

5. LA RED SISTEMICA

Bisicamente, las gramdticas sistémicas consisten en un formalismo
para representar o describir lenguajes a través de las relaciones funcionales
entre sus elementos constitutivos. Esta organizacién funcional del lenguaje
se realiza por medio de los mecanismos denominados redes sistémicas; éstos
constituyen una forma de codificar las posibles elecciones hechas en la
generacién o comprension de los objetos lingiiisticos y sus interdependencias
(10,11,12].

Los elementos que participan en un sistema de tutoria se considerardn
componentes de un lenguaje especifico, el lenguaje de la ensefianza. Cada
sentencia dependerd dindmicamente de las formas disponibles del
conocimiento a ensefiar, del grado de asimilacién, de la preparacion previa,
del tipo de estudiante y su actividad. Este lenguaje puede ser generado a
través de una gramdtica sistémica, y aprovechando las especiales
caracteristicas jerarquicas y estructurales de sus reglas de produccion, puede
generarse una red de herencias [2].

Para ilustrar dicha red, vamos a considerar, en los apartados siguientes,
una aplicacién del TG.
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5.1. Distribuciones cargadas con simetria axial

Para calcular el campo eléctrico creado por distribuciones cargadas con
simetrfa axial por aplicacién del TG, se considerardn cuatro tipos diferentes
de cuerpos cargados [13]:

a) Una linea infinita uniformemente cargada, (DL).

b) Una superficie infinita uniformemente cargada, (DP).
¢) Una corteza cilindrica uniformemente cargada (DC).
d) Un cilindro infinito uniformemente cargado (CC).

La expresion del TG es:
Xq

8O

donde @, es el flujo eléctrico, ) q es la carga total contenida en la superficie

gaussiana, y €, la contante dieléctrica para el vacio en valores absolutos.
El flujo eléctrico a través de las superficies cilindricas (FC) serd

calculado como la suma del flujo a través de las bases (FB1, FB2), mas el

flujo a través de la superficie lateral (FL).

Fig2 Fjemglo de GrdfoSisémico paa superficies gausianas cilindricas

En el caso a) el eje del cilindro es la distribucion lineal, y el flujo es
igual al producto del campo eléctrico por el drea de la superficie lateral. El
flujo a través de las bases es cero porque los vectores E y ds son
perpendiculares. En el caso b) el cilindro tiene su eje normal al plano
cargado, el punto donde se va a calcular el campo eléctrico estd en una de las
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bases y el campo creado por esta distribucion es también normal a ese plano;
por tanto el flujo a través de la superficie lateral es otra vez cero, y el flujo
total es dos veces el flujo de una de sus bases por razones de simetria. En
cortezas de radio R, caso ¢), para superficies gaussianas de radio r<R, el flujo
neto es cero; mientras que para superficies de radio r>R, como DL, serd
suficiente calcular el flujo a través de la superficie lateral. Finalmente, caso
d), deben realizarse calculos semejantes para el cilindro compacto, pero
cuando se desea calcular el campo eléctrico en puntos internos, debemos
darnos cuenta que el flujo eléctrico es creado sélo por una carga q° mas
pequeiia que la carga total. Centraremos nuestra atencion en este dltimo caso
con mas detalle seguidamente.

En la resolucidn de este tipo de problemas, el estudiante, teniendo en
cuenta consideraciones de simetria, deberd identificar y caracterizar siempre
la superficie gaussiana requerida, los vectores E y ds para cada superficie y
realizar los cdlculos requeridos para la determinacién del flujo de acuerdo
con la eleccién previa realizada, aplicando finalmente el TG.

Se consideraran dos clases diferentes de estudiantes: aquellos a los que
se le exige la resolucidn de los problemas en detalle, justificando todos sus
pasos, y aquellos otros, con mas experiencia (TL), a los que se les permiten
simplificaciones y pasos abreviados para llegar a la solucién final.

Con estas premisas, el tutor consignard los objetos de conocimiento
establecidos y sus relaciones funcionales por medio de reglas sistémicas, y
teniendo en cuenta todas estas consideraciones, la red sistémica serd
construida automaticamente (Fig. 2).

5.1.1. Un ejemplo: Campo eléctrico creado por un cilindro cargado
Se pretende calcular el campo eléctrico creado por un cilindro cargado

en dos diferentes clases de puntos: a) puntos internos y b) puntos externos
(Fig. 3).

Supetficie gausiana Supetficie gausiana

4 puntos internos b) puntos extettios

Fig.3. Campo eléctrico creado por un cilindro cargado

124



1997 - AULA ABIERTA N°70

En ambos casos, por consideraciones de simetrfa, E y ds son paralelos.
El flujo eléctrico neto por sus dos bases es cero y s6lo es necesario obtener
el flujo a través de la superficie lateral.
a) Por aplicacién del GT, tenemos las siguientes relaciones:

-

q)Ls:ffLsE'ds:”Ls]§d3=E”LSdS=
q

BE2ml=__ =
80
q s
E= = E= u, (1)
2ne rL 2ne rL

b) Por aplicacién del GT, tenemos estas otras relaciones:

——

q)Ls=”LsE'ds=”LSEdS=E”Lst=

q
E2nRL=_____ =
80
q - q -
E= = E= u, (2)
2me RL 2ne RL

donde u, es un vector unitario en la direccién desde el eje del cilindro al
punto donde calculamos en campo eléctrico.

Es interesante indicar que, por tratarse de cilindros infinitos cargados,
el vector E es perpendicular a la superficie cilindrica lateral, pero en las
férmulas (1) y (2) es evidente que no va a ser adecuado mantener el
parametro L. en el denominador. Este puede ser eludido usando la densidad
volumétrica de carga p en los siguientes términos:

q=pnR’L and q = pnrL
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En consecuencia, el estudiante debe tener en cuenta todos los
desarrollos matemdticos y consideraciones previas para conseguir llegar a la
solucidn correcta para este tipo de problemas.

5.2. Objetos de conocimiento

Los elementos basicos que constituyen la red son los nodos, y
representan los elementos de ensefianza. Algunos de los las importantes son:
los nodos estructurales y de organizacion del conocimiento, para organizar
y dividir la materia con diferentes niveles de abstraccién y contenidos; los
nodos de identificacién del estudiante, conectando con sus caracteristicas
particulares; los nodos OR y XOR, para guiar la propagacién por caminos
disyuntivos; o los eventos activos, por los que la actividad del estudiante
incide en la estrategia de enseflanza. En general, todos estos nodos contienen
sus propios slots, propiedades y métodos, manteniendo los mecanismos de
comunicacion habituales en la programacion orientada a objetos.

En el grafo, pueden observarse cuatro estructuras bésicas:
Disyunciones Exclusivas: en el ejemplo, por medio del nodo XOR, para
verificar el nodo FL, relativo al cdlculo del flujo a través de la superficie
cilindrica lateral, es necesaria la realizacion de uno sélo de sus
descendientes: RLP (distribucién plana), RLL (distribucion lineal), RLC1
(distribucién cilindrica con radio interno) o0 RL.C2 (idem con radio externo).
Desde el momento en que se verifica una distribucion, todos los demads
nodos (hermanos) y sus descendientes se hacen incompatibles.

Disyunciones no exclusivas: reflejadas a través de los nodos OR.
Siguiendo con el ejemplo, para determinar el flujo en la base del cilindro en
distribuciones lineales o cilindricas, R1, se permiten dos alternativas no
exclusivas: la especificacion en detalle de E y ds, demostrando su
ortogonalidad a través del objeto DD, o, exclusivamente para estudiantes TL,
indicando simplemente que dicho flujo es cero. Como antes, cuando es
verificado un nodo, se posibilita la deduccion automadtica de sus progenitores
y antepasados.

Conjunciones hacia delante y hacia atrds: finalmente, las conexiones
directas entre los nodos indican que la deduccién de un nodo implica la
verificacion de todos y cada uno de sus padres. En el ejemplo, el cdlculo del
flujo en ambas bases del cilindro, indicado por RPB, implica para su
verificacién que la distribucion sea plana, DP, y las especificaciones y los
métodos de cdlculo establecidos en el objeto F2ES han sido ejecutados
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correctamente (concluyendo que el flujo es el doble de E por la base de la
superficie, S).

5.3 Propagacion

Desde el momento en que los componentes de la red son desplegados,
varios algoritmos de propagacién permitirdn el tratamiento de las listas
estructuradas de nodos deducidos, verificados e imposibles.

Arrancando de un objetivo final propuesto, —la solucion final del
problema— es necesario propagarlo a lo largo de la red hasta obtener aquellos
subobjetivos esenciales que lo verifican. En esta propagacioén por la red,
varios de los objetivos perseguidos pueden ser deducidos en paralelo a causa
de la libertad de accién del estudiante. Las listas de objetivos serdn alteradas
en consecuencia con estas verificaciones, permitiendo, asi, en pasos
sucesivos, alcanzar el objetivo inicial.

6. AGENTES INTELIGENTES

Un agente ha sido definido como un sistema hardware o software que
es auténomo, interactivo con y reactivo a su entorno y a otros agentes. Un
agente puede ser también pro-activo al tomar la iniciativa en un
comportamiento dirigido hacia objetivos.

El objetivo basico de los AIS es conseguir sistemas que trabajen en un
mayor rango de comportamientos diferentes que los sistemas basados en la
Inteligencia Artificial cldsica, cuyo funcionamiento estd limitado sélo a un
pequefio nimero de situaciones restringidas y altamente ingenieriles. El
objetivo final, de acuerdo con el espiritu de [14], es acercarse a los agentes
con menos restricciones que existen, los seres humanos. Para la construccion
de sistemas realmente sin restricciones, debe considerarse la, quizis,
caracteristica esencial del comportamiento humano, la adaptacion .

Bdsicamente, sus componentes se organizan de forma jerdrquica en
procesos para la percepcion, accién y cognicion. Los procesos de percepcion
adquieren, abstraen y filtran datos del exterior antes de enviarlos a los demds
componentes; los sistemas de accién controlan la ejecucion de las acciones
hacia el exterior; y los sistemas de cognicién interpretan las percepciones,
resuelven problemas, realizan planes y guifan tanto a las estrategias
perceptuales como a las acciones externas [3].
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Red Sistérnica del Problema

Interface
narural —
Priorizacidn l
Interface
2 g;gg'gg Emmu:iﬁm I actiridad chos
\ = e stud iante - ducciones

Interface ; Percepcién esultados ing omup atibilidad

W Filr ado

de rdleulos e Cognicion.
materndticos

— jestruchurados
#0 hacibn asib operaciones
comrects

Interface i
de cuestiores

especificas Percep cibn- Accitn Presentacidn | |[Ayudas Flash |[Mensaps
LS s 2 de resultados | [Consullas de error
Entarne dindmica Sugemncing
PR

Acciones

Fig 4. Estructwra del Sistema

Obviamente, los sistemas de tutoria (y especialmente los EHB) se
ajustan perfectamente a la definicién de agentes inteligentes:

Existe variacion dindmica en los datos de entrada generados por el
estudiante.

Estos datos deben ser procesados adecuadamente de acuerdo a la
representacion interna del dominio del conocimiento, dominio que también
presenta variabilidad en un gran nimero de aspectos: especificidad y
secuencialidad tanto del problema considerado como de los datos de entrada,
de los mecanismos de razonamiento para obtener la solucién, de la
modelizacion de los problemas y los estudiantes, de las diferentes posibles
soluciones correctas, de la interpretacion de los errores, de la actividad de los
estudiantes, de la organizacién y divisién de objetivos y de los planes de
control..

Y finalmente, los resultados guiardn las acciones hacia el exterior de
acuerdo con el especifico interface final y las caracteristicas del usuario.

A continuacién se presenta un modelo para conseguir la adaptabilidad
de los Sistemas de Tutoria (Fig.4).

6.1. Estrategia perceptual

Cualitativamente, es imperativo pensar en la adaptacion en el nivel de
la percepcion. Se definirdn cuatro funciones bésicas: filtrado, abstraccion,
interpretacion y priorizacion. Considerando que la entrada de datos serd
realizada en lenguaje natural, primeramente, el mensaje deberd ser filtrado
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en su contenido intrinseco, eliminando todas aquellas particulas sin interés
en la resolucidn, abstrayendo el mensaje en términos reconocibles para los
objetos definidos en la red. Para hacer esto con TG y LK, se definié un
traductor 1éxico-sintictico basado en las reglas elementales de gramaética
organizadas en redes sistémicas [12], y se desarrollaron una serie de
diccionarios de sinénimos de conceptos claves.

En el caso del TG, por ejemplo, la determinacion y caracterizacion de
la superficie gaussiana serd dividida en varias fases: la identificacién de la
superficie necesaria propiamente dicha, su posicion y sus caracteristicas. Con
una determinacion errénea, todos los demds datos serdn irrelevantes, pero si
se acertd, el agente procederd a buscar informacién sobre posicion y
caracteristicas, tanto a partir de los hechos ya introducidos como a través del
didlogo en ausencia de éstos.

6.2. Modo de control

En el modo de control, la adaptacién se lleva a cabo en base a la
caracterizacién de las posibles situaciones en dos dimensiones variables: la
incertidumbre del entorno y la restriccién de las acciones efectivas; por
consiguiente, para su determinacién se definirdn dos pardmetros: la
especificidad y la organizacion secuencial de los componentes de las
decisiones de control.

En cuanto a la organizacion secuencial de las tareas o acciones a
considerar, se pueden cuantificar en funcién de las posibles soluciones del
tipo de problema dado. En el ejemplo, la aplicacién del TG implica la
eleccion, de forma lineal, de una superficie gaussiana adecuada, la definicién
de E y ds y la realizacién de los cdlculos para obtener el flujo neto, la carga
neta y finalmente el campo eléctrico. En las LK, la situacion es
diametralmente opuesta, inicialmente debe escogerse un sentido para la
corriente de cada malla y asignar una corriente para cada rama. Esto implica
una multiplicidad de posibles vias, de acuerdo a la eleccién de cada
estudiante, para la aplicacion de las reglas de las mallas y los nudos, 1o que
constituye una parte fundamental de la resolucién.

Con respecto a la especificidad, serd guiada en funcidn de los objetivos
a obtener en cada caso, lo que puede conducir, siguiendo con los casos
anteriores del ejemplo, desde una especificacién concreta de los elementos
que caracterizan a una superficie cilindrica, hasta, incluso, el criterio mas
general de aplicacion de las ecuaciones de Gauss.
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6.3. Tareas de razonamiento

En EHB, el estudiante no es guiado en su solucién, ni conducido en los
pasos sucesivos y decisiones necesarias que debe tomar para llegar al
objetivo final (excepto en las ayudas, que serdn convenientemente
consideradas por el sistema). Ademas el estudiante puede introducir eventos
diferentes, en diferente orden, y a través de entornos diferentes, y el sistema
debe ser capaz de reconocerlos, interpretarlos y procesarlos. Es usual, por
ejemplo, que, en medio de una resolucion, el estudiante necesite datos de
cdlculos previos que no ha realizado y comience a hacerlo; o que, a la vista
de ciertos resultados, concluya que las decisiones tomadas han sido
equivocadas y necesitan rectificacion; o que existen multiplicidad de caminos
para llegar a la misma solucion.

Por consiguiente, las tareas de interpretacién, razonamiento y
planificacién consideradas deben de ser lo suficientemente flexibles para su
adaptacion a cada tipo de situacién. En relacién a los tres interfaces de
entrada considerados en TG y LK: en modo textual, el intérprete debe
evaluar el elemento (paso, variable, pardmetro) sobre el que el estudiante
pretende actuar, a través del parsing entre los objetivos pendientes, en la
forma jerarquica establecida en la red. Paralelamente, en el modo de calculo,
el proceso es similar, a pesar de la sencillez en la introduccién de
operaciones complejas a través de botones, con la correspondiente
interpretacién automdtica. Finalmente, el modo gréfico serd guiado a la
representacion de formas predefinidas, con la obtencién por parte del
programa de sus tamafios y posiciones relativas.

6.4. Métodos de razonamiento

En los EHB, la informacién disponible se encuentra en el conocimiento
general sobre la materia a ensefiar y la resolucion del problema definida por
el tutor, la informacidn escrita por el estudiante relativa a la resolucidn, la
propia actividad de éste y el conocimiento sobre la tipologia y caracteristicas
del estudiante.

Aqui es aplicable cualquiera de los métodos de razonamiento estdndar:
simulacién cuantitativa [8], razonamiento basado en casos, reconocimiento
de formas y extrapolacién, reglas de produccién, modelizacion [15], modelos
de estudiante [16].
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En el contexto del TG y LK introducido aqui, los métodos de inferencia
permanecen implicitos en las relaciones funcionales establecidas en la red
sistémica.

6.5. Estrategia de meta-control

En un entorno de ensefianza individualizada, la planificacién de
diferentes configuraciones y recursos dindmicos cobra sentido con la idea de
la ensefianza a distancia o la distribucién de programas especificos de
ensefianza.

La adaptacion frente a posibles clases de terminales y capacidades
diferentes en la parte de la méquina del usuario final (compatibilidad,
tratamiento de graficos, tarjetas de video, sonido, coprocesadores
numéricos), o en relacién a las posibilidades de los propios usuarios
(accesibilidad para los discapacitados, idiomas), son situaciones para las que
una estrategia de meta-control es indispensable (aunque esto puede ser
considerado también como un control de tareas a bajo nivel).

En el ejemplo del TG y LK, el sistema de meta-control se limita a la
gestion de los tres posibles modos de entrada, unido a un didlogo interactivo
al que el usuario tiene acceso libre.

7. CONCLUSIONES

Actualmente, la inmensa mayoria de las clases précticas de problemas,
debido esencialmente a la masificacidn existente en las aulas y, sobre todo,
en los primeros niveles universitarios, consisten en la resolucién de una serie
de problemas por parte del profesor y, complementariamente, en el reparto
de hojas de problemas a solucionar por los alumnos.

La experiencia indica que, debido a multiples condicionantes, como el
gran nimero de asignaturas a cursar por los alumnos, la poca costumbre de
resolver problemas de forma razonada, etc., es claramente insuficiente y
deriva en importantes lagunas entre nuestros alumnos a la hora de resolver
situaciones pricticas de problemas.

Pensamos que un aspecto metodolégico clave a la hora de, al menos,
intentar paliar estas carencias, debe ser el ir hacia un sistema de proposicion,
planteamiento y resolucién de problemas de forma individualizada que,
necesariamente, consideramos complementario y nunca sustitutorio de las
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explicaciones dadas en clase por el profesor. Ademds, al plantear, en el
prototipo que proponemos, una aproximacion a la interpretacion del lenguaje
natural, favorecemos que los alumnos adquieran una soltura adicional en sus
expresiones cientificas y, en definitiva, una estrecha conexién con los
elementos conceptualmente bdsicos para la pertinente resolucidon del
problema propuesto.

El prototipo refuerza, pues, la labor docente basica en las aulas; anima
a los alumnos a una resolucién de problemas de forma "dialogada" con su
ordenador y ayuda, en definitiva, a un mejor conocimiento conceptual de la
asignatura por parte del alumno. La experiencia docente también nos indica
que, a medida que el alumno va perdiendo el miedo a enfrentarse por si solo
a los problemas, comienza a "atreverse” a hacer problemas de libros, etc., con
lo que el proceso se completa de forma satisfactoria.

El llegar a una interactividad profesor-alumno a través del ordenador,
nos ayudard a reforzar ese modo tutorial de ensefianza individualizada; en
todo punto enormemente ventajosa para el alumno. Al mismo tiempo, y a la
vista de los posibles aciertos y errores que el profesor detecte que cometen
los alumnos a la hora de ir resolviendo los problemas, analizando los
resultados de las sesiones realizadas por los alumnos ante el ordenador, vera
reforzada una determinada manera de explicar un concepto o tendrd que
llegar a la conclusidn de que debe de buscar una forma mds adecuada para
facilitar su comprension por parte de los alumnos.

En definitiva, el alumno responde mejor al estimulo "resolver un
problema" cuando siente que no se enfrenta solo a su resolucién. Por otra
parte, ya comentamos que la forma de aprender a hacer problemas es
resolviéndolos. Con el sistema tutorial de resolucién de problemas en forma
abierta que presentamos, se matan ambos pdjaros de un tiro y pensamos que
es uno de los aspectos metodolégicos que lo hacen especialmente vélido,
para el objetivo final de que los alumnos aprendan a resolver problemas
adecuadamente.
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ADAPTACION CURRICULAR PARA SUPERDOTADOS

LUIS ALVAREZ PEREZ, JESUS HERNANDEZ GARCIA y
ENRIQUE SOLER VAZQUEZ

La Adaptacién Curricular es una respuesta de atencion a la diversidad no sélo para
alumnos con baja capacidad, sino también para alumnos que tienen necesidades educativas
especiales asociadas a altas capacidades. Para adaptar el marco educativo y curricular de un
centro a alumnos con altas capacidades es necesario tener en cuenta su perfil intelectual,
creativo y motivacional, el cual permitird tomar aquellas decisiones que sirvan para desarrollar
los objetivos de aprendizaje de la programacién de aula que conlleven mayores grados de
exigencia y profundidad.

The «Adaptacién Curricular» is an answer to pay attention not only to nongifted but
as well to gifted students. To adapt the educative and curricular frame of a school to
exceptional students is necessary to take into account their intelectual, creative and
motivational profile; all of which will help to reach decisions related to learning objectives
concerning greater degrees of demand and excelence.

La OMS considera como superdotado aquel sujeto que tiene un
cociente intelectual por encima de 130, unido a una buena capacidad creativa
y motivacién de logro. Son superdotados aproximadamente un 22% de la
poblacién; sin embargo, no presentan un perfil tinico, por lo que no podemos
hablar de un grupo homogéneo de alumnos con altas capacidades.

Actualmente, las definiciones tienden a buscar un equilibrio entre los
diferentes componentes que configuran el perfil de un superdotado, aunque
en todas ellas existe el predominio de algin componente sobre los demads;
como puede ser, por ejemplo, la capacidad, el rendimiento, el «insight» o
intuicién y el medio sociocultural.

Asfi, en primer lugar, estarian los modelos que dan prioridad a las
capacidades, muy influenciados por Terman (1965), uno de los primeros
investigadores en hacer estudios con superdotados, quien llegd a la
conclusién de que la variable capacidad, aunque tiene la ventaja de permitir
hacer diagnésticos tempranos, no es suficiente para explicar la superdotacion.
Otros modelos m4s actuales y matizados, basados en capacidades, son el de

* LUIS ALVAREZ PEREZ, JESUS HERNANDEZ GARCIA y ENRIQUE SOLER VAZQUEZ son
Profesores del ICE de la Universidad de Oviedo.
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Gardner (1993) sobre «inteligencias mdltiples», que parte del supuesto de
independencia entre capacidades, y el de la Oficina USA de Educacién que,
segun Davis y Rimm (1985), parte de un perfil amplio que debe tener en
cuenta la habilidad intelectual, la aptitud académica, el pensamiento creativo,
la capacidad de liderazgo, las artes representacionales y la capacidad
psicomotriz.

En segundo lugar, estarian los modelos basados en el rendimiento,
los cuales dan mucha importancia a los resultados que obtiene el sujeto en la
realizacién de determinadas actividades, aunque no sean totalmente fiables
a la hora de pronosticar resultados futuros. De todos ellos, el mds conocido
es el modelo triddico de Renzulli (1977), quien define al alumno superdotado
como aquél que posee altos niveles de capacidad intelectual, creativa y
motivacional.

Estas tres caracteristicas se consideran estables, pero sobre todo la
creatividad y la motivacién varfan positiva o negativamente segin la
interaccién que se dé en los contextos escolar, familiar y social (Monks et al.,
1986; Izquierdo, 1995: 386). Esta interaccién con el medio de 1o cognitivo,
de lo creativo y de lo motivacional es lo que contextualiza al modelo de
Renzulli y lo relaciona, segtin Navarro (1997: 31), con la teoria pentagonal
(excelencia, validez, infrecuencia, productividad y demostrabilidad) de
Sternberg (1993); la cual tiene mds que ver con los modelos cognitivos que
se ocupan de la superdotacién. Tales modelos parten de la teoria tridrquica
de la inteligencia y, para la identificacion de superdotados, se centran en su
capacidad para procesar de forma novedosa la informacién. Definen al
superdotado como aquella persona que muestra buena capacidad para
encontrar soluciones nuevas ante un problema. En ello, influyen tanto
componentes intelectuales (codificacién, combinacién y comparacién
selectiva) como no intelectuales (estilo de pensamiento).

Por ultimo, debemos tener en cuenta los modelos socioculturales,
entre los que se puede citar el de Tannenbaum (1986), que hace depender un
alto rendimiento de la capacidad general (factor «g») y especifica (modelo de
Guilford), de los factores emocionales (motivacién y autoconcepto), de los
factores familiares y escolares, y del factor suerte. Es necesario que todos
estos factores participen porque no se compensan entre si. También se
pueden incluir en esta linea las propuestas de Csikszentmihalyi y Robinson
(1986), quienes consideran la superdotacion como un rasgo no estable que
cambia con el tiempo; y las de Albert y Runco (1986), para quienes el
contexto familiar es el elemento que mas condiciona el desarrollo de las altas
capacidades.
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Actualmente, Prieto (1997: 33-36) desarrolla un modelo sintesis o
modelo de cuatro componentes. El primero es la habilidad intelectual (factor
«g», atencién, memoria de trabajo y aptitudes especificas tipo «inteligencias
muiltiples» de Gardner); el segundo estd condicionado por la capacidad para
manejar la informacién (adquisicion, estructuracién e integracion); el tercero
tiene relacién con la personalidad (habilidades inter e intrapersonales y
estilos de pensamiento); y, por dltimo, el cuarto es el ambiente (entorno
familiar y escolar). Estos cuatro componentes interactian entre si, se
requieren todos ellos para poder hablar de superdotacién, aunque cada
superdotado tendrd un perfil diferente respecto de la cantidad y calidad de
cada uno.

.Evaluacién de alumnos superdotados

La evaluacién de alumnos con superdotacién intelectual se debe
estructurar en diferentes dmbitos tal y como propone Sternberg (1993):
evaluacién de la inteligencia, evaluacién del «insight» y evaluacién del estilo
intelectual.

