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LA EDUCACIGN SUPERIOR COMO EDUCACION BASICA BN EL MARCO
DE LA EDUCACION PERMANENTE

GONZALO VAZQUEZ GOMEZ"

Es preciso superar el enfoque segdn el cual la educacion universitaria es un nivel educativo
que se afiade a la educacién secundaria. En su lugar, se propone aqui que la educaci6n superior (como
concepto més amplio que el de educacién universitaria) forma parte de la educaci6n basica que en el
futuro habrdn de recibir todos los ciudadanos. El trabajo se cuestiona cudles seran los objetivos,
contenidos y competencias de la educacién superior en relacién con la educacién permanente y con la
construccion de la ciudadania.

It is necessary to overcome the vision that university education is a level added to secondary
education. Instead, on propose that higher education (a broader concept than university education) is part
of basic education which all citizens will receive in the future. This paper argues on higher education
objectives, content matter and abilities related to permanent education and to citizenship construction.

1. Introduccion

(Qué sentido tiene hablar de la educacién superior desde la
perspectiva del “presente y futuro de la ensefianza escolar”?

Con alta probabilidad, si les preguntdramos a los ciudadanos de la
calle (quienes nos autorizan a hablar de la educacién a los que nos tenemos
por especialistas de ello) qué entienden por “ensefianza escolar”, una buena
parte de ellos nos darfan respuestas vinculadas, sobre todo, con la educacion
primaria y secundaria. De tal forma se ha ido vinculando en el imaginario
colectivo educacién escolar a las caracteristicas de obligatoriedad,
estructuracién y acreditacién, que apenas si entendemos la Escuela de otro
modo.

Si tal visién es cierta, entonces lo que vamos a traer aquf (la visién
prospectiva de laeducacién superior y permanente) estd sencillamente fuera
de lugar por no pertenecer a una concepcioén ordinaria y dominante de la
ensefianza escolar.

* GONZALO VAZQUEZ GOMEZ es Catedrético de Teoria de la Educacion y Director del
Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad Complutense de Madrid.
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Sin embargo, cabe pensar de otra forma y asumir, si no como punto
de partida, si, al menos, como posible horizonte de llegada, que la suerte de
la ensefianza escolar depende, en buena medida, de lo que entendamos por
“educacion permanente” y por “educacién superior”. Lo que se propone
aqui es, segun esto, algo distinto de esa forma de razonar segtin la cual la
educacién universitaria es una modalidad de educacion que se afiade a la
enseflanza convencional o que, a lo sumo, forma parte de la misma. Tal
manera de concebir la educacién resulta incompatible con un entendimiento
cabal del presente y futuro de la educacién. Este requiere que
comprendamos que la suerte entera de toda la educacién, en todas sus
modalidades y niveles, se juega en cada uno de los puntos que la
constituyen.

2. La educacion permanente como integrante del sistema educativo

Una de las corrientes educativas de las reformas escolares de los
ultimos afios es la de su caracter sistémico o global. En nuestro caso, la
reforma educativa de 1990, con su antecedente de 1983 (afios respectivos
de la LOGSE y de la LRU), manifiesta con luces y sombras un claro
exponente de esta corriente sistémica.

En efecto, en la promulgacién de la LOGSE (1990) se confirman
dos hechos en alglin modo antitéticos. Por una parte, una ley que se presenta
con la vocacién de ordenar o regular todo el sistema educativo (Ley de
Ordenacion General del Sistema Educativo) tiene que partir del hecho de
que, por voluntad politica del mismo gobierno (al menos, del gobierno
apoyado por el mismo partido), siete afios antes le ha precedido una ley (la
LRU, parcialmente orgénica) que regula la educacién universitaria'. Este es
un hecho de naturaleza politica, no privativo sélo de la situacion espafiola,
sobre la que no ha recaido la suficiente reflexién entre nosotros?.

Por otra parte, en la LOGSE se reconoce el caricter principal
(“principal”) de la educacioén permanente:

- la educacién serd permanente y asi lo proclama la ley al
determinar que ése serd el principio bdsico del sistema educativo
(predmbulo de la ley);

- el sistema educativo tendrd como principio bésico la educacién
permanente (art. 2.1.).

Se reconoce, pues, el cardcter fundamentante de la educacion
permanente como principio ordenador general del sistema educativo. Dentro
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del texto articulado de la LOGSE encontramos otros puntos que nos
descubren el cardcter problemético de la educacion permanente. Asf, se
define, por un lado, el alcance de la “ensefianza bésica”, mientras que, por
otro, se remite a un tratamiento distinto la educacién de las personas
adultas:

- la educacién primaria y la educacién secundaria obligatoria
constituyen la ensefianza bésica. La ensefianza bdsica comprenderd diez
afios de escolaridad, inicidndose a los seis afios de edad y extendiéndose
hasta los dieciséis (art. 5.1., titulo preliminar);

- el sistema educativo garantizard que las personas adultas puedan
adquirir, actualizar, completar o ampliar sus conocimientos y aptitudes para
su desarrollo personal y profesional (art. 51, titulo 1II);

- las personas adultas que quieran adquirir los conocimientos
equivalentes a la educacién bdsica contardn con una ayuda adaptada a sus
condiciones y necesidades (art. 52.1, titulo III);

- las Administraciones competentes ampliardn la oferta publica de
educacién a distancia con el fin de dar una respuesta adecuada a la
formacién permanente de las personas adultas (art. 53.3, titulo III).

En sintesis, la educacién permanente se presenta como un principio
de la educacién sobre el que se basa la educacién en su orientacion mads
sistémica, en la educacién que abarca, tanto la dimensién escolar de la
educacién, como la educacién no formal, lo mismo la ensefianza obligatoria,
que toda modalidad educativa y formativa con pretensién de continuidad y
universalidad. Este es el sentido mds profundo de la educacién permanente
entendida como educacion continuada a lo largo de toda la vida.

De acuerdo con este enfoque, toda educacién tiene un caricter de
educacién bdsica. Ya hemos visto cémo, de manera muy acertada, la
LOGSE preserva esta expresion (“educacién bdsica”) para referirse al
conjunto de la educacién primaria y secundaria. Sin embargo, al hacerlo de
este modo confinamos la educacién bésica dentro de los limites de la
educacion obligatoria, cosa que quizd deba someterse a revision.

En efecto, siempre que no queramos caer en la citada confusion,
podemos entender que la educacion bdsica abarca toda educacién escolar
que se da, con pretension de universalidad, antes y después de la educacion
primaria y secundaria. Acoge, pues, la educacién infantil, la educacion
primaria, la educacién secundaria, la educacion superior (concebida como
educacién post-secundaria) y la educacién basica de adultos. De esta forma,
la educacién bésica precedida de la educacién familiar y seguida de la
educacién y la formacién continuas de los adultos (tanto en situaciones de
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educacion formal, como no formal) configura todo el sistema y el proceso
de la educacién.

La vigencia de la educacién permanente, como principio
fundamental que afecta al bienestar individual y social, se apoya en una
serie de fendmenos que actian a modo de condiciones previas. En el
Informe de la OCDE’® sobre la educacién permanente se identifican los
siguientes supuestos bdsicos: la sociedad y economia que aprenden, la
velocidad del cambio vinculado al crecimiento acelerado de la informacién
y del conocimiento, la redistribucion del aprendizaje a lo largo de todo el
ciclo vital, las politicas activas en pro del desarrollo del capital humano, el
desarrollo de politicas innovadoras para el logro de una mayor cohesién
social.

Lo que mas importa de estos fenémenos y de estas politicas es que
no actdan de forma aislada, sino que convergen, dando lugar a un conjunto
de estrategias que vinculan la educacidén con la formacién, las estructuras
formales con las no formales, que reconocen que no hay un solo tiempo o
una sola oportunidad para aprender y que tratan de identificar y superar
todos los tipos de obstdculos que se oponen a la educacién permanente:
obstéaculos relacionados con las creencias y practicas de los individuos
candidatos a la educacion permanente, con los profesores, con los sectores
educativos y formativos discretos (esto es, con escasa interrelacion), con los
empresarios, con los politicos y con la comunidad social en su conjunto.

En suma, sélo el principio de la educacion permanente hace posible
hablar de la educacién como sistema que abarca el conjunto de estimulos
culturales para formar al hombre a lo largo de toda la vida.

3. La educacién superior como componente de la educacién basica y
permanente

3.1. Falta de distincién entre la educacién universitaria y la educacién
superior

El presupuesto del que se parte aqui tiene un caricter de conviccién
personal. Aunque comienza a ser compartido, todavia pueda producir una
cierta perplejidad (;la educacion superior parte de la educacién bdsica?),
razén por la cual lo vamos a convertir en hipdtesis de trabajo. Pasemos a
verificarla.
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Para dar respuesta a esta cuestion es menester partir de la distincion
entre “educacién universitaria” y “educacién superior”. De nuevo, nos
encontramos con que, a la hora de realizar un examen prospectivo de la
educacién, hemos de partir de creencias sélidamente ancladas en la
sociedad. En la nuestra, a diferencia de otras préximas, no ha calado la
distincién entre ambas expresiones. De ello se derivan no pocas
consecuencias como las siguientes:

a) la coexistencia de dos “culturas” (una A, la universitaria, y otra
B, la de los estudios de ciclo corto) dentro de los estudios universitarios en
las formas de pensar en los érganos de gobierno de las universidades®;

b) la facilidad otorgada, en ciertos casos, a los titulados de ciclo
corto (diplomados universitarios) para tener acceso a los estudios de
segundo ciclo’;

¢) la falta de una politica y una préactica que enfoque la formacién
universitaria, en general, como la base de una formacién continua que
requerird “volver” varias veces a la Universidad para actualizar el
conocimiento®;

d) la resistencia institucional a favorecer el ingreso de los mayores
(en nuestro caso, de los mayores de 25 afios) en la Universidad’;

e) la propensién, en muchos de los alumnos de carreras superiores,
de ciclo corto, a transitar a las de ciclo largo para, de esta forma, acumular
dos acreditaciones que les abra mas posibilidades en el mercado de trabajo®;

f) la falta de concrecién practica, y de posibilidad de insercion
social, de los estudios de primer ciclo de las carreras (sobre todo en el caso
de las licenciaturas)’.

Como se ve, la falta de una clara distincién entre la educacién
superior y la educacién universitaria, en un sentido mas restringido, lleva
a una situacién confusa en la que, ni los académicos, ni los alumnos, ni los
empleadores pueden tomar decisiones suficientemente racionales, eficaces
y rentables.

Pero, en vez de examinar la cuestién negativamente, en relacion con
los costes sociales y académicos, es preferible analizar el alcance y
contenido que deberiamos dar a una educacién superior concebida como
formacidn basica dentro de un proceso de educacion permanente. En este
sentido, resulta util hablar de “educacién postsecundaria”. Aunque, por los
motivos sociales apuntados, esta expresion no ha cuajado entre nosotros, no
deja de tener sentido. Cuenta, ademds, con una amplia aceptacion en el
lenguaje de la educacién comparada'.
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La distinci6n entre estos dos tipos de ensefianza conduce a que “la
Universidad debe ser tan sdlo un aspecto, importantisimo, pero
numéricamente marginal, del sinntimero de carreras cortas y otras menos
cortas que la sociedad emergente requiere”'!. Lejos de plantearse, de esta
forma, una limitacidn de las posibilidades de desarrollo de la Universidad,
se abren nuevas vias para que esta forma de educacién constituya la
segunda oportunidad para diversos tipos de individuos; para:

a) los que no concluyeron en su momento los estudios secundarios;

b) quicnes los finalizaron “con éxito”, pero no ingresaron a
continuacién en la educacién superior o universitaria;

¢) aquéllos que concluyeron una carrera corta y, después de unos
afios de ejercicio profesional, se insertan en una carrera de segundo ciclo;

d) los que concluyeron una carrera de larga duracién y requieren
una actualizacién del conocimiento.

El balance, como puede advertirse, puede ser altamente positivo,
toda vez que “se pone en valor la educacién de adultos, la formacién
profesional de tercer grado, la educacion a distancia, el aprendizaje de la
ensefianza libre, la actualizacion y el reciclaje profesional en grados no
universitarios pero si de nivel postsecundario”'?. Todas estas formas de
educacién superior estdn abriendo nuevos espacios de servicio social a la
Universidad como organizacién especializada en la generacion y difusién
del conocimiento en la sociedad de la informacion y de las competencias.

La importancia de esta funcién estd en crecimiento. En la
Conferencia Mundial sobre la Educacién Superior de UNESCO, en 1998,
se ha destacado, como primera misién de la educacioén superior, la de
educar, formar y realizar investigaciones. Esta mision se desarrolla, segin
este Organismo, a través de las siguientes funciones que contribuyen al
desarrollo sostenible y al mejoramiento del conjunto de la sociedad':

a) formar titulados altamente cualificados;

b) constituir un espacio abierto para la formacién superior que
propicie el aprendizaje permanente;

¢) promover, generar y difundir conocimientos por medio de la
investigacion y de los servicios a la comunidad,;

d) contribuir a comprender, interpretar, preservar, reforzar,
fomentar y difundir las culturas nacionales y regionales, internacionales e
histéricas, en un contexto de pluralismo y diversidad cultural;

e) contribuir a proteger y consolidar los valores de la sociedad en
relacién con la ciudadania democratica y el fortalecimiento de enfoques
humanistas,
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f) contribuir al desarrollo y la mejora de la educacién en todos los
niveles, en particular la capacitacion del personal docente.

Nos interesa destacar aqui la segunda funcién que se estipula en
estos términos: constituir un espacio abierto para la formacién superior que
propicie el aprendizaje permanente, brindando una Optima gama de
opciones y la posibilidad de entrar y salir ficilmente del sistema, asi como
oportunidades de realizacién individual y movilidad social con el fin de
formar ciudadanos que participen activamente en la sociedad y estén
abiertos al mundo, y para promover el fortalecimiento y consolidacién de
las capacidades enddgenas en un marco de justicia, de los derechos
humanos, el desarrollo sostenible, la democracia y la paz.

El nicleo substantivo de esta funcién estd formado por la
facilitacién de un aprendizaje permanente gracias a un enfoque organizativo
flexible que haga posible una fluida entrada y salida en el subsistema de la
educacién superior.

Esta forma de organizar la educacién superior se pone al servicio
de la construccién de la ciudadania y del desarrollo sostenible y de los
bienes y de los valores democrdticos para todos. La educacion es la
construccién del hombre para que alcance esta capacidad. Uno de los
cometidos bésicos de la educacion bdsica, tal como aqui se presenta, es el
de la generacién de la competencia ciudadana. Supuesto el logro de la
protociudadania en la educacién familiar, en un grado suficiente, entra la
labor de la escuela para construir las bases que hagan posible su efectivo
desarrollo. Esas bases no son otras que las de la capacitacién para el
didlogo, de un didlogo ptblico que facilite el andlisis y discusion de los
problemas y conflictos que afectan “al otro”, es decir, al conjunto de los
ciudadanos, incluidos los no inmediatamente préximos (la educacién
superior ensancha los limites de la ciudadania; un ejemplo de ello se
encuentra en la participacién de los programas de intercambio y
acreditacién internacional del tipo Sdcrates).

La crisis de socializacién, y por lo tanto las deficiencias en la
generacion de la competencia ciudadana, se deben, desde luego, a fallos en
los instrumentos de socializacién, pero también, como ha sefialado Tedesco,
al debilitamiento de los ejes bésicos para la construccién de las identidades
personales y sociales, asi como a la pérdida de ideales, a la ausencia de
utopia y la menor presencia, o apariencia, de las cuestiones de sentido'*. En
consecuencia, la Universidad deba concebirse como un espacio en el que se
genera y comunica, en situacién de didlogo, el conocimiento sobre la
realidad.
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Para dar cumplida respuesta a la necesidad de que la educacion
formal consolide el proceso de formacion de competencia humana y de
construccién de la ciudadania se hace necesario armonizar la dimensién
técnica de la educacién con una formacidon humanistica en una linea,
sugerida por autores como Meceiras (1994) y Niiiez Cubero (1998), que
permita lograr un vinculo dialogante entre hombre, su construccién (la
tecnociencia) y el futuro del hombre mismo. Para ello, las humanidades, “no
s6lo ellas, pero ellas sobre todo”, han de contribuir a una construccién
dial6gica y ética (de la ética de la responsabilidad) de la realidad".

De esa forma, la escuela, y la Universidad en tanto que escuela,
sabrd conjurar el riesgo de que la globalizacion y la mundializacién de la
economiay de la tecnologia no se conviertan en el caldo de cultivo abortivo
de la construccién humana del hombre. Esto s lo que una Europa articulada
como sistema de posibilidades en libertad puede aportar, a través de la
educacidn, al conjunto de las comunidades.

3.2. La educacién universitaria en el escenario de la crisis del Estado del
bienestar

Cualquier examen prospectivo de la educacion universitaria debe
partir de la situacién de crisis social, politica y econémica en la que nos
encontramos y cuya vigencia puede presumirse durante bastante tiempo.
Examinemos algunos fenémenos caracteristicos de nuestro tiempo; todos
ellos arrojan consecuencias para la suerte de los sistemas educativos y, en
concreto, para el futuro de la educacion superior:

- globalizacién e interdependencia de las economias;

- configuracién de nuevos espacios regionales (Espacio Euro,
Mercosur,...) que, al mismo tiempo que suprimen fronteras interiores, crean
otras nuevas (respecto de otros paises que quedan excluidos y que son
candidatos a ingresar en ellos);

- turbulencias en los pafses limitrofes con los paises més
desarrollados (ej.: paises del Mediterrdneo sur);

- conflictos bélicos regionales (este de Europa, Centro4frica, etc.);

- reclamo de nuevos derechos sociales al mismo tiempo que se
exige el mantenimiento de los existentes;

- migraciones de unos espacios regionales a otros;

- desarrollo de las nuevas tecnologias de la informacién y de la
comunicacion;

10
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- alteracidn, en los paises desarrollados, de las tasas hasta ahora
ordinarias de crecimiento demogréfico.

Estos fenémenos, que globalmente podemos identificar como
sociales, general profundas consecuencias sobre los discursos y las politicas
universitarias. Si hacemos un breve recuento de los discursos y del discurso
utilizados en los udltimos tiempos, tanto por las mdximas autoridades
académicas, como de las autoridades de la administracién, podremos
concluir que casi todo lo dicho gira en derredor de las asignaciones
presupuestarias'®.

Como no puede ser menos, ni unos, ni otros tienen toda la razén, ni
carecen totalmente de ella. Por parte de los académicos se demandan mas
recursos para asegurar y mejorar la calidad, aunque quiz4 deberian mejorar
su gestién econdmica y académica. La Administracion, en general, no acaba
de advertir la rentabilidad econémica y politica de los servicios
universitarios, acostumbra a ignorar la naturaleza propia de los procesos
académicos y, ademds, debe atender a otros niveles educativos previos y ser
sensible a los sacrificios que todo equilibrio presupuestario impone sobre
la diversidad de politicas sociales. Unos y otros, ademds, no han aprendido
los limites de la autonomias de la otra parte.

Dentro de este panorama, se plantea la cuestién de la posibilidad de
sostener el reto del Estado del bienestar en relacion con la prestacion de
servicios educativos y especificamente propios de la educacién superior'”.
En primer lugar, si examinamos la evolucién de la universidad espafiola
durante el dltimo cuarto de siglo, tendrfamos que calificarla como
universidad afectada de “masificacién” dado que se ha producido una
“incorporacion progresiva de miles de estudiantes a un sistema que no
estaba preparado para ello”'®. Algunos datos nos pueden ayudar a
caracterizar la universidad espafiola en perspectiva:

- nimero de universidades: mds de 60 (en 1983: 36);

- ndmero de alumnos: superior al millén y medio (curso 1984-85:
780.000);

- tasa de escolarizacién en estudios de educacién superior: segundo
pais de Europa (s6lo precedido por Finlandia); aproximadamente, uno de
cada tres j6évenes siguen estudios en la Universidad'®;

- s6lo un 30% de los universitarios cursa estudios de ciclo corto
(diplomatura, ingenieria técnica o arquitectura técnica);

- progresivo incremento de la participacion femenina en la
Universidad (por encima de la distribucion de la poblacién de
mujeres/varones);

11
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- alta dependencia de los fondos ptiblicos para financiar las
universidades publicas (las matriculas cubren en 1/6 y 1/5 de los costes
siendo muy bajas las aportaciones por la via de la financiacién de
investigacion, contratos, etc.);

- prolongacidn de la escolaridad media (afios de estancia en la
Universidad) por encima de la duracién esperada en funcién del nimero de
afios (tensién entre el enfoque de cursos y el de créditos/curso).

Muchos de estos datos permiten sostener la hipdtesis de la
masificacién. Asi, el hecho de que el 70% de los alumnos cursen carreras
de ciclo largo contribuye a una estancia mds prolongada en los estudios. Por
otra parte, el enfoque de los planes de estudio conforme al sistema de
créditos estd encareciendo extraordinariamente la formacién de cada
titulado™.

Estos datos nos autorizan a hablar de masificacién, cuando menos
en la mayor parte de las aulas y bibliotecas de los centros universitarios
publicos. Sin embargo, la proyeccién de futuro es apreciablemente distinta.
La siguiente tabla nos permite comparar las estadisticas de poblacion entre
1991 y 2010 para los distintos segmentos de edad y de niveles escolares®":

POBLACION ESPANOLA, CLASIFICADA SEGUN LAS EDADES ESCOLARES,
1991 y 2010

EDADES 1991 2010 2010-1991 %VARIACION
0-5 (Infantil) 2.447.473 2.413.719 —33.754 ~14
6-11 (Primaria) 3.155.026 2.406.954 —748.072 23,7
12-15 (ESO) 2.604.862 1.548.992 -1.055.870 -40,5
16-17 (Bach/F.P.) 1.333.949 764.958 ~570.991 427
18-24 (Univ.) 4.566.293 2.834.987 -1.731.306 -37,9

Como se puede advertir, el decremento en las tasas de poblacién
bruta en los distintos niveles de la escolaridad se estd haciendo muy
acentuado y va a acentuarse mds. Ahora bien, en el caso especifico de la
poblacién universitaria, la cuestién se hace doblemente aguda por dos
razones. En primer lugar, porque el 1% de variacion negativa es muy alta,
tan sOlo superada por las disminuciones relativas producidas en la
secundaria obligatoria y no obligatoria. Ahora bien, es preciso observar, en
segundo término, que, asi como resulta previsible que se produzca una
ligera reposicién de poblacion en la educacién infantil y primaria en un
plazo relativamente corto como consecuencia de la inmigracién®, el efecto
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de esta fuente de incremento sobre la poblacién universitaria es, a medio
plazo, practicamente nulo.

Sin embargo, algo hace pensar que, también en este caso, y ain con
tasas muy bajas, se podrd cumplir aquello de que “lo vacio llama a lo lleno”.
En efecto, cabe pensar que, aunque los modos de pensar sobre la
Universidad en Espafia son escasamente avanzados, se producird un cierto
quiebro en las politicas sociales y de las universidades de forma que éstas,
al fin, harén frente a los nuevos demandantes de servicios universitarios.
Entre éstos se pueden avanzar los siguientes:

a) aumento de alumnos adultos en programas de formacion
permanente”;

b) nuevos alumnos que se matriculan en ensefianzas ordinarias a
través de la educacién a distancia®;

¢) alumnos que se matriculan y cursan sus estudios bajo la
modalidad de “tiempo parcial’?’;

d) trabajadores adultos, ocupados o desocupados, que acuden a la
Universidad, casi siempre por segunda vez o sucesiva, en busca de una
actualizacién de conocimientos™;

e) jubilados (incluso, menores de 65 afios) que ocupan parte de su
tiempo libre en la asistencia a cursos y programas regulares y
extraordinarios.