La primera conviene hacerla teniendo en cuenta las diferentes
operaciones que la inteligencia realiza en un contexto de ensefianza-
aprendizaje. En este sentido, una de las pruebas mds ajustadas es el STAT,
(Sternberg Triarchic Abilities Test), que pretende valorar mds la capacidad
del sujeto para aprender que los conocimientos acumulados. Son 9 escalas
agrupadas en 3 categorfas (verbal, numérica y figurativa). Al final, el STAT
incluye una tltima escala con 180 items de rapidez para valorar la automati-
zacién. Se pasa en dos sesiones sin tiempo preestablecido, y lo mds
dificultoso es el sistema de evaluacién de la propia prueba, porque las
puntuaciones se obtienen de forma separada (inteligencia individual,
experiencial y préctica) para, después, interpretarlas en el dmbito verbal,
numérico y figurativo. La distribucién por categorfas de las escalas del STAT
adaptada de Prieto (1997: 70) quedaria como sigue:

1? categorfa: Evaluacién de la inteligencia individual

= Escala 1: Ambito verbal (contextualizar palabras sin sentido)
m Fscala 2: Ambito numérico (series de niimeros)
= Escala 3: Ambito figurativo (analogias tipo raven o «g»)
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2* categoria: Evaluacién de la inteligencia experiencial

Procesos de «insight»:

= Escala 7: Ambito verbal (preguntas que exigen pensar de manera novedosa)
®m Escala 8: Ambito numérico (matrices con ndimeros y simbolos)

= Escala 9: Ambito figurativo (series de figuras)

Procesos de «automatizacién»:

= Escala 10: Ambito verbal, numérico y figurativo (ftems de rapidez)

3" categoria: Evaluacion de la inteligencia prictica

®» Escala 4: Ambito verbal (problemas cotidianos de razonamiento verbal)
= Escala 5: Ambito numérico (problemas cotidianos de razonamiento cuantitativo)
u Escala 6: Ambito figurativo (problemas representados en mapas o diagramas)

Los resultados de la primera y tercera categorias nos permiten
obtener el perfil de puntos fuertes del sujeto que, con vistas a su Adaptacion
Curricular, nos ayudarian a decidir siguiendo a Alvarez y Soler (1997) qué
Objetivos de Aprendizaje con capacidades de alto nivel (comprensién
extrapolacion, aplicacién heuristica, andlisis, sintesis y valoracion critica) se
van a trabajar con mds profundidad y extension.

Por otro lado, la evaluacién del «insight» la explica Sternberg a partir
de los mecanismos que utilizan los sujetos para resolver problemas
novedosos a través de la segunda subteoria. En ella, subyacen tres procesos
basicos: la codificacion selectiva, la combinacidn selectiva y la comparacién
selectiva, que son claves a la hora de procesar y hallar soluciones a
problemas ingeniosos (Davidson y Sternberg, 1984). Mediante la codifica-
cién selectiva, se separa la informacién relevante de la irrelevante; mediante
la combinacion selectiva, se seleccionan elementos que aparentemente no
guardan relacién; por dltimo, con la comparacién selectiva, se asocia la
informacién nueva con otras informaciones previas.

Para comprobar el peso de la «selectividad» en los procesos de
«insight», Mar y Sternberg (1986) estudiaron las diferencias entre alumnos
superdotados y alumnos de menor capacidad en la resolucién de problemas
que exigian una codificacién, combinacién y comparacion selectiva. Los
resultados confirmaron que los superdotados son mejores en tiempo y calidad
a la hora de seleccionar la informacion relevante.

Un instrumento para evaluar el «insight» es el que proporciona
Sternberg en el STAT (segunda categoria), que nos ayuda a comprender las
diferencias individuales del superdotado (codificacién, combinacion y
comparacion selectiva) a través de problemas de «insight» matematico y
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verbal, problemas de misterios, analogias verbales novedosas y problemas
de codificacién selectiva con y sin pistas. El perfil que se obtenga del
«insight» nos va a permitir disefiar el programa de entrenamiento en
estrategias mds acorde con las habilidades selectivas del sujeto.

Por dltimo, la evaluacién del estilo intelectual tiene en cuenta el uso
ono de la capacidad de aprender que uno posee y el modo en que el sujeto
la pone en practica. Los estilos, a partir de Witkin, han sido muy estudiados
desde diversas 6pticas (Cf. Witkin, Oltman, Raskin y Karp, 1971; Myers y
Myers, 1980; Gregorc, 1985; Sternberg, 1988, etc.): estilo cognitivo, estilo
de aprendizaje, estilo intelectual, estilo instruccional; aunque, en la
actualidad, segin la teorfa del autogobierno mental de Sternberg, el estilo
intelectual es el mds admitido. Siguiendo a Hervds (1997: 112), la teoria de
Sternberg habla de 13 estilos, que se pueden evaluar utilizando, por ejemplo,
el “Inventario de estilos intelectuales del alumno” de Martinez Moreno
(1996), con 104 items , y el “Cuestionario de estilos de los profesores”,
también de Martinez Moreno (1996), con 49 preguntas, en las que el profesor
valora su mayor o menor identificacién con cada estilo propuesto.

El profesor debe conocer su perfil de estilo para saber cémo influye
en su interaccién con el alumno y, ademds, precisa conocer el estilo del
alumno para favorecer su aprendizaje. Los resultados del estilo son una
buena informacién a la hora de modificar algunos Objetivos de Aprendizaje
de la Programacién de Aula con objeto de que tengan mds relacion con la
personalidad del alumno para aprender. Por ejemplo, cambiando aquellos
Objetivos de Aprendizaje que conllevan procesos de automatizacion por
otros que impliquen procesos de «insight» (Alvarez y Soler, 1998).

Planificacion de la intervencion educativa

El RD 696/1995 de 28 de abril de Ordenacién de la Educacion
Especial, en el caso de alumnos con «necesidades educativas especiales»
asociadas a condiciones personales de sobredotacién intelectual, establece las
condiciones y el procedimiento para flexibilizar, con cardcter excepcional,
Ia duracién del periodo de escolarizacién obligatoria para estos alumnos. La
OM de 24 de abril de 1996 desarrolla este Real Decreto y recomienda a los
centros identificar y evaluar de forma temprana y precisa las necesidades
educativas especificas de estos alumnos, asi como concretar la oferta
educativa mds adecuada que incluya las medidas curriculares necesarias para
desarrollar altas capacidades dentro de un contexto educativo lo mas
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normalizado posible. Estas medidas han de tener en cuenta las siguientes
extremos:

a) Las decisiones que se tomen con los alumnos superdotados han de
estar incluidas en las medidas sobre atencion a la diversidad que se indiquen
en el Proyecto Curricular del Centro.

b) Las Adaptaciones Curriculares constituirdn el referente para
establecer los criterios de evaluacién.

c¢) El Curriculo debe ser adaptado a los alumnos tanto si acceden
antes como si se reduce su tiempo de escolarizacién, maximo dos afios, a
razén de uno por Etapa. Este proceso de adelanto o reduccién del periodo de
escolarizacion debe solicitarlo el Centro a la autoridad educativa competente
en cada caso, de la siguiente forma:

— Informe del tutor sobre la competencia curricular del alumno
(valoracion a partir de los Objetivos de Aprendizaje propuestos en el Ciclo
de referencia y para el Ciclo siguiente).

- Informe psicopedagégico del Equipo Psicopedagégico de Sector
o del Departamento de Orientacién en el caso de alumnos de Ed. Secundaria.

- Conformidad de los padres y, también, del alumno si cursa Ed.
Secundaria.

- Propuesta curricular adaptada.

Cuando es aprobada la reduccién del periodo de escolarizacién, la
misma se consigna en la etapa, ciclo y curso correspondientes.

Los alumnos con «necesidades educativas especiales» asociadas a
condiciones personales de sobredotacién intelectual precisan, segiin este
planteamiento, medidas de tipo curricular, tanto si hay adelanto como
reduccién del periodo de escolarizacién, y organizativo para introducir
actividades de enriquecimiento. Las curriculares hacen referencia a las
adaptaciones, y las organizativas a los apoyos y a la tutorizacion.

Adaptaciones

El marco educativo de cada centro, si se plantea como una oferta de
calidad, ha de atender a la diversidad en diferentes niveles, tal y como
recomiendan Pérez y Dominguez (1997: 163-193). Estos niveles son:
Proyecto Educativo (incluir finalidades para la ensefianza de habilidades
bésicas, pensamiento creativo y critico), Proyecto Curricular (incluir talleres
de inventos, informadtica, etc.), Programacién de Aula (incluir grados de
profundizacién sobre los contenidos programados a partir de una taxonomia
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cognitiva escalonada) y Adaptacién Curricular (incluir aquellos grados de
profundizacién de la programacién de aula que tienen que ver con altas
capacidades). Por lo tanto, a la adaptacion curricular se llega a través de un
continuo cuyo referente mds cercano es la Programacion de Aula.

Se trata, pues, de seleccionar los contenidos y los grados de
profundizacién sobre los mismos que den lugar a un nuevo repertorio de
Objetivos de Aprendizaje. Para ello, conviene seguir los siguientes pasos:

1° Paso. Explicitacion de Temas. Hay que desglosar los Temas a
partir del Curriculo oficial. Aqui podemos incluir al «alza» todos aquellos que
parezca oportuno abordar en la programacion.

2° Paso. Secuencia de Temas en cursos. a) Si se adelanta el perfodo
de escolarizacion, hay que mantener la distribucién de Temas I (Iniciacion),
F (Fundalmental) y R (Repaso), que se hizo en el Curriculo ordinario para la
Etapa y Ciclo correspondientes (Alvarez y Soler, 1997). En casos
excepcionales, puede modificarse esa distribucién para algunos Temas,
haciendo que las «I» se conviertan en «F», evaludndose como tales y
eliminando consecuentemente las «R» que se estime oportuno. b) Si se reduce
el tiempo de escolarizacién, hay que redistribuir los Temas «I, F, R». Esta
nueva seleccion de Temas dard lugar al Curriculo adaptado.

3%, Paso. Guion para desglosar los Contenidos Cientificos del Tema.
En este momento, es necesario decidir si es conveniente ampliar los
Contenidos Cientificos que se seleccionaron para el Curriculo ordinario.

4° Paso. Relacion de Contenidos y Capacidades. Finalizada la
redaccion del guién de Contenidos Cientificos, se graduard la profundizacion
sobre los mismos seleccionando, segin Clark (1992, 226), las capacidades
de mayor rango y dificultad: comprensién extrapolacién, aplicaciones
heuristicas, analisis, sintesis y valoracion critica. Véase grificamente:

GRADOS DE PROFUNDIZACION
{Seleccién de Capacidades)

VALORACION
SINTESIS
ANALISIS

APLICACION

COMPRENSION
RECONOCIMIENTO

BAJAS CAPACIDADES SUPERDOTADOS
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5° Paso. Formulacion de Objetivos de Aprendizaje. A la vista de la
nueva Secleccién de Contenidos y de Capacidades, se reformulardn los
Objetivos de Aprendizaje para la programacion adaptada.

Apoyos

Los apoyos para alumnos superdotados pretenden desarrollar
programas que potencien su competencia académica, individual y social.
Recogen toda una serie de intervenciones concretas sobre habilidades y
estrategias referidas al desarrollo intelectual, activacién de la atencién,
entrenamiento en estructuracién de la informacién y la mayor competencia
en los campos artistico y socio-afectivo (Alvarez y Soler, 1997b).

Un programa para mejorar las habilidades cognitivas, la creatividad,
los procesos de «insight» y la solucién de problemas se puede encontrar en
Prieto (1997: 135). Dicho programa pretende favorecer, en primer lugar, las
habilidades cognitivas, las habilidades de pensamiento creativo (fluidez de
ideas) y las estrategias para conseguirlo (lluvia y modificacidn de ideas); en
segundo lugar, plantea estrategias para los procesos de «insight»
(codificacién, combinacion y comparacion selectiva); por ultimo, propone
técnicas y pasos que deben seguirse en cualquier proceso creativo.

Un entrenamiento mds especifico para entrenar habilidades de
creatividad e invencién es el que propone Martin (1997, 49-74) a partir de los
tres tipos de “insight” que emanan de la subteorfa experiencial de la teorfa
tridrquica de Sternberg (1984), que es un modelo claramente metacognitivo.
En este sentido, se trata de disefiar estrategias de entrenamiento para
potenciar la codificacién selectiva en tareas de “insight” (aprovechar las
oportunidades que la realidad depare, analizar qué es lo que necesitas), la
combinacidn selectiva (estar comprometido con la tarea, planificar el tiempo,
simplificar el problema) y la comparacidn selectiva (relacionar informacién
nueva e informacion almacenada). Por iiltimo, es necesario saber resolver las
tareas combinando los tres tipos de “insight”.

Una intervencién de este tipo no se puede llevar a cabo en el aula
ordinaria debido a su especificidad, por lo que pensamos en una
reorganizaciéon de los apoyos para poder trabajar programas de
enriquecimiento con estos alumnos. Otra férmula para trabajar este tipo de
programas es hacerlo de forma tutorizada.
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EL TALANTE EDUCADOR DE FERNANDEZ DE LIZARDI:
EL FIN DIDACTICO DE SU OBRA

JESUS HERNANDEZ GARCIA”

Ferndndez de Lizardi, intelectual mejicano, escritor literario y periodista, nos ha dejado
una extensa obra en la que uno de sus ejes centrales, posiblemente el mds importante, va a ser
su pensamiento pedagégico, el tema educativo, que aborda por doquier en multiples ocasiones.
De hecho, él mismo, aqui y all4, proclama en sus diversos y variados escritos el fin didéctico
que tienen, el propdsito esencialmente educativo que le mueve a escribirlos, en el deseo
siempre de ser 1til a sus conciudadanos y a su pafs. Asume, asf, la funcién educadora que se
propone desde el inicio de su carrera literaria y periodistica, y muestra abiertamente el talante
educador que lo anima y que infunde en sus paginas.

Ferndndez de Lizardi, mexican intellectual, journalist and literary man, has left us an
extensive work in wich one of its central axis, perhaps the most important, is his pedagogical
ideas, the educational theme, that he undertakes wherever in manifold ocassions. In fact, he
himself, here and there, proclaims its didactic aim in his diverse and varied writings, the
essential educational intention which inspires him to write, with the permanent purpose to be
serviceable to his fellow-citizens and country. He assumes, thus, the educational function he
proposes right from the beginning of his literary and journalistic career, and he shows openly
the educative will that encourages him and that he instils in his writings.

A caballo entre los siglos XVIII y XIX, alimentado con las ideas de
cufio ilustrado que ird paulatinamente proyectando hacia flujos liberales,
nacido espafiol novohispano y muerto proclamando su esencial mejicanismo,
testigo excepcional de unos momentos criticos para su pafs, autor del primer
proyecto hecho en Méjico para llevar a cabo una auténtica educacion
popular, José Joaquin Ferndndez de Lizardi (1776-1827), conocido también
como El Pensador Mexicano, mediante sus obras narrativas y sus cientos de
escritos periodisticos y folletos, no cejé nunca en su empefio de buscar
mejorar y reformar la sociedad y la época en que le toc vivir. Un €poca, por
otra parte, singular, tanto por el espiritu del momento, semilla ilustrada y
germen liberal, cuanto por las circunstancias histéricas, politicas y sociales

* JESUS HERNANDEZ GARCIA es Doctor en Pedagogia, Catedritico de LE.S. de Lengua
y Literatura y Subdirector del Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de
Oviedo.
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precisas que vive su pueblo: un pueblo americano, necesitado, como tantos
otros, de educacién, de progreso, de libertad y de esperanza, que pisa la
historia que transita desde la colonia espafiola al nuevo pais libre e
independiente. Una época, ademads, que subraya el fervor educativo en todos
los aspectos de la educacién humana; bien que la mayor parte de las veces
se limitara sélo a eso, al entusiasmo de las ideas, sin realizaciones précticas
e inmediatas que tradujeran a la realidad social el interés que despierta entre
los intelectuales todo lo que ataiie a la educacién del hombre y, sélo a veces,
de la mujer.

Ferndndez de Lizardi no se sustrae al espiritu del siglo ni a las demandas
de su pais, e impregna el conjunto de su obra narrativa y periodistica de un
claro tinte educativo y de una intencién pedagdgica que hacen buenas y
elocuentes estas palabras que le dedica su compatriota y escritor Agustin
Yiiiez: «Dificilmente podra hallarse una pagina de su extensa obra en la que
no aparezca —directa u oblicua- la admonicién educativa» (Yéfez: 1962,
XXXYV). El propio Pensador Mexicano no esconde nunca su propésito
did4ctico: lo anuncia y lo reitera por doquier a lo largo de su abundante obra.
Por doquier, proclama su talante educador, su interés de que sus escritos
sirvan también a uno de los propésitos esenciales, quizds el méds importante,
que le mueven a escribir: educar, enseiiar, ilustrar, reformar; porque asf se lo
piden su conciencia y su deber de intelectual, en unos momentos necesitados
de educacion, de reformas y de intelectuales. Comprometido consigo mismo
y con sus conciudadanos, con su pafs, no funda su maximo interés en el
mayor logro del arte literario; sino que, apresado por el espiritu del momento,
se vale de la novela y de los escritos de cardcter periodistico para servir a la
educacién de las gentes. «Seré incansable en procurar instruir a nuestro
pueblo ignorante» (1968, 454), proclama al principio de su carrera
periodistica; y, ciertamente, hasta el final de su vida, se va a mostrar
"incansable" en esa tarea pedagdgica.

Asumiendo, asi, su funciéon educadora, impregnado, a su vez, del
didactismo que emana de la literatura neocldsica, Fernandez de Lizardi no
concibe la novela, y la literatura en general, si no sirve, asimismo, como
medio e instrumento para la educacion: ensefar deleitando es el lema
horaciano que persigue y proclama mds de una vez en sus paginas de uno u
otro signo. Escribe, por ejemplo, en El Periquillo Sarniento y pone en boca
del protagonista:
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Entonces si, estaria contento y habria cumplido cabalmente con los
deberes de un solido escritor segiin Horacio, y conforme mi libre traduccion:
De escritor el oficio desemperia
quien divierte al lector y quien lo ensefia' (1982a, 103).

De este modo, la primera y mejor novela lizardiana, a pesar de algunos,
se inscribe también de lleno dentro del género didactico; conforme, ademas,
con el objetivo reiteradamente declarado por su autor, o por su narrador, que
es lo mismo, en tantos momentos. Asi, por ejemplo, en el prospecto que El
Pensador Mexicano ofrece gratis a los suscriptores de esta obra, publicada
por entregas, se lee que «Periquillo traté més bien de escribir una misceldnea
divertida, critica y moral, que solamente su vida como suena en el titulo»
(1982a, 7); porque, como advierte Lizardi a sus posibles lectores, y pese a lo
que pueda sugerir el titulo de la novela, «el amor a la sana moral, o el
aborrecimiento al vicio (...), ;jno debe ser de un interés recomendable, asi
para los lectores como para la misma sociedad?» (1982a, 38). De ahi que el
narrador declare también en su prélogo que, si bien no escribe para los
sabios, ya que éstos no necesitan de sus lecciones, su novela «si puede ser titil
para algunos muchachos que carezcan, tal vez, de mejores obras en que
aprender» (1982a, 34).

Este cardcter diddctico-moral de El Periquillo Sarniento se le reprocha
a Ferndndez de Lizardi incluso en su propio tiempo. Asi, en el prélogo que
precede al segundo tomo de la obra, el alegérico "Conocimiento" manifiesta
cémo hay diversos conciudadanos que le critican y censuran por haberse
«metido a pedagogo del publico» (1982a, 223). Ya dentro de la narracion, son
incontables los momentos en que el narrador y protagonista deja constancia
expresa del propésito educativo con que narra su vida; especialmente, dird
en la ficcién de la novela, para bien y provecho de sus hijos, pero también
para provecho y bien de todos. Y a todos invita a no leer por "mero
pasatiempo”, sino sabiendo «entresacar el grano de la paja, y de este modo
leeréis no sélo con gusto sino con fruto el presente capitulo y los que siguen»
(1982b, 141).

También los anteriores; porque en todos cumple su intencién tanto por
las varias y muchas lecciones que se derivan de los mismos acontecimientos,
de la accién, como por las continuas digresiones y reflexiones de toda clase

' Arte poética, vv. 343-344: «Omne tulit punctum gui miscuit utile dulci,/lectorem delectando
pariterque monendo».
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que se entreveran y entretejen prolijamente en las secuencias de la narracion.
La propia disposicién y estructura narrativa de los hechos se adivina
facilmente presta a encauzar el pensamiento moral, aunque «mds que
moralidades son ensefianzas de cardcter filantrépico rousseauniano y
educativo» (Sdnchez Castafier: 1973, 690). El mismo Pensador, él mejor que
nadie, sabe que su obra no se fundamenta en una simple relacién de
peripecias y anécdotas mas o menos divertidas, sino que las digresiones que
introduce por doquier con objeto de educar y de instruir a sus lectores se
constituyen en esenciales para el fin de la obra. Las aventuras, episodios o
hechos narrativos no diremos que son aqui, en esta novela, el pretexto, pero
si el medio o instrumento de que se sirve Lizardi para mejor llevar a cabo el
propdsito educativo.

El Pensador Mexicano sabe también, por otra parte, que con la
acumulacion de digresiones llega a transgredir ciertas reglas del arte literario;
pero, por ello mismo, su transgresion es consciente y buscada de acuerdo con
sus intenciones, sus fines, sus deseos. Advierte, en consecuencia:

Estamos entendidos de que no es uso adornar con notas ni textos
esta clase de obras romancescas, en las que debe tener mds parte la
accion que la moralidad explicada, no siendo ademds susceptibles de
una frecuente erudicion; pero como la idea de nuestro autor no sélo fue
contar su vida, sino instruir cuanto pudiera a sus hijos, de ahi es que no
escasea las digresiones que le parecen oportunas en el discurso de su
obra; aunque (a mi parecer) no son muy repetidas, inconexas ni
enfadosas.

Yo, coincidiendo con su modo de pensar, y en obsequio de la
amistad que le profesé, he procurado ilustrarla con algunas que pienso
concurren a su misma intencion (1982a, 36-37).

Pensamiento y prop6sito didactico que reafirma en 1819 en una apologia
de El Periquillo Sarniento que escribe para ser publicada en el periddico
mejicano El Noticioso General y replicar, de este modo, a las criticas que un
tal Manuel Terdn habia hecho de su primera novela:

Yo no atropello con todas las reglas del arte, y seria un necio si
presumiera de ello. Los que entienden del arte saben muy bien qué
reglas traspaso, cudndo y con qué objeto. Suelo prescindir de aquellas
reglas que me parecen embarazosas para llegar al fin que me
propongo, que es la instruccion de los ignorantes. Por ejemplo, sé que
una de las reglas es que la moralidad y sdtira vayan envueltas en la
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accion y no muy explicadas en la prosa; y yo falto a esta regla con
frecuencia, porque estoy persuadido de que los lectores para quienes
escribo necesitan ordinariamente que se les den las moralidades
mascadas, y aun remolidas, para que les tomen el sabor y las puedan
pasar, si no saltan sobre ellas con mds ligereza que un venado sobre las
yerbas del campo (1982a, 24-25).

En la misma apologia, el escritor llega incluso a ampararse en la gran
obra de Miguel de Cervantes para justificar la introduccion reiterada de estas
digresiones, que dan "mascadas" la ensefianza y la moralidad, en la sintaxis
narrativa de su primera novela. Replica al mismo personaje:

Nota como un defecto imperdonable las digresiones de Periquillo
y dice que "no da un paso sin que moralice y empalague con una
cuaresma de sermones". Digo a esto que si los sermones y moralidades
son iitiles y vienen al caso, no son despreciables, ni la obra pierde nada
de su mérito. Don Quijote también moralizaba y predicaba a cada paso,
y tanto que su criado le decia que podia coger un piilpito en las manos
y andar por esos mundos predicando lindezas (1982a, 20-21).

Es verdad que, como expresa Fernandez de Lizardi en un texto anterior,
las digresiones "no son muy repetidas”, en tanto que no son reiterativas,
aunque no siempre y en todos los casos; tampoco "inconexas", entre ellas, ni
respecto de la accién en que se insertan; pero si son "enfadosas”, sobre todo
para el lector moderno que busque en la novela sélo la anécdota de la
historia, o desde la perspectiva de la creacidn artistica y literaria. Por ello, la
mayoria de los criticos, ademds de censurar el didactismo, insiste y reitera
que las continuas y largas digresiones interrumpen la accién a cada paso,
"pesan” demasiado en la obra, la hacen a menudo poco tolerable y
"estropean" y hacen perder el sentido formal del relato. Algunos, incluso,
llegan a proponer su lectura obviando las digresiones o, lo que es mds grave,
y a la vez una verdadera transgresion ética del respeto que se debe a toda
obra de creacion y a su propio creador, a toda obra de arte en general:
proponen publicar El Periguillo eliminando las largas y abundantes
digresiones y reflexiones de toda indole que hace El Pensador por medio de
sus personajes. De hecho, hay una edicién en inglés, la primera en esta
lengua, a cargo de Anne Porter, en la que, segtin Ernest Richard Moore, «se
han omitido muchos pasajes moralizadores y se redujo el texto a casi la mitad
del original» (Moore: 1946, 402). Aiiade este autor a rengldn seguido que «la
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traduccién no desmerece la obra». La traduccién, no lo sabemos; pero la
edicion, sf, con toda seguridad.

Adelgazada de pensamiento y de digresiones, se leerfa una narracién de
hechos y episodios mds o menos simpdticos y divertidos, picarescos o no,
faltos y desnudos siempre de cualquier corolario reflexivo; pero no se leeria
nunca El Periquillo Sarniento ni tampoco se leeria en verdad a Lizardi,
porque no se podrian comprender ni aprehender ni su pensamiento ni su obra
tal y como fue concebida, y con la intencidn, reiterada, con que la concibid.
Estamos, asi, de acuerdo con Isabel Larrea cuando escribe sobre esta novela
que las digresiones constituyen «uno de los elementos de lisibilidad' mas
importantes que posee el relato» (Larrea: 1983, 61), que la misma autora
denomina "ejemplar”. No pretendemos, sin embargo, ni cabe en estas
pdginas, entrar en andlisis literario alguno: sélo deseamos destacar el
propésito esencialmente educativo que entrafia la primera obra del Pensador
Mexicano. Hasta tal punto es asi, que no serfa en absoluto arriesgado decir
que su autor no escogié un molde narrativo mas o menos picaresco y luego
introdujo la ensefianza y la moralidad, sino que opera al revés: piensa en
educar mediante la novela, y escoge para tal fin un género que sabe y
entiende puede avenirse bien con sus intenciones y sus deseos; plenamente
conformes y acordes, ademads, con el espiritu del momento. El Periquillo se
convierte, asi, «en un medio de educacién, vinculado a la época en que
Lizardi escribe» (Carilla: 1964, 51); y en una novela, que, incluidos
propésito, digresiones y reflexiones, se sostiene por si misma.

Diferente textura tiene en todos los sentidos su siguiente obra narrativa:
La educacion de las mujeres o La Quijotita y su prima. Historia muy cierta
con apariencias de novela. Aqui si que las apariencias de novela son también
verdad en el sentido formal. La accidn, incluidas las historias paralelas o
marginales, es minima y sélo sirve de soporte, base y pretexto para lo que
resultan realmente sus paginas: un tratado de educacién femenina; como
también se indica en el titulo, aunque se conozca sobre todo como La
Quijotita. Debido a su caracter absolutamente educativo —manifiesto, ademds
de en la sencilla trama, en las digresiones del narrador y en las largas y varias
conversaciones, disertaciones mds bien en muchos casos, de diversos
personajes-—, suele ser una obra "enfadosa" para la critica literaria en general,

"En nota, sefiala la misma autora: «Entendemos por lisibilidad la capacidad del texto literario
para hacerse inteligible por medio de diversos signos metalingiiisticos. Los textos pedagdgicos
o enciclopédicos son fundamentalmente lisibles; para ello incorporan al mensaje mismo una
serie de estructuras estilisticas que posibilitan su univoctdad» (Larrea, 1983, 61, n.).
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que la tacha con frecuencia de sermén o de largo, tedioso y farragoso
discurso diddctico; bien que no estd huérfana ni exenta de momentos de
cierto brillo literario y narrativo.

Desde el punto de vista pedagégico, es, sin embargo, una obra valiosa
para descubrir al respecto el pensamiento de una época concreta y de una
sociedad determinada. El Pensador Mexicano escribe esta novela animado
por el éxito que tuvo la anterior, como sefiala en las "Advertencias
preliminares”:

Habiendo visto la favorable acogida que hallo "El Periquillo" en el
piiblico ilustrado de este reino, y habiendo también observado que se
han desterrado de algunas casas estas o aquellas preocupaciones
mediante su lectura, me determiné a escribir esta obrita, considerando
que acaso podria ser de provecho a no pocas personas; y como al
escribir trato de conciliar mi interés particular con la utilidad comiin,
de ahi es que muchas veces atropello a sabiendas con las reglas del
arte, cuando me ocurre alguna idea que me parece conveniente ponerla
de éste o del otro modo (1980, 9-10).

Las intenciones que ya aqui manifiesta y que el titulo descubre quedan
expresamente declaradas en el prélogo, que el escritor plantea mediante una
carta firmada por "La Curiosa" y la respuesta que da el autor. Ferndndez de
Lizardi refleja sus puntos de partida y deja también entrever sus puntos de
vista. "La Curiosa" -persona real o personaje literario, no importa al caso-
comenta que ha leido El Periquillo, y se lamenta de que esta novela sirve
sobre todo para instruir y educar fundamentalmente a los hombres; pide, por
ello, al autor que escriba otra en la que contemple la peculiaridad de la
condicién femenina y de su educacién:

Pero, sefior Pensador, ;todo ha de ser a costa de los hombres y
para el provecho de ellos? ;Nunca se ha de acordar usted de las
mujeres para darle una enjabonadita? ;Cree usted que somos
irreprensibles, o le parece que nos haria un agravio con emplear su
pluma en nuestra correccion? Advierta usted que en nuestro sexo hay
muchos abusos y muchas preocupaciones perniciosas, comenzando
desde nuestra primera educacion (1980, 11).

Resalta, a su vez, el interés y la utilidad que tal obra podria tener en bien
de la formacién y educacién de las mujeres:
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Seria, pues, una empresa recomendable dar a luz una obrita que,
sin zaherir generalmente al sexo, ridiculizara los defectos mds comunes
que en él se advierten.

Tal clase de trabajo serd util y digno de nuestro aprecio, pues lo
leeriamos con gusto, creyendo no estar comprendidas en aquella
pintura (...).

El plan de esta obrita presenta desde luego un espacioso campo, no
solo para divertirnos y satirizar nuestros defectos, sino para instruir a
los padres y madres acerca de nuestra educacion, para descubrir los
ardides y artificios de que se valen los hombres para seducirnos y
arruinarnos, y para ensefiarnos los antidotos mds eficaces para
precavernos.

Un librito semejante puesto en las manos de una nifia de diez afios,
produciria mejores efectos que los de la diversion y pasatiempo, pues
a la hora critica se vendrian muchos lancelillos a la memoria de la tal
nifia, y contendrian como un freno sus primeros desordenados
movimientos (1980, 12).

Por otra parte, "La Curiosa" advierte con el escritor cémo han sido pocos
los autores o tratadistas que se han preocupado y ocupado de la educacién
femenina; y cuando lo han hecho, bien sus ideas son tan generales, abstractas
y eruditas que no se pueden llevar realmente a la practica en la educacién de
la mujer, o han considerado a ésta sobre todo como objeto de burla, satira y
menosprecio por su propia condicién :

Siguese que pocos autores, o tal vez ninguno, han escrito contra
nuestros defectos en un estilo que nos pique, nos ensefie, corrija o
divierta. Casi cuantos hasta hoy han escrito sobre esta materia, se han
dividido en dos bandos: unos han tratado de instruir a nuestros padres
acerca del modo de educarnos, amontondndoles bellos rasgos
metafisicos, bastante erudicion y un sinnimero de reglas acaso
impracticables. Los otros no se han entretenido sino en satirizarnos
hasta lo mds inocente, en llenarnos de oprobios y en procurar excitar
la risa de sus lectores a nuestra costa.

Ya ve usted que si el fin de los primeros es laudable, ha sido
igualmente infructuoso, porque las nifias, que algiin dia han de ser
madpres, por lo conuin no son aficionadas a esta clase de lecturas serias
y que parece no habla con ellas (1980, 11-12).

Se deja entrever que puede aludir, por una parte, a algunas obras fruto
de la literatura neocldsica del siglo X VIIL, con ribetes educativos, morales y
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doctrinales —piénsese, por ejemplo, en Leandro Ferndndez de Moratin—, a los
tratados educativos serios y a géneros didacticos como el sermén, la homilia
o el didlogo que se refieran a la educacién de la mujer; y, por otra, a las
diferentes obras que, con tono quevedesco y miségino, no escasean en la
literatura. M4s cuando Ferndndez de Lizardi, fiel a su principio de ensefiar
deleitando, aparte de diversos articulos periodisticos y folletos, desea poner
lo fundamental de su obra narrativa, como estamos viendo, al servicio y en
beneficio de la educacién del hombre, y de 1a mujer, en su intencién de ser
iitil a la sociedad como escritor piblico, considerando la obra narrativa como
cauce apropiado para ello. También, pues, La Quijotita, una «novela de
cardcter alegérico en la que Lizardi se propone ilustrar los problemas en la
educacién de la mujer» (Alegria: 1966, 22).

Aunque con menor valor educativo que las dos obras anteriores, Noches
tristes y Dia Alegre no escapa a la tendencia y al sesgo propios de su autor.
Escritas a imitacion de las Noches liigubres de Cadalso, las Noches tristes
lizardianas conllevan, no obstante, un «aspecto diferencial, concesion de tipo
moralista, que no encontramos en Cadalso» (Cabafias: 1947, 429); y que el
propio Pensador Mexicano indica al final del "argumento o idea" que precede
a la narracién; cuyo «objeto moral no es otro que ensefiar al lector a
humillarse y a adorar en silencio los decretos inescrutables de la alta y divina
Providencia, asegurado de que ésta nada previene ni determina sino con
relacién a nuestro bien, al que siempre estd propensa y decidida» (1982b,
422-424).

Por fin, en lo que respecta a la obra narrativa, Vida y hechos del famoso
caballero Don Catrin de la Fachenda; cuyo protagonista y narrador ya
advierte en la primera pagina:

No, no se gloriard en lo de adelante mi compariero y amigo "El
Periquillo Sarniento" de que su obra hallo tan buena acogida en este
reino, porque la mia, descargada de episodios inoportunos, de
digresiones fastidiosas, de moralidades cansadas, y reducida a un solo
tomito en octavo, se hard desde luego mds apreciable y mds legible

(1980, 539).

Efectivamente, la novela sale ligera para lo que acostumbraba Ferndndez
de Lizardi; quien descarga y desnuda la obra de digresiones, pero en absoluto
las relega y las olvida, y son varios los personajes que aqui y alld nos
aleccionan y nos ofrecen ensefianzas diversas. Mds cuando el fin didactico
y moralizante de la novela, el ensefiar deleitando, resuena también por
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doquier, bien que con diferente sonido. Sus propios contemporaneos no
escapan a él, aunque sean censores. A uno de ellos, a propdsito de la
excomunion con que fue castigado El Pensador, éste le recuerda lo siguiente
en 1822:

En el afio de 1820, aprobando usted un librito que quise dar a luz,
titulado "Vida y hechos del famoso caballero don Catrin de la
Fachenda", con fecha de 22 de febrero, dice usted a este sefior provisor
lo que sigue: «La "Vida y hechos de don Catrin de la Fachenda", con
las notas de El Pensador Americano [sic], es un jocoserio con que se
ridiculiza a los viciosos merecedores de este epiteto por su vida
libertina, deduciendo "una sana moral” con que arreglen sus
sentimientos y deberes a los de la religion» (1991, 560).

La intencidn, pues, es también aqui evidente y palmaria; pero se resuelve
de distinta forma. Frente al peso de las digresiones, de los razonamientos y
de las reflexiones de otras novelas, la ironfa y la sétira sirven ahora para
poner de manifiesto el contraejemplo, la contrafigura, en que, en todos los
aspectos morales, y educativos en general, se convierte el singular personaje
protagonista. Como escribe Dinko Cvitanovic, en esta obra, el «clemento
didactico moral no esta ausente (...), aunque en clave diferente; queremos
decir en una diferente clave artistica desde el punto de vista de la ficcidn»;
pues la «intencién didictica se manifiesta en Don Catrin de la Fachenda en
una doble veta, al mismo tiempo satirica y alegdérica, a través de la cual se
nos muestra la esencial afinidad entre ambos elementos» (Cvitanovic: 1990,
303-304). Posiblemente por ello mismo, por la distinta solucion artistica que
ahora emplea el autor para cumplir un mismo propdsito, un mismo fin, la
critica literaria en general valora mejor esta obra narrativa y, entre todos los
personajes lizardianos, le confiere al libertino Catrin el cardcter mas
novelesco.

De todos modos, y en lo que a la narracion se refiere, es indudable que
lo que Fernandez de Lizardi gana como educador, que es el propdsito que
movi6 al escritor en sus tareas narrativas, lo pierde en cierta medida como
novelista, como creador literario; hasta el punto de que uno de sus mas
acerbos criticos en este sentido, Mariano Azuela, con palabras nada
misericordes en lo que respecta a la creacién artistica, escribe que El
Pensador tomé la novela «exclusivamente como un medio educativo. Ensefiar
divirtiendo fue su lema. Por eso si su vuelo como novelista es el de una
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avutarda, como educador y propagandista cumplié con el mayor decoro»
(Azuela: 1976, 585).

Su faceta de educador también la muestra de forma clara y expresa en
muchos de sus articulos y de sus folletos. No en balde, la aparicién de los
periddicos constituye en esta época uno de los medios mds importantes para
difundir la cultura y propagar las nuevas ideas, no sélo en Europa, también
en Ameérica; donde, sobre todo a finales del XVIII y principios del XIX,
«entre la biblioteca del pensador y los afanes del publico interesado se cred
un 6rgano de ilustracién: la prensa periédica» (Larroyo: 1969, 457). Los
periddicos, como vehiculos de las "luces”, como difusores y propagadores
de la cultura, de la ciencia y de la ideologia, también como reformadores de
las costumbres, adquieren, asi, una funcién con claros tintes pedagdgicos; a
la vez que contribuyen a formar un piblico lector cada vez mds amplio y
deseoso de conocer y de ilustrarse. «La base de los periédicos de entonces no
estaba constituida, como hoy, por informaciones actuales, sino por
comentarios (que corresponden més o menos a nuestros editoriales) y por
articulos de cardcter instructivo y educativo, tanto cientifico como moral»
(Hodousec: 1970, 28). En este sentido se inscriben también los periédicos de
Fernandez de Lizardi, considerado como uno de los primeros periodistas de
Méjico.

Sabedor de todo ello, El Pensador encuentra, asi, en el periodismo no
s6lo el medio habitual que le sirvi para mantenerse y mantener a su familia,
para subsistir, sobre todo un medio adecuado y propicio para dar cabida a su
talante educador y a sus inquietudes sociales, politicas e intelectuales. Sus
propésitos didécticos y sus ansias divulgadoras encuentran, pues, en las
péginas periodisticas, también en sus folletos, un instrumento pronto, breve
en comparacién con los libros y no demasiado caro para llegar bien y
facilmente a sus conciudadanos, para ilustrar y educar a todos. Escribe en
1813, en su primer periddico:

... ¢quién serd tan estiipido que reciba mal un papel que no tiene
otro objeto que ilustrar de algiin modo al pobre vulgo, desarraigar de
él alguno de los muchos errores que lo vician y hacer a su autor, por
este medio, iitil a sus semejantes en la época en que vive? Creeré que
ninguno.

Pues éste es el principio que ha dirigido mi pluma cuando ha
escrito; mis producciones son los garantes mds seguros de esta verdad,
y este mismo es el objeto que me propongo ahora que emprendo la
continuacion al periddico titulado "El Pensador Mexicano", y ved aqui,
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en dos palabras, todo el prospecto de la presente obrilla (1968, 152-
153).

Las palabras del autor ponen claramente de manifiesto sus intenciones
didécticas y las esperanzas que deposita en su tarea periodistica y educativa;
como, asimismo, lo hacen también, por ejemplo, un afio después, en el
mismo peridédico, cuando mantiene y expresa con firmeza, como
sefialdbamos, que serd incansable en procurar instruir a sus conciudadanos
y «en arbitrar proyectos en beneficio publico, sin ningtin interés, pues el que
se dedica a ser benéfico a sus semejantes no debe esperar otra recompensa
que la interior dulce satisfaccion de hacer el bien, la que privativamente
pertenece a los corazones sensibles» (1968, 454). Como en su obra narrativa,
también en la periodistica desea seguir la mdxima horaciana de ensefiar
deleitando. Escribe, por ello, en un periédico de 1823:

Ya el lector benévolo o malintencionado habrd conocido que
nuestro fin es loable, pues se dirige a instruir deleitando a nuestro
pobre pueblo. ;[Oh si lo consiguiéramos en alguna parte!, habriamos
clavado una pica en Flandes, pues llenariamos los preceptos del buen
gusto de que se acordoé Horacio, porque escribiriamos entreteniéndolo
e instruyéndolo (1973, 21).

Asimismo, al igual que Periquillo manifiesta en su prélogo el alcance
del relato que va a hacer de los hechos de su vida, también El Pensador
Mexicano advierte a los lectores de sus periédicos:

He dicho en otra parte, y repito aqui, que no escribo para los
sabios; de éstos hay bastantes que pueden ensefiarme; pero no son
pocos los que pueden percibir algiin fruto de mis tareas siempre que
lean mis papeles sin preocupacion (1968, 377).

Pero, aunque repita que no se dirige a los sabios y a los ya instruidos, de
sus polémicas con otros intelectuales y pensadores, pueden surgir también
la luz y la ensefanza para todos:

Si errare (jque es bien fdcil!) otro me impugnard, y en estas
contiendas es donde el pueblo se instruye y algunas cosas se remedian

(1968, 162).
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Son palabras escritas al comienzo de su carrera como periodista; y en
multiples ocasiones va a mantener en periédicos y folletos discusiones y
polémicas sobre temas diversos, de mayor o menor relevancia, con
licenciados, escritores y profesores, tanto civiles como eclesidsticos. No en
balde fue un gran polemista a lo largo de toda su vida.

En ultimo término, Fernandez de Lizardi es consciente de la importancia
y del valor educativo de su tarea periodistica, y de la importancia y utilidad
de la prensa en general. «Su labor era de moralista y educador, y el
periodismo le servia para sus fines; lo entendfa como un valor social (...); su
misién era de la difundir ideas de libertad; pero también el servir al lector
como medio de instruccién» (Ruiz Barrionuevo: 1997, 22).Escribe, asi, en la
presentacion de su ultimo periddico:

Conociendo lo itiles que son los periodicos en las naciones
civilizadas, pues por su medio y a poca costa se derrama la ilustracion
por todas partes, advirtiendo también que en nuestra patria sobran
personas que quieren ilustrarse, y reflexionando, por ultimo, en que no
todos pueden satisfacer sus buenas intenciones, porque no todos tienen
proporcion para suscribirse a todos los periddicos, y de consiguiente se
quedan ignorantes de lo mds itil que hay en ellos y que les convendria
saber, he resuelto establecer este nuevo periodico que se titula "Correo
Semanario de México" (1975, 5).

Con el que no desea sino «<hacer mds extensiva la ilustracion y a poco
costo» (1975, 6). Bien que a veces, como hace por boca de uno de los
personajes mds caracteristico de sus periddicos, el Payo, se pregunte con
ironia:

;Quién nos ha constituido en pedagogos de los otros ni en
reformadores del mundo? Reformemos primero nuestras costumbres,
arreglemos nuestras casas y familias y dejemos a los demds que hagan
lo que quieran, que a bien que no somos magistrados ni autoridades, ni
tenemos ninguna responsabilidad (1973, 211).

La responsabilidad, responderd su interlocutor y compadre, el Sacristan,
vendrd dada por la propia obligacién de ser ttiles a los demds, al pais, en la
medida cada uno de su capacidad y de sus posibilidades; y la capacidad y las
posibilidades del Pensador Mexicano se centran en su mayor parte en su
tarea de escritor ptiblico que, a través de sus articulos periodisticos, ayude a
la educacioén e ilustracion de sus conciudadanos.

159



1997 - AULA ABIERTA N° 70

También a través de sus folletos, escritos todos ellos entre 1811 y 1827,
y publicados a la par que sus periédicos. Los folletos, vienen a ser, asf, «una
especie de complemento a su labor periodistica y no pocos aparecieron como
apéndices de algunos de sus periddicos» (Gonzdlez: 1951, 28). Versan sobre
temas similares, y unos y otros no se diferencian esencialmente sino en que
los folletos son publicaciones sueltas, mas esporddicas y no periddicas; lo
que no permite en ocasiones la continuidad en el tratamiento del asunto,
propia y posible en una publicacion de cardcter mds regular en cuanto a su
periodicidad. Escribe en uno de ellos, en 1822:

Amigo, nada hay mds propio para fomentar la ilustracion que esta
clase de papeles que por su poco precio y volumen se hacen accesibles
y fdciles de leer a cualquiera.

Verdad es que muchos estdn vacios de gracia e instruccion, como
usted ha dicho, pero otros contienen bellas sentencias, noticias
curiosas, rasgos de erudicion, moralidades oportunas y lecciones
Jjuiciosas en distintas materias. El que procura leer todo lo que sale
distingue el grano de la paja y aprovecha el primero. Aun los papeles
malos nos enserian (1991, 495-496).

Dos afios antes, al final de otro folleto, habia redactado esta nota para
sus lectores:

Si merecen la aceptacion del piiblico estos didlogos continuardn. Mi
objeto es irles proporcionando a los pobres ignorantes alguna
instruccion poco a poco, por el corto precio de medio real, que no
valdrdan mds estos papeles, aunque algunos saquen un pliego (1981,
249).

Sirvan estos ejemplos de declarado propdsito por parte del autor para
comprender que «la actitud docente (concepto primario en el periodismo de
aquella época) y la finalidad moralizadora no flaquean un segundo» (Ramirez
Cabafias: 1931, 388) en el animo y en la pluma de Lizardi.

Sabe, ademds, que su tarea puede no ser baldia ni imitil; pues, como
afirma en 1821 uno de sus personajes, «los periddicos y papeles sueltos, por
su poco volumen y poco precio, son leidos aun de las clases mds bajas del
Estado, quienes poco a poco se instruyen en las materias mds profundas, lo
que no sucede en tu patria en el siglo llamado de la Hustracién» (1991, 104).
Esa "patria” se refiere a Méjico, bien que El Pensador sabe que, aunque
quizds no en la proporcion de las naciones europeas, también en su tierra el

160



1997 - AULA ABIERTA N° 70

pueblo en general lee cada vez mds periédicos y folletos; de modo que
«comerciantes, clero secular, militares y una cantidad de miembros de
diversos oficios, de los que los papeles de la Inquisicién novohispana dan
sorprendente noticia, constituyen en México ese nuevo publico lector»
(Chiaramonte: 1979, XXVII). Y cuando los que pertenecen a esas "clases
mas bajas del Estado" no saben leer, lo que probablemente suceda en la
mayoria de los casos, o no pueden gastar cada poco tiempo o a diario dinero
en comprar papeles, estan atentos a la lectura en alto y en corrillo que otros
hacen de periddicos y de folletos. El propio autor asi lo expresa en algunos
momentos. En su tltimo periddico, Correo Semanario de México, cuenta,
ademds, la siguiente anécdota respecto de un escrito suyo que, curiosamente,
publicé tanto en nimeros periodisticos como en folletos:

El 9 del corriente, en la fdbrica de puros en el estanco, unos pocos
rifieron contra unos muchos por la siguiente causa:

Tienen los pureros la loable costumbre de juntar entre todos una
pequefia gratificacion que dan a uno de sus comparieros porque les lea
los papeles publicos que adquiere otro de sus mismos comparieros.
Pues, sefior, sucedio que el dia citado leyendo mi papel "Dudas de El
Pensador consultadas a dovia Tecla”, llegando a aquello de que "no es
de fe la Concepcion en gracia de la Santisima Virgen", y que el que
quiera lo creerd y el que no, no peca por no creerlo, se escandalizaron
unos cuantos cristianisimos que alli estaban, y comenzaron a impedir
la lectura del papel: los otros se opusieron y la cosa se encendio, de
modo que echaron mano a las cazuelas del almuerzo, y de la campafia
parece que resulto un roto de cabeza.

Alborotdse la oficina, tembld el maestro mayor, se pidioé socorro,
vino en su favor un triste auxiliar, quien informado de lo que dio motivo
a la contienda, decreté "viva voce", que no se volvieran a leer allf
impresos ningunos.

Entonces los pureros destacaron una comision que viniese a
informarme del hecho... (1975, 224).

La "cosa" acabé cuando, a pesar de que Ferndndez de Lizardi media e
intercede para que se levante la prohibicién, ésta continda y, enterado de los
hechos Juan Ignacio Esteva, a la sazén ministro de Hacienda, se persona en
la fibrica y manda que se anule la orden dada por el "triste auxiliar".

En dltimo término, El Pensador Mexicano con sus escritos de uno u otro
signo, novelas, periédicos y folletos, busca, en suma, y asi lo manifiesta
continuamente en todos ellos, reformar, enseiiar, ilustrar, educar; en ese

161



1997 - AULA ABIERTA N° 70

doble compromiso que tiene consigo mismo y con sus conciudadanos. Sabe
que ni el progreso espiritual ni el material, ni la misma independencia ni el
sentido nacional podrdn asentarse y ser al margen de la educacién. Por ello,
tanto su compromiso como sus intenciones se van a desplegar con
entusiasmo, amplitud y fe a lo largo de las miles de paginas que escribi6 con
denodado empefio; hasta el punto de constituirse en una referencia obligada
para llegar a conocer mejor el pensamiento hispano respecto de la educacion
en unos momentos tan significativos para la misma como son los que se
mueven en torno a la Ilustracién y a las "luces”.

No es Fernandez de Lizardi un tratadista al uso, escritor de compendios
o de tratados pedagégicos en los que ahonde de modo lineal y metddico en
las miltiples vertientes de su pensamiento al respecto, ni un hacedor de
largos discursos educativos, propios de la época, tampoco de informes,
cartas, dictimenes o memorias sobre educacién; sino un escritor que, con la
misma finalidad y el mismo valor que ellos, se vale de la narracion y de las
innumerables pdginas de carécter periodistico para reflexionar y exponer su
pensamiento educativo. No importa que en sus escritos plasme directamente
sus ideas, como ocurre en muchos de sus articulos y de sus folletos, o que,
como sucede en sus novelas y también en otros tantos periédicos y papeles
sueltos, las transfiera a personajes alegéricos o de ficcién: quien al final
habla es siempre él mismo, Fernandez de Lizardi. Sus personajes, como se
ha repetido con frecuencia, no son en la mayor parte de los casos sino
portavoces lizardianos, los encargados de mostrar las inquictudes, las
propuestas, las ideas, las reflexiones, el alma misma, de su autor. Esto es, por
ejemplo, lo que, en relacién con la primera novela del Pensador Mexicano
lleva a escribir a Mariano Azuela las siguientes palabras:

El terrible Periquillo, el padre de Periquillo, los curas y maestros
que lo aconsejan y hasta los picaros que lo pervierten son una y la
misma persona. Se ve la mano que mueve los hilos, se oye la voz
mondtona y cansada del que impulsa a los muiiecos. Cuando el lector
menos lo espera, un pillo le estd dando clase de moral. No hay un
relato, por ameno y logrado que sea, en el que no asomen en el fondo
los ojos siniestros del biiho; se adivina el "magister” con sus antiparras
ahumadas y la palmeta en la mano. "Corrigere ridendo mores" (Azuela:
1976, 582).

Lizardi es también «el Herdclito descrito en Las Sombras de Herdclito
y Demdcrito, el educador que no se apartard de la misién que se impusiera;
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es la {Verdad! que seiiala las llagas sociales; es aquel "Diablo" que explicita
las causas y efectos de la maldad de los seres humanos (...); el anti-"Catrin",
el anti-"Demdcrito", despreocupados de las "calamidades ajenas"» (Palazén:
1970, 8). Es todos ellos, y muchos mds; pero, en el fondo, sélo es un hombre
preocupado por el hombre, y por los hombres, por su bien y por su mejora
en todos los aspectos de la vida. Por supuesto, y especialmente, también
educativos; a los que, desde sus declarados propésitos, va a dedicar buena
parte de su extensa y abundante obra.

Asi, desde los primeros cuidados que requiere el infante, desde la
educacién e instruccién diversa en las distintas etapas de la vida del hombre,
hasta la educacién civica y politica, pasando por su atencién a la educacion
familiar o doméstica, a la educacién femenina, a la educacién religiosa y
moral, a una auténtica educacién popular y a su interés por extender una
primera instruccion obligatoria, gratuita y de calidad a todos los mejicanos,
los escritos de José Joaquin Ferndndez de Lizardi configuran un verdadero
circulo educativo en el que encuentran sentido y acomodo gran parte de los
problemas que en todos los tiempos han interesado, e interesan, a la
educacién del hombre.
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ASPECTOS DE UN PROYECTO EDUCATIVO EUROPEO

ANTONIO JOSE MATEO SAURA"

Presentamos en este trabajo los resultados obtenidos por los alumnos de Ensefianza
Secundaria del LE.S. «Luis Manzanares» de Torre Pacheco que han participado durante el
curso 1996/97 en las actividades del proyecto educativo europeo denominado Eratdsienes y
las medidas de la Tierra desarrollado en colaboracién con otros centros europeos ¢ insertado
en el Proyecto Comenius Acci6n 1 del Programa Socrates.

This picce of work shows the results obtained by the students from "Luis
Manzanares" secondary school in Torre Pacheco (Murcia). These students have been involved
in the European Education Project called "Eratéstenes and the Earth's measures” which has
been developed in collaboration with other schools from the European Community during the
year 1996/97. This project is inserted in the Comenius Action Project 1 within the Sécrates
Program.