Existen, pues, tendencias que nos permiten proyectar una imagen
mds esperanzada que vendrd a mitigar la fuerte pérdida de contingentes de
alumnos universitarios, aunque sus verdaderos efectos s6lo se apreciardn en
el medio-largo plazo.

En consecuencia, todo hace pensar que, una vez mas, la institucién
universitaria habrd de convivir con la experiencia y la idea de crisis. Unas
veces por crisis de valores, otras por la contestacién estudiantil, otras por las
presiones politicas (que dan lugar a “cuestiones universitarias”), otras como
efecto de los conflictos bélicos, otras por falta de recursos financieros y
ahora por la crisis demogréfica, la historia mds que centenaria de la
universidad contemporanea seguird ligada a la situacién crisica, mas ahora
dentro de la crisis del Estado del bienestar que se encuentra abocado a la
necesidad de aportar mds recursos a la educacion sin dejat de prestdrselos
a las pensiones, a los gastos sanitarios y a la dotacién de infraestructuras
(ademds de a la ayuda de paises en vias de desarrollo).

13
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3.3. ;Qué competencias debe cubrir la educacién superior en tanto que
educacion bdsica?

Verificada la situacién de crisis universitaria, podemos volver a la
hipétesis inicial de este tercer apartado. ;Cuél seria el papel de los estudios
universitarios en tanto que estudios basicos? Ya se ha sefialado antes que
esta hipdtesis me parece demasiado avanzada. Sin embargo, las bases
doctrinales y la experiencia internacional estin sentadas hace ya algunos
anos. Aunque el decenio transcurrido desde la presentacién original de esta
tesis, la mayor parte de la informacién incluida en el siguiente cuadro
continda vigente”’:

CUADRO DE EXIGENCIAS EDUCATIVAS DERIVADAS DE ALGUNOS FENOMENOS
SOCIALES SIGNIFICATIVOS ORIGINADOS EN LA SOCIEDAD EMERGENTE

Fenomenos
sociales

Paradigmas
subyacentes

Riesgos implicados

Exigencias para la
educacion

A. Crecimiento de la
informacién

Sociedad de la
informacién

Saturacién informativa
(= no informacién)

Accesibilidad/disponibi-
lidad de la informacién
de conocimiento

B. Concentraci6n de la
informacién

Informacion = Poder

Oligopolios
informativos

Participacién-
generacion/Consumo de
informaci6n

C. Sociedad
interconectada

Aldea universal
Red de informacién

Informacién no
significativa

Facilitar el acceso
material y formal a la
informacién

D. Innovacién
tecnoldgica

Innovacién constante

Analfabetismo cientifico

Educacién tecnolégica

E. Tecnificacién de
los procesos de
accién-decisién

Homo technologicus

Disociacién técnica-
cultura

Equilibrio entre
formacién humanista-
tecnolégica

F. Calidad versus
igualdad

Darwinismo social

Mortalidad provocada
Educacion de masas

Desarrollo universal de la
competencia/ excelencia

G. Desaparicién del
empleo

Trabajo # Empleo

Desempleo estructural

Formacidn para el trabajo
auténomo.
Autoformacién

H. Unificacién
europea

Unién europea
Espacio social europeo

Cambio de /famenaza a/
nueva identidad cultural

Educacién multicultural
Educacién-formacién
eficaz

Los diez afios transcurridos desde esta propuesta han cambiado muy
poco el escenario del problema. Muchos de los riesgos se han visto
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cumplidos y todavia se ha hecho poco por prevenirlos y corregirlos. Incluso
ciertas propuestas que se hacian entonces, y que se recogen en la tabla
anterior, se presentan todavia hoy como innovadoras, probablemente como
consecuencia de su perfil utopico.

Los objetivos de una educacion superior bdsica, entendida como
formacién post-secundaria se deducen de las citadas exigencias para la
educacién. Tales objetivos no siempre se pueden traducir en dreas
curriculares concretas; en su lugar, resultaria mds eficaz entenderlos como
ejes de organizacion de los planes y programas de la educacion universitaria
inicial. Con todas las precauciones, podriamos identificar las siguientes
dreas como constitutivas de una formacién general bdsica para una
formacioén permanente:

a) formacién tecnoldgica general;

b) formacién en tecnologia de la informacién y de las
comunicaciones;

¢) formacién multicultural (Ienguas extranjeras, formacién cultural
para la comprension del hecho cultural diferencial...);

d) formacién juridico-empresarial;

e) formacién econémica;

f) formacién psicopedagdgica para la comprensién de los problemas
motivacionales, de aprendizaje, ... humanos.

Una formacién con esta orientacion se apoyaria en el siguiente
supuesto basico®: la tecnologia radical que el hombre debe dominar es la
tecnologia del aprender a pensar, que exige utilizar los principios y
algoritmos de la 16gica, la ciencia y la tecnologia como medios de la
racionalidad tecnolégica, fundamentada (...) en una sélida formacion
cultural de base.

Este cuadro de supuestos, exigencias, objetivos y dreas de
formacién bdsica apunta, en dltima instancia, a un programa educativo
capaz de lograr la competencia personal en el hombre, una competencia que
se apoya en esos cuatro pilares bésicos de la educacién y de todo proceso
de educacién permanente: aprender a saber, aprender a saber hacer,
aprender a convivir y aprender a vivir’.

4. Necesario equilibrio entre la formacién general y la formaciéon
especializada

Uno de los problemas no resueltos todavia y que demanda una
solucién armoénica con vistas a asegurar un proceso de educacién
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permanente que incluya la educacién superior es el de la relacion entre la
formacion general y la formacién especializada.

Hemos experimentado los dos riesgos extremos: “el del
materialismo diddctico, que postula el valor educativo de los contenidos
informativos, y el del formalismo que cree asegurar la capacidad de
aprender y de pensar a partir del mero dominio de un conjunto de
estrategias de aprendizaje, cognitivas y metacognitivas™'. Los enfoques
usuales para responder a este problema son los siguientes:

a) la formacién general organizada en derredor de unos ejes
formativos fundamentales;

b) la formacién general configurada como conjuntos de
conocimientos escasamente vinculados con competencias requeridas en el
mundo social, cultural y laboral;

¢) laformacién especifica articulada en torno a unos ejes formativos
bésicos;

d) una formacién especifica acumulativa que aporta una gran
cantidad de conocimientos o de habilidades muy especificos.

De estos cuatro enfoques, parece mas adecuado el primero, es decir,
ése que, al mismo tiempo que aporta una formacion bésica bien estructurada
alrededor de unos cuerpos de conocimientos fundamentales, se vincula con
las competencias demandadas por el mundo social y laboral.

La evolucién actual de la Universidad apunta a que,
progresivamente, se dard més importancia a la formacién de la competencia
personal, tanto en la dimensién ciudadana, como en la de cardcter
profesional. A partir de las tendencias actuales se puede anticipar las lineas
de proyeccion futura para la formacién, desarrollo y acreditacién de las
competencias de los alumnos universitarios:

a) formacién de las competencias bésicas (dominio de la
multivalencia y de la polivalencia, formacién en valores “tradicionales”
como la responsabilidad, la perseverancia y la cooperacién, ademds del
dominio del lenguaje y desarrollo de la creatividad) a cargo de la
Universidad;

b) formacién especifica aportada por las organizaciones
productivas;

¢) acreditacién: progresivamente a cargo de organizaciones
especializadas en evaluacién del conocimiento;

d) financiacién: a expensas de las empresas, administraciones,
fundaciones y una mayor aportacién a cargo de los propios interesados
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(compensada por mayores recursos dedicados a becas y préstamos
educativos);

e) formacién contextual y ambiental y formacién continuada en
valores: a cargo de las escuelas de negocios, de las mismas empresas
productivas o de servicios y de organizaciones no gubernamentales;

f) actualizacion del conocimiento: de forma mds o menos
sistemitica, mediante la autoformacién; de manera sistematica, de nuevo en
la Universidad.

En definitiva, se trata de lograr una sinergia y una convergencia
entre las distintas agencias y corporaciones que contribuyen a la formacion
permanente de los universitarios. Dentro de este proceso, en el que
reconocemos seis funciones, 1a formacién universitaria propiamente dicha,
tal como la entendemos ahora, ocuparia los momentos extremos, de
iniciacién y de reapertura del proceso. Todo ello contribuird a hacer de la
Universidad “un lugar en el que se aprende y una fuente de saber”2,

Dentro de las corrientes educativas actuales, en las que se advierte
el crecimiento de la desregulacion de la enseflanza universitaria, todo parece
indicar que los ejes fundamentales de la educacién superior serdn
consistentes en los préximos afios con una reduccién o condensacion de lo
especificamente universitario hacia la formacion personal, cultural, en los
valores y a la iniciaci6n en los contenidos y métodos did4cticos propios de
amplios campos del saber. Al mismo tiempo, la institucién universitaria
deber4 aprender a utilizar todas las fuentes de informaci6n existentes en el
mundo actual traduciéndolos en conocimiento y educacién para sus
alumnos.

Por dltimo, debe sefialarse la necesaria contribucién de la
Universidad a la mejora de la calidad de la educacién de los niveles
educativos previos (sobre todo de la educacién superior, tanto obligatoria,
como no obligatoria y en todas sus modalidades), con lo que se cumplird
con la tltima funcion relativa a la primera misién de la educacién superior,
segun el Informe de UNESCO de 1998: “contribuir al desarrollo y la mejora
de la educacién en todos los niveles, en particular mediante la capacitacion
del personal docente”.

De esta forma, los estudios universitarios podrdn integrarse
eficazmente dentro del sistema educativo general concebido como conjunto
de estimulos para un proceso de educacion permanente. Asi, pues, en
consecuencia, cabe avizorar que, en los préximos afios, la educacion
superior pasard a formar parte de la educacion bdsica de los ciudadanos; y
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que la extension de este nivel educativo contribuird a un desarrollo cultural
y econdmico sostenible para toda la sociedad.

Notas

1. La disociacidn entre “sistema educativo” y “(sub)sistema educativo universitario” se
proyecta en diversos frentes; por ejemplo en el de la calidad de la educacién y su medida.
Ver: J.M. Cobo (1998). Una aproximacién a la calidad de la Universidad desde sus contextos
sistémicos. Addenda a la cuarta ponencia. XVII Seminario Interuniversitario de Teor{a de la
Educacion: La educacion universitaria: nuevos retos educativos y tecnolégicos. Mélaga, 16-
18 de noviembre de 1998.

2. ;Resultaria exagerado decir que estas leyes de 1983 y 1990 habrén de ser las dltimas que,
refiriéndose al mismo sistema educativo, hayan sido elaboradas y promulgadas por separado?
Claro que, para ello, seria necesario superar el enfoque de “las dos culturas” dentro del
mismo Ministerio (donde habitualmente existen dos Secretarias de Estado o dos
Subsecretarfas, una de “educacién” y otra de “educacién universitaria”), por no hablar de otra
diferencia cultural, dentro de las Administraciones Piblicas y entre éstas y el sistema
productivo, entre “educacién” y “formacion”.

3. OCDE (1997). La implantacién de la educacién permanente para todos: visién general y
directrices de politica educativa. Informe de la OCDE. Revista de Educacion, 312, 307-330
(aqui 308-311).

4. Puede parecer paradéjico que se constate la existencia de dos culturas (en el extremo, una
“superior” y otra “inferior”) a partir de la falta de distincién entre educacién superior y
educacién universitaria, pero ese resultado no deja de ser la consecuencia natural de la
supuesta indiscriminacién entre las dos orientaciones de la Universidad, una més profesional
y otra mas académica.

5. Se dice que “en ciertos casos” porque no es, en absoluto, la misma situacién para el caso
de las Ciencias de la Salud que para las Ciencias Humanas y Sociales. Asi, al lado de algunos
trinsitos cxcesivamente ficiles (como en los casos de la Pedagogia, de la Psicupedagogia,
y no digamos de la Antropologfa Cultural con alrededor de cerca de quince posibilidades de
acceso distintas), hay otros més dificiles (Ciencias Estadisticas, Ingenierfa Informadtica,...).
Y otras sencillamente imposibles (desde Enfermeria a Medicina). Las situaciones cientificas,
profesionales y las tradiciones académicas son muy distintas en cada caso. Por eso no se
propugna aqui una determinada norma igual para todos los casos; lo dnico que se hace es
sefialar el problema. Puestos en el limite de tener que decidir, y por coherencia con el
conjunto de este trabajo, se postularia una clara distincién entre el enfoque a dar a los
estudios superiores de ciclo corto y alos estudios de primer ciclo que conducen naturalmente
a los de segundo ciclo.

6. Estar una sola vez en la Universidad no es suficiente; también ha de propiciarse la vuelta
por segunda y ulteriores veces a la educacién superior o universitaria.

7. La resistencia se advierte a falta de una politica coherente y positiva por parte del
Ministerio de Educacién y Cultura, del Consejo de Universidades en su dmbito de
competencia y de la mayor parte de las Universidades espafiolas; asi mismo, dentro ya de las
Facultades, se carece ordinariamente de un enfoque tutorial adecuado para estos alumnos. Si
llevdramos las cosas a un cierto limite de exigencia, habria que pedir que las pruebas de
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acceso tuvieran en cuenta, no sélo lo que los candidatos conocen, sino cémo lo conocen,
c6mo piensan (ya que sabemos que la cognicién de los adultos es distinta de la juvenil y de
la de los jévenes-adultos).

8. Tales son los casos, por gjemplo, del “Maestro (Educacién Especial)” y “Psicopedagogo”,
“Educador Social” y “Pedagogo (Orientacién en Pedagogia Social”), etc.

9. ;Para qué “sirve” un estudiante que haya cursado tres afios de Matemiticas, Filosofia,
Fisica, Medicina, Arquitectura o Pedagogia? En ciertos casos, el sector de los servicios
recupera algunos de estos estudiantes para trabajar en los campos informdtico, comercial o
de servicios de ayuda a la comunidad. De hecho, ésta es la via principal por la que la
sociedad absorbe positivamente lo que, de otra forma, calificarfamos de fracaso de la
Universidad.

» o«

10. Asi, se habla de “postsecundary education”, “post-compulsory education”, “further
education”, etc., ademds de “higher education”.

11. R. Diez Hochleitner (1989). La educacién postsecundaria ante la sociedad del
conocimiento y de las comunicaciones. Documento de trabajo bésico, p. 16, en Fundacién
Santillana La educacién postsecundaria ante la sociedad del conocimiento y de las
comunicaciones. Madrid: Editor.

12. Ibid, ibid., pag. 17.

13. UNESCO (1998). Conferencia mundial sobre la educacion superior. La educacion
superior en el siglo XXI: vision y accién. ED-98/CONF.202/3. Prov. Rev. 3, pig. 4.

14.J.C. Tedesco (1995). El nuevo pacto educativo. Educacion, competitividad y ciudadania
en la sociedad moderna. Madrid: Anaya, pag. 50.

15. M. Maceiras (1994). Identidad y responsabilidad. Discurso correspondiente ala solemne
apertura del curso académico 1994-95 por el Ilmo. Sr. D. Manuel Maceiras Faifidn. Madrid,
Universidad Complutense, punto 2.2., pdgs. 58-62; L. Nifiez Cubero (1998). La ruptura
educativa. De la mundializacion a la localizacion en la accion educativa. Leccion Inaugural
en la Solemne Apertura del Curso Académico 1998-99 en la Universidad de Sevilla. Sevilla:
Secretariado de Publicaciones de la Universidad de Sevilla, pdgs. 44-57.

16. “Necesitamos mds recursos”; “los Rectores se han aprendido el discurso de la queja”, son
expresiones, si no literales, que recogen los significados dominantes de unos y otros.

17. Por su actualidad, y porque el propio autor de este trabajo es coautor de un estudio
especifico sobre ¢l tema, acudiremos en las proximas paginas a tomar algunas informaciones
de: R. Puyol, F. Cabrillo, A. Olivera, A. Abelldn, P. Roses y G. Vadzquez (1998). El reto de
la sostenibilidad del Estado del bienestar en educacion y universidad, pags. 87-18; en E.
Fernindez-Miranda (Dir.). Espacio Euro: sostenibilidad del Estado del bienestar en Espafia.
Madrid: Price Waterhouse. Teniendo en cuenta que el capitulo III (El reto...) citado estd
firmado conjuntamente por los seis autores, se citard, en adelante por Puyol et al. A, Sdez de
Miera (1998). La fdbrica del saber. 25 afios de relaciones universidad-empresa. Madrid:
Fundacién Universidad-Empresa, pag. 125 vincula la competencia entre las universidades
y lanecesidad de conseguir vias externas de financiacién con la crisis econémica y financiera
del Estado del Bienestar.

18. Puyol y otros, pdg. 103.
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19. Existird, al considerar el retraso, sin abandono, académico, mayor tasa de alumnos
cursando estudios superiores.

20. Todavia no existen datos suficientes que permitan avalar la hipétesis de que, en general,
es sensible, estadisticamente superior el nimero de afios/alumno para la misma titulacién,
pero s resulta demostrable que su formacién es claramente mds cara. Al exigir una
dedicacién més alta a los profesores, y pese a que los nuevos planes se aprueban casi siempre
condicionados a una tasa de incremento 0, lo cierto es que demandan mds
horas/profesor/crédito/alumno.

21. Puyol et al., pdg. 115. Los autores han manejado datos del INE para los censos y
proyecciones de poblacién en Espaila.

22. En cualquier caso, muy corta ya que Espafia (datos del Financial Times, octubre 1998)
es el peniltimo pafs de la O.C.D.E. en inmigracién en términos relativos a su poblacion.

23. El caso de la demanda de programas de esta naturaleza que ofrece la UN.E.D. es muy
significativo al respecto.

24. Al caso de la U.N.E.D. ha de afiadirse el de la Universitat Oberta de Catalunya y otras
que probablemente conoceremos pronto.

25. Esta experiencia, probada en la Universidad de Barcelona, traerd probablemente
beneficios importantes de tipo académico, econdémico y de poblacién universitaria.

26. Una buena prueba se encuentra en los programas de postgrado suscritos al amparo de
Universidades y Colegios Profesionales.

27. Ver: G. Vazquez (1989). La educacién postsecundaria, pags. 181-187 en la obra citada
en lanota 11, aqui, pag. 184.

28. Ladltima prueba de ello puede verse en la conferencia de R. Diez Hochleitner, Presidente
del Club de Roma, en la Conferencia de Ministros de Educacién celebrada el dia ocho de
octubre de 1998 en Paris, en cuya intervencién se destacaba la necesidad de una educacién
tecnoldgica en los estudiantes de 1a educacion superior.

29. G. Vazquez (1989). La educacion postsecundaria..., pag. 186.

30. Se modifica el orden de los dos dltimos pilares porque, a nuestro juicio, el Gltimo y mas
importante ha de ser siempre el de aprender a vivir; por otra parte, el aprendizaje temprano
de una convivencia positiva es una condicién necesaria, y dirfase que casi suficiente, para
lograr una calidad de vida. Ver: UNESCO (1996). Informe de la .... La educacion encierra
un tesoro (Informe Delors). Madrid: Santillana-Ediciones UNESCO.

31. R. Puyol et al. op. cit., pag. 153.

32. UNESCO (1996). Informe de la ...... La educacion encierra un tesoro (Informe Delors),
pags. 150-152,
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ATENCION Y ACTIVACION

PALOMA GONZALEZ-CASTRO, LUIS ALVAREZ PEREZ, JOSE CARLOS NUNEZ
PEREZ, JULIO ANTONIO GONZALEZ-PIENDA, CRISTINA ROCES MONTEROy SOL
GONZALEZ-PUMARIEGA

La atencién, como mecanismo de reconocimiento y control de la informacién, estd
fntimamente relacionada con los procesos de discriminacién y de activacién, tanto cortical como
periférica. En este sentido, y después de revisar distintos modelos explicativos, optamos por una linea
explicativa asociada, por un lado, con la atencién selectiva y, por otro, con la atencidn sostenida. El
articulo termina con algunas referencias de cara al entrenamiento de cada uno de estos dmbitos.

Attention, as a mechanism of information recognition and control, is intemately related to
discriminationa and acivation processes, cortical as well as peripheric. In this sense, and after revising
several explicatory models, we choose a line associated with selective and, on the other hand, with
sustained attention. This paper ends with some testimonials facing the training of each of the said scopes.

La atencién es un mecanismo implicado directamente en la
activacién y funcionamiento de los procesos y operaciones de seleccion,
distribucién y mantenimiento de la actividad psicoldgica (Garcia, 1997, pag.
14). Ahora bien, para que los mecanismos atencionales se pongan en
marcha, se desarrollen y estén sometidos al control del sujeto, es necesario
utilizar determinados procedimientos conocidos como estrategias
atencionales, las cuales son de gran importancia porque se pueden mejorar
y modificar con la préctica educativa. La atencién no funciona de manera
auténoma, estd relacionada con los procesos cognitivos y motivacionales.
Este aspecto es fundamental tenerlo en cuenta, pues, como sefialan
diferentes investigaciones (Tudela, 1992; Rosell6, 1997) la atencién actda
como un mecanismo vertical que articula los distintos procesos tanto
cognitivos como afectivo-motivacionales, los cuales, en su conjunto,
determinan, qué estimulos van a ser analizados de manera prioritaria y
cudles no.

* PALOMA GONZALEZ-CASTRO es Licenciada en Psicologl’a y Dip]omada en
Optometria y LUIS ALVAREZ PEREZ, JOSE CARLOS NUNEZ PEREZ, JULIO
ANTONIO GONZALEZ-PIENDA, CRISTINA ROCES MONTERO y SOL GONZALEZ-
PUMARIEGA son Profesores del Departamento de Psicologia de 1a Universidad de Oviedo.
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Ahora bien, los modelos tedricos de la atencién son diversos y han
sido estudiados desde diferentes Opticas, dependiendo de las corrientes
imperantes en cada momento. Asi, los estudios psicoldgicos mentalistas, la
consideraron como una fuerza interna o fuerza consciente, la cual permitira
tener una mayor constancia sobre aquellos objetos del espacio
seleccionados previamente. En este momento, ya existian otros puntos de
vista, siendo el mds significativo el del cardcter anticipatorio de
James(1890).

Las corrientes conductistas no negaron la existencia de la atencién,
como posteriormente seflialaron algunos autores, sino que estudiaron sus
manifestaciones conductuales, despegdndose del cardcter de introspeccién
que les habia precedido para centrarse, exclusivamente, en la conducta
refleja de la respuesta de orientacion.

La psicologia de la forma o Gestalt, por su parte, negé la
importancia de la atencion, ya que consideraba que la conducta venia
precedida por las caracteristicas de los estimulos sensoriales y estaba
condicionada principalmente por las estructuras perceptivas. La Gestalt
afirmé que los estimulos tenian una serie de caracteristicas estructurales
que, en si mismas, eran suficientes para predecir la respuesta perceptual del
organismo, sin que hiciese falta la mediacién de la atencién en ningdn
momento.

Por dltimo, la psicologia cognitiva se desprendié del caricter
mecanicista defendido por los conductistas y centrd sus estudios en los
procesos internos. Aunque existian diversas lineas de pensamiento, la mas
significativa va a ser la Teoria del Procesamiento de la Informacién que se
interesé fundamentalmente por la atencién y la memoria. De esta linea,
surgi6 el modelo de filtro, el cual propone que la informacién que analiza
el sujeto ha de ser seleccionada y regulada para evitar la sobrecarga de la
estructura central cognitiva que procesa de forma consciente la informacién.
Dentro de este modelo de filtro hay que destacar tres formas de seleccién:
temprana, tardia y miltiple.

* El Modelo de Seleccion temprana (Broadbent, 1958; Treisman,
1960; Hoftman, 1986) se caracteriza porque la informacién es
controlada a nivel sensorial, en los estadios mads iniciales del
procesamiento.

e El Modelo de Seleccion tardia (Duncan, 1980; Norman, 1969;
Deutsch y Deutsch, 1963; LaBerge, 1975; Morton, 1969) defiende
que la informacién es procesada totalmente hasta un nivel
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semdantico y, aunque todos los mensajes son recibidos, el sujeto no
es capaz de retenerlos en su totalidad (Norman, 1969).

» ElModelo de Seleccion miltiple (Johnston y Heinz, 1978; Erdelyi,
1974; Keele y Neill, 1978) plantea que la seleccidon se puede
establecer temporalmente, en funcién de caracteristicas fisicas o
mds tardiamente, en funcién de caracteristicas seménticas, segin
interese o no al sistema cognitivo. La seleccidn se produce a lo
largo de todo el continuo cognitivo, desde el “input” hasta el
“output”.

Abhora bien, como estos estudios del filtro se investigaron mediante
escuchas dicotémicas, que introducian cierto solapamiento entre
informacién y ruido, se incorporé la atencidn visual como mecanismo de
control, la cual introduce el procesamiento en paralelo. Por este motivo, las
investigaciones empezaron a centrarse, a finales de los afios setenta, en
percepcién-discriminacién, aspecto éste que segiin Duncan (1984) va a dar
lugar a dos grandes lineas de trabajo e investigacién relacionadas con la
atencién espacial, por un lado, centrada en el campo y, por otro, con la
atencion focalizada, centrada en el objeto.

Las teorias basadas en el campo o atencion espacial (Eriksen y
Eriksen, 1974; Eriksen y Hoffman, 1972; Posner, Snyder y Davidson, 1980;
Yantis, 1992); definen la atencion visual como una capacidad limitada que
se puede distribuir de manera selectiva a través del campo visual, recibiendo
algunas zonas mayor atencién que otras pero, esta atencion o seleccion del
campo visual, no se realiza por un filtro sino que la atencion visual tiene un
foco espacial. Las investigaciones mds actuales estudian qué tipo de
procesamiento realiza el foco y cudl es el proceso de focalizacion.

Para explicar el procesamiento del foco atencional se introducen
dos modelos de gran importancia: el “modelo del foco de luz” (spotlight)
y el “modelo de lente" (zoom).

El modelo de foco de luz (spotlight) explica que el procesamiento
se produce como un foco luminoso que se desplaza y permite el andlisis de
la informacién. Este andlisis se caracteriza por tener el foco un
procesamiento mds répido en su interior (Posner, 1980) y un tiempo de
andlisis mayor cuando el estimulo aparece situado fuera del foco (LaBerge,
1983).

El modelo de lente (zoom) resuelve algunas de las dificultades del
“modelo de foco” como es el que 1a informacién no sélo es analizada dentro
del foco sino también en otros puntos. Por este motivo, se establecid que
aunque el foco no tiene tamafio fijo, la informacién que queda fuera de €l
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no es totalmente desatendida, pues la facilitacién atencional es inversamente
proporcional al tamafio del foco y la atencién puede actuar en otras dreas,
aunque es mayor la atencién cuanto mayor es la proximidad al foco.

Por otro lado, las teorias mds centradas en el objeto o atencion
focalizada (Banks y Prinzmantal, 1976; Driver y Baylis,1989; Tipper,
Driver y Weaver, 1991) determinan que lo esencial para fijar o seleccionar
un estimulo va a ser el objeto en si mismo y no su situacién espacial.

Paralelamente a los estudios de escucha dicotémica y de atencién
visual, el paradigma experimental de doble tarea empez6 a tomar fuerza,
empezando a centrarse en los afios 70, no tanto en el caracter selectivo de
la tarea como en sus mecanismos de divisién, apareciendo, en esta linea,
los modelos de recursos limitados y de automaticidad.

El modelo de recursos limitados (Kahneman, 1997; Kerr, 1973;
Navon y Gopher, 1979; Norman y Bobrow, 1975) se caracteriza por
considerar que el sistema cognitivo consta de una capacidad limitada de
recursos que se reparten simultineamente pararealizar diversas actividades.
Estos recursos no se localizan en ninguna estructura y cualquier actividad
que se realice, supone consumir una cantidad de recursos atencionales que
aumentan cuando se realizan varias tareas a la vez, lo que puede dar lugar
a que cuando no se tengan suficientes recursos para distribuirlos, se
produzcan interferencias. Dentro de este grupo, hubo ligeras diferencias
entre los autores; asi, Kahneman fue el mds rigido de todos, introduciendo
un modelo de “atencién y esfuerzo” en el que los sujetos poseen una
cantidad de recursos indiferenciados y disponibles para poder utilizarlos en
cualquier momento a través de un modelo atencional perfectamente
secuenciado, pero a la vez, muy rigido, en el que inicialmente se
seleccionaba la informacidn por unas disposiciones duraderas de fijacion y
formacién de objetos. Posteriormente, el subsistema de evaluacién de
demandas, evaluari la cantidad de recursos necesarios para realizar la tarea.
Este subsistema distribuye la capacidad atencional dependiendo de diversos
factores como la dificultad de la tarea y el nivel de aurosal. Por tanto, el
organismo va a establecer una cantidad necesaria de recursos para realizar
la actividad. Tal modelo es de gran importancia porque une la capacidad
del sujeto 'y las caracteristicas de la tarea. Dentro de esta misma corriente
se establecieron variaciones, como la de Norman y Bobrow (1975) los
cuales establecieron que los recursos atencionales no sélo se deben a la
limitacién derivada de la dificultad de la tarea sino, también, a la limitacién
relacionada con las operaciones cognitivas implicadas o la de Navon y
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Gopher (1979) que cambiaron el concepto de recursos atencionales por el
modelo de recursos miiltiples o de capacidades especificas.

Otros modelos desarrollados, de forma casi paralela alos anteriores,
son los modelos de automaticidad, considerados por muchos como la
continuacién de los modelos de recursos. Las teorfas clésicas del
automatismo (Schneider y Shiffrin, 1977) consideraban la existencia de dos
formas de procesamiento distintas: los procesos automdticos y los procesos
controlados. La diferencia fundamental entre ambos es que la atencion es
minima en los primeros. Este modelo lo complicaron los propios
investigadores, ya que al precisar tanto las diferencias, un mismo
procesamiento podria ser automético y controlable, dependiendo del criterio
considerado. Desde esta perspectiva se trata de buscar criterios que
diferencien un proceso automdtico de uno controlado. Este proceso
diferencial serd la capacidad y el control (Shiffrin y Dumais, 1981).
Numerosos investigadores han observado que ambos pueden operar de
forma conjunta sobre una tarea y que la mayor parte de los automatismos
fueron en principio procesos controlados (Sdinz, Mateo y Gonzdlez, 1988;
Schneider, Dumais y Shiffrin, 1984). Como consecuencia de estas
investigaciones, la teoria del automatismo empezé a alejarse de la
dicotomia descrita, llegando a la conclusién de que la mayor parte de los
automatismos son procesos mixtos (Kahneman y Treisman, 1984; Zbodroff
y Logan, 1986) o que los procesos automdticos y controlados se encuentran
dentro de un mismo continuo, por lo que son cualitativamente lo mismo
(Naveh-Benjaminm, 1987), de ahi, que las diferencias sean tan sdlo
cuestion de grado. Estos procesos son estudiados a través del paradigma de
biisqueda y el paradigma de doble tarea. En este sentido, Schneider y
Shiffrin (1977) estudiaron los procesos de automatismo a través del
entrenamiento en la seleccién de estimulos y concluyeron que cuando el
sujeto aprende la consistencia entre estimulo y respuesta, €l mecanismo
apenas requiere recursos atencionales en la operacién de decision de la
respuesta. Fisk y Schneider (1983, 1984) generalizaron €l concepto de
consistencia-inconsistencia a otros componentes de la tarea.

Las teorfas y modelos descritos hasta este momento, estarian dentro
de la idea de la limitacion en la capacidad del mecanismo atencional pero
es Neisser, en 1976, quien rompe con esta idea y comienza a entender la
atencién como una habilidad asimilable a lo perceptivo.

Este autor, considera la percepcién como un mecanismo activo y
constructivo que se lleva acabo elaborando un esquema anticipatorio que
guia por si mismo la informacién, por lo que no necesita de ningdin
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mecanismo atencional que realice este trabajo. Por lo tanto, la atencién y la
seleccion serfan lo mismo, ya que seleccionamos lo que queremos ver
anticipando la informacién estructurada que nos interesa. La informacion
no atendida es para Neisser informacién secundaria o informacién para la
que no tenemos esquemas perceptivos. La percepcion se vuelve entonces
una accién ciclica, en la que los esquemas y expectativas determinan la
informacion a procesar, a la vez que dichos esquemas y expectativas se
modifican con la prictica. La atencién paralela, por su parte, plantea que
cada par de tareas lleva consigo una dificultad intrinseca que depende de la
naturaleza de las tareas, por lo que s¢ puede dar el caso de que las tareas
utilicen el mismo esquema perceptivo con finalidades incompatibles. Este
modelo estd mediatizado por las caracteristicas del propio sujeto
(experiencia previa, expectativas, etc) y estd dentro de los modelos
conocidos como “top-down” cuya diferencia con los modelos anteriores es
que aquellos estaban guiados por las caracteristicas del objeto, dando lugar
a los modelos conocidos como procesos “botton-up”. Actualmente, el
marco de la atencion estd mds relacionado con las nuevas concepciones del
aprendizaje, en donde la metafora del ordenador (Procesamiento secuencial)
es sustituida por la metédfora del cerebro (Procesamiento semdéntico o
Procesamiento en red) que incorpora el procesamiento distribuido y el
procesamiento en paralelo. Dicho procesamiento, no solamente estd
determinado por elementos cognitivos, sino también, por elementos
conativos y afectivos. Esta interaccién de elementos estd en continua
evolucién debido a la importante contribucién de las neurociencias, a través
del PET. En este sentido, el primer modelo conexionista de la atencién
elaborado en 1990 (Phaf, Van der Heijden y Hudson, 1990) con el nombre
de “Slam” simula la ejecucion de tareas de atencion selectiva visual, asi
como los mecanismos de control de la atencidn.

La atencién, como podemos observar, ha sido estudiada por las
distintas escuelas a 1o largo de la historia bien como mecanismo de alerta
o de activacién cortical, como mecanismo de seleccion de la informacion,
0 como capacidad limitada.

También se ha estructurado el proceso atencional con otros
criterios: laamplitud (concentrada/dispersa), la modalidad (visual/auditiva)
o el control (voluntaria/involuntaria). Desde nuestro punto de vista, el
criterio mds adecuado es el de la los mecanismos implicados. En este
sentido, conviene destacar que, aunque muchos autores introducen la
division: selectiva, dividida y sostenida; la dividida se puede eliminar
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porque se entiende que la atencién focalizada y la atencién dividida son dos
formas de estudiar los procesos selectivos de la atencion (Garcia, 1997).

La atencién, por tanto, la entenderemos como una capacidad
necesaria para iniciar cualquier aprendizaje, lo cual conlleva un esfuerzo
condicionado por los conocimientos previos, la activacion, la
retroalimentacién de la actividad y los procesos visuales. Por lo tanto, hay
elementos intrinsecos a la tarea y extrinsecos a la misma que la
condicionan.

Los elementos intrinsecas a la tarea dependen del efecto que la
tarea produzca en la interaccién con el sujeto. De esta forma, la propia
actividad dispara los mecanismos de atencién por la retroalimentacion de
la tarea o por la comparacién de los estimulos nuevos con el conocimiento
previo.

La retroalimentacion de la propia actividad se produce por las
demandas intrinsecas y por la ejecucién de la tarea. Las demandas
intrinsecas son las producidas por las caracteristicas de la actividad, la cual
ha de estar adaptada al sujeto para evitar un nivel de dificultad no adecuado
que produzca el abandono o el aburrimiento. Por otra parte, la ejecucion de
la tarea es el resultado de practicas anteriores que la hayan llevado al éxito
o al fracaso, es decir, es la expectativa que el sujeto tenga ante el trabajo que
va a realizar.

Otro mecanismo intrinseco que activa y mantiene la atencion es la
comparacién del conocimiento previo con el conocimiento nuevo. Siexisten
discrepancias con el conocimiento establecido o el sujeto percibe amenazas
se dispara la respuesta de orientacion o la respuesta de defensa. La
respuesta de orientacion es una respuesta de expectativa, caracterizada por
una vasodilatacién cerebral y una vasoconstriccion periférica. Esta
respuesta de expectativa, se dispone ante estimulos nuevos, realizando un
andlisis mejorado del estimulo, una inhibicién de otras actividades, un
aumento del aurosal y la orientacion de la conducta futura. La respuesta de
defensa se caracteriza por una vasodilatacion generalizada y aparece cuando
un estimulo es amenazante.

Los elementos intrinsecos al sujeto son elementos que junto a la
motivacién, inician el aprendizaje a través de los llamados procesos de
sensibilizacién. Estos elementos son esenciales para reconocer los estimulos
y para mantener la atencién durante el perfodo de tiempo que exija la tarea.
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Entre los elementos intrinsecos al sujeto podemos distinguir: la activacion
central y periférica y los procesos visuales y perceptivos.

Activacion central y periférica

La actividad cerebral, explicada por la ley de Yerkes-Dodson que
establece una relacion de “U” invertida entre la activacién y rendimiento,
da lugar a que cuando la activacién es demasiado alta o demasiado baja el
rendimiento disminuye. Por otro lado, cuando la activacién cerebral es la
indicada, el rendimiento aumenta y se produce una concentracion mayor en
aquellos aspectos relevantes de la tarea. La actividad cerebral se puede
medir a través del control de determinadas variables psicofisioldgicas. Estas
medidas deben reflejar el nivel de activacion que pone en marcha el sujeto
cuando atiende en general y cuando atiende en particular, es decir, cuando
ejecuta una tarea concreta. L.a medida de las variables psicofisioldgicas
intervinientes puede ser directa o indirecta. Las medidas directas son la
activacion cortical y la dominancia simpdtica. La activacion cerebral se
mide con el neurofeedback EEG y nos da un valor de la capacidad del
sujeto para mantener la atencidn en general, es decir, mide la capacidad del
sujeto para poder atender independientemente de la tarea, mientras que las
medidas de dominancia simpdtica nos dan una medida de la capacidad de
atencion cuando el sujeto ejecuta una tarea. También se diferencian en su
localizacién, ya que las ondas cerebrales estan localizadas en el sistema
nervioso central, por lo que se miden en el cortex y las de dominancia
simpdtica pertenecen al sistema nervioso periférico y se miden en el resto
del cuerpo. Esta activacion simpética-parasimpética tiene canales de
emisidn distintos. La transmisién del estimulo nervioso se lleva a cabo con
acetilcolina en los ganglios de los dos sistemas pero, la diferencia de
transmision aparece en las uniones neuroceptoras que se produce a través
de la acetilcolina en el parasimpdtico, por lo tanto sus receptores serdn
colinergicos o muscarinicos, mientras que ¢n ¢l simpético la transmisién se
produce a través de la adrenalina y los receptores son adrenérgicos o
nicotinicos. Esto nos da la oportunidad de actuar sobre cada uno de los
mecanismos de forma separada y poder comprobar que sus efectos son
contrarios. Asi, cuando un sujeto atiende o estd alerta aparece una
activacién de la adrenalina que produce la dominancia simpdtica y ello
permite medirlo directamente a través de las medidas de dominancia
simpdtica que detectan la implicacién instantdnea de la persona en la tarea.
Las medidas concretas de la dominancia simpdtica mds utilizadas y precisas
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son: la dilatacién pupilar y la conductancia de la piel. La dilatacion pupilar
es un indicador que se caracteriza por ser una medida rdpida, directa y
aumentar con la demanda, la implicacién del sujeto y con la dificultad de
la tarea. No se debe pensar que el tener pupilas dilatadas indica una mayor
atencion, sino que en el momento en el que se realiza una tarea aumenta la
dilatacién pupilar. La conductancia de la piel también se mide a través del
GSR2, aparato de ficil manejo e interpretacién rapida. Este aparato es el
mds preciso ya que la dominancia simpdtica produce una contraccion de los
musculos pilomotores, lo que produce una mayor conductancia de la piel
que se refleja en un aumento en Ja medida del GSR2. Para realizar la
medida debe de tomarse una linea base (un minuto) y, posteriormente,
ordenarle al sujeto que realice una tarea. Ante ella, el sujeto aumentard o
disminuird su activacién simpética. Esta conducta puede interpretarse de
tres formas. Asi, hablarfamos de una primera, muy equilibrada, en la que el
sujeto se activa bien ante la tarea y terminada ésta, vuelve rdpidamente a su
posicién de partida; una segunda, en la que el sujeto estd activado
permanentemente y se bloquea ante cualquier actividad que se le proponga
y, por Gltimo, una tercera en la que el sujeto no se activa en ningdn
momento, lo cual da a entender su falta de predisposicion ante la actividad.
Estos perfiles se pueden explicar porque, ante una tarea nueva, el sujeto
necesita de una mdxima atencién, pero una vez que ésta ha sido analizada
necesita reducir la activacién simpética, ya que, en el caso contrario, se
agotaria, puesto que aumentaria la fabricacién de glucgeno, la tension
arterial, la respiracién, el consumo de oxigeno, la dilatacién pupilar y la
glucélisis. De ahf, que en el momento en que la tarea ha sido analizada
conviene disminuir la activacién para no generar cansancio rdpido. Para
ello, es necesario la compensacion de los sistemas de regulacion auténoma.
Las medidas indirectas estan influidas por otras variables como el tipo de
respuesta que se va a poner en marcha y la tensién motora. La medida
indirecta més investigada es la tasa cardiaca. Asi, cuando el organismo se
enfrenta a una alerta, la tasa cardiaca puede manifestarse en estados de
méxima atencién disminuyendo o aumentando. Cuando disminuye estd
esperando un acontecimiento que se conoce como patrén de inhibicion
motora. Cuando aumenta, estd desarrollando la respuesta (patrén de accion)
o preparando la respuesta (patrén de accion verbal). Esta activacion es lo
que nosotros entendemos como atencion sostenida, es decir, la capacidad
para activarse ante una tarea y, posteriormente, la capacidad para mantener
esa activacion.
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Procesos visuales y perceptivos

Los procesos visuales y perceptivos se pueden encuadrar dentro del
dmbito de la atencion selectiva, que es la capacidad para discriminar
unidades dentro de un conjunto de informacién y, asi, poder llegar a
reconocerla.

Las habilidades visuales que estdn implicadas en la recepcién de
la informacién, se estudian en profundidad desde la optometria funcional
u optometria de la conducta, la cual evolucioné desde posturas,
inicialmente cuantitativas, en las que lo mds importante era la agudeza
visual, independientemente del contexto que rodease al sujeto y sus
necesidades diarias, hasta corrientes mds cualitativas, que, en la actualidad,
tienen en cuenta tanto las necesidades del sujeto como las del contexto. En
este sentido, un sistema visual va a ser, por tanto, algo més que dos ojos. Un
sistema visual, adaptado a las necesidades de un sujeto, debe centrarse en
el estudio de la visién binocular, es decir, debe tener en cuenta una buena
agudeza visual de lejos, un error refractivo compensado y una coordinacién
binocular normal que permita percibir una direccién visual comiin para
ambos o0jos, sensacién de profundidad, buena medida espacial, la
percepcion de una sola imagen y la superposicién de los campos visuales.
Ahora bien, una alteracién de la coordinacién binocular puede ser de dos
tipos: manifiesta o latente.

La manifiesta aparece cuando existe una desviacién de los ejes
visuales que no puede ser compensada por la capacidad de alineamiento
motor y sensorial, ya sea de forma constante (estrabismo constante) o de
forma intermitente (estrabismo intermitente). El estrabismo intermitente
aparece ante estimulos acomodativos muy fuertes o cuando el sujeto
presenta un agotamiento fisico general, produciendo todo ello grandes
dificultades en tareas de cerca.

La latente se da cuando la desviacién de los ejes visuales es
compensada por la capacidad motora y sensorial del sujeto, produciéndole
dificultades de tipo perceptivo y dificultades en tareas de cerca. Tales
trastornos se asimilan a las heteroforias.

Con el fin de conseguir una coordinacién binocular adecuada las
habilidades visuales se pueden dividir en habilidades para el control de la
informacién y habilidades para el reconocimiento de la informacién.

Las habilidades visuales para el control de informacion estan
condicionadas por la motilidad ocular y la flexibilidad acomodativa.
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La motilidad ocular es la habilidad del sujeto para conjugar los
movimientos oculares independientes del movimiento del resto del cuerpo.
Estos movimientos son los seguimientos, el sacadico y convergencia. Los
seguimientos estdn relacionados con los movimientos motores gruesos y
consisten en la independencia de los movimientos extraoculares y paralelos
de los ojos. El sacddico es un movimiento preciso de salto de un punto a
otro y, por dltimo, la convergencia es la capacidad para llevar los ojos hacia
la zona nasal sin perder la fusién.

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

La acomodacién es la modificacién de la potencia de nuestro ojo
necesaria para hacer los cambios rdpidos y eficaces de enfoque a distintas
distancias. La acomodacién se produce a través de los cambios de curvatura
del cristalino que aumenta su potencia (engorda) o la disminuye (adelgaza)
a través de la musculatura ciliar. Cuando la musculatura ciliar se tensa,
aumentamos la potencia del cristalino, por lo que en este momento se
pueden enfocar objetos a distancia cercana. Cuando la musculatura ciliar se
relaja, disminuye la potencia del cristalino, por lo que fijamos objetos més
alejados.

Un estudio en profundidad de cada una de estas variables, desde el
punto de vista de su evaluacién e intervencion educativa, se puede encontrar
en Alvarez y Gonzdlez (1996).

Las habilidades visuales para el reconocimiento de la informacion
vienen condicionadas por la fijacién, la coordinacién binocular y la foria.

La Fijacion es la estimulacién de las células retinianas situadas en
la févea, en el momento en el que el eje visual estd centrado en un punto y
la retina central estd controlando toda la informacién. La fijacién ha de ser
centrada en la mécula, estable y precisa.

La fijacién aunque estd bajo control voluntario, su regulacién
consciente y deliberada es bastante infrecuente. Por este motivo, se utiliza
para su entrenamiento y mejora el MIT (Haz de Hardinger) que desarolla la
fijacién excéntrica o inestable en nifios hasta 14 afios. La fijacién se rige por
las mismas reglas que la formacién de unidades, por lo que se produce en
los puntos de midxima informacién, contrastes de colores y brillos y
contornos de los objetos. MacWorth y Morandi (1967) descubrieron que las
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dreas mas informativas son identificadas muy pronto y son las que cuentan
con mayor niimero de fijaciones.