Introduccion

En el marco del Programa Sécrates, el L.E.S. Luis Manzanares de
Torre Pacheco de Murcia, en colaboracion con el liceo Saint Michel de
Chéateau-Gontier (Francia) y el LT.LS. D. Scano de Cagliari (Italia), ha
desarrollado durante el curso 1996/97 un proyecto educativo europeo de
acuerdo con la Accién 1 del Proyecto Comenius. El nuestro, fitulado
Eratéstenes y las medidas de la Tierra, ha englobado todo un conjunto de
actividades interdisciplinares disefiadas para alumnos de segundo ciclo de
Ensefianza Secundaria Obligatoria. Los planteamientos curriculares
establecidos para las distintas dreas de este nivel constituyen un marco
adecuado para incluirlo en varias de sus asignaturas. Asi, el desarrollo de
actividades que suponen analizar y deducir, relacionar y observar los
fenémenos y hechos considerando sus causas y consecuencias, hacen
inteligible y facilitan la operatividad de la ensefianza en disciplinas tales
como la Geograffa, la Cartografia, la Astronomia o las Matematicas.

* ANTONIO JOSE MATEO SAURA es Profesor del LE.S. «Luis Manzanares» de Torre
Pacheco (Murcia) y coordinador del Proyecto «Comenius» Eratdstenes y las medidas de la
Tierra durante el curso 1996/97.
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Del informe distribuido entre los alumnos participantes en el
Proyecto al finalizar el curso, recogemos en este articulo la parte
correspondiente a los resultados de las observaciones efectuadas por ellos en
relacion a algunas medidas terrestres calculadas a partir de los datos que nos
suministra un instrumento muy simple, el gnomon. Hemos desarrollado una
linea de trabajo que, tomando como referencia el cdlculo de la latitud del
lugar de las mediciones, nos ha permitido hallar el radio de la Tierra (en
colaboracién con los otros dos institutos), el radio de la circunferencia que
describe el paralelo en el que nos situamos y del que también hemos
calculado su longitud y, observando las diferentes medidas del arco de
meridiano entre institutos (suponiendo que estuvieran a una misma longitud
geografica), hemos determinado también sus proyecciones sobre el eje
terrestre.

El titulo del proyecto obedece a que Erat6stenes, personaje del siglo
I a. C., fue el primero que realizé una medicién del radio terrestre por el
método que nosotros hemos seguido. Su deseo de descubrir unas leyes
simples y generales que explicaran la organizacién del mundo como copia
de la esfera celestial a partir de una base astronémica y de un método
geométrico nos ha llevado también a realizar otras actividades no descritas
aqui por cuestion de espacio.

Calculo de la latitud

Para hallar la latitud de un lugar, en nuestro caso el instituto,
utilizamos un sencillo instrumento denominado gnomon, que consiste
bdsicamente en un barra vertical de madera, metédlica o de otro material,
colocada perpendicularmente sobre un plano horizontal en el que proyecta
su sombra.

Su uso es muy sencillo: una vez determinado el momento exacto del
paso del Sol por el meridiano del lugar en que nos encontramos (que coincide
con el momento del dia en que la barra vertical proyecta la sombra de menor
longitud), medimos dicha sombra. Conocida ésta y la altura del gnomon,
hallamos los valores de los dngulos alfa (a) y beta (8) del tridngulo formado
por la barra vertical, su sombra proyectada sobre el plano y la visual que une
los extremos del gnomon y de la sombra (figura ndmero 1). El dngulo que
nos interesa conocer para hallar la latitud es el angulo beta, que lo obtenemos
haciendo uso de una funcién trigonométrica denominada tangente que, de
acuerdo con la figura, se calcula asf: tag B = (h=1) = x.
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Una vez hallado el valor de la tangente de ese dngulo, podemos
conocer el dngulo por medio de otra funcién trigonométrica denominada
arcotangente, y que es precisamente la inversa de la anterior: arctag x = B3.

De este modo hallamos el valor de beta. De igual manera se opera
para calcular el valor del otro dngulo, alfa.

Pues bien, si observamos la figura ndmero 2 comprobaremos que la
latitud, que viene dada por el dngulo lambda (A), es igual a noventa grados
(4ngulo formado por la linea del horizonte y la prolongacion del radio
terrestre hacia el cenit del punto de la Tierra en que nos encontramos), menos
el 4ngulo beta (dngulo de elevacion de los rayos solares sobre el horizonte),
mads la declinacién solar (dngulo ¢): Latitud =A=90°-8+ ¢ .

La declinacién solar, como sabemos, es el dngulo que forman los
rayos solares en el momento de su mdxima culminacién sobre el horizonte,
es decir, en el momento llamado mediodia solar verdadero, con el plano del
Ecuador; y es un dngulo que varia constantemente, diariamente para un lugar
determinado, y al que se le da un valor negativo en otofio e invierno por
formarse ese dngulo al Sur del Ecuador, y de signo positivo en primavera 'y
verano por hacerlo al Norte.

Veamos todo esto con un ejemplo. El dia 24 de marzo, el Sol pasé
por el meridiano 0° 57' 28" en el que nosotros nos encontramos a las doce
horas, diez minutos y quince segundos en Tiempo Universal, o lo que es lo
mismo, a las trece horas, diez minutos y quince segundos en horario oficial
(hora que sefiala nuestros relojes). En ese instante, uno de nuestros gnomons
(que tiene una altura h de 983 mm) proyectaba una sombra I de 719 mm. Si
aplicamos la férmula de la tangente obtenemos: tag B = (983+719) =
1,3671766.

Haciendo uso ahora de la funcién arcotangente, hallaremos el valor
de B3:

arctag (1,3671766) = 5 = 53°49' 01"

Pues bien, restdndole a noventa grados el valor de beta y sumdndole
la declinacion solar a mediodia, que segin deducimos de los datos
publicados en el Anuario del Observatorio Astronémico de Madrid era de
+1°32' 45", obtenemos una latitud de 37 43' 44",

Latitud =X = 90° - (53°49'01") + (+1°32'45") = 37 43' 44"

Observando que la latitud en la que se localiza realmente el instituto
es de 37° 44' 37", el error cometido en esta experiencia nos ha supuesto una
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variacién de tan solo 53" de latitud, lo que traducido a metros supone
aproximadamente 1.632 m. de diferencia entre la situacién exacta y la
calculada por nosotros.

En la tabla siguiente, recogemos los datos angulares obtenidos a
través del gnomon en los institutos que participamos en este proyecto, los
valores de la declinacién en cada uno de ellos y la latitud que se obtiene de
acuerdo con las medidas registradas. Podemos observar, entre otras cosas,
c6mo el valor de la declinacién varia ligeramente entre Cagliari y Torre
Pacheco al no encontrarse ambas localidades en el mismo meridiano,
mientras que para Chiteau-Gontier se puede aceptar la misma que para Torre
Pacheco. Otro aspecto interesante viene dado por ¢l dngulo beta, el cual
aumenta su valor diariamente conforme nos aproximamos al solsticio de
verano, dia en el que su valor serd el mayor de todo el afio por encontrarse
el Sol a mediodia en su punto mds alto sobre el horizonte.

CAGLIARI

CHATEAU-GONTIER

TORRE PACHECO

Lat. N. 39° 14' 55" Lat. N. 47° 48' Lat. N. 37° 44' 37"
Lon. E. 09° 08" 42" Lon. 0. 00° 43" Lon. 0. 00° 57' 28"
17 de marzo alfa: 40° 26" 51" alfa: 38° 39' 35"
beta: 49° 33' 09" beta: 51° 20" 25"
declinacion: declinacion:
-01°13' 31" -01° 13' 02"
latitud obtenida: latitud obtenida:
39°13' 20" 37° 28' 33"
18 de marzo alfa: 40° 13' 20" alfa: 48° 36' 26" alfa: 38° 30" 29"
beta: 49° 46' 40" beta: 41° 23' 34" beta: 51° 29" 31"
declinacion: declinacion: declinacion:
-00° 49' 48" -00° 49' 19" -00° 49' 19"
latitud obtenida: latitud obtenida: latitud obtenida:
39° 23' 32" 47° 47' 07" 37°41' 10"
20 de marzo alfa: 39° 20' 28" alfa: 37°41' 53"
beta: 50° 39' 32" beta: 52° 18' 07"
declinacion: declinacion:
-00°02' 22 -00°01' b4"
|atitud obtenida: latitud obtenida:
39° 18' 06" 37°39' 59"
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CAGLIARI CHATEAU-GONTIER TORRE PACHECD
Lat. N. 39° 14' 55" Lat. N. 47° 48° Lat. N. 37° 44' 37"
Lon. E. 09° 08" 42" Lon. 0. 00° 43' Lon. 0. 00° 57' 28"

alfa: 47° 41' 44"

alfa: 37° 33' 47"

21 de marzo alfa: 38° 49' b2"
beta: 51° 10' 08" beta: 42° 18' 16" beta: 52° 26' 13"
declinacion: declinacidn: declinacion:
+00°21' 20" +00° 21" 48" +00° 21' 48"
latitud obtenida: latitud obtenida: Jatitud obtenida:
39°11' 12" 48° 03’ 32" 37°55' 35"
24 de marzo alfa: 37° 45" 20" alfa: 36° 10' 59"
beta: 52° 14' 40" beta: 53°49' 01"
declinacion: declinacion:
+01°32" 16" +01°32' 45"
latitud obtenida: latitud obtenida:
39° 17" 36" 37°43' 44"
26 de marzo alfa: 36° 50" 49" alfa: 46° 25' 26" alfa: 35° 38' 52"
beta: 53° 09" 11" beta: 43° 34' 34" beta: 54° 21' 08"
declinacion: declinacion: declinacion:
+02°19' 24" +02°19' 51" +02°19' 51"
latitud obtenida: latitud obtenida: latitud obtenida:
39°10" 13" 48" 45" 17" 37°58'43"

Con los datos de la siguiente tabla, podemos comprobar los valores
angulares anteriores, asi como las latitudes que, de acuerdo con esos datos,
se han hallado para cada uno de los diferentes dias. Tanto la altura de
gnomon como la longitud de la sombra proyectada se dan en milimetros, con
un error de més o menos 0,5 mm. La hora del paso del Sol por cada uno de
los meridianos en que se localizan los tres institutos se da en Tiempo

Universal.
CAGLIARI CHATEAU-GONTIER TORRE PACHECO
I diod h | diad h | mediodia
17 de marzo 200,0 1705 11 h.32m, 437,5 360,0 12h12m 20's
18 de marzo 199,0 168,3 11h. 31 m. 1.895 2.150 12,27 m. 438,0 3485 12h12m 03
20 de marzo 199,1 1632 _11h.31m. _ 1 4380 3385 12h 11m28s__ |
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I
21 da marzo 199.4 160,5 11 h. 31 m. 1.852 2.036 12 h.36 m. 9830 756,0 12h11m10s
24 de marzo 199,56 1545 11h.30m. 983.0 719,0 12h10m 15
26 de marzo 199,5 149,56 11h, 29 m. 1.785 1.876 12h 44 m. 983,0 7050 12h09m39s

Si observamos estos datos detenidamente podemos percatarnos de
varios hechos y fenémenos. Uno de ellos es que de un dia para otro la
longitud de la sombra proyectada (1) disminuye, ya que como hemos dicho
el dngulo de elevacién del Sol en el momento de su paso por nuestro
meridiano (momento que tiene un nombre especifico, el de culminacion del
Sol), es mayor (dngulo beta) y, por tanto, proyecta menos sombra. También
comprobamos que existe una diferencia horaria en la culminacién del Sol
entre Cagliari y Torre Pacheco que obedece a la distinta longitud geografica
en que se localizan las dos poblaciones y que se explica por los distintos
husos horarios. Pero, ademds, observamos c6mo en un mismo lugar, Torre
Pacheco por ejemplo, varia la hora de culminacién del Sol; esto obedece a
que el tiempo solar no es uniforme debido a la elipticidad de la 6rbita
terrestre, a la inclinacién relativa entre el plano de la ecliptica y el del
Ecuador, y a las propias irregularidades del movimiento de rotacién de la
Tierra. El Tiempo Universal (designado internacionalmente por UT), que es
la escala que nosotros hemos utilizado, también estd ligado a la rotacién de
la Tierra con referencia al Sol; corresponderia esta escala al tiempo solar
medio en Greenwich y, dado que la rotacién terrestre no es uniforme, la
escala del UT tampoco lo es si la comparamos con el Tiempo Atémico
Internacional (TAI), que es oficial desde 1972. Comprobamos, asi, que
conforme transcurren los dias y nos acercamos al solsticio de verano, el
momento del paso del Sol por nuestro meridiano ocurre unos segundos antes
que en el dia anterior.

Con todo lo expuesto, podemos deducir de 1a tabla de datos anterior
la existencia de una irregularidad: la hora en que se realizaron las distintas
mediciones de la sombra en Chateau-Gontier es arbitraria. No puede existir
una diferencia que oscila entre 15 y 35 minutos en el momento del
culminacién del Sol entre dos puntos (la localidad francesa y Torre Pacheco),
que no llegan a distanciarse en un grado de longitud geogréfica. Ademads, en
lugar de encontrarnos mas préximos a las doce horas en el momento de
medir de un dfa para otro como se observa en la hora de Cagliari y de Torre
Pacheco, pasamos, en el instituto francés, a alejarnos.
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Calculo del radio medio terrestre

Veamos cémo podemos hallar el radio terrestre con la informacion
que nos suministra el gnomon. En esta ocasién, debemos hacer uso del otro
dngulo que hemos ido calculando también cada dfa, alfa (o) en la figura
nimero 1. Pero ahora trabajaremos con dos de ellos, no con cada uno de
manera aislada como hemos hecho anteriormente para la latitud.

En realidad, estos dngulos deberian haberse obtenido en el mismo
instante en lugares situados en un mismo meridiano. Chéteau-Gontier y Torre
Pacheco casi lo estdn (solamente los separa 14' 28" de longitud) mientras que
entre Cagliari y Torre Pacheco o Chéteau-Gontier la distancia angular es
bastante grande. La causa que explica la necesidad de que los gnomons se
localicen en un mismo meridiano es que los rayos del Sol proyectan sombras
de distinta longitud sobre un mismo objeto de acuerdo con la proximidad o
lejania del mismo al Ecuador, debido a la esfericidad de la Tierra y
considerando los rayos solares paralelos entre si a causa de la gran distancia
que separa la Tierra del Sol. De este modo, si localizamos dos puntos en un
mismo meridiano (que presenta una forma muy parecida a la de una
semicircunferencia), podemos calcular el radio de la misma. De todo esto se
deduce la necesidad a la que aludiamos de que los institutos se encontraran
en un mismo meridiano. No obstante, podemos obviar este requisito para
unas diferencias de longitud geogrifica no excesivas, siempre que el registro
de las sombras de los gnomons se haga estando el Sol sobre el horizonte con
la misma elevacién. Para ello, qué mejor que medir estas sombras en el
momento de culminacién del Sol en cada instituto. Como ya sabemos, esto
ocurre en momentos horarios distintos para cada lugar por la diferencias de
longitud pero, para el cdlculo del radio terrestre, esta diferencia horaria la
podemos obviar. Asf, actuando de este modo, lo que hacemos es considerar
que los tres centros se hallan en un mismo meridiano (se ha medido la
sombra del gnomon cuando en cada uno de ellos el Sol estaba en una misma
posicion sobre el horizonte, en concreto en el momento en que proyectaba
menos sombra en Cagliari, menos sombra en Chéteau-Gontier y menos
sombra en Torre Pacheco), pero conservando las diferencias de latitud, de 1o
que resulta que cada uno de estos gnomons proyectard una sombra mayor
cuanto mas alejado esté del Ecuador, suponiendo que todos ¢llos tengan una
misma altura.

Una vez registrados los valores angulares de los diferentes gnomons
(que aparecen en la primera tabla), y considerdndolos sobre un mismo
meridiano, pasamos a calcular la longitud del radio terrestre. En la figura
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ndmero 3, comprobamos que la suma de los angulos alfa (o) y delta (8) vale
ciento ochenta grados, de donde resulta que el dngulo alfa es igual a ciento
ochenta grados menos delta: a = 180° - 6.

Por otro lado, si consideramos el tridngulo formado por los dngulos
fi (@), gamma (1) y delta (3), el dngulo fi es igual a ciento ochenta grados
(que es lo que suman los dngulos de todo tridngulo) menos los otros dos,
delta y gamma: ® = 180°-3 - .

Como en esta tltima expresion ciento ochenta grados menos delta
es lo que valfa en la primera alfa, podemos sustituirlo y nos resulta que fi es
igual a alfa menos gamma: ® = o - 1.

Sabemos también que el arco de una circunferencia es igual al
dngulo que forma en su origen multiplicado el radio; por ello, el radio es
igual al valor del arco dividido por el 4ngulo. En nuestro caso, la longitud del
arco es la distancia entre dos de los institutos, y el dngulo central fi es la
diferencia, expresada en radianes, entre alfa menos gamma, como ya hemos
dicho en el parrafo anterior: R = (D+®) = [D+(a-1)].

Apliquemos todo esto. El dia 24 de marzo se obtuvo un dngulo alfa
(véase la figura nimero 1) en Cagliari de 37°45' 20" (0,6589588 radianes),
y otro en Torre Pacheco de 36° 10" 59" (0,6315135 radianes). En esta
ocasioén, al encontrarse Torre Pacheco mas cerca del Ecuador, es decir, con
una latitud menor que Cagliari, este dngulo alfa harfa la veces del dngulo
gamma, ya mencionado. Por tanto, si restamos ambos dngulos obtenemos
una diferencia de 0,0274453 radianes, siendo éste el valor de fi. Como la
distancia que separaria Cagliari de Torre Pacheco si ambas localidades
estuvieran en el mismo meridiano seria de 167,171 km. aproximadamente,
segun la latitud en la que se localiza cada instituto, basta dividir esta
distancia entre el valor del dngulo anterior expresado en radianes. Asi
obtenemos un radio de 6.091,083 km., unos 280 km. menos de lo que se
considera radio medio terrestre (6.371,00 km.):

R=[167,171+(0,6589588-0,6315135)]=[167,171+0,0274453]=6.091 km

Con los valores de alfa resefiados en la citada tabla y sabiendo que
el registrado en el instituto que tiene una latitud menor actia como angulo
gamma, obtenemos para cada dia en que se registro la sombra del gnomon
las longitudes del radio terrestre que aparecen en la siguiente, de acuerdo con
las distancias que separan a los institutos si los localizamos, repitimoslo de
nuevo, de manera ficticia en un mismo meridiano.
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TORRE PACHECO-CAGLIARI TORRE PACHECO.CHATEAU GONTIER CAGLIARI - CHATEAU GONTIER
Distancia: 167,171 km. Distancia: 1.117,720 km. Distancia: 950,341 km.
17 de marzo 5.357,583 km.
18 de marzo 5,587,510 km. 6.341,120 km. 6.493,772 km.
20 de marzo 5.829,283 km.
21 de marzo 7.552,945 km. 6.320,298 km. 6.142,613 km.
24 de marzo 6.091,194 km.
26 de marzo 7.987,748 km. 5.942,847 km. 5.685,571 km.
Valor medio 6.401,043 km. 6.201,421 km. 6.107,318 km.

Si observamos el dngulo fi en la figura ndimero 3, nos percatamos
rapidamente que, con independencia de lo que hemos dicho para calcularlo,
ese dngulo no es mds que la diferencia de los valores angulares de las
latitudes de dos puntos situados en un meridiano. Por ello, si utilizamos las
latitudes que hemos obtenido cada dia (tabla nimero 1), podemos también
hallar asi el radio terrestre. Por ejemplo, para el dia 24 de marzo, la
diferencia angular obtenida entre la latitud de Cagliari y la de Torre Pacheco
es de 1° 33' 52" que, en radianes supone 0,0273047. Dividiendo ahora la
distancia entre los dos centros por esta diferencia angular resulta un valor del
radio terrestre de 6.122 km. No obstante, los resultados asi obtenidos no
tienen por qué coincidir con los que aparecen en la tabla anterior para el radio
(aunque ambos métodos sean correctos), ya que al trabajar con las latitudes
no le hemos restados solamente a noventa grados el valor del dngulo beta
(con lo que obtendriamos el valor de alfa), sino que ademds le hemos sumado
la medida angular de la declinacién solar. En la siguiente tabla aparecen
recogidos las longitudes del radio terrestre halladas para cada dia de este
modo.

TORRE PACHECO - CAGLIARI TORRE PACHECO CHATEAU GONTIER CAGLIARI-CHATEAL GONTIER
Distancia: 167,171 km. Distancia: 1.117,720 km. Distancia: 950,341 km.
17 de marzo 5.381,833 km.
[_1@1& marzo 5.614,288 km. 6.341,195 km. 6.487,539 km.
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20 de marzo 5.857,346 km.
21 de marzo 7.600,160 km. 6.320,359 km, 6.137,230 km.
24 de marzo 6.122,559 km.
26 de marzo 8.037,869 km. 5.942,838 km. 5.681,122 km.
Valor medio 6.435,675 km. 6.201,464 km. 6.101,963 km.

Calculo de la distancia entre Institutos

En el apartado anterior hemos tenido que hacer uso de las distancias
entre los tres centros para hallar la longitud del radio terrestre,
considerdndolos en un mismo meridiano y suponiendo que la Tierra fuera
una esfera y no un geoide. Vamos a tratar en este apartado cémo calcular una
distancia aproximada entre los centros localizados imaginariamente a una
misma longitud geografica.

De acuerdo con los datos publicados en el Anuario del Observatorio
Astrondmico de Madrid para 1997, aceptamos como radio de la esfera
equivolumen 6.371,00 km. y como valor medio del grado de meridiano
111,133 km., conforme al elipsoide IERS 1989,

Una manera simple de hallar la distancia entre dos puntos es
multiplicar el valor en metros del grado de meridiano por la diferencia
angular de las latitudes de esos puntos. Asi, por ejemplo, entre la latitud de
Cagliari (39° 14' 55"), y la de Torre Pacheco (37° 44' 33"), esta diferencia es
de 1° 30" 22", y como sabemos que un grado de meridiano equivale
aproximadamente a 111,133 km., un minuto de angulo valdra 1,852 km. y un
segundo 30,870 m., haciendo la correspondiente multiplicacién obtenemos
una distancia entre Cagliari y Torre Pacheco de 167,378 km.

Las distancias que anteriormente hemos utilizado para calcular el
radio terrestre con los datos obtenidos en Chateau-Gontier se ha hallado de
este modo. Asi, entre Cagliari y Chateau-Gontier hemos hallado una
distancia de 950,341 km. y entre Torre Pacheco y Chateau-Gontier de
1.117,720 km.

Otro modo de calcular las distancias es aquél por el que se halla la
longitud de un arco de circunferencia, que es igual al dngulo formado en el
origen de la misma por los radios dirigidos hacia los puntos donde se
localizan los institutos, multiplicado por el valor de dicho radio. De este
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modo, como el dngulo que forman Torre Pacheco y Cagliari es de 0,0262866
radianes (1° 30' 22"), si lo multiplicamos por el radio medio terrestre que
hemos aceptado (6.371,00 km.), obtenemos una distancia de 167,471 km. La
distancia asi hallada entre Torre Pacheco y Chiteau-Gontier es de 1.118,343
km. y entre Cagliari y Chateau-Gontier de 950,871 km.

Un tercer método para hallar la distancia entre los institutos
situados, volvamos a repetirlo, en un mismo meridiano, seria el de considerar
la longitud (en metros), de arcos de meridiano de acuerdo a las latitudes en
que se localizan tomando como referencia el elipsoide IERS 1989. Como
solamente conocemos la longitud de estos arcos de meridiano para las
latitudes de Espafia, inicamente hemos podido calcular por este método la
distancia que separarfa a Torre Pacheco de Cagliari. Entre 37° y 38° de
latitud, el valor de un minuto angular sobre el meridiano vale 1.850 m., y un
segundo angular 30,8 m. Entre 38°y 39°la longitud del arco de meridiano de
ese grado de latitud es de 110.996 m. y entre 39° y 40° un minuto sigue
valiendo 1.850 m. y un segundo 30,8 m. La distancia que separa ambos
institutos conforme a estos datos es de 167,171 km. Esta ha sido la que
hemos utilizado en los cdlculos para hallar el radio terrestre.

Calculo de la longitud del radio y de la circunferencia de paralelo donde
se localiza cada Instituto

Otros datos que podemos hallar a partir de los que hemos obtenido
del gnomon y su sombra son la longitud del radio del paralelo en que se
ubica cada instituto y también la longitud del propio paralelo.

Calculado el radio terrestre y la latitud del lugar en que nos
encontramos, es facil hallar el radio del paralelo. Si nos fijamos en la figura
4, observamos que R, es igual al radio medio terrestre por el coseno del
dngulo que nos da la latitud: R, =R * cos a.

Asi, por ejemplo, para Torre Pacheco, que se localiza a una latitud
de 37° 44' 33" (4ngulo que equivale a 0,6587309 radianes), si multiplicamos
los 6.371,00 km. de radio terrestre por el coseno de ese dngulo, obtenemos
5.037,993 km. de longitud para el radio de la circunferencia del paralelo en
que se encuentra: R = 6.371 km. * cos (37°44' 33") = 5.037,993 km.

Una vez calculado el radio, el valor del paralelo es ignal al doble del
valor de pi (m) por el radio obtenido anteriormente. Siguiendo con el ejemplo,
resulta una longitud para ese paralelo de 31.654,648 km.:
P=2*m*R,=2*3,141593*5.037,99 km=31.654,648 km.
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Para Cagliari obtenemos un radio de 4.933,753 km. y una longitud
para el paralelo de 30.999,686 km., y para Chiteau-Gontier un radio de
4.279,531 km. y una circunferencia de paralelo de 26.889,091 km.

En estos datos observamos claramente como conforme la latitud es
mayor, es decir, conforme estamos mds cerca del Polo Norte, las longitudes
de los radios y de los paralelos que definen son menores.

Si hacemos uso de las latitudes obtenidas para cada dia, asi como de
las distintas longitudes del radio terrestre calculadas con Cagliari, obtenemos
los resultados de la siguiente tabla para Torre Pacheco.

TORRE PACHECO Longitud del radio del paralelo Longitud del paralelo
Latitud: 37° 44" 37" valor aproximado: valor aproximado:
Radio terrestre 6.371,00 km. 5.037,993 km. 31.654,648 km
17 de marzo

Latitud: 37° 26’ 33" 4.253,727 km. 26.726,955 km.
Radio terrestre: 5.357,583 km.

18 de marzo

Latitud: 37° 41' 10" 4.421,797 km. 27.782,974 km.
Radio terrestre: 5.587,510 km.

20 de marzo

Latitud: 37° 39' 59" 4,614,356 km. 28.992,856 km.
Radio terrestre: 5.828,283 km.

21 de marzo

Latitud: 37° 55’ 35" 5.957,771 km. 37.433,779 km.
Radio terrestre: 7.552,945 km.

24 de marzo

Latitud: 37° 43' 44" 4.817,617 km. 30.269,980 km.
Radio terrestre: 6.091,194 km.

26 de marzo

Latitud: 37° 58' 43" 6.296,266 km. 39.560,606 km.

Radio terrestre: 7.987,748 km.

Valores Medios
Latitud: 37° 43 37" 5.060,255 km. 31.794,525 km.

Radio terrestre: 6.401,043 km.