Una fijacién viene a menudo determinada por la informacién
adquirida previamente por la visién periférica (William, 1966). En ella,
segtin Sanders (1963, 1970), se pueden diferenciar tres tipos de zonas:
campo estacionario, campo ocular y campo de la cabeza.

El campo estacionario es el que analiza toda la informacién sin
necesidad del movimiento de rastreo.

El campo ocular es el que se consigue con los movimientos
oculares. En este campo, el sujeto tiene la opcién de dirigir una fijacion
ocular sobre una observacién no verificada o con un movimiento ocular
verificar su hip6tesis. Este movimiento depende de las instrucciones, los
costes y la naturaleza de la estimulacién.

El campo de la cabeza es el campo visual en el que para obtener
una informacién verificada no sélo debe mover los ojos sino también la
cabeza. Para obtener la informacién en estos dos tltimos deben de tomarse
decisiones rdpidamente y con poca reflexién.

Para la observacién o reconocimiento, por tanto, €s muy importante
el campo periférico del que disponemos, del minimo de fijacién y no tanto
del tiempo de cada fijacién ya que suelen ser ritmicos los movimientos
oculares.

El Control Binocular, por su parte, es la capacidad del sujeto de
mantener la fusién, fijando en distancias préximas cuando sus necesidades
de acomodacién y convergencia son muy fuertes. En el momento de la
lectura el punto de convergencia o punto de fijacién es constante, sin
embargo la acomodacion varia significativamente de estar localizando
(retina periférica salto del sacddico) a estar fijando (retina central). Sabemos
que la acomodacién lleva consigo una cantidad de convergencia inducida
por el funcionamiento del simpdtico. Esta convergencia, debe de ser
compensada por la capacidad binocular que ademds, estd condicionada por
la posicién de los ejes visuales o foria. En este sentido, si tenemos una
posicién de los ejes visuales convergentes y le sumamos la convergencia
acomodativa, el control binocular ha de hacer un gran esfuerzo para
conseguir fusionar.

El control binocular realiza la fusién a través de las vergencias
fusionales o capacidad auténoma de converger y diverger para mantener la
correspondencia retiniana (estimulacién de dos puntos de ambas retinas
analizadas por la misma hipercolumna).
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Por ltimo, la Foria se ocupa de la relacién existente entre los ejes
visuales fusionales durante la fijacién. La medida de la foria debe de
realizarse en situacién de descanso, libre de acomodacién y convergencia.
Cuando el punto de corte de los ejes visuales no coincide con el punto de
fijacion se denomina heteroforia que seré de tipo endo o exo dependiendo
del punto de corte de los ejes visuales. Asf, las endoforias aparecen cuando
el corte de los ejes visuales se produce antes del objeto que se pretende fijar
y las exoforias cuando el punto de corte se produce detrds del punto de corte
que se pretende fijar. Gréficamente sera:

Endoforia Exoforia

&y

ko

Los objetos que fijamos pueden estar a diferentes distancias del
observador por lo que las alineaciones visuales se miden a dos distancias,
claramente diferenciadas, y con necesidades visuales muy distintas que se
utilizan constantemente como, por ejemplo, ver la pizarra a 5 metros y
escribir en el papel. Por eso, la medida de las alineaciones visuales (foria)
depende también de la distancia del punto de fijacién ddndonos dos valores
de la foria distintos, foria de lejos y foria de cerca. En ambos casos
dependiendo del punto de corte de los ejes visuales pueden ser endoférico
o exoférico. En los endoféricos los ejes visuales se cortan antes del objeto
y en los exofdricos los ejes visuales se cortan después del objeto.

Teniendo esto en cuenta, podemos diferenciar:

FORIA DE LEJOS FORTA DE CERCA
Punto de fijacién situado a una distancia Punto de fijacién situado a 40 cm
mayor de 5 m

Endoforia Exoforia | Endoforia Exoforia

La medida de las heteroforias son las dioptrias prismaticas que
serdn de tipo endo cuando la base del prisma se sittia en la zona temporal y
tipo exo cuando la base del prisma se sitiia en la zona nasal.
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Laalineacion visual correcta de cerca es una ligera exoforia cuando
la fijacién estd libre de acomodacién y convergencia. Asi, en el caso
concreto de la lectura forzamos la acomodacién para reconocer los
estimulos cercanos y con clla se pone en marcha el mecanismo de la
convergencia (lleva los ojos hacia dentro) por estar inervados ambos por el
simpdtico. Con este mecanismo al haber una ligera exoforia en la posicién
fisiol6gica compensard la convergencia inducida por la acomodacion.

Estos planteamientos de la atencién engloban cada uno de los
dmbitos susceptibles de entrenamiento, con el objetivo de que el sujeto
mejore en esta capacidad. El entrenamiento se puede dividir en tres niveles;
el primero, es el més técnico, y estd relacionado con la terapia visual y los
diferentes sistemas de activacién cortical y periférica (Alvarez y Gonzilez,
1996; Alvarez et al. (1999); el segundo, estd relacionado con los programas
estandarizados, en la linea de Yuste (1997) o Ardndiga (1998) vy, por iltimo,
habrfa un tercer nivel, que nos parece el mas eficaz, relacionado con los
bancos de actividades para el desarrollo de cada drea de la atencidn, en este
sentido, el libro de Alvarez et al. (1999) aborda este tipo de intervencién en
profundidad.
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ENSENANZA PUBLICA - ENSENANZA PRIVADA,
NUEVAS PERSPECTIVAS DEL DEBATE

JOSE MANUEL TOURNAN LOPEZ"

En este articulo se realiza un anélisis comparativo de algunos pardmetros (porcentaje de
alumnos escolarizados, estructuras de costes, etc.) entre la ensefianza ptiblica y privada. Se sacan algunas
conclusiones.

This paper deals with a comparative analysis of some parameters (percentage of schooled
pupils, expense structures, etc.) between public and private teaching, to draw some conclusions.

Un marco académico de encrucijada para la alternativa ‘“Ensefianza
Piblica-Privada”

El tema central de este trabajo es el andlisis de nuevas perspectivas
en torno al debate de la alternativa “ensefianza publica-ensefianza privada”
y ello constituye un acto de eleccién por mi parte, pues esta alternativa
apunta a ambitos de reflexién mds amplios que el que permite establecer la
alternativa “escuela publica-escuela privada”.

Para los profesionales de la educacién, y cada vez mds para la
sociedad en general, educacién y escolaridad son conceptos diferentes y si
bien es verdad que la escuela juega un papel indiscutible en la sociedad
actual, también es verdad que la educacién se nutre de procesos educativos
no formales e informales que van mucho mds alld de la escuela, y de la
practica de los profesionales en el aula. Me estoy refiriendo con esto a la
idea general de educacién permanente, al sentido propio y profundo de la
sociedad de la informacion, a las redes internacionales de comunicacion, a
la fuerza de las organizaciones de voluntariado, a la actuacién de los padres
y a las academias que imparten formacion para profesiones y ocupaciones
para las que el Sistema no dispone de un modo adecuado de tratamiento.

* JOSE MANUEL TOURINAN LOPEZ es Catedritico de Teorfa de la Educacién de la
Universidad de Santiago de Compostela.
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A finales de la década de los setenta, tuvimos en Espafia un fuerte
debate intelectual acerca de la necesidad de las escuelas. La
desescolarizacién, la reescolarizacién, la escuela a debate y el lema
“aprender a ser”, configuraron una literatura pedagdgica que modificé los
planteamientos mis generales de lo publico y lo privado en relacién a la
educacién y a la escuela. (Tourifidn, 1980).

El comienzo de la década de los ochenta, plante6 en Espafia la
cuestion de la libertad de ensefianza en sus formas de debate mds
ideoldgico, al mismo tiempo que se asumia el problema como una cuestién
de gobierno con ordenamiento legal especifico de desarrollo (Tourifidn,
1984).

La década de los noventa vio desarrollar con fuerza en el mundo de
la educacién el marco de las nuevas tecnologfas aplicadas a la educacién y
la descentralizaciéon administrativa de la ensefianza, orientindose la
problematica de lo publico y lo privado, no tanto como una cuestion
ideoldgica, y mucho mds como una cuestién de atencién administrativa de
los gobiernos a las necesidades sociales (una de ellas, es la educacién) y de
profesionalismo de los trabajadores de la enseflanza (Tourifidn, 1995 y
1996).

Llevamos mds de 30 afios aceptando dogmadticamente que la
educacién institucionalizada explica la mayor parte del desarrollo
econémico. La consecuencia directa de este supuesto es que se deberia dejar
que la educacién se desarrollard més rdpidamente que otras dreas del sector
publico que constituyen también necesidades sociales.

Otra consecuencia directa de este supuesto es que el aumento de la
escolaridad obligatoria es la garantfa para que cada una adquiera tanta
educacién formal como pueda asimilar, aunque esto suponga temporalmente
un alejamiento mas prolongado de la vida activa fuera de los muros de la
escuela.

La escolarizacion, sea publica o privada, es la forma tipica de
organizaciéon de la educacién en la sociedad actual y el medio mds
estandarizado de socializacién. Tanto es asi que incluso se ha llegado a
suponer con gran predicamento que el tiempo dedicado a explicar una
materia determinada estd en proporcion directa con lo que el alumno logra
aprender. Asf las cosas, seglin ese supuesto, un incremento del 50% de
escolaridad de jornada completa, deberfa producir un aumento -salvo raras
excepciones- del 50% de conocimientos adquiridos. Por esta via de
razonamiento, la conclusion es que, a fin de mejorar los niveles, es
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necesario aumentar el nimero de afios de escolaridad o el nimero de horas
dedicadas semanalmente a una asignatura, o bien ambas cosas a la vez.

Los estudios del transfer para el desarrollo de destrezas, habitos,
actitudes y conocimientos; la cada vez mas experimentada jornada continua;
los cada vez mds evidentes limites a la capacidad de cada uno de motivar
a los alumnos para cada tema y la limitaciéon de cada alumno para
interesarse por cualquier tema son claros ejemplos que sirven de
contrapunto en esta cuestion al culto de la escolaridad como solucion total
(Tourifidn, 1996a).

El fenémeno de laescolaridad, sea piblica o privada, lleva implicita
una linea de tendencia que suscita, cuando menos, preocupacién general
desde la perspectiva del capital humano (Tourifidn, 1997):

- Los porcentajes de crecimiento de la asistencia escolar son
explosivos en paises desarrollados y subdesarrollados.

- El desarrollo acelerado del saber tiene connotaciones negativas
para la cualificacién profesional.

- El sistema escolar en su conjunto juega, entre otros, el papel de
una oficina de seleccién y empleo.

- Cada vez es mayor el grado de insatisfaccion, frustracion y
descontento de los alumnos de escuelas secundarias y superiores en relacién
con sus expectativas de cualificacion para la vida activa .

Una cuestién fundamental en el debate actual de lo piblico y lo
privado es relativizar el problema, subsumiéndolo en sus anclajes reales,
que siempre van mds alld de los recortes que cada uno puede permitirse
como licencia intelectual a la hora de construir la disertacion.

I.a pregunta permanente, que sigue en pie en el debate, es la
siguiente: ; Cémo explicar la continuidad de los problemas, a pesar de tantos
cambios institucionales en los planes educativos, en los agentes de la
politica educativa y en el contexto politico, econémico y cultural de esa
politica?

La pervivencia del problema apunta a que, por debajo de los
debates ideoldgicos interesados entre lo pablico y lo privado, hay una
consolidacién, razonada y razonable democraticamente, de posiciones mds
profundas y arraigadas que afectan al derecho a la ensefianza de calidad, a
la subsidiariedad, al rendimiento efectivo de la institucién escolar y a la
inversién en capital humano. que justifican tanto la diversidad, como la
tendencia permanente de orientacion desde los datos econémicos del debate

41



1999 - AULA ABIERTA N° 73

en el marco nacional de las Autonomias, como vamos a ver en los cuadros
y tablas que reproducimos a continuacién.

En primer lugar, conviene decir que, en términos globales en
Espafia, el porcentaje de escolarizacién de ensefianza publica y privada es
del 70% y 30% respectivamente, con una franja de oscilacién temporal de
un 10% ,dejando al margen de estas cifras a la Universidad, cuya
escolarizacion publica en Espafia supera el 95% (Varios,1997):

PORCENTA JE DE ALUMNOS ESCOLARIZADOS DE LA ENSENANZA
PUBLICA Y PRIVADA. ESPANA. 1970-1992.
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En segundo lugar, no debemos olvidar que el porcentaje de
financiacién que corresponde en educacion en Espafia a las
administraciones publicas, es del 80%, siendo el 20% restante absorbido
practicamen t epor los hogares (Varios,1997):
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En tercer lugar, cabe afirmar que, en la ensefianza privada en
Esparfia, es un hecho que el costo de la financiacién se reparte entre un 55%
a favor del estado y un 45% a favor de los hogares. Asi las cosas, se
entiende que los fondos privados realmente invertidos en ensefianza privada
(el 45% del 20% del total) suponen el 10% aproximadamente del total del
gasto de la educacién (Varios,1997):

ESTRUCTURAPORCENTUAL DE COSTES DE LAENSENANZA PRIVADA EN ESPANA
POR NIVELES EDUCATIVOS
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Con estos datos contrastados, tiene sentido afirmar que la
ensefianza es, en términos de financiacion en Espana, prdcticamente toda
piuiblicay ello no supone una situacion realmente extraria en el marco de los
paises de la OCDE, como ha puesto de manifiesto el Consejo Escolar del
Estado, al afirmar con datos de afio 1993 que el gasto privado en educacion
en Espafia es el 0,8% del PIB, mientras que el publico es del 4,5%. Esta
cifra nos sitiia por debajo de la media de los paises de la OCDE para los que
se estiman unos porcentajes del 1,1%, y del 5%, respectivamente, segun los
datos del Consejo Escolar para ese mismo afio.(Consejo Escolar del Estado,
1997).

Incluso aceptando la declaracién oficial del Ministerio de
Educacién y Cultura a los medios de comunicacién que reconoce la
inversién en 1997 de una cifra de gasto publico en educacién de un 5,6%
del PIB, tiene sentido reproducir a continuacion la tabla del Consejo Escolar
(Consejo Escolar del Estado 1997):
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GASTO EDUCATIVO DE TODOS LOS NIVELES EDUCATIVOS EXPRESADO
EN PORCENTAJE DEL PIB SEGUN EL ORIGEN DE LOS FONDOS (1993)

Gasto publico Gasto privado Total
NORTEAMERICA
Canada 6.7 0.7 7.3
México 41 -
USA 5.2 1.6 6.8
AREA DEL PACIFICO
Australia 5.1 0.8 6.0
Japoén 3.7 1.2 4.9
Nueva Zelanda 6.4 i
UNION EUROPEA
Alemania 4.5 1.4 5.9
Austria 5.3 0.1 5.4
Bélgica 5.6
Dinamarca 6.7 0.5 7.2
Espana 4.5 0.8 53
Finlandia 7.3 0.03 7.3
Francia 5.6 0.5 6.1
Grecia 34 —ees
Holanda 4.9 0.1 5.0
Irlanda 5.3 0.5 5.8
ltalia 5.1 0.03 5.1
Luxemburgo
Portugal 53 0.1 5.4
Reino Unido 5.0
Suecia 6.7 0.1 6.9
OTROS PAISES
Rep. Checa 5.0 S e
Hungria 5.9 0.7 6.6
Islandia 4.6 0.6 5.3
Noruega 7.6
Suiza 5.7
Turquia 3.3
Total OCDE 5.0 1.1 6.1
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Si a esto le afiadimos que el costo por alumno en pesetas constantes
es un 44% mas caro en el puesto escolar publico, y tenemos en cuenta que
en la dltima macroencuesta realizada en el INCE en 1997 para el
Ministerio de Educacién y Cultura (El Pais, 5-111-98; Escuela Espaiiola,5-
111-98) los resultados de los alumnos en la ensefianza privada son mejores
hasta los catorce afios, tiene sentido afirmar que, por debajo de los debates
ideoldgicos interesados entre lo publico y lo privado, hay una consolidacion
de posiciones mas profundas y arraigadas que afectan al derecho a la
ensefianza de calidad, a la subsidiariedad, al rendimiento efectivo de la
nstitucién escolar y a la inversi6n en capital humano (Varios,1997):

COSTES DE LA\ EDUCACION FOR ALUMNG EN PESETAS CONSTANTES®

{Poasvhas e 1986) 94082 10280 198NE4 19BQH5 198086 FORGET 19RTES T98R8'80 1958990

ENBERANIA PRIVADA
Costes de personal 66,388 65,485 63 852 63.233 63.385 68.207 74 660 70.302 85453 1,200
(Otros conten de funclonamianto 18102 18.401 18761 18.183 19.870 21124 22838 23772 25181 28427
raraiin 4362 4.132 8682 4.025 4247 4.402 4,898 4,870 5176 5508,
(Cowtas totales 83,882 80.108 86.660 86,454 87.612 $3.733 102,828 108.034 110.788 123200
ENSERANZA PUBLICA
(Costes de personal 101.383 88 480 08 863 107.357 108.704 113.780 110,856 128 438 135.183 148.149
(Diros costas de funtionamingo 6285 6.0831 7876 7817 7.562 8528 0,684 10820 11.259 11.854
bvrmraidn 13.760 13275 13 567 13.785 13627 13318 12.420 16 245 17.428 18.510
Costas totales 121.408 108.688 110,808 128.760 129.884 135.838 142,061 168.511 163.903 178588
* Incluye todos los niveles educativos salvo la univarsidad,
Fuante: B . = e o

Cualquiera que se introduzca en estos datos con dnimo de avanzar
posiciones, tiene que llegar a la conclusién de que ese mayor gasto en
costos de personal en ensefianza piblica, que supone un 80% del costo total
de la misma, nos obliga a pensar seriamente en la necesidad de responder
al reto de mejorar la gestién de calidad en los centros, porque gastar mas y
obtener un peor resultado educativo no es imputable en modo alguno a la
ausencia de profesionalidad en el profesor de ensefianza publica, sino a la
necesidad de integrar dentro de una visién global de la gestion las personas,
los recursos, los procesos en general, los resultados y sus relaciones mutuas,
tal como se desprende de la lectura del predambulo de la Resolucion de 27
de Mayo de 1998 de la Direcci6n General de Centros Educativos del M.E.C.
que implanta con cardcter experimental el Modelo Europeo de Gestidn de
Calidad en los centros docentes (Varios, 1997):
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ESTRUCTURA PORCENTUAL DE COSTES DE LA ENSENANZA PUBLICA EN ESPANA POR NIVELES
EDUCATVOS

TODOS LOS NIVELES EDUCATIVOS

40%

1980/81 1881/82 1982/83 1983/84 1984/65 1985/86 1986/87 1987/88 1988/89 1989/90 1990/91 1991/92

|, = =

ll Costes do peisonal WOtros costes de funcionamiento [m] Inversion
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HABILIDADES SOCIOAFECTIVAS Y DESARROLLO PERSONAL EN LA
FORMACION DEL PROFESORADO

MAXIMO PADRON HERNANDEZ"

Este trabajo pretende conocer las demandas del profesorado de la ensefianza no universitaria
respecto a las habilidades socioafectivas necesarias para el ejercicio de su actividad docente. Por otra
parte, ofrece un marco de reflexién y propuestas en torno a la formacion, tanto inicial como permanente.
Este trabajo fue realizado con una muestra de 435 profesores de Canarias (Espafia). Demandan que la
formacién docente les habilite para su tarea como educadores y no sélo como transmisores de
conocimientos.

The objective of this paper (work) is to discover the demands of non-university teachers
concerning the socio-affective skills needed for their teaching activity. On the other hand, it offers some
points of reflexion and proposals regarding their initial as well as permanent training. This paper was
based of the information received from a sample of 435 teachers in The Canary Islands (Spain). They
ask that their teacher training makes them proficient not only as givers of information, but as educators
as well.

Introduccion

Conocer los indicadores de la insatisfaccién profesional del
profesorado y las demandas de los docentes de la ensefianza no
universitaria, nos ofrece un marco de reflexién con el fin de descubrir lineas
de accién y propuestas que, desde la perspectiva socioafectiva, debemos
considerar en los planes de formacion, tanto inicial como permanente.

La insatisfacciéon del profesorado

La motivacién de la conducta de las personas tiene que ver, no tanto
con la reduccién de la necesidad (Hull, 1950) o de la incertidumbre (Kagan,
1972), sino més bien, con ¢l compromiso en aquellas actividades que le
permitan demostrar su competencia y autorrecompensa (White, 1959).

* MAXIMO PADRON HERNANDEZ es Profesor del Departamento de Psicologia
Educativa, Evolutiva y Psicobiologia de 1a Universidad de La Laguna.
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En el caso del profesorado, no podemos circunscribirnos para
explicar su satisfaccién profesional, a un modelo fundamentado en un
aumento o disminucién de las caracteristicas y condiciones de trabajo, como
puede ser el salario o el tamafio de las escuelas. Es muy importante tener en
cuenta las expectativas del profesorado y saber que su motivacién es
bastante mds compleja (Delgado L. y Barrio S., 1991). Las personas se
mueven por motivos de un nivel superior o "personales" como son los que
le comprometen en su autorrealizacion, ya que la dimensién
verdaderamente humana del trabajo "se refiere basicamente al desarrollo
psicoldgico del individuo (autorrealizacién)" (Tolra, 1976; 1977).

Delgado L. y Barrio S. (1991), evaluando la satisfaccién del
profesorado, dicen que la Administracién Educativa sigue el criterio de
concebir al profesorado como un medio de produccién por el que se le paga
un salario. Sin embargo "la investigacion disponible deja muy claro que el
incentivo econémico, junto con las relaciones humanas y las condiciones
de trabajo, seguridad, comunicacién, estatus,...etc., pertenecen a un grupo
de factores condicionantes o de sostén, cuya carencia produce
insatisfaccién, pero cuya disponibilidad o consecucién no produce,
necesariamente, satisfaccion sino no insatisfaccién..."

La autorrealizacion personal y profesional del profesorado, basica
en su satisfaccion laboral, es también explicada por el modelo cognitivo de
Vroom (1964) o "teoria motivacional de la expectancia”. Segin este
modelo, el profesor "elige su conducta en funcién, no del drive o reduccién
de la necesidad, como entendia el asociacionismo, sino de la evaluacién que
hace de las posibilidades subjetivas e importancia de los logros y niveles
que puede alcanzar; es decir, que la toma de decisiones estd intimamente
relacionada, no con incentivos externos, sino con acontecimientos
psicolégicos que acompaiian a la conducta”.

Satisfacciéon y Motivacion

El modelo motivacional de Hern4ndez P. y Garcia L. (1991) nos
ayuda a entender como se explica la satisfaccion profesional de los
ensefiantes, ya que, aunque no es lo mismo satisfaccién en el trabajo que
motivacién en el trabajo, si estdn estrechamente relacionadas. En este
modelo, la clave motivacional estd, desde la fase de necesidad hasta la fase
de accién en la implicacion, es decir, en convertir al "yo" en el centro del
proceso.
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Tanto las necesidades, como la accion y las metas estdn moduladas
en el ser humano por la dimensién cognitiva, superando asi la concepci6n
puramente conductista. Desde esta perspectiva, la motivacién serd "el
impulso, consciente o inconsciente, que brota de una necesidad y determina
las acciones de los organismos en busca de incentivos o metas. Su
consecucién reduce el impulso y satisface las necesidades. Con ello se
procura placer y evita dolor. Las necesidades, la accién y la consecucion de
las metas se encuentran ponderadas por la dimensién cognoscitiva".