Proyeccion del arco de meridiano entre Institutos sobre el eje terrestre
Comprobemos ahora que las distancias entre los diferentes centros,

imaginados sobre un mismo meridiano, es mayor que la longitud que existe
entre las proyecciones de los mismos sobre el eje terrestre. Para ello,
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partimos del radio medio de la Tierra, 6.371,00 km., de las latitudes de cada
instituto y de las distancias (arcos de meridiano), que hemos hallado entre los
institutos y que ya nos han servido para otros cdlculos. Asi, entre Torre
Pacheco y Cagliari ha resultado una distancia de 167,171 km., entre Torre
Pacheco y Chateau-Gontier de 1.117,720 km. y entre Cagliari y Chateau-
Gontier de 950,341 km,

Si observamos la figura nimero 5, vemos que d, (proyeccion del
arco de meridiano sobre el eje terrestre), es igual a la diferencia de x menos
y. Como x es igual al valor del radio multiplicado por el seno de beta y la
longitud de y es, por su parte, también el valor del radio terrestre
multiplicado ahora por el seno de aifa, la diferencia de ambos productos es
la longitud de los dos centros sobre el eje de la Tierra:

d,=x-y=(R *senB) - (R *sen a)

Apliquemos esto a un caso, ¢l de Torre Pacheco y Cagliari. La
longitud del arco de meridiano ya la conocemos, 167,171 km. El valor de x,
que corresponde a Cagliari por encontrarse mds retirado del Ecuador que
Torre Pacheco, es igual al radio por el seno de la latitud (39 °14' 55, es decir
a 6.371,00 por 0,6326866, lo que supone una longitud proyectada de
4.030,846 km. desde el centro de la Tierra hacia al Polo Norte por el eje
terrestre. Si hacemos lo mismo con Torre Pacheco (que nos da el valor de y),
multiplicando el valor del radio por el seno de su latitud (37° 44" 33", es
decir, 6.371,00 km. por 0,6121138 obtenemos ahora una distancia desde el
centro de la Tierra por su eje hacia el Norte de 3.899,776 km. para alcanzar
el punto sobre el que se proyecta Torre Pacheco. La diferencia de ambas
distancias (4.030,846 km. menos 3.899,776 km.) es de 131,069 km.,
evidentemente menos que la longitud del arco de meridiano que separa
ambos centros, 167,171 km.

Si calculamos la distancia proyectada entre Torre Pacheco y
Chateau-Gontier obtenemos 819,889 km. frente a los mds de mil que separa
ambos lugares sobre el meridiano. Y entre Cagliari y el instituto francés
688,820 km., 261,521 km. menos que sobre el meridiano.

En la siguiente tabla aparecen recogidas las distancias entre institutos
de acuerdo a los datos de latitud obtenidos cada uno de los dias en que se
realizaron mediciones con el gnomon, el valor del radio terrestre hallado para
cada dia y adoptando un valor medio del grado de meridiano de 111,133 km.
También se recoge la longitud de las proyecciones sobre el eje terrestre.
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17 de
marzo

TORRE PACHECO - CAGLIARI

Distancia: 167,171 km.

Proyeccion: 131,069 km.

TORRE PACHECO-CHATEAU GONTIER

Distancia: 1.117,720 km.
Prayeccion: 819,889 km.

CAGLIARI - CHATEAU GONTIER

Distancia: 950,341 km.
Proyeccion: 688,820 km.

Distancia: 166,417 km.
Proyeceion: 130,536 km,

18 de
marzo

Distancia: 166,380 km.

Proyeccitn: 130,135 km.

Distancia: 1.117,709 km.

Proyeccion: 819,886 km.

Distancia: 951,249 km.
Proyeccién: 688,381 km.

20 de
marzo

Distancia: 166,373 km.

Proyeccitn: 130,229 km.

21de
marzo

Distancia: 166,134 km.

P ifin: 128,913 km.

Distancia: 1.117,716 km.

Proyeccién: 816,478 km.

Distancia: 951,180 km.
Proyeccién: 687,869 km,

!

24 de
marzo

Distancia: 166,318 km.

Proyeccidn: 130,137 km.

26 de
marzo

Distancia: 166,133 km.

Proyeccidn: 129,880 km.

Distancia: 1.117,722 km.
Proyeccién: 811,358 km.

Distancia: 851,082 km.
Proyeccién: 683,786 km.

Valor
madio

Distancia: 166,292 km.

Proyeccidn: 130,138 km.

Distancia: 1.117,715 km.

Proyeceion: 815,807 km.

Distancia: 951,170 km.
Proyaccitn: B86,678 km.
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FIGURAS

Figura ndmero 1: Gnomon.

NP

Figura nimero 2: Dibujo ilustrativo para el calculo de
la latitud.

Figura nimero 4: Dibujo ilustrativo para el célculo de
la longitud del paralele y de su radio.

Figura nimero 3: Dibujo ilustrativo para el célculo
del radio de la Tierra.

d2 d1

e

Figura ndmero 5: Dibujo ilustrativo
para el célculo de la proyeccién del
arco de meridiano entre institutos
sobre el eje terrestre.
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LA EVALUACION DE LAS CAPACIDADES FISICAS ANTE LA LOGSE

LUIS RAUL FERRERAS SOTO’

La legislaci6n actual obliga a un enfoque mucho mds amplio y enriquecedor a la
hora de evaluar a los alumnos. Esto incide de manera especial en la forma de abordar la
evaluacién de las capacidades fisicas, no debiéndonos limitar, en exclusiva, a los aspectos
otrora fundamentales para poner una nota, relativos a los resultados obtenidos en determinadas
pruebas fisicas. La integracion de contenidos, procedimientos y actitudes en el proceso de
evaluacién nos obliga a modificar nuestras conductas docentes en este campo.

Fitness Evaluation and New Education Law (LOGSE). The new education law
force an aproach large to evaluate the pupils. This is especially important with the fitness. We
don’t take only some test, like years ago; we must see others aspects of the educational
process. The integration of the contents, procedures and actitudes in the evaluation proces
force to change our educational behavior in this area.

LA EVALUACION

A la luz de la reforma educativa en que nos hallamos inmersos, la
evaluacion en general y la de las capacidades fisicas en particular, adquiere
un enfoque mds amplio, de modo que, finalmente se deje de valorar, en
exclusiva, una serie de rendimientos obtenidos en un momento determinado
del curso como elemento principal —y en ocasiones tnico— de la calificacion
que ha de obtener el alumno.

La evaluacién en la Educacién Fisica presenta una serie de
limitaciones tales como el escaso horario disponible para la asignatura (2
horas semanales), la necesidad de cambiar de espacio y de ropa en un tiempo
a cuenta del horario lectivo de la asignatura, la necesidad de instrumentos
especificos para la evaluacién, la mayor heterogeneidad en los alumnos
respecto a otras dreas y la imposibilidad de llevarla a cabo de forma masiva
en la mayoria de los casos.

Consciente de estas limitaciones, Pier6n (1988: 176) sefiala, sin
embargo, que “es lamentable ver a un profesor dedicar sesiones enteras a

* LUIS RAUL FERRERAS SOTO es Catedratico de Educacién Fisica del 1.E.S. “Aramo”
de Oviedo.
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evaluar a los alumnos, teniendo que someterse éstos, uno por uno, al juicio
del docente”.

Teniendo en cuenta esta observacion, deberemos contemplar la
posibilidad de integrar el proceso de evaluacion dentro del trabajo de clase
(en forma de circuitos por ejemplo). Para ello, en cualquier caso, seguiremos
los siguientes criterios al elegir nuestras pruebas:

ECONOMIA DE MEDIOS. Referida tanto a los materiales de una
forma cuantitativa y cualitativa (precio, complejidad de utilizacién,
entrenamiento previo, etc.), como al nimero de personas que se requieren
para controlar y el espacio preciso para llevarla a cabo..

ECONOMIA DE TIEMPO. Procuraremos que no precisen demasiado
tiempo y que, en la medida de lo posible, se pueda aplicar el proceso de
evaluacidn a varios alumnos al mismo tiempo.

FACILIDAD DE APLICACION. Deberemos buscar que su aplicacién
sea sencilla y, por otro lado, atractiva al alumno, de modo que cuando
participe en la prueba se sienta identificado e integrado en ella. En ocasiones
podremos emplear a los mismos alumnos como controladores, o a alumnos
de otros cursos, de modo que el profesor pueda ampliar el ndmero de
alumnos evaluados.

La evaluacion no la realizamos con el mero interés de poner una
nota, sino que nos sirve para:

v" Conocer los resultados del proceso educativo, permitiéndonos, tras
el andlisis pertinente, corregir, modificar o enfatizar aquellos aspectos que,
a la vista de los resultados, lo requieran.

v Saber si el alumno alcanza los objetivos marcados y a partir de
ello averiguar las razones del fracaso, razones que pueden hallarse tanto en
una exigencia excesiva por nuestra parte como en fallos del proceso de
aprendizaje por parte del alumno.

v Conocer qué areas del programa precisan modificacién en funcion
del fracaso o éxito obtenido, lo que nos permitird realizar los ajustes
necesarios, poniendo mds énfasis en ese aspecto, alterando la metodologia.

v Motivar a los alumnos de modo que intenten superarse y conozcan
la valoracién que de su trabajo se hace. Es importante que el alumno sepa
qué se evalda, como y para qué, de modo que se sienta integrado en el
proceso educativo.

Sanchez Baiiuelos asigna tres papeles fundamentales a la evaluacion:
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Diagndstico: A través del conocimiento exacto de la situacion
podremos comprobar la correlacién entre la performance del alumno y la
esperada, como se puede ver en el modelo adaptado de Hofman (en Pieron
1988, 129). En éste se representa tanto dicha funcién como la de
prescripcién, que supone la correccion y ajuste curricular adecuados a la
misma.

RESULTADOS DEL e 1 .y RESULTADOS
ALUMNO Diferencia ESPERADOS

DIAGNOGSTICO:
Naturaleza e importancia de la diferencia.
Identificacidn de la causa

PRESCRIPCION:
Aplicacion del remedio

(RESULTAIJOS del l RESULTADOS
1 "alumno esperados

Diferencia

Pronéstico: es decir, la prediccién en un futuro a medio plazo, bien
sea del éxito o del estancamiento del alumno, de modo que podamos actuar,
en la medida de lo posible, para optimizar los resultados.

Medicién: con la que compararemos los progresos respecto a
anteriores datos, controlaremos la progresién del alumno asi como la
situacion de este, tanto respecto al grupo en el que se encuentra como
respecto al grupo de edad y sexo correspondiente, referido a la sociedad en
la que habita. Esto es especialmente importante a la hora de aplicar un
baremo, pues deberemos tener en cuenta a partir de qué medio se han
obtenido los valores para obtener este, pues existen diferencias notables entre
diferentes sociedades.

En resumen, la evaluacién podria sintetizar sus razones en el
siguiente cuadro, en el que, aparte de los aspectos sefialados por el Profesor
Sédnchez Baiiuelos se han afiadido otros dos que, segiin hemos visto, resultan
fundamentales y que tradicionalmente no han sido tenidos en cuenta.
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Uno es el empleo de la evaluacién como parte del proceso de
ensefianza, no como final de éste, sirviendo para asignar niveles de ejecucion
que nos lleven a la utilizacién de estrategias de ensefianza individualizadoras.

El otro debiera formar parte de nuestra actitud frente a la ensefianza,
de modo que dia a dia mejoremos, (o cuando menos lo intentemos), tanto
nuestro trabajo como la formacién que como profesionales debemos
mantener.

EVALUACION

—  CONOCER el rendimiento.
~ DIAGNOSTICAR los errores.
—  VALORAR el proceso educativo.
— PRONOSTICAR los resultados que se obtendran y proponer
orientaciones (adaptaciones curriculares).
- MOTIVAR al alumno cuando conoce su valoracién
(evaluacioén).
— ASIGNAR NIVELES dependiendo de la actividad y del
momento.
— INVESTIGAR para mejorar la informacion en nuestra materia.
La evaluacién, entendida desde la 6ptica de la LOGSE ha de
contemplar todos los aspectos del proceso educativo, como vemos en la
figura, pero nos centraremos en el presente tema sobre el estudio de la
evaluacion de los contenidos en sus aspectos Conceptual, Procedimental y
Actitudinal.

EVALUACION

ORGANIZACIGN

CONTENIDOS
MEDIOS

OBJETIVOS
RELACION DE COMUNICACION
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Estos contenidos no estdn limitados a los aspectos procedimentales,
(asi como la evaluacién no se desarrolla en funcién exclusiva de objetivos),
sino que se extiende a los aspectos actitudinales y conceptuales.

En un primer nivel de concrecion, vienen dados por el decreto de
minimos, pero en el nivel en que nos movemos, han de ser los equipos
docentes, a partir de los criterios de evaluacién que marca la legislacion,
quienes establezcan, para cada ciclo, los criterios de evaluacion de una forma
contextualizada a través del PCC y PCE expresando en forma de capacidades
las exigencias para el paso de niveles.

CUESTIONES EN TORNO A LA EVALUACION

El estudio de toda evaluacién debiera contestar a las preguntas
cldsicas de: ;Quién?, ;Cémo?, ;Cuando? ;Qué? ;Para qué?

Por tanto, los procesos que aparecen en torno a su evaluacién, como
respuesta a las preguntas anteriores, los representamos por medio de los
siguientes esquemas.

En el primero, se puede apreciar cémo se interpretaba
tradicionalmente y de acuerdo con la legislacién anterior, dicha evaluacion.
En ella, era el profesor el tnico encargado de llevarla a cabo, hecho que
realizaba sistemdticamente (en lo que a condicién fisica se refiere) a
comienzo y final de curso y en ocasiones al final de alguna evaluacion. La
evaluacion se llevaba a cabo empleando tests normalizados y aplicando una
valoracion respecto a una serie de normas a menudo ajenas a la sociedad en
que se aplica.

PROFESOR

LQuidn?

INICID de
CURSD
EVALUACION
TEST iCémo? de la
CONDICION

FISICA FINAL du

CURSD

tPara?
INDIVIDUALES
CONOCER EL NIVEL

INDIVIDUAL GRUPAL

Respecio a

NORMA

Girdfice -4
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En el segundo esquema vemos como se ha modificado, no solo el
concepto, amplidndolo a los diferentes aspectos de los contenidos, sino
también los factores que la conforman.

ALUMNO PROFESOR
Otro alumno
INDI\IIDUALES‘ .
b L Quién? Inicio de Curso
} i BATEM—AS‘ Inicio de U.D.
‘ \ " EVALUACION .
I TEST | ‘ ;Cémo? ;Cuando?
| [ de la CONDICION 4Cuando Durante U.0.
| 1 -
OBSERVACIGN | bl Final U.D.
i ‘
P APRECIACION ‘ Final de Curso
\ - iPara?
VERIFICACION
CONOCER EL NIVEL
Repistro de
acontecimientos i
Musstroo de INDIVIDUAL GRUPAL
tismpo -
Ragistro de Respecto a
intervalos |
NORMA - CRITERIO Grética -2

Cronometraje | |

Qué se evaliia

Para responder a esta pregunta, inicialmente al menos, estd claro que
nos vamos a centrar en la condicién fisica, pero, como se ha visto, no nos
limitaremos a pasar una serie de pruebas a través de las cuales obtengamos
unos valores referidos a la fuerza, resistencia, velocidad y flexibilidad, sino
que vamos a contemplar, a nivel de ESO, los conocimientos que respecto a
la condicién fisica tienen, adecudndolos al curso y ciclo en que se
encuentren, asi como la responsabilidad en el propio desarrollo y
mantenimiento de la condicion fisica en funcién de las propias necesidades.

De entre los criterios de evaluacién que el Ministerio incluye en el
decreto de minimos, tendremos en cuenta, en este caso, los que se refieren
a la mejora de la condicién fisica, de acuerdo con el desarrollo motor ,
acercdndose a los valores normales del grupo de edad en el entorno de
referencia (comparacion entre resultados iniciales y finales, tanto entre
comienzo y final de curso como al comienzo y final de ciclo y etapas).
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En 1° de Bachillerato ha de ser el propio alumno quién sea capaz de
seleccionar las pruebas y de llevarlas a cabo, valorando sus necesidades, por
lo que deberemos evaluar la capacidad del alumno para evaluar su condicion
fisica en funcién de sus necesidades.

(Cuando se evalia?

La evaluacién ha de contemplar, como se ha dicho, todo el proceso,
por tanto deberemos tener en cuenta que ha de ser continua y formativa, lo
que nos obliga a plantearla en diferentes momentos del desarrollo del proceso
educativo. Veamos un ejemplo reducido a una U.D.

A - »  DISEND ?E LA U.D.
Modificacion Y
NegAativa -« EVALUACIvﬂN INICIAL
Positiva
-« Regulacién - > DESAHRULLVU DE LA U.D.
Nege;tiva -« EVALUACIGN FORMATIVA
PusYtivn

FINAL DE LA U.D.
A\

EVALUACI['JYI\I SUMATIVA

- TOMA DE DECISIONES

Evaluacion inicial. A través de ella vamos a conocer el nivel, el
grado de condicién fisica, las actitudes y los conocimientos del alumno a este
respecto. Va a constituir el punto de partida desde el cual podremos
establecer el trabajo, tanto para el grupo como para cada alumno que
consideremos, a la luz de los datos obtenidos, que va a precisar de un trabajo
especifico e individualizado, bien porque muestre cierto retraso respecto al
grupo, bien porque su nivel esté claramente por encima del mismo. Esto
suele ocurrir con cierta frecuencia, especialmente en centros que tienen cerca
instalaciones deportivas con actividades dirigidas a la divulgacién y a la
competicion, tales como las Escuelas Deportivas Municipales.
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Esta evaluacidon deberd ser realizada al inicio de cada Unidad
Didéctica (U.D.), sin embargo, en lo que a condicién fisica se refiere, se
suele realizar una evaluacion al inicio del curso, lo que nos permite conocer
el nivel del alumno con el que vamos a trabajar. La variacion de la condicion
fisica en unos meses de actividad en el centro no suele modificar de forma
sensible los valores obtenidos, de todos modos es interesante que al
comenzar la U.D. se lleven a cabo algunas pruebas, integrandolas, como se
dijo, en circuitos o como parte del trabajo de clase.

Evaluaciéon continua. A lo largo de todas las sesiones de que consta
la U.D., se deberd realizar una evaluacién en los tres aspectos del contenido,
empleando aquellas técnicas que sean mds adecuadas en cada momento. La
evaluacion, ademds de continua, ha de ser especialmente formativa,
permitiendo saber en todo momento la idoneidad de la estrategia de
ensefianza utilizada, el éxito o fracaso del alumno (ver esquema a partir de
Diaz Lucea (1994, 213)). Esto lo lograremos empleando las técnicas
adecuadas tales como la observacion durante la clase o la utilizacién de
pruebas especificas.

Evaluaciéon sumativa o final, compendio de las anteriores, a través
de la cual comprobamos, al terminar, el logro de los alumnos de un nivel
respecto al previsto en los objetivos propuestos.

La utilizacién de los resultados de las pruebas fisicas y de las baterfas
podrd interpretarse en funcién de dos pardmetros:

Respecto a una norma, comparando los resultados de cada alumno
con los correspondientes a la poblacidn a la que pertenece (grupo de edad,
sexo y zona). Existen diferencias importantes en ¢l desarrollo fisico y motor
de nifios y jévenes de diferentes barrios, en funcién del nivel econémico de
los mismos) a lo que la reforma educativa hace referencia, tan solo, como
criterio de evaluacion respecto al grado de acercamiento a dicha norma.

Respecto a un criterio, previamente fijado por el docente, dirigido
a verificar las adquisiciones del alumno, comparindolas con marcas
obtenidas con antelacién en las mismas pruebas.

La evaluacion por criterios sirve para determinar la posicién del
alumno respecto a un dominio de conducta perfectamente definido,
analizando el progreso de éste.
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A partir de Maccario en Pieron (1988, 178)

REFERENCIAS POR NORMAS

REFERENCIAS POR
CRITERIOS

Objetivo principal

Situar al alumno en relacion a los
demas

Verificar las adquisiciones del
alumno o grupo

Registro de datos

Medicion de los resultados obtenidos

Medicién y observacion

Tipos de pruebas

Estandarizadas

Elaboradas en funcion de:
Caracteristicas de los alumnos.
Actividades de la ensefianza.

Comparacion de
marcas

Con las marcas y el rendimiento de
otros alumnos

Comportamientos definidos como
absolutos y vinculados a
indicadores de triunfo cuantitativos
y cualitativos.

Sistema de
referencia

Distribucion de fos resultados de una
poblacion dada o elegida (necesidad
de un sistema de referencia)

Competencias individualizadas o no
examinadas al concluir la secuencia
de formacion.

{Quién evaliia?

En el caso de la evaluacién de las capacidades fisicas, la utilizacién
de determinadas técnicas de ensefianza permite que el alumno participe, de
una manera activa, en el proceso de evaluacién, bien a través de formas de
autoevaluacion, bien a través de evaluacidn reciproca.

Estos métodos resultan especialmente motivantes, ya que permiten
un conocimiento inmediato, por parte del alumno, del nivel adquirido,
pudiendo contrastarlo con el nivel anterior. La participacion de los alumnos
en la evaluacién, ademds, no solo reduce el tiempo que a ésta debemos
dedicar, sino que resulta especialmente formativo, resultando una alternativa
a las précticas tradicionales de examen individual.

TECNICAS E INSTRUMENTOS DE EVALUACION
Con este apartado vamos a tratar de responder a la pregunta ;c6mo

se evalda? Existen dos técnicas bdsicas de evaluacién que vienen
caracterizadas por los elementos que las conforman, a saber:
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Técnicas Subjetivas, en las que la intervencién del evaluador es
definitiva a la hora de asignar un valor a la actividad registrada. Utilizan
medios de observacién, mds o menos matizada por criterios.

Técnicas Objetivas, con las que se busca la independencia del
evaluador en el momento de averiguar el resultado de una prueba. Se
emplean pruebas mensurables o cuantificables que no admiten alteracion del
resultado por el juicio del examinador. Emplean instrumentos de rendimiento
0 experimentacion.

Las pruebas subjetivas, también denominadas de observacién, deben
cumplir las siguientes condiciones:

— Planificacién, para hallar determinadas actitudes en el momento
adecuado.

— Objetividad en el observador.

— Imparcialidad en la observacion.

— Minima reactividad ante la observacién por parte de los alumnos
observados, puesto que puede alterar los resultados.

—  Concrecion en lo observado, dado que no podemos caer en vaguedades
que no nos llevardn a ninguna parte.

— Reduccién del error de indulgencia.

— Registrabilidad de los datos obtenidos, puesto que deberemos tener
presente, en el futuro, lo que hemos visto.

— Aplicacion sistematica, ya que una observacién casual no seria
significativa de un comportamiento determinado.

Las vamos a dividir en dos grupos, dependiendo de la forma en que
se apliquen:

Apreciacion

Dentro de este grupo se distingue, a su vez, entre Observacién
Directa y Observacion Indirecta.

La Observacién Directa recoge un instrumento de evaluacién que es
el Registro Anecdético. Este consiste en anotar y describir sobre una planilla
previamente preparada las acciones, actitudes y comportamientos del
alumno, acompafidndolas de la fecha en que se anota y de una interpretacién
de la misma. Se trata, evidentemente, de la forma mds subjetiva de evaluar,
por lo que deberemos evitarla en la medida de lo posible o complementarla
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con otras técnicas e instrumentos. La utilizacién de cdmaras de video para
grabar las clases puede ser de gran ayuda a este respecto.

EJEMPLO:

Nombre

Observacion

Interpretacion

Evita las sesiones dedicadas a
trabajo de resistencia con cualquier
excusa.

Es incapaz de mantener esfuerzos
prolongados y no tiene interés en
mejorar

Hace mds repeticiones de las que se
piden en cada ejercicio.

Entrena con un equipo y piensa que
esto le sirve para rendir mas en los
partidos

La Observacién Indirecta comprende varias técnicas e instrumentos:

Listas de control a través de las cuales se comprueba la aparicién o
no de un comportamiento previamente fijado. Normalmente se incluyen los
pardmetros SI/NO y en ocasiones se incluye A VECES y la fecha.

EJEMPLO:

UNIDAD DIDACTICA: SISTEMAS DE ENTRENAMIENTO. LA RESISTENCIA

(Lista de control)

Ayuda a colocar el material

Colabora con sus compaiieros

Hace todas las repeticiones que se piden

Desarrolla su trabajo personal

Al terminar cada serie su F.C. esta en los valores adecuados
Realiza los trabajos tedricos

Hace preguntas pertinentes

Nombre: n°: Curso:
Observacion Sl NO |AjV

Es puntual

Trae la ropa

Realiza el calentamiento con interés
Se detiene mientras realiza el trabajo
Mantiene el ritmo exigido en el trabajo.

Lleva al dia el cuaderno de trabajo

Ayuda a recoger el material
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ESCALAS DE VALORACION

Con ellas se observa y evaliia una conducta, actitud o ejecucion
fijada con anterioridad , a partir de una valoracién previa, que podr4 ser de
varios tipos.

— Numérica o cuantitativa, situando el resultado en una escala de 0
a 10. Esta ha sido empleada tradicionalmente para poner las notas a partir de
los resultados obtenidos en las pruebas o tests fisicos:
Abdominales: 1: 20; 2: 22; 3: 24....

— Cualitativa, apreciando el grado de ejecucion; se suclen emplear
cinco o siete valores y los mds habituales son
Muy Mal, Mal, Regular, Bien, Muy Bien

0 los conocidos :
Muy Deficiente, Insuficiente, Bien, Muy Bien, Excelente.

— Escalas gréficas, en las que se indica el nivel en una gréfica en la

que se han precisado con anterioridad diferentes niveles o grados.
El esfuerzo en clase es adecuado

5 4 3 2 1

siempre generalmente @ veces pocas nunca

— Descriptiva, consistente en asignar una serie de observaciones
precisas y concretas respecto de lo observado.
» Nivel 5. Hace los abdominales tocando con los codos en la
colchoneta y en las rodillas, alternativamente, sin soltar las manos.
e Nivel 4. Hace los abdominales pero no llega con los codos a la
colchoneta.
e Nivel 3. Hace los abdominales pero no llega con los codos a las
rodillas.
» Nivel 2. Hace los abdominales pero suelta las manos.
e Nivel 1. Hace los abdominales pero suelta las manos, no da con los
codos en la colchoneta o en las rodillas.
¢ Nivel 0.- No hace los abdominales.
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VERIFICACION

Dentro de la subjetividad que supone la observacion, las técnicas de
verificacién resultan las més objetivas. En lo que a condicién fisica se
refiere, emplearemos tres técnicas:

— Registro de acontecimientos: partiendo de un hecho a observar se
anota el ndmero de veces que aparece durante la sesién, por ejemplo el
namero de vueltas al circuito que realiza.

— Muestreo de tiempo a través de la observacion sistematica del

comportamiento del alumno cada cierto tiempo, por ejemplo, cada 30 ;estd

trabajando?
— Cronometraje: Medimos la duracién de la conducta del alumno, por

ejemplo, cuanto tiempo se mantiene en actividad sin parar.

Modificado de Diaz Lucea (1994, 215)

PROCEDIMIENTOS Actitud
DE Conceptos | Procedimientos y Proceso PROF.

OBSERVACION Valores

Registro acontecimientos

Listas de control

Escalas de clasificacion

Muestreos de tiempo

- m = v 4+

Registro de intervalos

Cronometraje

ILAS PRUEBAS OBJETIVAS

A través de ellas vamos a lograr una apreciacién mds exacta de la
realidad del alumno. Estas pruebas acercan la evaluacién a su objetivo de
conocimiento con fines de diagndstico y pronéstico.

Vamos a distinguir dos grupos:

« Las pruebas tedricas, a través de las cuales profundizaremos en el
conocimiento de los niveles de adquisicién de conceptos y ocasionalmente,
de actitudes. No debemos olvidar que se evalda tanto el aspecto préctico
(procedimental) como el teérico (conceptual), asi como la desaparicion de los
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“exentos” en Educacion Fisica, debiéndoles hacer las adaptaciones
curriculares correspondientes.

o Las pruebas de ejecucion o practicas serdn aplicadas de forma
directa en el &mbito motor o mediante trabajos o proyectos desarrollados por
aquellos alumnos que no puedan desarrollar un trabajo especifico dado.

Si bien los contenidos conceptuales en lo que a las capacidades
fisicas se refiere no son excesivos (recordemos que se repartirdn a lo largo
de los cuatro afios de ESO y se profundizard en Bachillerato), si debemos
considerar pertinente la aplicacion de este tipo de pruebas para saber hasta
qué punto se han integrado los conocimientos tedricos que forman parte del
cuerpo cientifico de la asignatura.

Modificado de Diaz Lucea (1994, 215)

PROCEDIMIENTOS DE Conceptos | Procedimientos | Actitud | Proceso PROF.
EXPERIMENTACION y Valores

Entrevista

Examen oral

Examen escrito

Técnicas sociométricas

-\ &~ m o

Prueba objetiva

Prueba de ejecucion

+ | Test o bateria de test

Dentro de este grupo incluimos las siguientes pruebas, que nos
limitaremos a enumerar, ya que esta revista dedic6 un volumen
exclusivamente a ellas’.

— Pruebas de evocacion, en las que s6lo se exige que se evoque un
recuerdo; se construyen con facilidad y son rdpidas de corregir, pero
requieren que la respuesta sea Unica. Hay dos tipos:

. De complementacion:
La cualidad fisica que nos permite mantener un esfuerzo
durante un tiempo prolongado es la....................

? Instrumentos de Evaluacién de Aprendizajes. Aula Abierta, Monografia 22. ICE de la
Universidad de Oviedo, Septiembre 1993.
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. De respuesta rapida:
LA qué tanto por ciento trabajas con una carga mdxima?

— Pruebas de verdadero o falso.

— Pruebas de multiple eleccién de respuesta.
— Pruebas de identificacion.

— Pruebas de correspondencia.

— Examen escrito.

— Examen oral.

— Entrevista.

— Pruebas de ejecucion. No se corresponden con los test que
conocemos, aunque se puedan haber confundido en algiin momento. Las
pruebas de ejecucién buscan, no tanto un resultado mensurable de la
condicién fisica sino una correcta resolucién de un problema planteado al
alumno. En el 4ambito de la Condicién Fisica podriamos llevarlas a cabo a
través de la elaboracién y desarrollo de un programa de preparacion para
mejorar una cualidad fisica determinada.

Test y baterias de test

Tradicional y sistemdticamente se han venido aplicando, como queda
dicho, en la préctica totalidad de los centros educativos, desde la Universidad
en los afios 70, cuando la Educacién Fisica era atin una asignatura dentro del
curriculum, pasando por los Institutos, Escuelas y Colegios privados de
nuestros dfas.

Dada su especial relevancia en nuestro campo, los deberemos
seleccionar de forma muy cuidadosa, de modo que las pruebas que hayamos
elegido midan y sean representativas y significativas de la capacidad fisica
que queremos medir. Para ello tenemos dos caminos claramente definidos.

Por un lado, podemos elegir cualquiera de las miltiples pruebas que
existen ya baremadas, y a las que se les ha calculado los valores de
fiabilidad, objetividad y validez. Esta es la via mds utilizada y en general mas
recomendable, dada su comodidad (en funcién de la prueba) y precision.

Sin embargo debemos tener cuidado en la seleccion, pues aspectos
hereditarios (talla, peso, complexién...) influyen en los resultados e incluso
se puede producir un enfoque excesivamente limitado en contra de la
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multilateralidad que debiera tener toda actividad de ensefianza-aprendizaje
en el campo de la Educacién Fisica.

La otra via es la construccidn de nuestras propias pruebas. Para cllo,
deberemos someterlas, en primer lugar, a un proceso de validacién, es decir,
comprobar que realmente mide el 4mbito que queremos averiguar y no otro.
Una vez logrado esto, comprobaremos que son objetivas, es decir,
independientes de quién las explique o mida y fiables o, lo que es lo mismo,
que repetidas en las mismas personas, en el mismo medio, los resultados sean
iguales, siempre que no haya pasado un lapso grande de tiempo.

Valores del orden de 0.80 y superiores resultan aceptables tanto para
la validez como para la objetividad y fiabilidad, aunque para la primera este
valor puede ser hasta de 0.70. En cualquier caso, valores obtenidos por
debajo de 0.60 nos deberan hacer que rechacemos la prueba.

En cualquier caso, toda prueba fisica que se precie deberd tener en
cuenta, a la hora de ser valorada, todos aquellos parametros que puedan
incidir en los resultados, tales como la talla, el peso y la edad, esta dltima
calculada, para mas precisidn, por el nivel de osificacién de la muiieca.

Por otra parte, esta valoracién debiera dejarse en manos de
especialistas, por lo que aprovecho para recordar la importancia y la
necesidad de que los alumnos pasen por un servicio médico antes de
comenzar cada curso. Esto evitaria muchos problemas, especialmente al
detectarse de forma temprana lesiones cardiacas que, como el soplo, son
relativamente frecuentes entre los alumnos de ESO y Bachiller.

La evaluacidn de este aspecto se puede realizar a través de alguno de
los indices de corpulencia:

Pignet: Talla - (Peso + Per. Toracico): <10 = fuerte; débil >20;  medio 10-20
Sheldon: ﬂ <41 endomorfo; > 45 ectomorfo;  41-45 mesomorfo
v Peso

Las pruebas mas comunes, divididas en grupos por las capacidades
que registran, serdn estudiadas en un préximo articulo, dado lo extenso que
resulta.
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DIDACTICA-MEDIOAMBIENTAL DE CONTAMINACION ATMOSFERICA

PETER JUAN DE GONZALEZ ALONSO”

En este trabajo, se pretende averiguar las relaciones de tipo espacio-temporales,
existentes entre diferentes zonas contaminadas por los PST (particulas en suspension total),
dentro de la ciudad de Gijén (Asturias). Para ello, se comienza con la identificacién temporal
univariante de las series de nueve zonas urbanas, obtenidas de las estaciones de control
medioambiental de la citada ciudad. A través de la metodologia de Box-Jenkins, analizaremos
las funciones de transferencia entre la serie de contaminacién media de una zona y la serie de
contaminacién individual de dicha zona. Posteriormente, simularemos en el espacio el
comportamiento multivariable entre series. Asi se podrd ir explicando en los centros de
ensefianza la importancia de la prevencion de la contaminacién viendo cémo podemos entre
todos solucionar, al menos en parte, los problemas medioambientales, asf como el fcil uso de
este programa de ordenador el cual de forma interactiva se le van introduciendo los datos que
en los paneles distribuidos por toda la ciudad van analizando la evolucién de cada barrio.

The study of the systems of type space-time, related to the adequate mathematical
support and the control temporary space that we go to develop in this investigation work, is
going us to permit to apply this concept of analysis techniques of systems temporary space to
a great number of cases or of problems of practical type in socioeconomic and enviornmental
topics. In this type of space systems-state, of type multivariantes, the transfer function is going
to perform the paper of systems controller dynamical and furthermore not alone controls the
functions of dynamical type, but also the spatial interaction functions and, the possible
dispersion of its effects that go to influence considerably the spread speed, or their magnitude
developed by this effect, and the form of interaction or existing links throughout all the space-
time of the considerate region. These types of representations, they are applicable to studies
such as for the control of the pollution levels produced in a given geographical area, depending
on the emissions level on all the chimneys of the nighborhoold, on the location on the same,
on the variations in the time on the solar radiations, of the number on clouds existing by the
zones of the study, etc. Furthermore, in systems of socioeconomic type, these systems will
represent the existing dependency between the growth in the work opportunities over time and
of the space in function of the occupational session, the existing balance middle of emigration
and of industries existence in the zone.

1. Introduccion

Los estudios de modelos espacio-temporales se han utilizado en
temas medioambientales y socioeconémicos, siendo su precursor Barlet en
1969. Este tipo de modelos, tipo espacio-tiempo, pueden ser tanto de tipo

* PETER JUAN DE GONZALEZ ALONSO es Doctorando en CC. Econémicas y
Empresariales de la Facultad de CC. Econémicas y Empresariales de la Universidad de
Oviedo.
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univariante como de tipo multivariante; la funcidn de transferencia,
desempefia aqui, el papel de medidor de sistemas. Estos tipos de
representaciones son aplicables a estudios, tales como, del control de los
niveles de polucién producidos en un 4rea geogrifica determinada
dependiendo del nivel de emision de todas las chimeneas del vecindario, de
la localizacién de las mismas, de las variaciones en el tiempo de las
radiaciones solares, de la altura de los edificios, de la nubosidad existente por
las zonas de estudio,... etc. Ademds, por ejemplo, en sistemas de tipo
socioecondmico, estos modelos representardn la dependencia existente entre
el crecimiento en las oportunidades de trabajo, través del tiempo y del
espacio, en funcion de la jornada laboral, el balance existente medio de
emigracién y la existencia de industrias en la zona. Este tipo de sistemas
también nos desarrollardn formas de evolucion social, como por ejemplo,
Higerstrand en 1963, estudié la propagacion de asentamientos urbanos vy,
Bylund en 1960 analiz6 el crecimiento de los barrios urbanos y suburbiales
a lo largo del tiempo.

2. Modelos temporales medioambientales de una zona urbana

Para realizar el estudio espacio temporal, tenemos que realizar
previamente, un modelado temporal de las series que vamos a utilizar. En
nuestro caso, disponemos de nueve series mensuales de PST desde 1990 a
1995 de una ciudad concreta (Gijén). En la figura 3, se puede ver un mapa
de la ciudad hecho para nueve localizaciones, y se ha concretado para cuatro.
A continuacién, se obtendrd el modelo univariante y, la funcién de
transferencia para estas cuatro series, mediante la metodologia de Box-
Jenkins.

3. Analisis univariante de las series

En primer lugar, se ha procedido al tratamiento univariante de las
nueve series que tenemos actualmente, y hemos aplicado la metodologia de
Box & Jenkins con el paquete Statgrafics Una vez realizados los andlisis
univariantes individuales de cada serie, se han seleccionado sélo cuatro
series, ya que los datos de las restantes eran redundantes. No obstante, las
cuatro series estudiadas, estdn distribuidas geograficamente por toda la
ciudad y, en concreto, las denominaremos S1 (localizacién 1 en el mapa), S3
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(localizacién 3), S6 (localizacién 4) y S7 (localizacién 2). Los modelos
obtenidos, fueron los que aparecen recogidos en la tabla 1.

SERIE ARIMA  VARIANZA ReSIDUOS(CLS) BACKFORECASTING.
Si (0,0,2)(0,1,1), 171 114
S3 (0,0,2)(0,1,1),, 164 72.8
S6 (0,0,2)(0,1,1),, 101 63
S7 (0,0,2)(0,1,1),, 345 235

SERIE MODELO.

SI (1-B)Y, = (1+0.47B)(1+0.51 B }(1-0,78B" )

S3 (1-B®)Y,= (1+0.42B)(1+0.498° )( 1-0,85B7 )3

S6 (1-B™)Y,=( 1-0,8B")a

S7 (1-B")Y, = (1+0.61B)(1+0.34B )(1-0,82B" )y
Tabla n°1

En dicha tabla, se puede ver que todas las series tiene una
estacionalidad de anual. Esto nos hace pensar que, crece la polucion y esta
,depende de la polucién del mismo mes que el afio anterior.

4. Funcién de transferencia univariable

Siguiendo la metodologia de Box-Jenkins, se ha calculado la funcién
de transferencia para las cuatro series consideradas. La serie de entrada es la
serie media de la contaminacién de la ciudad, excluida la zona considerada;
asi por ejemplo, para la serie S1, la media llamada MS1, serd la suma del
resto de las series (S3+S6+S7) y dividida entre 3. La serie de salida serd la
propia serie S1; andlogamente, tendremos modelos de entrada-salida para las
medias de las restantes series como entradas, y, como salidas, las series
originales. Los modelos que resultaron ser los mejores candidatos han sido
los que se recogen en la tabla 2.
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SERIES MODELOS
18" Y,=5.18 -017MS1
=5.18- +at
S1 (1+0.158) (1+0.12B%) (1-0.878'}) '
=i ¥,=3.98-01MS3
=398- + at
S3 (0+0.3B) (1+0.4B% (1-0.848") '
18" Y,=0.99 +0.012MS6
=0.99 +Q. + ar
S6 (1+0.025B) (1+0.188% (1-0.458'%) ' “
1-8° ¥,=2.25-0.13MS7 + at
—225-0, + 4
S7 (1+0.71B) (1+0.31B% (1-0.818') '
Tabla n® 2

El estudio realizado con las medias de las nueve series estdn
presentes en dicha tabla y, observando el valor que el término independiente
toma, podemos decir que, si en este preciso instante se dejaran de registrar
datos en las estaciones de contaminacién, habria una contaminacién residual,
que variard de mayor a menor estacién: S1>S3>S7>S6, con valores de 5.18,
3.98, 2.25 y -0.99, respectivamente. Ademads, también deducimos de los
modelos, que se produce una respuesta instantdnea entre la variable entrada
y la de salida, con una reduccién del 17% en S1, del 10% en S3, del 1.2% en
laS6 y del 13% en la S7. En la zona S6, (la menos urbana) ,es donde se dard
una menor influencia de la contaminacién global sobre la serie (ver figura 2).

Por lo que respecta al tratamiento de solo las cuatro medias, los
resultados de las series indican, que el nivel de contaminacién no disminuye

y, cuyos valores de los términos constantes es el siguiente:
Serie S1: 4.5, Serie S3: 3.46,Serie S6: 4.8 Serie S7: 4,88.

Como se puede ver, cuando s6lo tenemos cuatro series, apenas si se
nota influencia de unas zonas con otras.

5. Modelos espacio-temporales

La estructura de los sistemas de espacio-tiempo, pueden ser descritos
como un conjunto, o una muestra de “n” regiones espaciales, cada una de las
cuales , tendrd una serie de entradas o inputs, y una funcién de transferencia
que es la que relaciona con unas salidas o outputs.
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Las series input son un conjunto de nimeros, que representan la
evolucién histérica de algo que queremos medir y, tendrdn generalmente las

mismas caracteristicas que otras series andlogas en ese
mismo area geografica, ya que son las mismas variables a
medir y, en ¢l mismo espacio-tiempo. Estas series de
entrada, las representaremos a través del vector, U, y asi
tendremos descritos para todos los tipos de observaciones
espacio-temporales, en la regiéon “j” como luy) para una
muestra dada de observaciones, t=0.1.2.3..n, y, luJ es el
vector de secuencias temporales numérico, de las “t”
observaciones en las “n” localizaciones.

Los outputs del sistema se

Nxl

desagregaréan en “n” elementos, uno para cada region, y cada
uno de los cuales pueden presentar relaciones lineales 0 no
lineales y ser estacionales o no estacionales. Representaremos
e el conjunto de los “n” outputs, segun el vector, Y.
Con ambos vectores (U,Y,), suponiendo que cada
Yo region tiene un solo input y un solo output, estén definidas las

entradas de los modelos espacio temporales. La funcién de
transferencia de estos sistemas estd constituida por una matriz
de NXN subelementos, denotados por (s;), que relacionan cada region i con
la j variando ,estos indices de 1 a N. Algunos de los elementos,(s;) serdn
nulos, en aquéllas dreas donde no se produzcan ni vinculos ni solapamientos,

[7342]

y los (s;) no nulos, relacionan los inputs en las regiones “i” con los output en

las regiones “j” representado por:

Para el caso bivariante, tendremos la siguiente relacion (ver figura 1):

Y, output region 1 S S| (Ua

12

npur mpur

voaidn 1 rooidn?

output region2 S, S, U,

Donde b, serd la distribucién de los retardos pertenecientes a los
pardmetros v de las interrelaciones existentes entre los input de la zona j, con
los output de la zona i. En nuestro caso, el procedimiento se convierte en el

siguiente modelo:
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Y, output (serie —1) S S U,

Y, output (serie-3) |S,, S,, U,

input input
Media serie -1 Media serie -3

Andlogamente, para las diferentes combinaciones con las series
restantes (serie 6 y serie 7) resultarian los siguientes modelos, donde las
entradas serian siempre las medias y, las salidas las series originales:

*[s1,83] (salidas)= F(s) - [Ms1,Ms3] (entradas)*[s3,s6] (salidas)= F(s) - [Ms3,Ms6] (entradas)
*[s3,s7] (salidas)= F(s) - [Ms3,Ms7] (entradas)*[s1,s6] (salidas)= F(s) - [Ms1,Ms6] (entradas
*[$6,s7] (salidas)= F(s) - [Ms6,Ms7] (entradas)*[s1,s7] (salidas)= F(s) - [Ms1,Ms7] (entradas)

Empiricamente, comenzaremos por el modelado univariante de cada
serie y, posteriormente, calcularemos la funcién de transferencia entre las
series medias y las series originales, y por dltimo, hallaremos los modelos
espacio-temporales.

En dicho modelo, se puede ver que, todos los términos de las
matrices son no nulos, por lo tanto, existe una influencia entre las diferentes
zonas geograficas de la poblacién. Es dificil de interpretar cuantitativamente
los valores de los términos de las matrices, pero realizando un estudio mas
profundo en espacio de estados, se podria llegar a cuantificar la influencia de
unas zonas con otras.

1"
" boan T bian?t .. +"q(11)zq( 4
p(1l)

2
AAYZ a1t Fapa1y?

Y
q(11)

Y:; o2y + iz, *Pqei? Ui

= 2 p1D - U

R = a1(21)z+az(21)z L +ap(21)z C :'

. .

Yin '

LA

2 11
21(NN)2 + 32(NN)2 +.,.,+°p(NN)zp( )

bo(NN) + bl(NN)z + +bq(NN)
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6. Conclusiones

Se ha estudiado el modelado medioambiental de una zona urbana
mediante técnicas de modelos temporales-espaciales. Comenzamos con la
identificacién univariante de las series de PST, y se ha determinado que son
estacionales y estables. Posteriormente, se ha estudiado las funciones de
transferencia, observando que las zonas de campo, contienen una menor
cantidad de PST que las que estdn en zonas urbanas como era de suponer, a
pesar de la relativa cercania de los dos grandes focos contaminantes de
emisién como son Ensidesa y Verifia. Por dltimo, se han estudiado los
modelos multivariantes de entrada salida, que corresponden a los valores
medios de la ciudad y las cantidades de contaminantes de cada zona,
observandose que tienen una clara influencia, todas las zonas entre si.

Los avances tecnolégicos producidos a una velocidad de vértigo han
empezado ya a introducir cambios significativos en la prictica diaria de la
ensefianza a todos los niveles educativos. El empleo de los ordenadores en
la ensefianza de las ciencias experimentales, en concreto las de tipo
medioambientales, constituye un valiosisimo instrumento para el desarrollo
de los contenidos relacionados con todo proceso de ensefianza-aprendizaje,
ddndonos asimismo una animacién gréfica para la mejor comprension de un
fenémeno determinado objeto de nuestro estudio.

Debido a los medios estos tan revolucionarios, es mas que posible
que se cambie el rumbo en las tareas docentes en un futuro no muy lejano.

Por dltimo, hemos de decir que se trata de una linea de trabajo
especialmente interesante para cualesquiera tipo de alumnos, en general con
conocimientos eclementales de programaciéon donde encuentran las
herramientas de tipo informdtico para servir de apoyo a la visualizacién de
problemas aparentemente dificiles de imaginar, abriendo asimismo unas
amplias y prometedoras posibilidades de desarrollo en futuras ampliaciones.
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ANEXO DE FIGURAS
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SERI
34
34
20
26
29
36
40
74
67

118
77
48
35
30
29
34
33
25
43
64
89
90
71
33
31
23
24
22
20
25
37
47
75
89
79
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ANEXO (TABLA DE DATOS)

MESER 1 SER3 |MESER3| SER6 |MESER6| SER7 |MESER7
45 42 42 33 45 59 36
40 35 39 29 41 55 33
25 21 25 13 28 42 18
31 25 31 21 33 47 24
44 36 42 37 42 60 34
45 38 44 36 45 60 37
58 47 55 44 56 82 44
90 85 87 66 93 120 75
80 74 77 44 87 121 62
125 116 126 81 138 179 105
84 75 84 49 93 127 67
57 47 57 42 59 81 46
46 36 45 37 45 64 36
39 32 38 29 39 55 30
39 34 37 32 38 50 32
29 22 33 18 34 47 25
35 27 37 26 37 51 29
30 23 30 20 31 46 23
53 37 55 33 56 89 38
84 74 81 58 86 121 65
107 98 104 70 113 152 86
104 90 104 67 112 155 82
88 70 90 63 93 131 70
42 30 43 33 42 64 32
37 27 38 29 37 54 29
29 20 30 22 29 45 22
33 25 33 26 32 48 25
30 21 30 24 29 45 22
23 15 25 16 24 38 17
32 17 35 25 32 54 22
42 31 44 31 44 65 33
59 41 61 44 60 91 44
77 51 85 60 82 119 62
95 60 105 75 100 151 75
65 34 80 56 73 106 56
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212

50
30
23
21
17
37
31
37
69
36
42
43
30
27
26
24
17
23
21
29
45
45
41
46
33

52 36 56 40 55 79 42
35 22 37 30 35 52 27
31 23 31 22 31 48 23
29 24 28 21 29 43 22
32 27 29 24 30 46 23
35 29 38 32 37 45 33
38 34 37 32 38 48 32
43 31 45 38 42 59 35
75 60 78 64 77 101 64
52 33 46 42 50 61 44
61 62 55 48 59 74 51
57 59 52 52 54 60 51
39 34 38 34 38 49 33
37 33 35 34 35 45 31
36 28 35 27 36 53 27
35 31 32 28 33 45 28
33 26 30 24 31 49 22
33 24 32 30 30 44 26
36 27 34 29 33 51 26
50 40 47 40 47 71 36
82 64 76 65 76 118 58
81 69 73 67 73 106 60
70 64 63 45 69 102 50
77 61 72 68 69 101 58
46 38 45 44 43 57 38




ADQU!SICI()N DE EXPRESIONES TEMPORALES EN EL
ESPANOL VENEZOLANO

ANTONIO MURGUEY"

INTRODUCCION

La psicolingiifstica evolutiva ha logrado aportar conocimientos
importantes sobre el lenguaje infantil. Su observancia acerca de este sistema
con autonomia, leyes y principios no equivalentes al sistema adulto, la
delimitacién de su desarrollo en etapas de la produccion y de la comprension,
y la divisién de su proceso de desarrollo en “tempranas” y “tardias” etapas,
proporcionan una base para comprender, de modo mds real, los mecanismos
implicados en el sistema lingiiistico, de alli que estas observaciones revistan
una gran relevancia para la investigacion empirica del lenguaje y resuman
ciertas consecuencias diddcticas orientadas al desarrollo comunicativo del
aprendiz en su lengua materna (lengua 1).

Los estudios sobre el espaiiol como lengua 1, abordados con base en
1a relacién de los procesos cognoscitivos que subyacen en su adquisicion y
su desarrollo, se han orientado, mayormente, bajo el constructivismo
piagetiano, que asume la vinculacién entre el desarrollo lingiiistico y el
cognitivo (Ferreiro, 1971, Shum y Conde, 1988, entre otros). Si bien este
enfoque resulta limitado por creer en un desarrollo lingiiistico prolongado un
poco mas alld de la adolescencia (Sinclair, 1978), y por desatender aspectos
pragmaticos y sociales del lenguaje, ha hecho posible el fracaso de los
modelos innatistas” y “sinticticos” (Chomsky, 1965); y ha traido, junto con
los estudios sociocognitivos (Vygotsky, 1975), una nueva perspectiva de
acercamiento a los fendmenos de la comunicacidn, con ttiles consecuencias
en el nuevo paradigma del campo de la Didéctica de la Lengua (Lomas,
1993).

En torno al espafiol venezolano, el estudio acerca de su adquisicién
y desarrollo constituye una linea bdsica de interés por sus vinculaciones

*ANTONIO MURGUEY es Profesor de la Universidad de Oriente (Niicleo de Nueva Esparta)
Venezuela.
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variadas para el conocimiento de la especificidad del desarrollo
psicolingiifstico del infante venezolano. En atencién a esto, y en cuanto que
intento exploratorio-descriptivo, se investiga sobre la adquisicién y el
desarrollo de las expresiones temporales en 72 niflos venezolanos
(caraqueflos) de 3 a 6 afios de edad, pertenecientes a distintos grupos o
estratos socio-econémicos, cuyo propdsito especifico es determinar las
formas, valores de significacion e indices de produccién y comprension de
estos adverbios, y su posible relacion con los factores extra-lingiiisticos edad,
$exo, y estrato socio-econdmico.

En referencia a los estudios sobre el desarrollo de las expresiones
temporales infantiles, en el espafiol general, la atencién se ha centrado mas
en el sistema verbal (cf. Ferreiro, 1971, Gili Gaya, 1972, Cortes y Vila,
1991), lo mismo que en el espaiiol de Venezuela (Fraca, 1984, Serron, 1987
y Diez, 1991). Este breve recuento evidencia lo poco explorado en esta drea,
lo que justifica el propésito de este estudio. Por otro lado, la atencién a sus
posibles implicaciones instruccionales hace emergente su abordaje, pues,
segun apuntan ciertos estudiosos del proceso de aprendizaje la lecto-escritura
(Ferreiro, 1975 y Hochmann, Banet y Weikart, 1984, entre otros), hay una
estrecha relacion entre la formacién de las estructuras espacio-temporales y
este proceso, expresados en conceptos generales como: a) la organizacién de
la mente infantil para el ordenamiento, tamafio, maduracién y forma de las
letras para construir palabras responde a un sistema de estructuracion
temporo-espacial; b) la comprensién de nociones temporales como horarios,
fechas, momentos histéricos, situaciones, ejercicios de ritmos y secuencias
son fundamentales para el aprendizaje de la lectura y la escritura.