Si bien es cierto que existen necesidades, impulsos, acciones y
refuerzos, todo ello estd modulado por las interpretaciones cognitivas que,
antes, durante y después de la accidn, realizan los individuos.

En este sentido, la satisfaccién o insatisfaccion profesional del
profesorado estd también modulada, cognitivamente, a través de sus propias
expectativas, su capacidad de autocontrol, su nivel de egoimplicacion y la
interpretacién y evaluacién que realicen de sus metas.

La profesién de profesor

Loscertales (1993) en una aproximacion psicosocial a la profesion
de profesor, destaca los numerosos trabajos referidos al estudio de las
interacciones personales en la Educacién (Backman y Secord, 1971;
Hargreaves, 1977; Rogers, 1982; Sangrador, 1985; Loscertales, 1987,
Ovejero, 1988; Juidias y Loscertales, 1993).

El profesor al desempeiiar el rol docente estd inmerso en una red de
interacciones sociales que de una manera o de otra ejercen influencias y
presién sobre él. Es verdad que son influencias derivadas de su rol
profesional, pero que, segin los individuos, también afectan a su yo
privado, al nicleo de su personalidad.

En primer lugar, todo profesor tiene sus propias teorias educativas,
su forma de entender la vida y el proceso educativo, sus propias creencias,
que son las que van a determinar, de alguna manera, su actuacion y relacion
profesionales. Por tanto, todas estas concepciones, sean de tipo cientifico,
ético, politico, socio-religiosas, etc., van a pesar "normativamente” sobre el
profesorado.

Por otra parte, el profesor recibe la influencia directa y normativa
de la jerarquia administrativa (Administracion Educativa) y su actuacion
docente estd igualmente condicionada por lo que piensan de la misma la
jerarquia cientifica. Todas estas influencias van a estar configurando las
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concepciones que su yo profesional ha interiorizado, pasando a formar parte
de su universo de creencias y normativas.

Los compaifieros, también con sus propias teorias, creencias y
normativas, van a estar presentes en la vida cotidiana del profesor y por
tanto van a ejercer sobre €] una influencia y presion considerables.

El grupo de clase (aula), heterogéneo en caracteristicas de
personalidad, en niveles de aprendizaje, en habilidades intelectivas y en
hébitos comportamentales, y todo el conjunto de 1a interaccién profesor-
alumno, influye, de igual forma, en la persona del docente. Grupo ante el
que el profesor tiene, necesariamente, que tomar decisiones, "exponerse” y
comportarse.

Todo este conjunto profesional estd inserto e influenciado por todo
el sistema social del que forma parte, y de forma concreta con los padres del
alumnado. De ello se deriva un conjunto de interacciones, expectativas,
controles e incluso sanciones que van a pesar sobre la conducta docente.

La identidad profesional conlleva moverse en este conglomerado
de relaciones y asumir que "el enseflante es también una persona", con su
propio mundo interior (Abraham, 1987) y que el ejercicio profesional
confiere al profesor determinadas dimensiones a la vivencia del "si mismo"
(Tajfel, 1972; 1981). Esta dificil conjuncién es lo que se conoce como
identidad (Zavalloni, 1973).

Por todo ello, el profesorado para su ejercicio profesional requiere
no sélo un conjunto de habilidades y destrezas de comunicacién, sino
ademds la posesién de abundantes recursos (tanto metodoldgicos como
estrategias de solucién de problemas) y capacidades socio-afectivas.
Aspectos éstos que deben estar integrados en su formacidén inicial y
permanente (Amiel 1984; Abraham A., 1986; Esteve, 1987) y en la
educacion de la personalidad del profesorado (Hernandez, P. y Santana,
1988).

Ejercer como profesor hoy

La problemdtica y el sentido que tiene la funcién docente no
podriamos valorarlas con exactitud, si no la situamos en el contexto y en el
proceso de cambio social y educativo que acontece en los dltimos afios
(Esteve y Carrasco, 1992). Como seflalan estos autores, ya no existe un
consenso social sobre la educacion, como existié veinte afios atras. Incluso
estamos ante una revisién profunda del concepto mismo de educacion,
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aspecto que se impone ante los cambios que se operan y el interculturalismo
en la formacién actual (Garcia Carrasco, 1991).

Ademds, el cambio social operado aumenta las contradicciones en
el ejercicio de la docencia. Al no existir un consenso, es necesario buscar
nuevos modelos para hacer frente a las nuevas dificultades. Esta realidad
aumenta los enfrentamientos en los claustros, las criticas entre el
profesorado e incluso la pasividad o abandonos en otros, por no saber c6mo
adaptarse a esta variedad de situaciones.

También han cambiado las expectativas de la sociedad respecto al
sistema educativo. El alumnado se encuentran con frecuencia sin
motivacién para estudiar; los titulos académicos ya no garantizan ni un
estatus ni una situacion econémica y las instituciones escolares pierden el
sentido que tenian. Por otra parte, y como consecuencia de cuanto hemos
descrito, se produce una modificacion del apoyo de la sociedad al sistema
educativo, abandondndose la idea de que la educacién es promesa de un
futuro mejor. Es mds, con frecuencia, desde los padres hasta muchos
politicos, llegan a la simplista conclusion de que el profesorado es el
responsable del sistema educativo y, por tanto, de su fracaso.
Consecuentemente, desciende la valoracion social del profesor. Paralela a
la desvalorizacion social se da una desconsideracion salarial.

Sin embargo, en medio de todo, aumentan las exigencias sobre el
profesorado. A pesar de los cambios, tanto sociales como del propio
sistema educativo, es lamentable comprobar la inadecuacion de la
formacion inicial del profesorado.

Se produce igualmente una inhibicion educativa de otros agentes
de socializacién. Como consecuencia del cambio social operado, se pasa a
la escuela toda la responsabilidad de la educacién.

La escasez de recursos materiales y deficientes condiciones de
trabajo es otro factor en este andlisis que hacen los mencionados autores y
que, por otra parte, confirman numerosos trabajos de investigacion, como
favorecedor del malestar docente.

Por otra parte, también se ha operado un cambio en las relaciones
profesor-alumno. Los problemas de disciplina aparecen como uno de los
md4s importantes con los que se encuentra el profesorado en las aulas, ya que
la violencia en las instituciones escolares va aumentando cada dia.
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Metodologia
Objetivos:

Este trabajo pretende:

1) Conocer las demandas del profesorado en torno a las habilidades
socioafectivas en las relaciones de su actividad docente.

2) Ofrecer un marco de reflexién y propuestas en torno al desarrollo
personal y a la formacion inicial del profesorado, desde la perspectiva
socioafectiva.

Muestra:

La muestra la forman 435 profesores/as de la ensefianza no
universitaria de Tenerife (Canarias), de los que 250 ejercen en la ensefianza
primaria y 185 en la ensefianza secundaria.

Instrumentos utilizados:

El instrumento utilizado para la recogida de datos fue el
Cuestionario de Satisfaccion Profesional Docente (CSPD, fiabilidad . 89,
Padrén M. y Hernandez P.), que recoge, entre otras dimensiones, las
referidas a las relaciones con el alumnado, con los padres, con la
administracion educativa, y al nivel de satisfaccién respecto a la formacién
inicial recibida.

Disefio:
Teniendo en cuenta las caracteristicas de este trabajo hemos
utilizado un disefio de tipo correlacional descriptivo.

Resultados
1) Resultados descriptivos de las dimensiones analizadas:
Como puede observarse (tabla n° 1), la mayor insatisfaccién del
profesorado es con la formacidn inicial recibida y con las dimensiones
referidas a las relaciones con la administracion educativa, con los padres,

compafieros de trabajo, y en la organizacién y funcionamiento de los
centros.
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Nivel de insatisfaccién profesional docente, por dimensiones

DIMENSIONES Muy Nivel Muy
satisfechos medio insatisfechos
) 304 110 20
INTERACCION PROFESOR-
ALUMNO 70,0 % 25,3 % 4,6 %
240 160 31
RELACION CON LOS
COMPANEROS Y COMPANERAS
DE TRABAIO 55,7% 37,1 % 7,2%
96 222 107
RELACIONES CON LOS PADRES
DE LOS ALUMNOS 22,6% 52,2% 25,2%
i 196 170 66
ORGANIZACION Y
FUNCIONAMIENTO DE LOS
CENTROS 45,4% 39,4% 15,3%
37 198 187
RELACIONES CON LA
ADMINISTRACION EDUCATIVA 8,8% 46,9 % 44,3 %
284 129 20
TAREA PROFESIONAL
65,6 % 29.8% 4.6%
256 157 19
ESTILO PROFESIONAL
59.3% 36,3% 4.4%
i} i 79 147 205
FORMACION Y PREPARACION
PROFESIONAL 18,3% 34,1% 47,6 %
i 331 91 12
SATISFACCION GENERAL
COMO PROFESIONAL 76,3 % 21,0% 2.8%
Tablan® 1

2) Resultados descriptivos por items:

Parece ser que la mayor insatisfaccién del profesorado estd en no
saber establecer un adecuado equilibrio entre cordialidad y distancia en las
relaciones con el alumnado (8,6%), la ansiedad y tension por las exigencias
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y relaciones con el alumnado (6,1%) y por tener dificultades en el
tratamiento de la disciplina en el aula (6%).

Respecto a las relaciones con lo compafieros/as de trabajo, la mayor
insatisfaccién del profesorado esté en echar en falta un proyecto de trabajo
compartido (27%) y relaciones personales célidas y comunicativas (15%).
Por otra parte, el profesorado se manifiesta insatisfecho porque la
organizacién de los centros no favorece este tipo de relaciones (10,4%).

El profesorado se muestra insatisfecho en las relaciones con los
padres del alumnado, fundamentalmente porque éstos se desentienden y no
apoyan la labor docente (42%), despreocupdndose de lo que hace el
profesorado (39,3%) y porque no participan en la labor por corregir las
actitudes negativas de sus hijos (25%).

Respecto a la organizacién y funcionamiento de los centros la
insatisfaccién se da fundamentalmente por la carencia de un proyecto de
trabajo comin y participativo (27,4%) y por la falta de colaboracion y
participacién en la direccién de los centros y con los 6rganos colegiados de
gobierno (21,1%). Al mismo tiempo, el profesorado muestra su
insatisfaccién por la dindmica, poco prictica y operativa, que se llevaen las
reuniones de trabajo (21,2%) y en la organizacioén y funcionamiento general
de los centros (15%).

Es muy alto el porcentaje de profesores/as que se muestran muy
insatisfechos en sus relaciones con la administracién educativa. Esta
insatisfaccion es debida fundamentalmente al tipo de relaciones, meramente
burocréticas, que establece la inspeccion técnica (67,3%) y a que €sta no
ofrece una informacién y ayuda relevante (59,5%). Por otra parte, la
administracién no facilita recursos y medios de apoyo a la ensefianza
(63,1%) y no da respuesta a las necesidades reales de los docentes (62,2%),
no facilitando su promocién profesional (57,2%). También se muestran muy
insatisfechos con la informacién y apoyo que reciben de los servicios de
orientacién psicopedagdgicos (45,7%).

Respecto a su tarea profesional, la mayor insatisfaccion estd
referida a la carencia de habilidades para llevar a cabo un tratamiento
adecuado de la disciplina en clase (13,4%), provocdndoles ansiedad las
conductas disruptivas del alumnado.

En cuanto a su estilo docente, el profesorado se manifiesta
insatisfecho fundamentalmente por tener que estar siempre dando 6rdenes
(19,3%), no propiciar el trabajo en grupo (16%) y la participacion del
alumnado en los propios contenidos que se imparten (13,4%). Al mismo
tiempo, muestran su insatisfaccién por limitarse a la transmisién de
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conocimientos y no atender al desarrollo personal y a que los alumnos/as
sean maduros y felices (11,3%).

Como puede verse (tabla n°® 2), es muy alto el porcentaje de sujetos
muy insatisfechos con la formacion inicial recibida. Los items en los que se
da un mayor porcentaje de sujetos muy insatisfechos hacen referencia a que
la formacién recibida fue mds bien tedrica y no enfocada al desarrollo
humano y técnico (70,3%); una formacién que tuvo en cuenta sélo los
aspectos intelectivos y no el desarrollo personal y creativo (65,7%);
formacién y preparacién que no les ayudé a definir su propio modelo y
proyecto educativo (65,1%); falta de formacién y preparacion
psicopedagégica (58,5%); formacién centrada en la reproduccién de
conocimientos y no en la aplicacién productiva de los contenidos (57%). En
los demds aspectos, como se puede observar, aparecen porcentajes de
profesores muy insatisfechos, superiores al 50%.

Es con respecto a la formacion y preparacion cientifica recibida,
donde se da mayor porcentaje de sujetos muy satisfechos.

Nivel de insatisfaccién con la formacién y preparaciéon profesional

FORMACION Y PREPARACION Muy Nivel Muy
PROFESIONAL satisfechos medio insatisfechos
En su formacion inicial tuvieron en 46 102 283
cuenta, contenidos intelectivos y
desarrollo personal y creativo, frente a 10.7% 23.7% 65.7%
sélo aspectos intelectivos i ’ ’
Formacién mas humana y técnica 28 99 301
frente a una formacién mds tedrica.
6,5% 23,1% 70.3%
La formacién inicial ayudd, frente a la 43 106 278
que no ayudd, a definir su propio
modelo y proyecto educativo 10,1% 24.8% 65.1%
La formacion recibida estuvo 39 141 248
conectada a las necesidades de la
ensefianza, frente a la que estuvo 9.1% 32.9% 57.9%
desvinculada 2 i 2
102 165 164
Nivel de satisfaccion respecto a la
formacion y preparacién cientifica 237% 38.3% 38.1%

recibida
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54 123 250
Nivel de satisfaccién respecto a la
formacién y preparacion 12.6% 28.8% 58.5%
psicopedagdeica recibida ’ ’ ’
Preparacién centrada mds en la 55 128 243
aplicacién productiva de los
contenidos que en asimilar 12.9% 30.0% 57.0%
conocimientos tedricos ’ : ;
Nivel de satisfaccién respecto a una
preparacién centrada en ofrecer 49 142 239
recursos y posibilidades para aprender
a pensar y descubrir el conocimiento 11,4% 33,0% 55,6%

Tabla n® 2

Por otra parte, mds del treinta por ciento del profesorado (31,8%)
se manifiesta muy insatisfecho por el bajo reconocimiento social que le
ofrece su profesion, y un 18,2% por el alto nivel de ansiedad y tensién que
les produce su tarea docente.

3) Diferencias entre el profesorado de los diferentes niveles
educativos:

En la tabla n° 3, aparecen las diferencias encontradas, respecto a su
nivel de satisfaccidon, entre el profesorado que ejerce en los diferentes
niveles educativos de la ensefianza no universitaria.

Como se puede comprobar son los profesores de Formacién
profesional los que se manifiestan mds insatisfecho en las siguientes
dimensiones: en sus relaciones con el alumnado, en sus relaciones con los
padres, en sus relaciones con la administraciéon educativa, en su tarea
docente y en su estilo profesional.

Como se puede ver, también el profesorado de BUP y de FP se
manifiestan mas insatisfechos en sus relaciones con sus compafieros y
respecto a la organizacién y funcionamiento de sus centros de trabajo, que
el profesorado de la ensefianza primaria.
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Insatisfaccion del profesorado, segiin niveles de ensefianza

(dimensiones)

X | X@ | X@® |CONT®%|CONT 13| CONT [ F F
DIMENS. EGB | BUP FP 2/3 | PROB |RATIO
ELECC 17.31 | 17.64 | 2171 ok wre | wwx ]10.96
INTERAC 20.81 | 19.94 | 24.49 ok wer | oxkx | 843
RELCOMP | 18.62 | 2229 | 2335 ik ok *kk | 10,25
RELPAD 28.64 | 30.15 | 36.46 Aok wkk | owex | 9299
ORGANIZ | 21.40 | 25.60 [ 26.04 ok ok w6k | 984
RELEMPR | 43.76 | 4539 | 49.87 ok * #kk | 10.81
TAREA 20.87 | 19.41 | 23.61 * wik | owxx | 714
ESTILO 31.97 | 3291 | 36.29 ok * # | 6.82
PREPROF 46.90 | 47.80 | 46.68 255
INSATIS. G. | 2421 | 2443 | 26.79 2.98

Tablan® 3

Queremos llamar la atencién sobre las diferencias encontradas en
los items especificos que miden aspectos mds concretos dentro de cada una
de las dimensiones.

En el item 79, que se refiere al nivel de insatisfaccién por ser y
ejercer como profesores, es el profesorado de F.P. el més insatisfecho, en
comparacion con los que ejercen en primaria.

En el item 80, referido al nivel de insatisfaccion por no sentirse
personalmente realizados a través de la profesion, es el profesorado de F.P.
el mas insatisfecho, en comparacidn con el resto del profesorado.

Respecto al nivel de ansiedad o tensién que sienten al tener que
responder a la variedad de demandas que exige su profesion (item 82), se
dan también diferencias significativas. El contraste se da entre los
profesores de primaria y secundaria respecto al profesorado de F.P., siendo
éste el mas insatisfecho.
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En el item 86, que recoge el nivel en que sienten que su profesion
les ofrece posibilidades de ser creativos y de disfrutar con su trabajo, es el
profesorado de F.P. el que manifiesta un mayor nivel de insatisfaccién, en
contraste con el resto del profesorado.

En el item 83, referido al nivel satisfaccion por el reconocimiento
social que les ofrece su profesion de ensefiantes, parece ser que son los
profesores de primaria los que manifiestan, en mayor medida, que el
reconocimiento social que les ofrece su profesion es bajo.

Respecto al item 84, es el profesorado que ejerce en secundaria
(BUP), con respecto al que ejerce en primaria, el que se siente mds
insatisfecho porque con su profesién cjercen escasa influencia en la
transformacién de las personas y de la sociedad.

Discusién y Conclusiones

Es evidente que hay malestar ¢ insatisfaccién en el profesorado.
Este malestar se concreta, por una parte, en el conjunto de relaciones que
establecen en su tarea docente: con el alumnado, con los padres, con los
compafieros/as de trabajo, en la organizacion y funcionamiento de los
centros y con la administraciéon educativa, que como sefialdbamos
(Loscertales, 1993), configuran la mayoria de las influencias y presiones
sobre los docentes. Por otra parte, demandan un tipo de formacién inicial
que responda a sus necesidades y cubra los déficit o indicadores de su
insatisfaccion.

Parece ser que el profesorado se siente insatisfecho respecto a sus
habilidades y destrezas en la comunicacién con su alumnado, especialmente
en la conduccién del grupo de clase y en el tratamiento de la disciplina.
Habilidades y destrezas que echan de menos, igualmente, en sus relaciones
con los compaiieros/as de trabajo, para establecer relaciones de respeto,
participacion, y tolerancia. Esto repercute en la misma organizacién y
funcionamiento de los centros, ademds de echar en falta habilidades
organizativas, de planificacién, de participacién y de comunicacién en el
dmbito de su actividad docente. Aspecto éste que hacen extensivo a sus
relaciones con los padres del alumnado para entusiasmarles e implicarles en
la tarea educativa y formativa de sus hijos.

Por otro lado, gran parte de la insatisfaccion del profesorado es
explicada por la falta de un proyecto de trabajo compartido y participativo,
que surja de la implicacién de los docentes y que se coordine a través de
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una buena organizacién y funcionamiento de los centros. En este sentido
piden: a la administracién educativa, mas medios y recursos de apoyo a la
ensefianza; a los servicios de inspeccién técnica y de orientacion
psicopedagdgicos, mayor y efectivo apoyo e informacion relevante (no
meramente burocritica); y a los érganos de gobierno y de direccion de los
centros, que propicien y potencien el desarrollo personal y la promocion
profesional del profesorado y la participacién

de la comunidad educativa.

Respecto a su tarea docente, el profesorado muestra su
preocupacién e insatisfaccion, porque la mayor parte del tiempo y de sus
objetivos tienden mds a la reproduccién de contenidos intelectivos y
reproductivos que al desarrollo personal del alumnado, con objetivos
socioafectivos que persigan la maduracién y la felicidad del alumnado
(ensefiar a vivir). En este sentido, su propia tarea docente no les ayuda a su
propio desarrollo y realizaci6n personal. Porque, como ya indicabamos, la
satisfaccién docente est4 relacionada no sélo con incentivos externos, sino
que también estd modulada, cognitivamente, por las expectativas, capacidad
de autocontrol, egoimplicacién y por la interpretacién y evaluacion que
realizan de sus metas.

Una de las dimensiones de mayor insatisfaccién es la referida a la
formacién y preparacién inicial recibida. El profesorado manifiesta su
malestar por el caricter eminentemente teérico de la formacion recibida,
incidiendo s6lo en objetivos de tipo intelectivo, sin ayudarles a definir su
propio modelo y proyecto educativo. Los docentes se quejan,
especialmente, por la deficiente formacién recibida en aspectos

sicopedagégicos y lamentan el que esté centrada casi exclusivamente en
{)a asimilacién de conocimientos y desvinculada de las necesidades reales
de la ensefanza.

Creemos en la formacién inicial como el mejor marco preventivo,
no s6lo para la salud mental del profesor, sino también para su propia
satisfaccién laboral. Por ello se aboga por la inclusion en esta formacion de
objetivos de dmbito personal (Amiel, 1984; A. Abraham, 1986; Esteve,
1987), y en la educacién de la personalidad de los profesores (Hernéndez,
P, y Santana, 1988).

Otros estudios confirman también estas necesidades en la formacién
de los profesores, abogando porque sea una formacién prictica y de
entrenamiento, para afrontar los problemas propios de la profesion (Truch,
S., 1980). Precisamente son los indicadores de insatisfaccion sefialados por
el profesorado los que constituyen las lagunas o déficit que los
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investigadores vienen subrayando en la formacién inicial (Gonzilez
Granda, 1986; Garcia A., 1987; Marcelo, 1991; Imbernén, 1994; Padrén M.
y otros, 1996; Padrén M., 1997)). Esta inadecuacion de la formacién inicial
del profesorado es también sefialada por la Comisién de Expertos de la
UNESCO, solicitando una intervencién urgente de la comunidad
internacional para que la formacién del profesorado no sea concebida sélo
desde la perspectiva del aprender a conocer y hacer sino desde la
perspectiva del aprender a ser (Delors, J. 1987).

Formacién que incida en la adecuacién de los contenidos a la
realidad y a las necesidades de la ensefianza, haciendo hincapié en sustituir
los enfoques "normativos” por enfoques "descriptivos" en la preparacién
profesional del profesor (Esteve, 1987), y que tanto la formacién inicial
como permanente se lleve a cabo desde un planteamiento constructivista,
aspectos igualmente sefialados por la propia LOGSE.

Un modelo de formacién que ayude al profesorado y a los futuros
docentes en la consecucion de los objetivos socio-afectivos, integrados en
el curriculum de la ensefianza. En este sentido, es necesario hacer las
siguientes consideraciones:

1.- Que el profesorado no podrd llevar a cabo esta tarea si no se le
forma y prepara en esta linea.