Con respecto a la edad cronolégica de los informantes (3 a 6 afios),
se atiende a razones lingiiisticas y cognitivas. En lo lingiiistico, se toma en
cuenta que los adverbios se registran ocasionalmente en infantes de 36 y 48
meses (Brown, 1970 y Ferndndez, 1984), y en lo cognitivo, se considera que
el nifio de estas edades estaria en la etapa del pensamiento intuitivo (Piaget,
1976), por lo que sus nociones se encontrarian sometidas a las deformaciones
propias del cardcter irreversible y estdtico de esta etapa. En lo relativo a la
escolaridad, se escogieron nifios de educacion preescolar, a fin de conocer la
realidad de estas estructuras lingiiisticas para saber estimular y afianzar su
desarrollo, por su virtual relacién con el proceso de aprendizaje de la lecto-
escritura, en virtud de iniciarse formalmente su instruccién en este sub-
sistema educativo y en el de bésica.
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METODOLOGIA

Los criterios metodolégicos seguidos en este estudio se basan
mayormente, en el Método de Exploracion Critica, empleados en la
psicologia genética (Cf. Castorina, Lenzi, Ferndndez y otros, 1984).

Tipo de investigacién

Este estudio se ubica en la categoria de la investigacion descriptivo-
exploratoria. Pretende mostrar los datos empiricos de una realidad temporo-
adverbial infantil de Caracas y abordar el panorama psicolingiiistico de su
adquisicion.

Muestra

El universo poblacional de esta investigacion lo conforman 72 nifios
caraquefios monolingiies, de ambos sexos, con edades comprendidas entre
3y 6 afios, pertenecientes a distintos niveles socio-econémicos (medio-alto,
medio y bajo) y provenientes de centros educativos ubicados en zonas
diversas de la capital venezolana (Coche, El Paraiso y Cumbres de Curumo).
Para la clasificacién de los informantes se siguen los lineamientos del
instrumento: Célculo de un indice socio-econémico utilizable en la
investigacioén lingiiistica (U.C.V., US.B., L.UZ. e LP.C., 1986). Para
estudiar la produccién adverbial, del total de los informantes, se escogieron
24 nifios, conformantes del archivo muestral del Proyecto Nacional:
Adquisicion y Desarrollo de la Lengua Materna (PADELM), del Instituto
Pedagégico de Caracas (Barrera, 1987). Para estudiar la comprension, se
seleccionaron 48 nifios de la misma poblacién escolar investigada, a fin de
convalidar aiin mds los datos obtenidos en la aplicacién de los tests de
comprension.

Instrumentos y Procedimientos
Para investigar la produccién y comprension temporo-adverbial, se
aplicaron métodos indirectos (entrevistas y tests), siguiendo los criterios de

Echeverria (1977) y Castorina (1984) para inquirir acerca de lo que el nifio
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“usa” y “entiende” de estas categorias gramaticales. Para la produccién, los
registros de media hora de entrevista, sobre temas libres y de interés del
infante, se llevaban en un grabador y se realizaban en su contexto escolar
habitual, interactuando con sus compafieros y el entrevistador, con quien,
previamente, se habia habituado. Para el estudio de la comprension, se diseiié
un test que exigia la preparacion de situaciones controladas con claves
minimas, el uso de un 1éxico usual del infante y la confeccién de items, de
tal modo que el nifio diera respuestas “correctas”, gracias a la comprensién
de la unidad adverbial particular que interesaba examinar. La prueba
disefiada planteaba situaciones al nifio formalizadas en estructuras
oracionales, en las cuales se incluian los adverbios de tiempo; con respecto
a su estructura, constaba de dos partes: una prueba de ensayo que contenia
el planteamiento de una situacién y dos preguntas sobre lo actuado en ella,
a fin de practicar y asegurar la comprension de lo planteado e inquirido. La
otra parte se componia de 10 situaciones, descritas en igual nimero de
estructuras oracionales, en las que habia uno o dos adverbios temporales por
cada oracién. Por cada situacién planteada, se le formulaban al nifio cuatro
u ocho preguntas sobre lo actuado; también se incluian preguntas referidas
a la situacion particular temporal del nifio. El niimero de preguntas dependia
del numero de adverbios contenidos en las oraciones. El test se presentaba
al infante como un juego que consistia en describir lo que hacian dos
personajes inventados (Antonio y Marfa) y luego se le pedia que respondiera
las preguntas, referidas a lo actuado en cada situacion. La correspondencia
entre esa situacién planteada y la respuesta dada indicaba si el nifio
comprendia o no ¢l adverbio temporal utilizado en cada estructura oracional.
Para valorar las respuestas, se asignaba la alternativa “dominio” o “no
dominio”, segin fuese el caso.
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DESCRIPCION Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Indices generales de produccién y de comprensién

INDICE GENERAL PRODUCCION ADVERBIOS TEMPORALES
FRECUENCIA
TIPOS DE ADVERBIOS -
NUM. PORC.
AYER 20 393
Hoy 17 334
AHORA 81 15,91
MANANA 10 1,96
ANOCHE 2 039
ANTES, 1 21
DESPUES 184 36,15
YA 45 8,84
TODAVIA 13 2,55
TARDE 16 314
TEMPRANO 8 1,57
NUNCA § 1,18
SIEMPRE 31 6,09
ENTONCES 60 11,79
LUEGD 5 0,98
TOTAL DE PRODUCCION 509 100
Tabla -1- Fuente: Datos recolectados por el autor.

INDICE GENERAL COMPRENSIGN DE ADVERBIOS TEMPORALES
FRECUENCIA
TIPOS DE ADVERBIOS DOMINIO NO DOMINID

Nim. Porc. Nom. Pare.
AYER 120 | 6250 72 | 3750
HOY 16 | 60,42 76 | 3958
AHORA 9 | 50,00 96 | 50,00
MANANA 95 | 4948 97 | 5052
ANOCHE 74 | 3854 118 | 6146
ANTEAYER a2 | 2188 150 | 78,13
ANTES 112 | 5833 80 | 4167
DESPUES 97 | 50,52 95 | 4948
YA 42 | 7396 50 | 2604
TODAVIA 128 | 6667 64 | 333
TARDE 128 | 6687 64 | 3333
TEMPRANO 135 | 7031 57 | 2969
NUNCA 103 | 5365 83 | 46,35
SIEMPRE 125 | 6510 67 | 3490
JAMAS 51 | 2656 141 | 7344
ENTONCES 75 | 3906 17 | 6094
LUEGD 74 | 3854 118 | 61,46
TOTAL DE PRODUCCION 1713 | 5248 | 1551 | 4752

Tabla -2- Fuente: Datos recolectados por el autor,
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La tabla 1 muestra una frecuencia total de 509 realizaciones
adverbiales, de 15 tipos diversos de estas unidades temporales, a saber: ayer,
hoy, ahora, mariana, anoche, antes, después, ya, todavia, temprano, tarde,
nunca, siempre, entonces y luego. De estas formas, la de mayor ocurrencia
fue Después con un valor porcentual de (36.15%). Mds préximas a esa
produccién se presentaron ahora con un indice de (15.91%) y entonces
(11.79%). Los menores usos se dieron en: ayer, hoy, mafiana, antes, ya,
todavia, temprano, tarde, nunca, siempre, luego y anoche con frecuencias
situadas (entre 08.84% y 0.39%). Un andlisis general de estos datos releva
cierta coincidencia con lo reportado por Hernandez (1984) en relacién con
la aparicion de los adverbios temporales, en general, a partir de los 25 y 36
meses de edad.

En cuanto a sus valores funcionales de estas producciones se observd
que de las 509 frecuencias adverbiales, 243 emisiones no denotaron un
significado temporal, lo que representa un 47.74% de su produccién global.
Ello indica que sélo 266 realizaciones (52.26%) se emplearon con referencias
temporales. Un andlisis de estos valores revela que formas como después, se
expres6 con este significado en 48 ocurrencias. Esto significa que este
adverbio, a pesar de haber alcanzado el mayor indice de produccidn, su
denotacioén temporal se dio sélo en el 26.09% de su emisién; y en 73.91%
con valor de “marcador interaccional” (136 frecuencias de uso). Un ejemplo
de ello, se presentd en enunciados tipo: “Y después, después se fue
pa’lparque”. Parecido comportamiento tuvo la forma entonces, con una
frecuencia de 53 realizaciones con esta denotacion. Lo que representa el
88.33% de su produccidn global. Esto indica que sélo el 11.67% ocurrié con
referencia temporal. Su funcién de “marcador interaccional” se evidenci6 en
enunciados como: “Entonces, vino; entonces, el gato ese”. Similar uso se
noté con el adverbio ahora, en casos como: ahora, ahora voy al parque, y
ahora al museo, con un indice del 32.10% de su produccién global,
revelando que tnicamente el 67.90% de su emisién se utilizé con valor
temporal. Asimismo, el adverbio [uego, de poca produccién, se dio con
funcién de “conectivo” en un 40.00%, es decir, que ofreci6 sélo el 60.00%
con referente temporal. Particular comportamiento presenté la forma ya, la
cual se produjo en 22 frecuencias (48.89% de su uso general) con denotacién
de “orden” en frases lexicalizadas del tipo: “ya va, ya va”. Las formas ayer
y anoche mostraron referentes de tiempo “presente” aunque su realizacion
total fue escasa (03 y O1 uso, respectivamente). El adverbio mariana se dio
con denotacion “en este momento” en un 30.00% de su emision global. Las
formas adverbiales: hoy, antes, todavia, temprano, nunca y siempre, se
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emplearon con referentes temporales correspondientes al sistema estdndar del
espanol. Un andlisis global de estos datos, permite observar su coincidencia
con lo resefiado por Gili Gaya (1972), Hochmann (1984) y Shum, Conde y
Diaz (1988), con respecto a la denotacién no temporal con la que ciertos
nifios usan los adverbios ahora, ya, después y entonces; y su diversidad
ambigiiedad de significados temporales, referidos a “presente”, “pasado” y
“futuro” con que los infantes emplean indistintamente los adverbios de
tiempo.

Con respecto a la comprension (véase Tabla 2), los mayores indices
se dieron en los adverbios ya, tarde, temprano, con valores porcentuales del
73.96% y el 70.31%, respectivamente. Seguidos a estos rangos, los adverbios
todavia, tarde, siempre, ayer y hoy, presentaron niveles de comprension
situados entre el 66.67% y el 60.42%; y las formas antes, nunca'y después,
con valores que oscilan entre el 58.33% y el 50.52%. En cuanto a otros
adverbios, se aprecia en ahora sélo un 50.00% de dominio y en mafana,
luego, anoche, entonces, jamds 'y anteayer 10s valores menores que van del
49.48% al 21,88%, constituyendo este ultimo indice porcentual, el menor
rango de dominio que correspondi6 al adverbio anteayer.

Al estudiar, comparativamente, los resultados de produccion y
comprensién se observa que los valores menores y mayores de produccion
adverbial no fueron directamente proporcionales a los valores de
comprension. Si se trata de explicar esta desproporcién pudiera aludirse la
limitacién de la metodologfa aplicada para la obtencién de las muestras de
produccién (una entrevista de habla espontdnea de sélo media hora de
duracién); sin embargo, al evaluar los indices de comprension de los
adverbios producidos pudiera decirse que las emisiones adverbiales se dan
con esos rangos, por no estar plenamente consolidados en el habla de estos
infantes (de 3 a 6 afios de edad), si se considera que ninguna de estas
unidades alcanzé un dominio igual o superior al 75.00%. Esto pudiera
validar los supuestos de Barrera y Fraca (1991) al afirmar que no siempre
una abundante produccién se corresponde con su comprension.

Vistos estos datos a la luz de lo planteado por Shum (1988), Isaac
(1982) y Toesca (1980) en relacién con el largo proceso de desarrollo de
estas estructuras lingiiisticas y con la carencia de la capacidad de distincion
de sus valores temporales en nifios de estas edades, se aprecia cierta
coincidencia con estas consideraciones reportadas.
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Relacion de la produccion y comprension adverbial con el factor edad

INDICE PRODUCCIGN ADVERBIOS TEMPORALES SEGUN FACTOR EDAD
FRECUENCIA
TIPOS DE
ADVERRIDS 03 AflOS 04 A0S 05 Afl0S 06 A0S
Nim. Pore. Ndm. Porc. Nim. Porc. Niim. Porc.
AYER 0 0,00 2 0,39 8 1,57 10 1,96
HOY 2 0,39 0,00 1 020 14 2,78
AHORA 16 3,14 23 4,52 16 3,14 26 511
MANANA 3 0,59 1 0,20 2 0,39 4 0,79
ANOCHE 1 0,20 0 0,00 0 0,00 ] 0,20
ANTES 3 0,59 1 0,20 5 0,98 2 0,39
DESPUES 18 3,54 13 2,55 93 18,27 80 11,79
7 1,38 23 4,52 8 1,57 7 1,38
TODAVIA 5 0,98 3 0,59 3 0,59 2 0,39
TARDE 0 0,00 0 0,00 8 1,57 8 1,57
TEMPRAND 0 0,00 0 0,00 3 0,59 5 0,98
NUNCA 1 0,20 0 0,00 4 079 1 0,20
SIEMPRE 0 0,00 3 0,59 13 2,55 15 2,95
ENTONCES 7 1,38 9 1,77 15 2,95 29 5,70
LUEGO 0 0,00 4 0,79 1 020 0 0,00
TOTAL DE 63 12,38 82 16,11 180 35,36 184 36,15
PRODUCCION
Tabla -3- Fuente: Datos recolectados por el autor.
INDICE COMPRENSION ADVERBIOS TEMPORALES SEGUN FACTOR EDAD
FRECUENCIA
03 AHOS D4 AfiOS 06 AHDS 06 ANOS
TIPOS DE
ADVERBIOS DOMINIO NO DOMINIO DOMINID NO DOMINIO DOMINIO NO DOMINIO DOMINID NC DOMINIO
N P N P N P N P N P N 4 L] P N P
AYER 7 3542 an 84,58 2 58,13 20 4187 32 86,87 18 23,33 9 80,58 5 1042
14 20,17 M 70,83 24 60,00 u 50.00 " 70,83 14 28,17 01,07 4
18 3121 32 88,67 22 4581 28 b4,17 27 58,25 21 43,76 N 84,58 7 542
MANANA ] 18,75 39 81,25 ] 318,58 20 6042 0 82,50 18 37,60 37 77.08 1 ne
8 12,50 42 87.50 18 37,50 30 82,60 Hu 60.00 bl 60,00 28 54,17 22 45,63
ANTEAYER 8 12,60 a2 87,50 n 2282 a7 77,08 10 20.8) 38 78,17 18 31,26 3 86,75
17 1542 31 84,68 2 41,82 25 62,00 J4 70,83 14 28,47 38 7017 10 20,8
DESPUES 16 25 3 86,76 [ 39,58 20 6042 24 50,00 24 50,00 30 81,26 B 18,75
27 66,25 21 43,75 n 77,08 n 2282 38 75,00 12 25,00 42 87,50 8 1250
TODAVIA 2 47,02 25 62,08 32 60,87 19 33,33 38 75,00 12 25,00 37 771.08 n 282
TARDE 18 37,60 30 82,50 7 68,25 Fil 43,76 a8 75,00 12 25,00 47 97,02 1 208
TEMPRANO 18 37,60 30 82,50 30 82,50 10 371,50 40 83,23 a8 18,67 4 97,62 1 2,08
NUNCA L) 28,17 u 70,83 18 38,68 i) 60,42 8 75,00 12 25,00 u 70,83 14 2817
SIEMPRE 20 41,87 28 56,33 24 50,00 4 50,00 41 8542 7 14,58 40 83,33 L] 18,87
JAMAS 3 8,26 45 83,75 8 18,76 kI B1.25 17 3542 31 84,68 22 45,83 28 b4, 17
ENTONCES ] 18,76 30 81,25 7 16,42 3 84,58 25 52,08 bl 47,82 u 50,00 24 50,00
LUEGO 7 14,58 Ll 85,42 ] 18,76 e B1.26 25 52,08 23 47,82 n 88,76 15 2
TOTAL DE kel 29,28 577 on a8 45,10 u 54,90 507 62,13 k1) 3187 599 7341 217 26,59
PRODUCCION ] [ []
Tabla -4- Fuente: Datos recolectados por el autor.
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Referente a la produccién (véase Tabla 3), se aprecia, en conjunto,
una mayor frecuencia adverbial en los nifios de 5 a 6 afios; y las menores
frecuencias, en los infantes de 3 y 4 afios; observandose una diferencia
bastante significativa en los valores de produccion entre estos dos grupos que
oscilan entre el 23.77% y 20.04%. Un andlisis especifico de esta ocurrencia
indica que los adverbios después, entonces y ahora fueron los mas
producidos en los nifios de 3, 5 y 6 afios; y la forma ya en los infantes de 4
afos. Sus rangos de ocurrencias se sitiian entre el 18.27% y el 03.15%; lo
que revela un fndice porcentual bastante bajo con respecto a la produccion
total registrada. También, se observaron pocas realizaciones de los adverbios
mariana, antes y todavia en todos los grupos de edades; nulas ocurrencias de
los adverbios ayer, hoy, anoche, tarde, temprano, nunca, siempre'y luego.
Una revisién de la produccién en cada grupo, evidencia, en los nifios de 6
afios, el 36.15% de las realizaciones total emitidas, a excepcion de luego que
no registrd uso en estos infantes. En el grupo de 5 afios, se dio el 35.36% de
la ocurrencia global, excepto el adverbio anoche que no se realizé. Los nifios
de 4 afios manifestaron un 16.11% de la produccién total estudiada. En ellos,
las unidades hoy, anoche, tarde, temprano y nunca no ofrecieron ningun uso.
En los nifios de 3 afios, se advierte un 12.38% de la emisién general, en este
grupo no se presenté ninguna ocurrencia de los adverbios ayer, tarde,
temprano, siempre 'y luego.

En lo que respecta a sus valores funcionales, en los infantes de 3
afios, de los 10 adverbios producidos, las formas ahora, después, ya 'y
entonces mostraron uso con funciones de “marcadores interaccionales” y de
“orden”. Ello ocurrié en el 46.03% de su muestra. Similar realizacion se
presentd en mafiana y anoche, cuyos usos referfan a la nocién de “tiempo
presente”. Esto indica que el 52.38% de la produccién adverbial no denoté
un significado temporal correspondiente al sistema estdndar del espafiol. en
el grupo de 4 afios, se not6 que de los 10 adverbios realizados, ahora,
después, ya, entonces y luego se emitieron sin referencia temporal en el
48.78% de su registro total de produccion, denotando su uso un valor
funcional de los ya apuntados anteriormente. en los nifios de 5 afos, se
observé un comportamiento similar; de los 14 adverbios producidos, las
formas ahora, después, ya y entonces revelaron usos con valores no
temporales de los ya descritos. Esto se ofreci6 en un 55.00% del indice total
de su produccién. Asimismo, del adverbio ayer, un 37.50% de su ocurrencia
se emitié con referente de “tiempo presente”. Esto revela que el 56.67% de
la produccién adverbial de este grupo se presenté bien con denotacion
temporal no correspondiente al sistema estidndar o bien sin ninguna
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referencia de tiempo. En la produccién de los nifios de 6 afios, del total de
adverbios empleados, las formas ahora, después y entonces manifestaron uso
con los significados particulares ya apuntados. Ello ocurrié en un 38.59% de
su ocurrencia global. Un andlisis general de este comportamiento indica, por
una parte, que pudieran existir formas adverbiales de tiempo, cuyos rasgos
significativos no estdn plenamente consolidados y, por otra, que el nifio
asigna valores funcionales de “marcadores interaccionales” de los registrados
también en el sistema adulto (Cf. Obregdén, 1985). Estos resultados
concuerdan, ademds, con lo resefiado por Isaacs (1982), acerca de la
incapacidad de algunos pequeios (nifios de 4 y 5 afios) para distinguir
algunas relaciones temporales expresadas mediante estas unidades
lingiiisticas. Estas observaciones reafirman lo apuntado por Gili Gaya (1972)
sobre la confusion de los significados de estas unidades en los nifios de 4 y
5 afios.

En lo relativo a la comprensién (véase Tabla 4), los mayores
dominios se notan en nifios de 5 y 6 afos; y los menores en los infantes de
3 y 4 afios. Si se revisan, de modo particular los niveles de comprensién
adverbial en cada grupo, se puede destacar el siguiente comportamiento: en
el grupo 3 afios, el rango global de dominio fue del 29.29%. El iinico
adverbio que alcanz6 su mds alto rango de comprension fue ya (56,26%); y
sus mds minimos valores, jamds, anoche, anteayer, luego, entonces, mafiand,
hoy y nunca (del 06.25% al 29.17%). En el grupo de 4 afios, el indice global
de dominio alcanzé un 45.10%. Sus formas adverbiales de mayores valores
(del 77.08% al 62.50%) fueron: ya, todavia y temprano; y sus menores
valores (del 18.75% al 39.58%): luego, jamds, anteayer, entonces, anoche,
mariana, después y nunca. Con respecto a los infantes de 5 afios, su nivel de
comprension general fue del 62.00%; sus mas altos rangos de dominio (del
75.00% al 85.42%) se dieron en los adverbios: siempre, temprano, nunca,
tarde, todavia y ya; sus menores rangos en unidades como: anteayer, jamds
y anoche. En los nifios de 6 afios, se advierte un nivel general de dominio del
73.41%. Los mayores valores de comprension (del 77.08% al 97.92%)
ocurrieron en los adverbios: tarde, temprano, hoy, ayer, ya, después,
siempre, mafiana, antes 'y todavia; los mas bajos valores (del 31.25% al
54.17%) en: jamds, anteayer, entonces y anoche.

Al relacionar los niveles de comprension de los grupos entre si, se
observa una diferencia significativa en cuanto a los indices obtenidos. Asi,
entre los nifios de 3 a 4 afios se dio un rango diferencial del 15.81%; entre
éstos tltimos y los de 5 afios de 20.03% y entre este grupo y los de 6 afios del
11.28%. Se nota, ademads, en general, en los niveles porcentuales ofrecidos
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por cada grupo, cierto aumento gradual en relacion con la edad, a excepcion
de los adverbios anteayer y ya, los cuales presentaron mayor dominio en los
infantes de 4 afios que en los de 5 afios; y las formas anoche, nunca, siempre
y entonces que se dieron con més indices de comprensién en los nifios de 5
afios que en los de 6 afios. Sin embargo, estas diferencias porcentuales fueron
minimas. Estos datos reafirman lo resefiado por Rondal (1982) e Isaacs
(1982) con respecto a la imprecisa comprension de estas unidades
lingiifsticas en los infantes menores de 66 meses, y a la progresion y
disociacién de ciertas relaciones temporales expresadas por medio de estos
términos. Por otra parte, al estudiar las implicaciones de estos resultados en
concordancia con lo planteado por Ferreiro (1971), Szagun (1977) y Bronkart
(1977), en lo referente a la gradualidad en el proceso de adquisicién de las
expresiones temporales, y al dominio de algunas nociones de “tiempo” para
poder organizar, de modo estructural, lo significado y lo comprendido,
lingiifsticamente, por las expresiones temporales, pudiera explicarse, a partir
de estas observaciones, la poca produccién adverbial infantil, la carencia de
contenido temporal en los significados asignados a ciertos usos, el incipiente
desarrollo de estas unidades en estos nifios y su consolidacién plena en
edades mds alld de los 6 afios.

Relacién de la producciéon y comprension adverbial con el factor grupo
socio-econdomico

TNDICE PRODUCCION ADVERBIDS TEMPORALES SEGUN FACTOR GRUPO SOCIO-ECONOMICO
— FRECUENCIA
TIPOS DE ADVERBIOS GRUPO ALTO GRUPO MEDID GRUPO BAJO
= Niim, Pore. Nim. Pun:.__ Niim. Pore.
AYER ] 177 5 0,98 6 1,18
HOY ] 1,18 9 1,77 2 0,39
AHORA 19 3,73 39 7,66 23 452
MANANA 4 0,79 3 0,59 3 0,59
ANOCHE 0 0,00 1 0,20 1 0,20
ANTES 1 0,20 4 0,79 6 1.18
DESPUES 44 8,64 107 21,02 33 6,48
YA 28 5,50 14 2,75 3 0,59
TODAViA 4 0,79 8 1,57 1 0,20
TARDE 1 0,20 1 2,16 4 0,79
TEMPRAND 2 0,39 5 0,98 1 0,20
NUNCA 0 0,00 6 118 0 0,00
SIEMPRE 5 0,98 25 4,91 1 0,20
ENTONGES 17 3,34 33 6,48 10 1.96
LUEGD 5 0,98 0 0,00 0 0,00
TOTAL O PRODUCCION 145 28,49 270 53,05 94 18,47
Tabla -5- Fuente: Datos recolectados por el autor.
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TNDICE COMPRENSION ADVERBIOS TEMPORALES SEGUN FACTOR SOCIO-ECONOMICO
— FRECUENCIA
__GRUPD ALTO GRUPO MEDID GRUPO BAJO

TIPOS DE DOMINIO NO DOMINIO DOMINID ND DOMINID DOMINIO NO DOMINID
ADVERBIOS [ P N P [ P N P N P N P
AYER 4 | 7500 | 6 | moo | B | e | B | ma 37 | 67,81 27 | 4219
HOY 12 65,63 22 34,30 37 5781 27 42,19 37 57,81 27 42,19
AHl'l_RA 30 46,88 kL3 53,13 36 56,25 28 43,75 30 46,88 k) 63,13
MANANA 35 54,69 29 45,31 N 48,44 33 51,56 29 45,31 35 54,69
ANOCHE 32 50,00 32 50,00 27 42,19 37 57,81 15 2344 49 76,56
ANTEAYER 27 42,19 37 57,81 10 15,63 54 84,38 5 7.81 59 92,19
ANTES 47 73,44 17 26,56 35 54,69 20 4531 30 45,88 k%S 53,13
DESPUES 47 73,44 17 26,56 27 42,19 37 57,81 23 35,84 41 64,06
YA 49 76,56 15 23,44 51 79,69 13 20,31 42 65,63 22 34,38
TODAVIA 53 82,81 " 17,19 36 56,25 28 43,75 30 60,84 25 39,06
TARDE 46 71,88 18 28,13 43 67,19 21 32,81 ki:] 60,94 25 39,06
TEMPRANOD 52 81,25 12 18,75 42 65,63 22 34,38 41 64,06 23 35,84
NUNCA 38 59,38 26 40,63 36 56,25 28 43,75 29 45,31 35 54,69
SIEMPRE 49 76,56 15 23,94 45 70,31 19 29,69 31 48,44 33 51,56
JAMAS 22 34,38 42 65,63 16 25,00 48 75,00 13 20,31 b1 79,69
ENTONCES 41 64,06 23 35,94 23 35,04 4 64,06 " 17,19 53 82,81
LUEGOD 33 51,56 31 48,44 23 35,04 41 64,06 18 29,13 46 71,88
TOTAL OE 591 | 63,51 397 | 96,48 | 553 | 50,83 535 | 49,7 | 463 | 4311 | 619 | 5689
PRODUC,

Tabla -6- Fuente: Datos recolectados por el autor.