2.- Que estos objetivos tienden a conseguir el desarrollo global de
cada persona: mente, cuerpo, inteligencia, sensibilidad, sentido estético,
responsabilidad individual, espiritualidad, pensamiento auténomo y critico
y determinar por si mismos qué deben hacer en las circunstancias de su
vida. (Delors, J. 1987).

3.- Que el profesorado debe comenzar por el conocimiento de si
mismo y por su propia maduracién y desarrollo personal para, después,
abrirse y educar a los demds, sin perder de vista que tanto él como sus
alumnos deben ponerse juntos en el camino del "aprender a ser", y
"aprender a vivir juntos".

4.- Educacién socio-afectiva que implica la educacién de la
personalidad de los alumnos y del profesor (Herndndez y Santana, 1988) y
en actitudes y valores basicos (Herndndez, P. 1997) consensuados desde la
comunidad educativa (Lucini, F. 1994), tendiendo hacia objetivos comunes,
que partan de las demandas de la sociedad en que vivimos.

5.- Es necesario entrenar al profesorado y ensefiar a los futuros
docentes en todo un conjunto de habilidades relacionales (demandadas por
el profesorado de nuestro estudio):

a) habilidades sociales y de comunicacién interpersonal;
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b) habilidades para participar y hacer participar y para la dindmica
y conduccién de los grupos;

¢) técnicas para el tratamiento de la disciplina y para el autocontrol
y relajacion, tanto personal como grupal;

d) técnicas para promover un buen clima, tanto en el aula como en
el contexto del centro y en las relaciones con los compaiieros/as de trabajo;

e) técnicas que ayuden al profesorado a impartir la ensefianza desde
una perspectiva constructivista, que favorezcalaimplicacidn y participacion
del alumnado en los contenidos instruccionales, desde la 6ptica del aprender
a aprender.

6.- Modelo que forme al profesorado y a los futuros docentes en
habilidades y en técnicas de organizacién de los centros, capacitando
principalmente a los érganos directivos, para propiciar la participacion de
toda la comunidad educativa.

En este sentido, y partiendo de las demandas e insatisfaccién del
profesorado, es urgente que se ayude a los docentes y a los futuros
profesores a definir su propio modelo educativo y a configurar un proyecto
de centro comin y participativo.

7.- Ante el malestar existente entre el profesorado en sus relaciones
con los padres y las familias del alumnado, urge plantearse, desde la misma
formacién inicial, una cultura participativa, educadora y de encuentro con
los padres y madres del alumnado, que les lleve a asumir su
corresponsabilidad en la tarea educativa.

Es necesario, teniendo en cuenta los datos de nuestro trabajo,
concentrar esfuerzos en torno a la ensefianza de formacion profesional, ya
que son los docentes que ejercen en este nivel los mds insatisfechos.
Abogamos porque el profesorado se forme desde la perspectiva del aprender
a hacer para enriquecer su formacién intelectual, sin disociarla del aprender
a conocer, con el desarrollo de aptitudes, habilidades e inteligencia practica.
Desde este punto de vista conviene abrir la Universidad, en la formacién del
profesorado, a otros profesionales para enriquecernos con sus
conocimientos y experiencias. En este nivel, al igual que para todos los
docentes, es necesario formarlos desde la reflexién y el contraste, de su
propia accién y los resultados de la investigacién psicoeducativa.

Por tltimo, los planes de formacién del profesorado deben incluir
objetivos tendentes a:

- Favorecer una cultura participativa, de apertura y de didlogo con
toda la comunidad educativa (padres, administracién, profesorado, personal
de administracién y servicios y contexto social).
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- Apoyar a los ensefiantes con unos servicios de orientacién y ayuda
psicopedagégicos, que ofrezcan informacién y formacién relevantes,
vinculados a las necesidades reales de los docentes e integrados en la vida
de los centros.

- Transformar la inspeccion técnica, fiscalizadora y burocratizada,
por una inspeccién que controle y forme constructivamente.

- Seleccionar y formar a los directores/as de los Centros, desde la
perspectiva que venimos sefialando en este trabajo.

- Estimular y potenciar proyectos de formacién que partan de las
necesidades de los docentes y abrir los centros de formacién del
profesorado a otros profesionales, que entren con sus conocimientos y
experiencias.

- Integrar al profesorado y a los Centros en las nuevas tecnologias,
fomentando la formacién y reciclaje adecuados y la introduccién de medios
y recursos de innovacién educativas.

Compartimos el sentir del Consejo de Redaccién de la Revista
Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (n°® 30, p. 10), respecto a
la formacién docente: "...1a capacitacién técnica debe quedar asociada a la
funcién mas elemental de cualquier educador: la de ser un facilitador y un
mediador del desarrollo humano (y no un mero transmisor de técnicas o
conocimientos), la de ayudar a que los seres humanos se conviertan en
"personas”. En personas libres, democriticas, responsables, criticas,
tolerantes, maduras y felices, capaces de vivir y de comunicarse, de
compartir, de ser y de disfrutar de la vida en todas sus dimensiones...".
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LA PSICOLOGIA DE LA EDUCACION: UNA DISCIPLINA APLICADA

LUIS AL\{AREZ PEREZ, JULIO ANTONIO GON%ALEZ—PIENDA, JOSE CARLOS
NUNEZ PEREZ y PALOMA GONZAILEZ-CASTRO'

La Psicologia de la Educacién se perfila en la actualidad como un elemento clave para
fundamentar cientificamente la educacién, en su sentido mds amplio. De esta forma, se superan viejos
reduccionismos psicolégicos al identificar el aprendizaje con la construccién de conocimientos, lo que
implica activar, orientar y adaptar los procesos intrapersonales y situacionales a los sujetos que aprenden
desarrollando en ellos nuevas habilidades y ampliando su campo de experiencias.

Psychology of Education is nowadys a key to lay a cientific base of education in a broad
sense, so that old psychological confinements are overcome identifying apprenticenship and knowledge
construction, that is to say, to awaken, to set right and to fit intrapersonal and situated processes to
learners, developing new abilities and enlarging their experimental field.

El marco actual en el que se suele mover la Psicologia de la
Educacién, hay que situarlo dentro de un modelo cognitivo-constructivista
que supera aquellas viejas concepciones del aprendizaje entendidas, bien
como adquisicién de respuestas, por su cardcter mecanicista, o bien como
adquisicién de conocimientos, por su cardcter estitico (Pozo, 1996). Tal
modelo se caracteriza por tener en cuenta tanto al sujeto que aprende como
el contextu donde dicho sujeto desarrolla su aprendizaje.

Las caracteristicas del sujeto que aprende se acercan a una
concepcién del procesamiento cercana a las modernas corrientes
conexionistas, que sustituyen la metédfora del ordenador por la metafora del
cerebro. Esta, es decir, la metéfora del cerebro, incorpora una nueva nocién
de computacion mas dindmica, en la linea del Procesamiento Distribuido y
del Procesamiento en Paralelo, que trata de integrar aspectos tanto
cognitivos, conativos como afectivos y tiende a complementarse con la
importante contribucién de las neurociencias, las cuales ayudan a clarificar
el funcionamiento de algunos de estos procesos (De Vega, 1998).

* LUIS ALVAREZ PEREZ, JULIO ANTONIO GONZALEZ-PIENDA y JOSE CARLOS
NUNEZ PEREZ son Profesores del Departamento de Psicologfa de la Universidad de
Oviedo. PALOMA GONZALEZ CASTRO es Licenciada en Psicologfa.
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Por otro lado, este modelo ha de ser muy sensible al contexto real
de aprendizaje, puesto que el conocimiento se alcanza a través de la accién
activa y constructiva del sujeto sobre la realidad. Dicha acci6n, cuando se
produce en el dmbito escolar, ha de concretarse a través de propuestas
educativas flexibles que se puedan adaptar al estilo de aprendizaje de los
alumnos, con el fin de que puedan desarrollar mejor su competencia.

Gréficamente, el modelo lo representan Alvarez et al. (1999) de la
forma siguiente:

MODELO CONSTRUCTIVISTA - INTERACCIONISTA

SUJETO MEDIO

Formas y grados
de aprender

Cultural y
Socio-familiar

FUENTES

PROPUESTA
EDUCATIVA

Capacidad sobre
Contenido

CONTEXTUALIZACION

Estamos, por tanto, ante un tipo de constructivismo interaccionista
que se asienta sobre dos supuestos bésicos: la Cognicién Flexible y la
Contextualizacién Flexible.

La Cognicion Flexible, inspirada en la Teoria de la Flexibilidad
Cognitiva de Spiro et al. (1988), entiende que los alumnos al presentar
diversos grados y formas de aprender necesitan interaccionar sobre
contextos flexibles y abordables desde su propia cognicion, para asi poder
desarrollar mejor sus habilidades. Esta posicion es defendida,
fundamentalmente, por autores de la talla de Collins, Brown y Newman
(1989) que, en la linea del “Aprendizaje de Oficios”, pretenden disefiar
sistemas de instruccion que transmitan no sélo contenidos sino también las
habilidades necesarias para abordarlos.
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En este sentido, la aproximacion conceptual a la Psicologia de la
Educacién va a sufrir un cambio muy importante pasando de una
concepcién de la disciplina como mero campo de aplicacion del
conocimiento psicoldgico, es decir, como una Psicologia Aplicada a la
Educacién (Coll, 1998), a una concepcién de la Psicologia de la Educacion
como una disciplina puente entre la Psicologia y la Educacion, la cual va
a centrar su estudio en el andlisis de los comportamientos y procesos
psicolégicos que se generan en los alumnos al participar en actividades
educativas.

Una primera aproximacién a esta concepcion de la Psicologia de la
Educacién la formulan Hunt y Sullivan (1974) en su obra “Between
Psychology and Education” en la que critican abiertamente el
reduccionismo de las concepciones que defiende la “Psicologia Aplicada a
la Educacién”. Para ello, adoptan el paradigma «Behavior (B) - Person (P) -
Environment (E)», formulado originalmente por Kurt Lewin, como
herramienta epistemolégica de la Psicologia de la Educacién. Dicho
paradigma, cuando se traslada a las relaciones entre el conocimiento
psicolégico y la teoria y la practica educativas, se convierte en «Between
(B) - Psychology (P) - Education (E)» y cuando de lo que se trata es de
delimitar el objeto de estudio de la PE, adopta la formulacién «Learning (B)
- Student (P) - Educational Approach (E)». A partir de Hunt y Sullivan
(1974), esta concepcién fue ganando inmediatamente posiciones al ser
defendida, entre otros, por autores de la talla de Glasser (1976).

En este sentido, la relacién entre la Psicologia y la Psicologia de la
Educacién pasa a establecerse en funcion de la hipdtesis de
interdependencia-interaccién (Coll, 1989) mediante la cual se pretenden
superar posturas extremas (Hipétesis de extrapolacién e Hipdtesis de
independencia) con el fin de bhacer compatibles las aportaciones
psicolégicas al 4mbito educativo, lo que realza el cardcter aplicado de la
disciplina.

Este cardcter aplicado es aceptado, hoy en dfa, por la mayoria de los
psicélogos de la educacién y se interpreta dentro de lo que Coll (1983)
denomina Modalidad 2 que, como ya se ha indicado, consiste en elaborar
¢ incrementar el conocimiento especifico de la Psicologia de la Educacion
a partir del Andlisis de las Situaciones Educativas. Dicho conocimiento no
puede reducirse exclusivamente al cuerpo de conocimientos psicolégicos,
como sucede en la Modalidad 1, sino que surge de la consideracién tanto
de los conocimientos psicolégicos como de las caracteristicas del dmbito de
aplicacién. Por estc motivo, son nccesarios procedimientos de ajuste que
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mejoren permanentemente la interaccion entre la teoria y la prdctica
educativa.

Estos tres componentes que definen el caricter aplicado de la
Psicologia de la Educacién (Teorias-Procedimientos de ajuste-Précticas
educativas) se identifican con las tres dimensiones fundamentales de la
disciplina: Tedrica (Elaboracién de modelos), Tecnoldgica (Investigacién
psicoeducativa) y Prdctica (Intervencion psicoeducativa).

Frecuentemente, algunas caracterizaciones o definiciones de la
Psicologia de la Educacién tienden a primar unas dimensiones sobre las
otras, contribuyendo asi a difundir la falsa idea de que su finalidad es
exclusivamente la investigacion o la elaboracién de teorias o simplemente
la resolucién de problemas précticos. Esto no es asf, desde una perspectiva
de la Psicologia de la Educacion como “disciplina puente de naturaleza
aplicada”, las tres dimensiones contribuyen por igual a delimitar sus
objetivos, contenidos y actividades cientifico-profesionales. La clave estd
en hacer interrelacionar las tres dimensiones y darles coherencia para, de
esta forma, incrementar su capacidad para transformar y mejorar la prictica
educativa. En este sentido, la dimension teorica pretende superar las viejas
teorfas estructuralistas (Garcia Madruga, 1991) para dar paso a una
elaboracion de modelos mds prescriptivos y asumibles por la Psicologia de
la Educacién como es el caso, por ejemplo, en Psicologia del Desarrollo de
los modelos Contextuales (Serra y Viguer, 1992) o en Psicologia del
Aprendizaje de los modelos adaptativos (Alvarez et al., 1999).

Los modelos contextuales contemplan al individuo como un todo
organizado pero, ala vez, cambiante por la interaccién entre la informacion
genética y el contacto con los estimulos del medio. Estos modelos se
enmarcan dentro de la Orientacion del Ciclo Vital (Serra, Pérez y Viguer,
1994) que plantea un desarrollo flexible (multidimensional, multidireccional
y discontinuo) y modificable a través del aprendizaje. En este sentido, Serra
y Viguer (1992) proponen un interesante programa para nifios de 0-3 afios,
con el fin de optimizar su desarrollo.

Por otro lado, los modelos adaptativos se enmarcan dentro de un
contexto de Atencion a la Diversidad y plantean la necesidad de un
desarrollo equilibrado de los ambitos cognitivo, afectivo y metacognitivo.
En este sentido, es interesante hacer mencion a un estudio, realizado por el
Departamento de Psicologia de la Universidad de Oviedo bajo la direccién
del Profesor Gonzélez-Pienda con 2.800 alumnos de 6-18 afios, cuyo
objetivo era identificar las variables que mds condicionaban el rendimiento
académico, llegdndose a la conclusién de que no sélo sirve la inteligencia
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para superar los estudios, sino que ademds hay que saber ponerla en practica
y desarrollar al mismo tiempo otras habilidades como la motivacion, el
esfuerzo y el autocontrol.

En este sentido, los modelos adaptativos van a ser mds exigentes
que otros modelos y van a tener influencias notables en el campo de la
investigacion e intervencién psicoeducativas.

Asi, la investigacion psicoeducativa, ademds de centrarse en
procesos estratégicos, también aborda otros dmbitos de gran interés
(Pintrich, 1994) como es el caso de las nuevas tecnologias aplicadas a la
evaluacion adaptativa. En este caso, los modelos de Teorfa de Respuesta
a los ftems, o modelos TRI (Muiiiz, 1997), son de gran interés porque son
capaces de expresar en la misma medida puntuaciones obtenidas por medio
de pruebas distintas. Esta novedosa idea da lugar a una gran revolucién
tecnoldgica, los Test Adaptativos Informatizados (TAI) que, valiéndose de
grandes bancos de items, aplican a cada persona la prueba que mejor se
adapta a sus caracteristicas, lo que plantea un conjunto de problemas
técnicos que se intentan superar a través de nuevas formas de estimar la
fiabilidad o nuevos métodos para evaluar el sesgo de los instrumentos de
medida.

Entre las nuevas formas de estimar la fiabilidad, estaria la “Funcién
de Informacién” que permite calcular la precision de las pruebas para los
distintos niveles de la variable medida, en vez de ofrecer un valor global
como hacia el Coeficiente de Fiabilidad cldsico.

Por otro lado, entre los nuevos métodos para evaluar el sesgo de los
instrumentos de medida habria que sefialar el “Funcionamiento Diferencial
de los ftems” que permite evaluar los sesgos de los instrumentos utilizados.

A esta torma de evaluacién cuantitativa, hay que afadir lo que se
ha dado en llamar “Evaluacién Auténtica” que defiende un mayor realismo
al acercar la evaluacién lo mis posible a la situacion real_que se pretende
medir. Dicha evaluacién presenta dos formas: evaluacion de rendimientos
y portafolio. La evaluacion de rendimientos o “performance assessment” no
utiliza “Pruebas Estandarizadas”, evalia a través de ejecuciones concretas.
El portafolio, por su parte, contiene el conjunto de trabajos que el alumno
considera oportunos para demostrar su preparacion en un campo concreto.

A estas novedades en el dmbito de la evaluacién, no es ajena la
intervencion psicoeducativa, la cual ha ido desplazando una forma de
actuar muy centrada en el alumno y su déficit hacia modelos mads
adaptativos y sensibles al contexto educativo en el que tiene lugar el propio
proceso de ensefianza-aprendizaje. Dichos modelos, en la linea del Enfoque
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Educacional-Constructivo, abogan por una intervencién mas contextual que
médico-asistencial (Monereo y Solé, 1996), lo cual ha recibido un gran
impulso en nuestro pais a través de las “redes publicas de atencién
psicoeducativa” (SOEV, 1977; EEMM, 1982; EOEPS, 1990) que pasaron
de un modelo clinico a un modelo constructivista que fue adoptando un
cardcter “funcional” respecto a las necesidades de implantaciéon de la
Reforma Educativa, llevando la intervencidén psicoeducativa al nucleo
docente did4ctico-curricular, lo que ha generado curiosas consecuencias, no
ajenas a diversas criticas como, por ejemplo, la propuesta de titulacién de
psicopedagogia, la homologacidén del campo de actuacion de psicologos y
pedagogos. La priorizacién absoluta de lo curricular en la intervencion.

Ahorabien, laintervencién psicoeducativa, propia del Psicélogo de
la Educacioén, abarca un marco mas amplio que la del Psicélogo Escolar, la
cual estd mas centrada en dificultades y necesidades mds concretas. Por este
motivo, el Psicélogo de la Educacion precisa una formacién méis amplia
(Coll, 1996a, 1996b) puesto que sus funciones son complejas, al estar
relacionadas no sélo con aspectos psicolégicos (capacidades, habilidades,
estrategias y estilo de aprendizaje) sino también educativos (formales y no
formales).

Desde esta aproximacion conceptual ala Psicologia de la Educacion
y a su caricter aplicado, podemos llegar a definirla, en funcién de su objeto
de estudio, como una “disciplina que se ocupa de los procesos de cambio
comportamental que se producen en las personas como consecuencia de su
participacion en actividades educativas” (Coll et al., 1998).

De ahi, que el objeto de estudio de la Psicologia de la Educacién
haga referencia a los cambios de comportamiento (primer nivel),
modificables (segundo nivel) en situaciones educativas (tercer nivel) que
Hernandez (1991, pag. 45) representa de la forma siguiente:

Primer nivel Respuesta en funcién del estimulo y del organismo
CONDUCTA (Psicologia General)
Tipo y grado de cambio del comportamiento
CONDUCTA determinado por factores estimulares y
Segundo nivel CAMBIABLE organismicos
(Psicologia Evolutiva, Psicologia
del Aprendizaje)
Cambios comportamentales en situaciones
Tercer nivel CONDUCTA educativas y en funcién de los OA.
EDUCABLE (Psicologia de la Educacion)
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En este contexto, el Psicélogo de la Educacién (COP, 1998, pig.
83) tiene como objetivo de su trabajo la reflexion e intervencién sobre el
comportamiento humano, en situaciones educativas, mediante el desarrollo
de las capacidades de las personas, grupos e instituciones. De ahi que su
actividad profesional se desarrolle en el marco de los sistemas sociales
dedicados a la educacién en todos sus niveles y modalidades (sistemas
reglados y no reglados, formales e informales) y durante todo el Ciclo Vital
de la persona. Interviene en todos los procesos psicolégicos que afectan al
aprendizaje, responsabilizdndose de las implicaciones educativas de su
intervencién, coordindndose (si fuese necesario) con otros profesionales.
Por este motivo, el campo de actuacién de la Psicologia de la Educacion va
a ser més vasto y complejo que el de la Psicologia de la Instruccion, ya
que ésta centra exclusivamente su interés en los cambios comportamentales
que se producen en situaciones escolares de ensefianza-aprendizaje. De aht,
que la Psicologia de la Instruccién sea més bien una parcela de la Psicologia
de la Educacién, por lo que nunca se debe confundir con ella (Coll et al.,
1998).

En este sentido, los contenidos de la Psicologia de 1a Educacién han
de concretarse a partir del “Andlisis Sistémico de las Situaciones de
ensefianza-aprendizaje” (Coll, 1989, pdg. 205), con el fin de no limitarse
a situaciones o actividades educativas exclusivas del 4mbito escolar.

Este andlisis tiene como referente la “Teoria General de Sistemas”
de Bertalanffy (1976) que se ajusta perfectamente a la concepcién
psicoeducativa defendida hasta este momento. Coll (1989) con este modelo
mejora modelos anteriores, al diferenciar claramente el proceso de
ensefianza-aprendizaje del de su andlisis y planificacién. Graficamente,
dicho modelo, adaptado de Coll (1989) se representa a continuacion:
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Ambito en el que tiene lugar el proceso educativo: condicionantes del sistema
escolar, familiar, social, etc. (sistemas paralelos y suprasistemas)

Seleccion, concrecion y
g | istrbuiin d o conenidos =S

_), Dados unos contenidos hielo dg astudio,
da referencia.

) Identificacion del grado de
profundidad y la forma con la
que se van a tratar los <

contenidos para perfilar los
objetives de aprendizaje (OA).

|dentificacion del estado inicial

+ ...y unos alumnos de los alumnos en todos los
daterminados, ) aspectos qua pueden influir (—
sobre el logro da los DA.

\

Andlisis de los factores
susceptibles de facilitar o ‘.

inhibir el procese y la
...5@ actiia sobre sllos ) consecucion de los OA. (‘
con el fin de modificar
) su comportamiento +

en la direccifn d_a los ) Decisién sobre los métodos de

ensefianza que aseguren la
consecucién de los OA. ‘-

\

Elaboracion da un sistema de
avaluacién coherenta con las

...tras |o cual, se les

gvaliia para determinar A " e
3 si Ios han alcanzado o » |nfurman|mr1:::i aysdel:lsmnes =L
no. "+ 2
S
Aplicacion: se han
v alcanzado los 0A? {'
En caso negativo, se En caso
revisa el proceso N
) inc:[?'orar_ldn las ?IE:;T::; |:|n Andlisis de las deficiencias del
modificacianes proceso, posibles causas y *...
pertinentas. proceso. medidas de adaptacién.

A A A

Como se puede comprobar, podemos identificar dos grandes
dmbitos de los que habrd de ocuparse la Psicologia de 1a Educaci6n; por un
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lado, los relativos a los procesos de cambio comportamental que se
producen en las personas como resultado de su participacion en situaciones
educativas; por otro, los factores que facilitan o inhiben dichos procesos.

De ahi que sea necesario abordar dos grandes grupos de contenidos:
los intrapersonales y los situacionales. Entre los primeros, podemos
mencionar los relacionados con el dmbito cognitivo, conativo y afectivo 'y,
entre los segundos, los relacionados con el contexto de ensefianza-
aprendizaje con todos sus componentes (alumno como constructor, profesor
como mediador y ambiente como modulador).
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F1, PAPEL DEL EJEMPLO EN LA FORMACION DE PROFESORES

BEATRIZ SIERRA Y ARIZMENDIARRIETA’

Aante la preocupacién por una educacion de calidad, se plantea la necesidad de desarrollar y
fomentar en los profesores las cualidades fundamentales de lo humano que tendran que transmitir a los
atumnos como fundamento de su educacién. Para responder al interrogante sobre cémo abordar esos
aspectos de la formacién se tratard sobre la coherencia y unidad entre profesién docente y vida,
manifestada en el buen ejemplo. La comprension profunda de las virtualidades de éste y un permanente
interés por ponerlo en prictica constituirdn para el profesor una fuente de motivacion. Planteando el
ejemplo como canal de comunicacién bidireccional entre profesor y alumno, se verd cémo puede originar
una reaccioén en cadena por su repercusion en la formacién del profesor y en la innovacién curricular.

Facing the natural worry for a quality education, it is also seen the need of developing and
improving in teachers the basic human qualities they will have to transmit the students as a basis for their
education. In order to see how to cope with these aspects of formation, we will deal with the coherence
and unity between the teaching aspect and life, seen in a good example. A deep understanding of its
virtualities and permanent interest to put it into practice will grow into a source of motivation for the
teacher. Considering the example as a bidirectional way of communication between teacher and pupil,
it will be seen how it can produce a reaction since it has an influx on the teacher’s formation and also in
the curricular innovation.

Humanidad y formacién de profesores

La preocupacién creciente que el tema de la formacion de
profesores adquiere en el &mbito pedagdgico revierte, en tltima instancia,
en la preocupacién por una educacion de calidad que esté a la altura de los
tiempos. Buena parte de los estudios sobre el tema se centran en la
necesidad de actualizacién y capacitacion del profesorado para la
integracién de las nuevas tecnologfas en las aulas. Ciertamente, es
interesante atender, en la formacién del profesorado, a la utilizacion y
manejo de todos los avances tecnolégicos que puedan contribuir a la mejora
de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Pero estd claro que la educacion
no consiste en aprender a utilizar todas las posibilidades de Internet o estar
a la dltima en los mas avanzados sistemas multimedia, aunque sea
importante tenerlo en cuenta en el disefio de un curriculum que quiera
responder a las demandas sociales.

* BEATRIZ SIERRA Y ARIZMENDIARRIETA es Profesora del Departamento de Ciencias
de 1a Educacidn de la Universidad de Oviedo.
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La educacién —siempre, pero ahora mas que nunca- tiene por tarea
dar sentido y encauzar todo el caudal de conocimientos y de nuevas técnicas
para que no se vuelvan locas (y con ellas a sus conocedores y usuarios) con
la dnica y obsesiva finalidad de su prosecucién y progreso. Por eso, lo
decisivo, a las puertas del siglo XXI, es no perder el cardcter de lo humano.
Segun recuerda Savater, “nacemos humanos pero eso no basta: tenemos
también que llegar a serlo” (Savater, 1997, 21). Llegar a ser verdaderamente
humano: ésa es la primera tarea que todos tenemos por delante y para
lograrlo, en mayor o menor medida, se requiere la educacién. Pero lo
importante no es tanto, en opinién de Savater, el conjunto de conocimientos
que aprendemos, sino que los aprendemos de otros hombres. Es el cardcter
comunitario de la vida humana, el roce con los semejantes lo que nos hace
humanos. “Antes que nada, la educacién es la revelacion de los demds, de
la condicién humana como un concierto de complicidades irremediables”
(Savater, 1997, 35). Se puede decir que los demds son imprescindibles en
una doble dimensién: tanto para aprender de ellos, en los primeros estadios
de la vida, como para vivir aprendiendo con ellos, configurando un mundo
cada vez mejor.

El papel de la educacién como promotora de humanidad lo resalta
Lewis cuando diferencia entre la auténtica educacién, que él llama
“propagacion: hombres que transmiten humanidad a otros hombres” (Lewis,
1990, 26), y a lo que se refiere como “propaganda”. Lewis explica que la
propagacién serfa como el cuidado de los péjaros adultos para ensefiar a
volar a los jovenes, mientras que asemeja la propaganda al trato del
avicultor a los polluelos. La propaganda seria una especic de ensefianza
superficial, realizada desde fuera, que no llega al niicleo de la persona
porque estd centrada en inculcar una serie de destrezas o conocimientos sin
encender primero el motor de lo humano para que genere fuerza y dé
sentido a la propia actividad. Pero prender y preservar la chispa de lo
humano hasta que adquiera un dinamismo propio dUnicamente se puede
lograr si el que educa es semejante al educando, en el sentido de que éste
pueda verse reflejado en aquel, y, ademds, admirado por él. S6lo asi el que
educa podrd ser, por un lado, capaz de adecuarse a las necesidades y
problemas del educando y, por otro, susceptible de ser imitado. Aunque
dicha imitacion, como veremos, no ha de ser simplemente mecdnica si
quiere ser educativa.

Segin explica Castanedo, Maslow (1979), frente a la formacién
profesional tradicional centrada exclusivamente en la ensefianza de unas
técnicas y conocimientos por parte de un experto, aboga por una Educacion
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Humanista que promueva la creacién de “un sistema de valores y un estilo
personal de vida” poniendo el “énfasis en el crecimiento y la maduracion,
en el cambio y en la mejoria de la condicién humana” (Castanedo Secadas,
1994, 91). Gusdorf, que prefiere la correspondencia maestro-discipulo en
lugar de profesor-alumno, afirma también tajantemente que “todo maestro,
sea cual sea su especialidad, es antes que nada un maestro de humanidad”
(Gusdorf, 1969, 52).

Una educacién que haga a los educandos capaces de llevar a la
plenitud su condicién humana implica no s6lo responder a las demandas
sociales del momento, que no son suficientes por la precariedad de su
contingencia, sino cimentar unas bases fuertes sobre las cuales cada uno de
ellos pueda dar sentido y construir su propia vida con la seguridad que
otorga el ejercicio de una libertad arraigada en el valor y dignidad de la
persona humana. “Si la escuela no ofrece esas referencias axioldgicas, a
partir de las cuales quepa fundar criticamente un proyecto existencial
s6lido, podemos decir que el sistema educativo habrd fracasado en ese
grupo de edad (se refiere a las etapas primeras de la infancia y la juventud)”
(Barrio Maestre, 1994, 61).

La educacién en valores ha sido desde hace unos afios un tema
frecuentemente tratado en foros nacionales e internacionales. César Coll, en
el Modelo de Disefio Curricular que propone, clasifica “los contenidos de
la ensefianza obligatoria en tres categorias: hechos, conceptos y principios;
procedimientos; valores, normas y actitudes” (Coll, 1988, 139). De esta
forma, cada drea curricular habrd de tener en cuenta cada una de estas
categorfas a la hora de definir sus objetivos. La LOGSE recoge este modelo
y Lopez Franco y Garcia Corona en su estudio sefialan que es tarea urgente
para los profesores prepararse para una intervencién pedagdgica en el
campo de los valores, normas y actitudes. Afirman, ademds, que “toda la
institucién educativa tendra que definir estrategias concretas y buscar
espacios en el horario escolar donde, prioritariamente desde la accién
tutorial, se ponga en prictica todo aquello que pueda favorecer la educacién
en valores que la LOGSE posibilita” (Lépez Franco y Garcia Corona, 1994,
131).

Con la inclusién de la “educacién en valores” en los contenidos
curriculares surge un nuevo campo de preparacion en la formacién de
profesores. En el Informe a la UNESCO de la Comisién Internacional sobre
la educacion para el siglo XXI, presidida por Jacques Delors, se resalta “la
importancia del papel que cumple el personal docente como agente de
cambio” (Delors, 1996, 161) y se hace hincapié en la responsabilidad de los
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docentes respecto a los “valores morales adquiridos en la infancia y durante
toda la vida” (Delors, 1996, 162). Se propone también una nueva relacién
con el alumno, de manera que el docente sea su “acompafiante” guidndole
y ayuddndole a organizar todos los conocimientos, “pero manteniéndose
muy firme en cuanto a los valores fundamentales que deben regir toda fa
vida” (Delors, 1996, 164). Dichos valores fundamentales no han de
depender de los intereses de un tiempo o de la moda. Ya hace varios afios
Kerschensteiner escribia, refiriéndose a las necesidades de 1a formacién del
maestro, que “si el educador quiere formar al alumno haciéndole portador
de valores, deben ser éstos de tal categoria que puedan ser eficaces por
encima de todo espacio, tiempo e individualidad” (Kerschensteiner, 1928,
119).

En el Informe citado, y abordando también el tema de la formacién
de profesores, se afirma que “una de las misiones esenciales de la formacién
de los docentes, tanto inicial como continua, es desarrollar en ellos las
cualidades éticas, intelectuales y afectivas que la sociedad espera que
posean para que después puedan cultivar las mismas cualidades en sus
alumnos” (Delors, 1996, 172). Efectivamente, con estas palabras se da en
el clavo sobre la necesidad de desarrollar y fomentar en los profesores las
cualidades fundamentales de lo humano, ya que son los responsables (junto
con los padres) de transmitirselas a sus alumnos.

Antes de pensar en estrategias de intervencién en el &mbito de los
valores y preocuparse por los aspectos organizativos (horarios, lugares...),
es preciso preguntarse si los profesores estan cualificados para transmitir
humanidad. Hacerse esta pregunta no es, en modo alguno, dudar de la valia
humana de los profesores. La misma pregunta podria hacerse sobre los
padres y educadores en general y sobre todos los que habitamos este mundo
porque todos, de un modo u otro, influimos en nuestro entorno y
contagiamos mas o menos humanidad a los que nos rodean. Pero, si
estamos hablando de la formacion de profesores la pregunta bdsicas es:
(necesitan los profesores formarse en “humanidad”? ;necesitan —como
afirma el Informe para la UNESCO- desarrollar “las cualidades éticas,
intelectuales y afectivas” para ser capaces de educar a sus alumnos en
hechos, conceptos y principios, en procedimientos; y también en valores,
normas y actitudes? La respuesta es clara. Sabemos que nunca acabamos de
ser plenamente humanos, nunca alcanzamos un nivel de perfeccion acabada,
porque ser humano es una tarea que no acaba mientras vivamos. Siempre
se puede ser mds integramente humano, y serlo mas no consiste en serlo
mds tiempo, sino en serlo mas intensamente. Por tanto, los profesores (como
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cualquier) necesitan formarse en esas “cualidades €ticas, intelectuales y
afectivas” que les hagan mejores y mds aptos para ser propagadores, COmo
dirfa Lewis, de humanidad.

Una vez sentada la necesidad de formacion del profesorado en esas
dimensiones que contribuirdn a configurar el sentido y sustentar la vida
futura del educando, nos podemos preguntar cémo formar esas cualidades.
Pero la respuesta a esa pregunta no podrd ser similar a la que responde al
interrogante por la formacién del profesorado en aspectos concretos de la
materia objeto de su docencia o en procedimientos para mejorar el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Para todas estas cuestiones existen materias que
cursar en la formacién inicial del profesorado y cursos de
perfeccionamiento del profesorado que cubren las necesidades de su
formacién continua. Sin embargo, para la formacién en los “valores
fundamentales que deben regir toda la vida” del educando el tnico curso de
perfeccionamiento posible es la coherencia de la propia vida con los
principios y valores que la dignifican y le dan sentido.

Bandura se fija en la importancia de esa coherencia, de forma
indirecta, cuando afirma que “las instrucciones de los padres a los hijos
sobre cémo tienen que portarse influyen quizd mucho menos en su conducta
social que los medios de comunicacién audiovisual de masas, a menos que
los padres exhiban, como modelos, una conducta en consonancia con las
instrucciones que dan” (Bandura y Walters, 1974, 59). La influencia del
modelo radica més en lo que alguien hace, en lo que puede ser observado,
que simplemente en lo que dice, en la transmisién verbal. Bandura basa sus
investigaciones en la relevancia que tiene en todas las culturas el
aprendizaje por observacién. Realiza sus estudios sobre el papel de la
imitacién y el modelado como procesos fundamentales de aprendizaje
social. Aunque su enfoque es estrictamente psicoldgico y sus
investigaciones se refieren inicamente a la modificacién de conducta —y en
estas paginas interesa mds una educacion de actitudes— su mencion es
ineludible al tratar el tema aqui propuesto.

El ejemplo ha sido siempre muy valorado por quienes se han
tomado en serio la educacién. Como muestra, Rousseau, cuya influencia ha
sido decisiva en la pedagogia contemporénea, otorga al ejemplo una radical
importancia como base de la credibilidad necesaria que ha de tener el
educador. Respecto a esta cuestin afirma que “allf donde la leccién no esté
sostenida por la autoridad y el precepto por el ejemplo, la instruccion resulta
infructuosa y la misma virtud pierde su crédito cuando estd en boca de
quien no la practica” (Rousseau, 1964, 261). El objetivo de estas pdginas es
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mostrar que el ejemplo, ademds de tener una gran eficacia educativa {(como
siempre se ha dicho), es un buen impulso y acicate para la formacion del
profesor.

A menudo se ha hablado de la falta de motivacién del profesorado
para ejercer una ensefianza de calidad en un sistema educativo no
suficientemente remunerado y con escaso prestigio social. “;Quién puede
ser un buen maestro o profesor —se preguntan también en el Informe al que
se ha hecho referencia—(...) y como preservar su motivacién y la calidad de
su ensefianza? (Delors, 1996, 162). La solucién que aqui se propone es la
comprension profunda de las virtualidades del ejemplo y un permanente
interés por ponerlo en practica, pues es el que impulsa al educando a las
cimas mds altas de la humanidad y es también, como quedard apuntado,
fuente de innovacion en la préctica educativa.

Imitacion y ejemplo

El Diccionario de la Real Academia Espafiola define la expresion
“dar ejemplo” como “excitar con las propias obras la imitacién de los
demds” (DRAE, 1992). Por otro lado, al hablar en paginas anteriores de la
imitacion que puede suscitarse en la relacién educador-educando, se decia
que dicha imitacién no debia ser mecdnica si querfa ser educativa. Serd
necesario, por tanto, saber en qué consiste esa imitacion y ver las
diferencias e implicaciones que tiene la imitacion como pura repeticién
irreflexiva de acciones y el deseo de imitacién como modificacién,
desarrollo y encuentro de la verdadera personalidad.

Ortega y Gasset en su obra Espafia invertebrada habla de la
ejemplaridad como causa de la grandeza y cultura de los pueblos. Son, en
su opinién, los hombres modélicos y ejemplares los que arrancan a los
demads el deseo de exigencia y donacion de lo mejor de si mismos. Ortega
distingue entre imitacion y asimilacion reservando este dltimo término para
la ejemplaridad como un modo de ser que suscita un cambio personal.
“Cuando imitamos a otra persona —dice Ortega—, nos damos cuenta de que
no somos como ella, sino que estamos fingiendo serlo. El fendmeno al que
yo me refiero es muy distinto de este mimetismo. Al hallar otro hombre que
es mejor, o que hace algo mejor que mnosotros, si gozamos de una
sensibilidad normal, desearemos llegar a ser de verdad, y no ficticiamente,
como €l es, y hacer las cosas como €l las hace. En la imitacién actuamos,
por decirlo asi, fuera de nuestra auténtica personalidad, nos creamos una
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mdscara exterior. Por el contrario, en la asimilacion al hombre ejemplar
que ante nosotros pasa, toda nuestra persona se polariza y orienta hacia su
modo de ser, nos disponemos a reformar veridicamente nuestra esencia,
segtin la pauta admirada. En suma, percibimos como tal la ejemplaridad de
aquel hombre y sentimos docilidad ante su ejemplo”' (Ortega y Gasset,
1947, 104).

Se podria decir que la imitacién es, para Ortega, una repeticion de
acciones, gestos o palabras a modo de una reproduccién del modelo.
Supone un deseo de parecerse a alguien falsificando en cierta manera su
modo de ser. Pero, como €l afirma, se trata de una “mdscara exterior”, de
una careta que se adopta a voluntad, pero que no tiene nada que ver con uno
mismo, que no afecta a la propia interioridad. Tiene asf cierta semejanza
con la educacién como propaganda de Lewis, en la que se trata de responder
a unos clichés determinados que nada tienen que ver con el desarrollo
fntimo y personal de cada individuo, sino que consiste m4s bien en una serie
de destrezas o normas que se adquieren o repiten sin calar de manera
profunda en su significado, ni entender su sentido para la propia vida.

En la asimilacién derivada del ejemplo se produce, sin embargo,
una transformacién de “nuestra esencia, segiin la pauta admirada”. No se
trata ya de reproducir ciertas maneras, modo de vestir o conducta de una
persona, que es lo que ocurre con el fenémeno de la creacion de idolos. La
imitacién que produce este fenémeno supone una anulacién de la propia
personalidad para convertirse en una réplica del idolo, al que se atribuye
una superioridad a la que el id6latra sucumbe, dejdndose absorber por la
fuerza de una ilusién que rodea a ese ser considerado especial. Por el
contrario, al contacto con una persona cuyas cualidades resultan ejemplares,
en cuanto que hacen patente la excelencia de lo humano, el deseo que
produce no es ya de ser esa persona, sino de ser como esa persona, pero sin
dejar de ser uno mismo. El ser humano ejemplar es un referente que sirve
de orientacién y ayuda para descubrir lo mejor de uno mismo. Su ejemplo
sirve para darse cuenta de que las cosas se pueden hacer de un modo mejor
y de que ser persona significa mucho mds de lo que hasta el momento uno
pensaba. Supone, asi, para el que se deja inundar por su desbordante
humanidad, una apertura de horizontes que puede transformar radicalmente
el enfoque de una vida. De la misma manera que el sentido de la imitacion
para Ortega se puede comparar con la educacién como propaganda de
Lewis, se puede también establecer una relacion entre la educacién como
propagacién del mismo autor y la asimilacién del ejemplo de Ortega.
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Se hablaba al comienzo de este apartado de la diferencia entre dos
tipos de imitacién: una de ellas como repeticién irreflexiva de determinadas
acciones y otra cuyo objetivo es despertar lo mejor de uno mismo. Ortega
considera imitacién uUnicamente a la primera diferencidndola de la
asimilacion del ejemplo que impulsa desde dentro una mejora personal.
Aunque se puede estar de acuerdo totalmente con esta distincidn, es preciso
sefialar que, en el proceso educativo, no siempre una irreflexividad inicial
en la imitacién de ciertas caracteristicas de una persona lleva consigo la
creacion de una “mdscara exterior” incompatible con una modificacién
interior. En la infancia, el ejemplo no surte, la mayor parte de las veces, un
efecto de cambio consciente y voluntario, sino que suele producir un
seguimiento espontdneo fruto de la adhesién a la persona admirada. A este
respecto, Garcia Hoz explica que hay momentos en que la inteligencia y la
voluntad no estdn suficientemente desarrollados y es entonces cuando la
imitacidn viene a suplir de manera instintiva hasta que llega el momento de
que intervengan las potencias superiores. Hasta dicho momento, la
imitacién no es un “proceso directamente educativo”, sino que “sélo
mediatamente es educativa” (Garcia Hoz, 1944, 44-45).

Teniendo en cuenta lo que se acaba de decir, una imitacién que no
consista Gnicamente en una réplica inerte de un modelo puede servir, con
el tiempo, como medio para una intervencién eficaz en la maduracién y
desarrollo personal. También Gusdorf advierte de la diferencia. “La
imitacién del modelo —afirma— no produce mds que una accién pasiva, un
esfuerzo de conformidad. La provocacion del ejemplo impone, por el
contrario, una puesta en juego de las energfas intimas” (Gusdorf, 1969,
239). Asi, hacerse a uno mismo copia de un original requiere dnicamente
un esfuerzo de reproduccién sin dpice de innovacién. Mientras que el
ejemplo impele, en mayor o menor medida —dependiendo de las
disposiciones personales—, a una renovacién intima adaptando lo sustancial
del ejemplo a las circunstancias particulares. El ejemplo promueve una
actividad interior que se apropia del fondo sin copiar la forma, pues ésta
habra de surgir de la personalidad del educando.

LLa generacién de un estilo propio a partir del ejemplo recibido se
podria explicar (al menos en parte) mediante 1o que Bandura, en su teorfa
del aprendizaje —refiriéndose sélo a conductas—, denomina modelado
abstracto y modelado creativo (Cfr. Bandura, 1984, 58-68), teniendo en
cuenta que ambos habrian de estar concatenados. El modelado abstracto
consiste en la abstraccion, por parte del observador, de atributos comunes
de diversas respuestas del modelo elaborando una regla o principio que le
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permita responder ante una situacién nueva, en la que no ha podido
observar la conducta del modelo, de manera similar a éste. El modelado
creativo consiste, en sintesis, en la combinacion de respuestas
pertenecientes a modelos diferentes dando lugar “a la emergencia de pautas
de conducta innovadoras” (Bandura, 1984, 66).

Exigencia del maestro

Se ha visto hasta el momento cémo es la capacidad transformadora
del ejemplo, pero, aunque se ha hecho alusién a su repercusion en el
proceso educativo, lo dicho hasta ahora podria aplicarse en cualquier
contexto en el que exista una relacién entre personas. Lo que en estas
péginas interesa tratar es la exigencia que supone para el profesor y para su
formacion la preocupacién por el ejemplo. Pero, puesto que dicha exigencia
sélo tiene sentido en el marco de su relacién con el alumno, tendremos que
deducirla de su influjo mutuo.

Garcia Hoz afirma que el maestro, que es quien “consagra su vida
a la tarea educativa” (Garcia Hoz, 1944, 13), no puede separar su vida
profesional de su vida personal porque ser maestro es un modo de vida,
supone una preocupacion constante por quienes se tiene la responsabilidad
de formar. De ahi que diga que “simplemente con su mero vivir actia sobre
sus discipulos” (Garcia Hoz, 1944, 54). El auténtico maestro, también para
Jiménez Abad, “ensefia lo que vive y vive lo que ensefia” (Jiménez Abad,
1997, 106) siendo tan importante, en su opinién, tanto su saber como su
actitud. Pero adecuar la propia vida a las ensefianzas impartidas en un
espacio concreto a una hora determinada es algo a lo que no se puede
obligar a nadie porque es algo que depende de la libertad personal y del
valor concedido a la propia tarea educativa. Por eso lo urgente, al intentar
llevar a la practica lo prescrito por la LOGSE respecto a los valores, normas
y actitudes, es pensar —como reclaman (segiin vimos) Lopez Franco y
Garcia Corona— en “definir estrategias concretas y buscar espacios en el
horario escolar”. Sin embargo, que sea urgente, porque es lo unico que se
puede hacer en cuanto a procedimientos se refiere, no quiere decir, ni
mucho menos, que sea lo mas eficaz o lo mas importante. Es urgente porque
es el tinico modo de poner en prictica la ensefianza de dicha categoria de
contenidos —que se exigen— sin intervenir en la vida personal de los
profesores. Pero, desde luego, no es lo mds eficaz si la ensefianza de esos
valores se transmite como un contenido més de ensefianza, por muy buenas
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que sean las estrategias que se utilicen. Los valores, las normas, las
actitudes pueden asi aprenderse, pero sélo se adquieren —que es lo
importante— si se ven hechas vida y no sélo cuando “toca” clase con un
determinado profesor, sino también cuando se ve a éste por la calle el fin de
semana. Por tanto, la mejor estrategia en esta cuestion es la coherencia entre
la vida de cada uno y los principios y valores que la sustentan.