Relativo a la produccién (véase Tabla 5), se advierte, globalmente,
el mayor indice de uso adverbial en el grupo socio-econémico medio, con un
rango de 53.05%; y el menor indice, en el grupo bajo, con una valor del
18.47%. La diferencia porcentual entre los valores de produccién presentados
por los grupos alto y bajo con respecto al grupo medio fue bastante
significativa (24.11% y 43.58%, respectivamente) En cuanto a los indices de
ocurrencia de las formas adverbiales, se observé lo siguiente: el adverbio
después alcanzd su maximo valor (21.02%) en el grupo medio. Los rangos
mads cercanos a esta produccion se apreciaron en ahora, en los grupos medio
y bajo, en entonces, en el grupo medio; y ya, en el grupo alto, con valores
porcentuales que varian entre el 07.66% y ¢l 05.50%. Otras formas como:
ahora, nunca y luego no se presentaron en estos grupos estudiados; y los
adverbios: ayer, hoy, mariana, todavia, tarde, antes, temprano 'y siempre se
dieron también con bajas frecuencias (entre 02.16% y 0.20%). Esto
evidencia, de forma general, una baja produccién adverbial en relacién con
los grupos socioeconémicos.

Con respecto a los significados de estas producciones, se noté la
ocurrencia siguiente: En el grupo socio-econémico alto, de las 145
frecuencias de uso, 75 se dieron sin valor temporal; y 03 con contenido
temporal impreciso en relacién con el sistema estdndar del espafiol. Esto
representd un 51.51% de la produccion general. Estos valores referenciales
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correspondieron a 7 formas de un total de 13 unidades producidas, a saber,
después, entonces, luego y ahora, usadas, repetidas veces, con funcién
“marcador interaccional”; ya, con denotacién de “orden” e, igualmente, ayer
y mafiana con significado de “tiempo presente”. En el grupo medio, de 14
adverbios empleados, 4 de ellos: (ahora, después, ya 'y entonces) aparecieron
con los mismos valores no temporales de los ya referidos anteriormente;
asimismo, la forma mafiana se dio con la funcién temporal de “presente”.
Estas realizaciones se mostraron en un total de 125 frecuencias; lo que indica
un 46.30% de la produccién global de este estrato socio-econémico. En el
grupo bajo, de 13 unidades adverbiales, 4 de ellas, también ocurrieron con
indices referenciales no temporales, de los mencionados arriba; asimismo, las
formas ayer y anoche, también, se presentaron con el mismo significado
temporal de “presente”.

En cuanto a la comprensién, (véase Tabla 6), se advierte el mds alto
ndice de dominio en el grupo alto (63.51%); y los menores indices en el
grupo bajo (43.11%). Al vincular los rangos porcentuales de los grupos entre
si, se observa en el grupo socio-econémico alto una diferencia significativa
de 12.68 y 20.40% con relacién a los grupos medio y bajo, respectivamente.
Vistos en conjunto, se nota que todos los adverbios, obtuvieron sus méximos
rangos de dominio en el grupo alto, a excepcién de ahora, que alcanzo su
mayor rango (56.25%) en el grupo medio. De igual modo, sus menores
fndices se presentaron en el grupo bajo, a excepcion de ayer y todavia que
ofrecieron, en el grupo medio, sus mds bajos valores de comprension
(54.69% y 56,25%, respectivamente). Al analizar, en conjunto, los datos de
la produccién y comprension de estos grupos socio-econémicos, se percibe
la inexistencia de una proporcidn absoluta en cuanto a los rangos alcanzados
en estos dos niveles del lenguaje, si se considera que el grupo socio-
econémico de los mdximos valores de produccién (medio), no es el que
ofrece los mayores indices de comprensién (grupo alto); sin embargo, es
bastante significativo que el grupo bajo presentara los minimos rangos
porcentuales en estos niveles lingiifsticos. Analizando estos resultados en
atencién a lo resefiado por algunos tedricos del lenguaje (cf. Dale, 1980,
entre otros), acerca de la variacién lingiifstica motivada por el factor socio-
econémico puede sefialarse que, en cierta forma, se confirma su hip6tesis del
cambio lingiifstico con respecto a la variable social, en virtud de la relativa
proporcién de los datos de produccién y de comprension registrados en esta
investigacion.
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Relacion de la produccién y comprensién adverbial con el factor sexo

{NDICE PRODUCCION ADVERBIDS TEMPORALES SEGUN FACTOR SEXO
FRECUENCIA
TIPOS DE ADVERBIOS
MASCULINO FEMENINO
Nim. Porc. Nim. Porc.

AYER 10 1,96 10 196

HOY 5 0,98 12 2,38

AHORA 4 8,08 40 7.86

MANANA 3 0,59 7 1,38

ANOCHE 2 0,39 0 0,00

ANTES 6 1,18 5 0,98

DESPUES 57 11,20 127 24,95

15 2,95 30 5,89

TODAVIA 6 118 7 1,38

TARDE 7 138 9 177

TEMPRANO 4 0,79 4 0,79

NUNCA 5 0,98 1 0,20

SIEMPRE 24 4,72 7 1,38

ENTONCES 19 373 41 8,06

LUEGO 0 0,00 5 0.98

TOTAL DE PRODUCCIGN 204 40,08 305 59,92

Tabla -7- Fuente: Datos recolectados por el autor.
iNDICE COMPRENSIGN ADVERBIOS TEMPORALES SEGUN FACTOR SEXO
FRECUENCIA
TIPOS DE
ADVERBIOS MASCULINO FEMENINO
DOMINIO NO DOMINIO DOMINIO NO DOMINIO
Niim. Porc. Nom. Porc. Nim Porc. Nam. Porc.
AYER 55 57,29 4] 421 65 67.71 31 32,29
Hoy 54 56,25 42 43,75 62 64,58 34 35,42
AHORA 45 46,88 51 53,13 51 53,13 45 46,88
MANANA 48 50,00 48 50,0 47 48,96 49 51,04
ANOCHE 3 3542 82 64,58 40 4167 56 58,33
ANTEAYER 20 20,83 76 7917 2 22,92 74 77,08
ANTES 53 55,21 4 44,7 59 61,46 37 3854
DESPUES 45 45,88 51 53,13 52 54,17 45,83
YA 84 66,67 2 33,33 78 81,25 18 18,75
TODAVIA 62 64,58 3 35.42 66 68,75 30 31,25
TARDE 63 £5.63 33 34,38 65 67,71 3 32,29
TEMPRANO 69 71,88 2] 28,13 66 88,75 30 31,25
NUNCA 51 53,13 45 46,88 52 54,17 44 45,83
SIEMPRE 62 64,58 u 35,42 63 65,63 33 34,38
JAMAS 2 22,92 74 77,08 29 30,21 87 69,79
ENTONCES 33 34,38 63 65,63 42 4375 54 56,25
LUEGD 35 36,46 81 63,54 39 40,63 57 59,38
TOTAL DE 815 49,94 817 50,06 898 55,025 734 44,98
PRODUCCION
Tabla -8- Fuente: Datos recolectados por el autor.
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El estudio de los datos de produccion (véase Tabla 7), evidencia que
el sexo femenino obtuvo mayor indice de realizacion (59.92%) que el sexo
masculino (40.08%). La diferencia general entre ambos grupos fue bastante
significativa (24.16%). Sin embargo, los rangos porcentuales individuales
alcanzados por cada unidad adverbial no revelan una diferencia muy
contrastante en los grupos, a excepcién de después que ofrecié en las
hembras un rango diferencial de 11.20% en comparacion con los varones. En
cuanto a sus valores de ocurrencias, en las hembras, se presentan las més
altas frecuencias de los adverbios después, entonces, ya, hoy, mariana,
todavia, tarde y luego; mientras que en los varones s6lo se dan mayormente
en: ahora, antes, nunca y siempre; otras unidades como: ayery temprano
se dieron con los mismos rangos en ambos grupos; y las formas: luego y
anoche no revelaron emisiones en ninguno de los sexos.

Acerca de los significados asignados a estas producciones
adverbiales, se noté la realizacién siguiente: En las hembras, de las 305
frecuencias de uso, 170 correspondieron a emisiones sin denotacién de
tiempo o con indices referenciales temporales imprecisos con respecto al
sistema estandar. Este comportamiento aparecié en las formas adverbiales
ahora, después, ya, entonces, luego, ayer y mafiana, cuyo valores
funcionales fueron los de “marcadores interaccionales”, “de orden” o de
“tiempo presente”; lo que representd el 55.74% de la produccion total de este
sexo. En cuanto a los varones, estos usos particulares referidos se
manifestaron en el 37.25% de su emisién total. Del estudio de estos
resultados puede inferirse que en ninguno de los dos grupos podria hablarse
de una produccion plena con la referencia seméntica temporal designada por
estas unidades adverbiales en el sistema estdndar del espafiol.

Referente a la comprension (véase Tabla 8), los datos indican que el
sexo femenino obtuvo el mayor indice de dominio, con un rango porcentual
del 55.02%: No obstante, la diferencia de este valor en comparacién con los
varones fue solo del 05.08%. Al analizar, de manera especifica, las
frecuencias de dominio alcanzadas por cada unidad adverbial, se notan, en
las hembras, los mayores rangos de casi todas estas formas, a excepcioén de
mafana 'y temprano que obtuvieron sus mds altos indices en los varones. Sin
embargo, el tnico valor distintivo resaltante en las hembras, con respecto a
los varones, se manifesté en las formas ayer y ya , cuyos indices de dominio
se situaron con un valor diferencial entre el 09.37% y el 01.04%. Esto indica,
globalmente, diferencias minimas en cuanto a los niveles de comprensién en
ambos grupos, por lo que no podria decirse que exista una marcada variacion
motivada por la variable sexo.
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Una revision, en conjunto, de los datos de la produccién y
comprension muestra la existencia de una proporcién relativa en los dos
grupos, por ser minimas las diferencias en los indices alcanzados en ambos
niveles lingiiisticos y corresponder a las hembras los rangos mas altos. Estos
resultados vistos a la luz de lo planteado en algunas teorias del lenguaje con
respecto a la variacion lingiifstica motivada por la variable sexo (cf. Berutto,
1979), y lo reportado en estudios del habla infantil venezolana (cf. Paredes,
1988, entre otros), acerca de la distincién de la expresién lingiifstica en
relacion con el sexo, puede decirse que estos datos empiricos coinciden con
esas consideraciones.

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

El andlisis de los resultados presentados conduce a las siguientes
observaciones finales:

a) A modo de hipdtesis, podria plantearse el supuesto de una relativa
proporcién de la produccién adverbial con respecto a la comprension, en
virtud de que los indices obtenidos en la produccién no se correlacionaron
con los de la comprensién. Esto podria estar vinculado al proceso de
desarrollo de estas unidades, si se considera que al no estar plenamente
consolidadas en el habla de los nifios de 3 a 6 afios, su uso y su dominio no
son directamente proporcionales. Lo que se podria explicar a la luz de los
planteamientos tedricos de Toesca (1980) e Isaac (1982) sobre la incapacidad
de estos nifios de distinguir algunos significados referidos por estos términos
lingiifsticos y a su largo proceso de adquisicion.

b) En general, los adverbios temporales de mayores valores de
produccion fueron: ahora, después'y entonces; los de menores indices: ya,
siempre, ayer, hoy, tarde, antes, todavia, mafiana, temprano, nunca, luego
y anoche. En lo referente a la comprension, los mayores rangos de dominio
correspondieron a las formas: ya y temprano; y los menores valores a
marana, entonces, anoche, luego, jamds y anteayer. Estos datos permiten
plantear una diferenciacién en la adquisicién de estas unidades temporales,
aspecto que estarfa relacionado con sus variados rasgos semadnticos, si se
atiende a los significados con que se utilizaron los adverbios temporales.
Estos resultados son coincidentes con los reportes de Bronckart (1977) y
Rondal (1982) sobre los conceptos vagos e indiferenciados con que el nifio
utiliza las expresiones temporales
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¢) De manera global, los mayores indices de produccion y
comprensién adverbial se mostraron en los nifios de mayores edades (5 a 6
afios), y los menores rangos en los infantes de 3 a 4 afios. Por lo que se
podria expresar el supuesto de la proporcionalidad directa de la produccion
y comprension adverbial con la variable edad. Se aprecid, ademds, una
progresion etdrica, no sélo en el nimero de formas adverbiales, producidas
y comprendidas, sino también en sus indices porcentuales. Al analizar este
comportamiento en atencién a lo reportado por Brown (1970) y Alarcos
(1974), acerca de lo ocasional de estas unidades temporales en nifios de 36
y 48 meses, se podria decir que se confirman sus planteamientos.

d) Advirtiendo cierta variacién de los adverbios de tiempo, en esta
realidad investigada, evidenciada no sélo en la incipiente produccion, sino
también comprensién, se podria diferenciar entre formas adverbiales de
“temprana” y “tardia” adquisicién. De atenderse a esta hipétesis, podria
establecerse un sistema en el desarrollo de estas unidades, siempre con
referencia a la muestra estudiada. De este modo, podrian considerarse las
formas: ya, temprano, todavia y tarde, de “temprana adquisicion” y de
formas como: ayer, hoy, mafiana, antes, después, entonces, jamds, anteayer,
anoche 'y luego de “tardia adquisicién”. Por otra parte, podria sefialarse que
estos datos reafirman lo observado por Dale (1980) sobre lo esporddico de
estas expresiones lingiiisticas en el habla de los nifios; y lo reportado por
Shum, Conde y Diaz (1988), acerca del uso impreciso de estos términos y a
su largo proceso de adquisicion.

e) En razén de lo sefialado anteriormente, podria examinarse la
posible implicacién del poco dominio y la escasa significacién temporal
asignada a estas unidades lingiiisticas, con lo planteado por Piaget (1967) en
lo referente al poco valor funcional de las verbalizaciones infantiles y su
vinculacién con el desarrollo cognitivo, lo que permite inferir, de modo
hipotético también, que sin un sistema consistente y coordinado de las
nociones temporales, el infante de estas edades no podria tener un pleno
dominio de los adverbios de tiempo.

f) En virtud de las minimas variaciones en los indices de produccién
y de comprensién con respecto a la variable sexo, no podria hablarse de una
diferenciacién plena motivada por el sexo.

g) Los datos parecen indicar la inexistencia de una relacién de la
adquisicién de los adverbios de tiempo y la variable socio-econdmica, si se
considera que el grupo que obtuvo los mayores valores de produccion (grupo
medio), no fue el mismo que presenté los maximos indices de comprensién
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(grupo alto). Por lo que podria hablarse de una relativa proporcién de estas
unidades lingiifsticas con respecto a esta variable.

h) A pesar de que estos resultados no difieren, fundamentalmente,
de los aportados por otros investigadores en relacién con la adquisicién de
estos adverbios, no se puede concluir, de manera definitiva, sobre este
proceso mds alld de lo que estos datos puedan indicar. Ello se sefiala por dos
factores basicos, a saber, primero, la muestra se circunscribe a informantes
caraquefios de 3 a 6 afios de edad, por lo que no se esbozan los procesos que
preceden o contindan al desarrollo de lo que aqui se estudia, ni se consideran
otras regiones de Venezuela; segundo, de estas edades resefiadas no se han
tomado en cuenta toda la generalidad de los aspectos psico-sociolingiiisticos
convergentes en el proceso de desarrollo y adquisicion lingiiistica. De alli
que se plantee la necesidad de estudios longitudinales para esclarecer, de
forma definitiva, el desarrollo alcanzado y la evolucién lingiiistica del
infante, a los fines de un conocimiento mds amplio de las expresiones
temporales infantiles, para una conduccién del proceso ensefianza-
aprendizaje de la lengua materna, acorde con la realidad del habla infantil.
Ello por las posibles implicaciones de la relacion de las unidades espacio-
temporales, y del proceso de aprendizaje de la lecto-escritura.
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Brunei, Jerome (1997) La Educacion, puerta de la cultura. Madrid: Ed.
Visor, S.A. (Traduccién de Félix Diaz), 216 pdginas. Encuadernacion en
rdstica y formato 23,5 x 13 cm. La obra se encuadra en la coleccion de Ed.

Visor: «Aprendizaje Visor».

El libro —traduccién de la obra
The Culture of Education (1995), de
Jerome Bruner— ofrece un prefacio a la
edicidén espaiiola, donde su autor for-
mula ya la tesis de su obra, que ofrece
un enfoque «psicolégico cultural» de la
educacion, con las siguientes palabras:
«Ni la escuela ni la educacion pueden
entenderse ya como meros vehiculos
de transmisién de las habilidades bési-
cas que se requieren para ganarse la
vida o para mantener la competitividad
econdmico de los respectivos pafses.
Para que esta dimensién econémico-
tecnoldgica de nuestra civilizacion sea
viable tiene que estar encajada en un
contexto cultural humano que la sos-
tenga. Efectivamente, no sélo de pan
vive el hombre; ni sélo de matemati-
cas, ciencias y de las nuevas tecnolo-
gias de la informacién.» (p. 10).

La presente obra se articula en
nueve capitulos dedicados a la refle-
xién de los siguientes aspectos: 1.
Cultura, mente y educacién (pp. 19-
62), 2. Pedagogia popular (pp. 63-83),
3. La complejidad de los objetivos
educativos (pp. 85-103), 4. Enseiiar el

presente, el pasado y lo posible (pp.
105-117), 5. Entender y explicar otras
mentes (pp. 119-134), 6. Narraciones
de la ciencia (pp. 135-147), 7. La
construccién narrativa de la realidad
(pp. 149-168), 8. El conocimiento
como accién (pp. 169-177) y 9. El
préximo capitulo de la psicologia (pp.
179-203). Finaliza el libro con indice
temdtico (pp. 179-209) y de autores
(pp. 211-216).

Libro reflexivo y de especial
interés, en el que se nos muestra como
el objetivo de la educacion es ayudar-
nos a encontrar nuestro camino en
nuestra cultura, a comprenderla en sus
complejidades y contradicciones. Por
ello, la escuela no puede continuar
separada de otras manifestacioes de la
cultura.

Asi, la funcién social de los
maestros y profesores serd la de ayu-
dar a los nifios y a los jévenes, no sélo
a dominar habilidades técnicas, sino
también a conocer y tomar conciencia
del mundo en el que han de vivir.

M.A. Cadrecha
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Apocada, P., Arbizu, F., Lobato, C. y Olalde, C. (Comps.) (1997).
Orientacion universitaria y evaluacion de la calidad.. Bilbao: Ed. E.H.U-
A.Z./Servicio Editorial de la Universidad del Pais Vasco, 383 paginas.
Encuadernacidn en rdstica con solapas y formato 22,5 x 14,5 cm.

El libro responde a la publica-
ciéon de las Comunicaciones que se
presentaron en el Congreso de
«Orientacion Universitaria y Evalua-
cion de la Calidad», organizado por el
ICE/HEZI de la Universidad del Pais
Vasco y que se celebré en Octubre de
1996.

La publicacién se vertebra en los
dos apartados del citado Congreso:
Orientacion Universitaria y Evalua-
cion de la Calidad en la Ensefianza
Superior, tocando diversos aspectos
de estos dmbitos.

Las Comunicaciones sobre
Orientacion Universitaria, presentadas
por diversos autores, son: I. La orien-
tacion universitaria en Galicia: orga-
nizacion de servicios y recursos, por
M.L. Rodrigo; 2. Vias de orientacién
académica y profesional utilizadas
por los estudiantes de la Universidad
de Gerona. Variables predictoras y
reflexiones en torno a la implantacion
de los Servicios de Orientacion, por
E. Villar, J. Juan, E. Corominas y D.
Capell; 3. Andlisis de necesidades de
orientacion en alumnos universita-
rios, por T. Ausin, M.L. Barba, C.
Garcia, S. Mangas, J.F. Martin, M.C.
Lopez y M.J. Rodriguez; 4. El Servi-
cio de Orientacion Universitaria de la
Universidad de Deusto, por M. Ma-
rroquin, D. Montero y E. Pallarés; 5.
El Gabinete Psicopedagdgico de la
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Universidad de Granada, por J. Gu-
tiérrez y C. Rodriguez; 6. Perfil del
tutor universitario, por S. Gallego; 7.
El autoconcepto del/a alumno/a uni-
versitario/a a la vision del gru-
po/clase: ;un didlogo de sordos?, por
A. Rustarazo, A.l. Luque y M.N.
Lazaro; 8. La tutoria en la universi-
dad: ;jalgo mds que una reseiia en el
horario del profesorado?, por J. Fer-
nandez y J. Sanz; 9. La problemdtica
académica surgida a raiz de la im-
plantacion de los nuevos planes de
estudios: el caso de la Universidad de
Granada, por J. Gutiérrez y C. Rodri-
guez; 10. La participacion de los
estudiantes universitarios en activida-
des de formacion complementaria,
por L.A. Garcia, P. Herndndez y E.
Martin; 1. ;Es posible la calidad en
la docencia sin ética?, por C. Elechi-
guerra y M.J. Luengo; 12. Enfoques
de aprendizaje y titulacion en alum-
nos universitarios, por M. Deailo, J.
Sepiilveda, J. Garcia y M. Gonzilez;
13. Propuesta para el disefio del
prdcticum en la Escuela Universitaria
de Relaciones Laborales, por A. Sai-
tua e I. Vazquez.

Las 19 Comunicaciones sobre
Evaluacién en la Ensefianza Superior
se ocupan de diversos aspectos de
ésta: concepto, indicadores, estrate-
gias, proceso instructivo, investiga-
cion, etc., y ofrecen experiencias de



diversas universidades: Vigo, Gerona,

Baleares, Complutense de Madrid.
El libro responde a los textos de

las citadas Comunicaciones y trata de
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ofrecer una perspectiva del foro de
debate que se desarroll6 en el Congre-

so de Octubre de 1996.
M.A. Cadrecha

Gutiérrez Zﬁloaga, Isabel (1997). Introduccién a la Historia de la
Logopedia. Madrid: Narcea, S.A., 213 pégs. Encuadernacion en ristica

plastificada y formato 24 x 17 cm.

El libro expone los numerosos
esfuerzos realizados por la humanidad
para analizar y resolver las limitacio-
nes del lenguaje, recorriendo los hitos
histéricos mds importantes del trata-
miento de las discapacidades auditi-
vas y lingiiisticas.

Con prélogo de Ricardo Marin
Ibéfiez, la obra se organiza en seis
secciones —en las que se inserta abun-
dante bibliografia al respecto— que se
dedican a:

1. Introduccion a la temdtica
historica (pp. 12-21), 2. Los prece-
dentes: Antigiiedad y Medievo (pp.
23-36); 3. Edad Moderna: Preocupa-

cién metodologica (pp. 37-66); 4.
Siglo XIX: Periodo de la instituciona-
lizacion (pp. 67-94), 5. El impulso
logopédico en el siglo XX (pp. 95-
163), 6. Desarrollo del estudio y la
intervencion logopédica desde 1980
(pp. 165-204). Finalmente, el libro
ofrece un indice de autores (pp. 205-
213).

El libro ofrece una ayuda dtil
para los interesados en la problemati-
ca de las dificultades o deficiencias de
caracter lingiifstico o auditivo: logo-
pedas, psicopedagogos, terapeutas y
educadores, en general.

M.A. Cadrecha

Gonzilez Torres, M. Carmen (1997). La motivacion académica. Sus
determinantes y pautas de intervencion. Pamplona: Ed. EUNSA, 191 pégs.
Encuadernacién en ristica plastificada y formato 24 x 17 cm.

El libro, a la luz de las teorias y
datos de investigacién mds recientes,
pretende ayudar a comprender la com-
plejidad del proceso motivacional. La
autora, a lo largo de sus cuatro capitu-
los —dedicados a: 1. Cuestiones intro-
ductorias (pp. 11-23), 2. Los procesos
internos que dan a la conducta su

direccién y energia (pp. 25-122), 3.
La motivacién y la autorregulacion
del aprendizaje (pp. 123-142), 4. El
contexto de aprendizaje y la motiva-
cién (pp. 143-170) y un epilogo dedi-
cado a ofrecer unas pautas generales
de actuacién en el dmbito educativo
(pp. 171-173)— expone cuestiones
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relativas al desarrollo de patrones
motivacionales adaptativos y desadap-
tativos en el aula; presenta ¢l papel
que las creencias, afectos y valores
del estudiante juegan en la motiva-
cién, los cambios que se producen en
la misma a lo largo del desarrollo.
Reflexiona la autora sobre la influen-
cia en el modo de enfrentarse el estu-
diante a sus tareas y en qué medida
aprender a pensar ayuda a fortalecer la

motivacién por aprender. Asimismo,
desde un concepto de «motivacién
situada por el entorno educativo» se
ofrecen sugerencias acerca de c6mo
crear contextos motivadores.

Libro de interés general para
todos los profesionales e implicados
en el proceso de ensefianza-aprendiza-

je.
M.A. Cadrecha

Duschl, R.A. (1997). Renovar la ensefianza de las ciencias. Madrid: Ed.
Narcea, S.A., 149 pdgs. Encuadernacion en rustica plastificada y formato 21
x 15 cm. Libro encuadrado en la Coleccién «Educacién Hoy» de la citada

editorial.

El autor parte de una reflexién
sobre el papel de la Historia y la Filo-
soffa de la Ciencia en la ensefianza de
las Ciencias y presenta criticamente
los diferentes criterios que puede
guiar la eleccién de las distintas teo-
rias. En la presente obra se afirma que
en la enseflanza de las Ciencias ha
predominado la justificacién del co-
nocimiento y se propone que se tenga
en cuenta también el contexto de des-
cubrimiento, como un camino para
desarrollar una imagen de la Ciencia
que responda en mayor medida a la
complejidad de la construccién del
conocimiento cientifico. Ademds de la
reflexién el libro ofrece ejemplos de
aplicacién y se articula en 7 capitulos
dedicados a: 1. Fundamentos de la
Ensefianza de las ciencias (pp. 17-31),
2. Reformulacién de la ensefianza de
las ciencias (pp. 33-47), 3. El status
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de las teorias en la ensefianza de las
ciencias (pp. 49-70), 4. La reestructu-
racién de las teorias cientificas (pp.
71-99), 5. El aprendizaje como proce-
so de reestructuracion (pp. 101-115),
6. Quimica y Fisica. Aplicacion de los
esquemas de desarrollo del conoci-
miento (pp. 117-132), 7. Ciencias de
vida y de la Tierra. Aplicacién de los
esquemas de desarrollo del conoci-
miento (pp. 133-144), para finalizar
con unas Referencias bibliograficas
(pp. 145-149).

En conjunto el libro contiene
ideas y sugerencias sobre cémo utili-
zar la Historia y la Filosofia de la
ciencia en las clases de Ciencias, tanto
desde el punto de vista de propuestas
que pueden servir de ejemplo para el
trabajo en el aula.

M.A. Cadrecha
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Jesis Herndndez Garcia
ISBN: 84-88828-00-4 Depésito Legal: AS-3735-92
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Luis Alvarez Pérez y Enrique Soler Vazquez
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Tedfilo R. Neira
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