Hay que tener en cuenta, no obstante, que la coherencia no lo es
todo o, al menos, no es definitorio de que el ejemplo que se dé realmente
eduque. Una persona puede mantener un comportamiento perfectamente
coherente con una actitud escéptica ante la vida (que es profundamente
antieducativa) o con unos valores que contradicen la dignidad de la vida
humana (y de ambos casos tenemos cientos de muestras en nuestra
sociedad). En tal caso, la influencia sobre los que le rodean no serfa menor
que en el caso contrario. Todos sabemos que el ejemplo puede ser bueno o
malo, pero, por supuesto, hay que decir con Gusdorf que “el maestro es
aquel que da ejemplo, pero buen ejemplo” (Gusdorf, 1969, 240). ;Y qué
puede ser considerado buen ejemplo? Pues todo lo que permita al educando
—segun se ha mencionado al comienzo de estas pdginas— realizar cada vez
mds plenamente su propia humanidad, con el referente de unos valores
vividos y no sélo aprendidos, pero siempre con el estilo y el carécter de su
propia personalidad. No se trata de crear “clubs de fans”, sino de promover
en los alumnos inquietud y motor propio para buscar siempre, desde su
peculiaridad, la verdad y el bien en consonancia con su dignidad de ser
humanos, potenciando una transformacion interior y no una réplica del
maestro.

Recordemos que el ejemplo no pretende la imitacién, en el sentido
que le da Ortega, sino el descubrimiento, por parte del educando, de unas
posibilidades humanas que hasta entonces no se habia planteado explorar.
El ejemplo sirve simplemente para abrir los 0jos a quien se deja arrastrar
por €l y remitirle a un mundo que €l tendrd que descubrir. Se trata de abrirle
caminos y guiarle por ellos, pero serd €l quien habra de recorrerlos. Por
consiguiente, se podria atribuir al ejemplo las dos funciones que Postic
(1978, 175-183) define como caracteristicas del profesor en el acto
pedagdgico y que recoge Carrera Gonzalo en su estudio. Por un lado, lo que
llama funcién “monitorial”, que consiste basicamente en “la funcién de guia
o direccion del aprendizaje por parte del profesor” (Carrera Gonzalo, 1980,
47)y, por otro lado, la funcién de “despertar” o de “estimulo”, “constituida
por el despertar de la motivacién, despertar de la observacién, despertar del
razonamiento, despertar de la iniciativa personal del alumno y despertar de
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la vida del grupo” (Carrera Gonzalo, 1980, 48). Se trata, por tanto, de
despertar los talentos dormidos del alumno. A todos estos “despertares”
habria que afiadir el despertar a la vocacién de ser humano, a una
permanente posibilidad de perfeccionamiento que cuanto mas constante sea
mds oportunidades nuevas abrird. En definitiva, el ejemplo suscita al
educando el despertar de su propio “yo”, el dar lo mejor de si mismo. “Por
mediacién de una revelacién exterior —dice Gusdorf— me dirijo a una
conciencia mayor de mi ser propio” (Gusdorf, 1969, 91).

El buen ejemplo del profesor ha de estar presente, por tanto, en su
comportamiento dentro y fuera del aula y ha de nutrirse de un interés
constante por su formacién intelectual y humana. Dicha formacién ha de
abarcar, de igual forma que lo que ha de transmitir, las tres categorias de
contenidos ya mencionadas. Ha de preocuparse, por tanto, por saber mds y
saber ensefiarlo con éxito y por ser mejor, que es lo que da sentido y
fundamenta lo anterior. De su formacién en estos dmbitos y de su buen
ejemplo deriva su autoridad, y es dicha autoridad la que provoca una
adhesién, un seguimiento que potencia el desarrollo y formacién del
alumno. Su autoridad, para que sea eficaz, ha de confundirse con su
ejemplaridad provocando esa docilidad a la que Ortega se refiere cuando
dice “percibimos como tal la ejemplaridad de aquel hombre y sentimos
docilidad ante su ejemplo” (Ortega y Gasset, 1947, 104). Esta docilidad no
es otra cosa que la confianza, el dejarse llevar de la mano de quien sabe mds
y es mejor. Sin embargo, hay que advertir que ese “dejarse llevar de la
mano” no implica la pasividad caracteristicas del proceso de imitacién
externa, en cuanto repeticién de modelos sin una repercusién interior. Se
trata, mas bien, de una confianza basada en la certeza del propio
perfeccionamiento al seguir los pasos, en la propia senda, de aquel que es
ejemplar.

El ejemplo: canal de comunicacién y motor de formacién e innovacién

Siempre que se trata sobre el acto diddctico como proceso de
comunicacién se suele hablar de dos modelos respecto a la direccién de la
comunicacién (cfr. p. ej. Carrera Gonzalo, 1980, 65 y Gimeno Sacristdn,
1989, 188-190). Uno de esos modelos es unidireccional, de modo que el
emisor del mensaje siempre es el profesor quedando el alumno como mero
receptor de los contenidos transmitidos. El otro es bidireccional,
produciéndose un intercambio de papeles, mediante una accién de feed-
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back, en el que profesor y alumno se suceden alternativamente como emisor
y receptor.

Vista la repercusion que tiene el ejemplo en quien se deja impulsar
por él, pareceria que la relacién que establece entre dos personas es
unidireccional, de modo que se beneficia quien sigue el ejemplo y no quien
es ejemplar. Sin embargo, el ejemplo —el bueno y el malo, aunque aqui nos
interesa el primero— tiene también una repercusién enorme en esta ultima.
Mediante el ejemplo se establece una comunicacién que provoca una
determinada respuesta, de modo que ¢l buen ejemplo que debe dar el
profesor actia como canal o medio en la comunicacién con el alumno,
produciéndose ese feed-back o retroalimentacion caracteristicos de la
bidireccionalidad. Esta comunicacién bidireccional que se produce a través
del buen ejemplo del maestro no sélo tiene como consecuencia la
transformacion en el alumno, sino también la mejora y perfeccionamiento
de aquél y de su prictica docente.

Se podria decir que el ejemplo facilita un didlogo intimo e implicito
entre educadores y educandos para el perfeccionamiento de ambos. Se trata
de un didlogo intimo porque en el ejemplo sc manifiesta la propia
interioridad, el modo de entender la realidad y de responder a ella. Y es
implicito porque no necesita de grandes discursos; en una mirada, gesto o
actitud se hace patente toda una vision del ser humano y de su participacion
en el mundo. Ademds, como se ha dicho, se trata de una comunicacion
bidireccional que concluye en el perfeccionamiento de ambas partes.
Veremos cOmo.

Tomando de nuevo las palabras de Jiménez Abad respecto al
auténtico maestro, que “ensefia lo que vive y vive lo que ensefia” (Jiménez
Abad, 1997, 106), pueden aplicarse de una manera muy grifica a la
bidireccionalidad comunicativa aludida. Anteriormente nos sirvieron como
clara expresién de la unidad de vida y ensefianza, de vida personal y vida
profesional que ha de caracterizar al maestro. Ahora se trata de ver c6mo
esa unidad se hace mas perfecta en la comunicacion educativa que canaliza
el ejemplo. En primer lugar, la ensefianza de lo vivido constituye €l inicio
de la comunicacién en un proceso educativa mediado por el ejemplo. La
respuesta que provoca en el receptor es un cambio o un intento de progreso
en la direccion que el ejemplo invita. En segundo lugar, al ensefiar lo vivido
ocurren dos cosas simultdneamente. Por un lado, se afianza con mayor
fuerza lo vivido, los principios y actitudes vitales, de la misma manera que
en un proceso de comunicacion verbal uno comprende mejor aquello que
expresa después de haberlo hecho. Por consiguiente, esa afirmacién y
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comprensién del sentido de la propia vida refuerza nuevamente la vivencia
de lo ensefiado. Por otro lado, al ensefiar lo vivido y observar que se
producen respuestas positivas (aunque s6lo sea por parte de un alumno) se
origina en el profesor una mayor coherencia con su propia enseiianza que
le permite ensefiar de nuevo lo que vive con mds fuerza y creatividad. De
esta forma, se crea un proceso de feed-back o retroalimentacién en la forma
de comunicacién mediada por el ejemplo que consigue un progresivo
perfeccionamiento de educadores y educandos.

Tal como se ha explicado la expresion anterior, podria atribuirse de
manera mds apropiada a la ensefianza de valores o actitudes®. En paginas
atrds se ha hecho referencia a tres categorias de contenidos que César Coll
propone que debe atenderse en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Es
preciso sefialar —separdndonos ya del sentido que le da Jiménez a su
expresién— que cuando aqui se habla de “ensefiar lo que se vive” y “vivir lo
que se ensefia” no sélo se estd haciendo alusion a la categoria de “valores,
normas y actitudes”, sino también a la de “hechos, conceptos y principios”
y a la de “procedimientos”. El buen ejemplo ha de manifestarse en toda la
actividad docente, cualquiera que sean los contenidos de la ensefianza y
cualguiera que sea el modelo curricular que se siga. Y la actividad docente
se nutre irremediablemente de la formacién profesional y también —como
se ha dicho— de la humana, siendo ambas un deber y, sobre todo, un derecho
de todo el que tenga en sus manos la responsabilidad de colaborar —junto
con sus padres— en la importante tarea de educar a un ser humano.

Efectivamente, cuando se trata de ensefiar y cultivar actitudes o
valores es indispensable el buen ejemplo y el profesor es un punto de mira
constante tanto en el aula como fuera de ella. Pero el aprendizaje de las
otras dos categorias de contenidos, si se sigue el modelo de Coll, también
requieren el ejemplo como via de comunicacién. Asi, respecto a €stas, la
expresion “ensefiar lo que se vive y vivir lo que se ensefia” implica dos
cosas. Bn primer lugar, ensefiar una materia realmente aprehendida,
dominada e integrada con el resto de conocimientos. Aunque no en todas
las etapas de la vida del profesor pueda ser asi, al menos el dominio o la
maestria en lo que se ha de ensefiar ha de ser una aspiracién constante de
esta forma, la ensefianza estard soportada por una vida orientada a ella,
estard vivificada por la preparacion y el estudio. En segundo lugar, una
ensefianza asi concebida transmite a los alumnos algo més que unos
conocimientos; transmite su sentido y el entusiasmo de quien los
comprende —o intenta hacerlo— de manera cada vez mds profunda en un
progresivo acercamiento a la verdad. Al mostrar con el ejemplo la personal
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vivencia de lo ensefiado, es mucho mads fécil asegurar el aprendizaje o, al
menos, el deseo de aprender. Y, suscitar ese deseo alienta al profesor
nuevamente para perseverar en su ejemplo.

La bidireccionalidad, caracteristica de este tipo de comunicacion
—un didlogo intimo e implicito— que facilita el ejemplo, consiste, de forma
esquemadtica, en una relacién mutua entre profesor y alumno de manera que
el ejemplo de uno promueve en el otro una respuesta que requiere la
continuidad del primero. Esta bidireccionalidad facilita, a su vez, un feed-
back semejante en la relacién del ejemplo con la formacién de profesores.
Se decia al comienzo de estas piginas que se pretendia mostrar cémo el
ejemplo era el mejor impulso y acicate para la formacién del profesor. Esto
resulta claro en el contexto de la relacién comunicativa que acabamos de
ver. La respuesta de imitacién (sea actual o potencialmente reflexiva) del
alumno que promueve el ejemplo del profesor estimula a éste hacia una
mayor formacién que redundard en un mejor y mas continuado ejemplo. No
s6lo ser ejemplar, sino buscar serlo, permite no caer en la rutina, en el
conformismo o la mediocridad, y sentir el peso de la responsabilidad que
contribuird a la propia formacién.

Laretroalimentacién que se produce en la comunicacion y que tiene
su eco en ¢l deseo de mayor formacion es inseparable también en la
necesidad de innovacion como generadora de transformacion de los
procesos curriculares y de mejoras educativas. Medina expone la necesidad
de “interrelacién entre la formacién y la innovacién”, constituyéndose una
“bidireccionalidad reciproca de estas dos actividades, imprescindibles al
docente que desea mejorar la educacién” (Medina, 1995, 147). De nuevo,
la bidireccionalidad. Medina explica que una innovacion, que sea capaz de
producir cambios realmente valiosos, no es posible sin formacién previa y,
al mismo tiempo, ésta carece de sentido y de proyeccion si no se orienta a
la innovacidn.

Este no es el momento de profundizar en las caracteristicas de la
innovacion, sin embargo, parece interesante sefialar la continuidad —al modo
de una reaccién en cadena— que se establece entre el ejemplo como via de
comunicacién, su incidencia en la formacién del profesorado y la
innovacion que dicha formacién fomenta. Asi, a modo de conclusién, puede
decirse que la calidad de la ensefianza pasa, en primer lugar, por la calidad
del ensefiante. y esta calidad se forja y se hace patente, al mismo tiempo, en
el buen ejemplo.
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Notas
1. La cursiva es mia.

2. La separacién que en este articulo se realiza entre el ejemplo en valores, normas y actitudes
y el ejemplo en las otras dos categorfas de contenidos propuestas por Coll se debe, més bien,
a un método expositivo y a la gran repercusién que el modelo de este autor ha tenido. Sin
embargo, en la prictica de la actividad educativa no se puede separar, como en los modelos
tedricos, unos contenidos de otros, pues se encuentran entremezclados. Por tanto, en la
préctica la influencia educativa del ejemplo del profesor no puede ser tampoco dividida entre
el ejemplo al ensefiar valores y, pongamos por caso, el ejemplo al ensefiar literatura. No sélo
con el ejemplo de su vida y de su actitud como profesor ensefia valores, sino, desde luego,
también al ensefiar literatura o cualquier otra materia los ensefia. Otra cuestion interesante,
en la que aqui no podremos entrar, es los diferentes tipos de valores que puede haber, su
jerarquia en educacién y el criterio para el establecimiento de dicha jerarquia.
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LA INNOVACION EDUCATIVA EN LAS UNIVERSIDADES

ROSA MARIA GONZALEZ TIRADOS'

La verdadera dificultad de la innovacién y del cambio en la ensefianza universitaria se
encuentra en el cambio de actitudes del profesorado frente a las nuevas tecnologfas. Cambio de actitud
que debe llevar a nuevos modos de pensar y actuar, que permitan resolver los problemas que plantea la
transmision del conocimiento.

The true difficulty of innovation and change in higher education is found in change of teacher
actitudes faced to new technologies. This actitude change should drive to new thinking and acting ways,
which allow to solve problems raised by knowledge transfer.

Introduccion

Sin lugar a dudas nos estd tocando vivir una época en la que los
hechos se suceden unos a otros de forma acelerada y a veces vertiginosa,
estos hechos podemos denominarlos “procesos de cambios” y requieren una
alerta especial en las Universidades ya que éstas deben ser siempre “lideres
en los cambios” y, sobre todo, deben ser pioneras en el progreso cientifico,
tecnolégico, social y humano. Una de las misiones fundamentales de la
Universidad es promover ese progreso y cambio, la Universidad debe estar
abierta al futuro y dispuesta a cultivar la interdisciplinaridad de saberes;
debe también saber presentar los avances y logros obtenidos en cualquiera
de las materias con suficiente rigor cientifico y tecnolégico, y debe dar a
conocer las ideas y estudios innovadores llevados a cabo en las diversas
materias de las que sus profesores pueden obtener datos.

El término que mayor impacto produce en la mejora de la calidad
de las ensefianzas en las Universidades puede residir en la palabra
“innovacién”, término ‘“clave” utilizado, en ocasiones, para expresar una
mejora o renovacioén de las condiciones metodolégicas, en otras, significa
la presentacién de resultados obtenidos a partir de una préctica, de un

“ ROSA MARTA GONZALEZ TIRADOS es Catedrética de Universidad y Directora del ICE
de 1a Universidad Politécnica de Madrid.
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descubrimiento o invencidén bien en los laboratorios, bien en las aulas u
otros lugares destinados a la obtencién de datos.

Cuando se analiza un poco el sistema universitario y observamos
como se llevan a cabo los cambios de planes de estudio o cémo es su
implantacién y desarrollo o el porqué toma auge el tema de la calidad de
ensefianza, entra un poco el desconcierto, sobre todo, si pienso en los
alumnos, verdaderos “clientes” junto con la sociedad, de esos procesos de
cambio y nos podemos preguntar ;qué es innovacién? ;realmente existe
cambio hacia la mejora de esa calidad que reclamamos? ;se hace
innovacién y cambio en las aulas? ; se realiza innovacion y formacién de los
profesores para que utilicen diversas metodologias en sus ensefianzas?.
Vamos a tratar de dar respuesta a estas cuestiones.

- Qué es Innovacion Educativa?

Al intentar buscar respuestas a esta cuestion casi resulta obligado
acudir al Diccionario de la Lengua de la Real Academia Espafiola en el que
en su primera acepcion dice: “Innovar es mudar o alterar las cosas
introduciendo novedades”.

Después de esta definicion al pensar en la innovacién en la
universidad viene a mi mente una cita de Francisco Michavila que haciendo
alusion a Giner de los Rios éste decia ya en 1902 “La Universidad es un
lugar comiin en el que hay que renovar los métodos, haciéndolos activos,
personales, tendiendo a favorecer la evolucion formal del espiritu y hacer
que éste busque y halle por si mismo los materiales que han de construir su
pensamiento y que solo de esta suerte hace suyos; si no, quedan extrafios
a él y estériles para su educacion”. Después de casi un siglo parecen
vigentes estas frases y se sigue pensando y hablando de ellas, nos invitan
cuando menos a la reflexion.

En este contexto universitario, el término innovacidn es también
sinénimo de produccién, producir mds y mejor, de asimilacién e
introyeccién de lo aprendido de explotacién con éxito de alguna novedad
que nos permita posteriormente, encontrar soluciones a problemas recientes
basados o no en necesidades.

Desde mi punto de vista, como Directora de un Centro
Universitario de Formacién de Profesorado e Investigacién Educativa,
innovacién en educacién es también un proceso de mejora tanto en la
metodologia que debe utilizar el profesorado, como en los contenidos que
se imparten, pero si profundizamos en lo que debe ser la innovacién en la
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Universidad, ésta afecta también a la preparacion real de los alumnos para
el ejercicio de las futuras actividades profesionales, innovar contenidos y
métodos en funcién del avance cientifico y tecnolégico para que los
alumnos aprendan de forma mads ajustada con la demanda social.

El llamado libro blanco de Jacques Delors decia, entre otras cosas,
“que nuestras sociedades plantean a los sistemas de educacién y de
formacién, exigencias acuciantes” sobre todo si se quiere contribuir con
ellas al crecimiento, la competitividad, el restablecimiento de un nivel de
empleo aceptable para nuestros jévenes, etc. Las mejoras en educacién
deben ir ligadas a una formacion mds prictica para los alumnos, mds
coordinada entre profesores y materias evitando solapes y lagunas, y
también mayor coordinacién el mercado de trabajo, no debemos estar
alejados de la empresa. Ademds la permanencia de los alumnos en la
Universidad, para algunas carreras, deberfa ser menos larga o con mayor
ajuste entre la duracidn real de la carrera y la que se prevé en los planes de
estudio. Debemos aspirar a lograr una disminucién del fracaso académico
y a limar los efectos negativos que puede tener la actual masificacién en la
universidad.

Pero todo ello no se logra si no existe también un cambio profundo
en el profesorado, cambio de mentalidad de alumnos y profesores, cambio
en lo que actualmente se llama adquisicion de una nueva cultura. Cambio
en las formas de docencia, cambios en la forma de trabajar en el aula,
disminuir el individualismo y trabajar los profesores con mayor cooperacion
unos con otros y en equipo.

La Innovacién Metodolégica como base en la Formaciéon del
Profesorado

Es frecuente encontrar en el prensa diaria articulos alusivos a la
universidad, al profesorado o al sistema, pero las referencias suelen ser poco
halagiiefias. Por otro lado, en la sociedad y en las universidades crece la
preocupacion, en relacion con el rendimiento académico de sus instituciones
y el interés por la evaluacién de la calidad de las ensefianzas. El rendimiento
se contempla desde dos puntos de vista: uno cualitativo, caracterizado por
el nivel de formacién de los graduados, la adecuacion de la ensefianza a las
exigencias sociales y por el desarrollo cientifico y tecnoldgico y otro
cuantitativo, referido a larelacién entre el numero de estudiantes que logran
graduarse, frente a los que inician sus estudios, y a la duracion real media
de la carrera en relacion con la nominal establecida, etc.
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Personalmente he realizado varios estudios de investigacion sobre
las causas de fracaso en la Universidad Politécnica, R.M. Gonzélez Tirados
(1989), un seguimiento longitudinal sobre el rendimiento de los alumnos a
una cohorte completa, R.M. Gonzdlez Tirados (1994a), andlisis sobre la
duracién de las carreras, etc. Los resultados son poco satisfactorios, las
causas pueden ser multiples, y en todos ellos se detecta un pardmetro comun
“el rendimiento de los alumnos tiene un alto nivel de correlacién con el
nivel de conocimientos previo a la entrada en la Universidad”. La duracion
de las carreras es mds larga de lo que serfa deseable tanto en las Ingenierfas
Técnicas Superiores como en las Ingenierfas de ciclo corto. Ademads, el
rendimiento académico estd intimamente relacionado con la calidad de la
enseflanza que se imparte en los Centros, con las metodologias didécticas
que utilizan los profesores, con la evaluacién y los sistemas de control que
el profesorado aplica en cada situacion, etc.

En otro estudio realizado sobre Factores de Proceso y otros Factores
que condicionan la calidad de la ensefianza, R.M. Gonzédlez Tirados
(1994b), al analizar la percepcion que tienen tanto alumnos como profesores
respecto a la influencia de los factores diddcticos en la calidad de las
enseflanzas, mas del 50% de los encuestados opinan que la influencia es
negativa. Entre otros factores se destacan:

- El sistema de verificacion y evaluacién del aprendizaje.

- La metodologia didéctica que utilizan los profesores.

- Falta de motivacién en profesores y alumnos.

- La distribucién de alumnos en funcién de instalaciones, equipos
y métodos de trabajo.

- La utilizacién por parte de los alumnos de los medios de
laboratorios, etc.

A pesar de estos hechos, suficientemente contrastados, la
metodologia de 1a ensefianza permanece relativamente invariable en muchas
instituciones universitarias, en las que se aprecia, en cambio, una evolucién
extraordinaria en otros aspectos de la vida académica y en los que a veces
los profesores siguen, en las puertas del 2000, utilizando sélo la pizarra y
latiza, y no es que ésta deba relegarse, sino que es conveniente utilizar otros
métodos mds actuales con ayuda de tecnologias punta.

También la leccién magistral cumple una funcién muy loable e
importante que no debemos ni olvidar ni sustituir pero con ella los alumnos
s6lo adquieren algunos conocimientos que van oyendo o, si pueden, los que
recogen cuando toman anotaciones, pero dificilmente desarrollardn otras
capacidades.
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De todo ello se desprende la idea de que se hace necesaria una
Sformacion y actualizacion del profesorado universitario en dos vias, por un
lado la formacion cientifica y técnica en la materia de la que son
responsables, que se debe impartir en los Departamentos, y por otro lado
esté la formacién para la docencia o dicho de otro modo profesionalizar la
docencia desde el punto de vista didactico, metodoldgico, psicolégico,
saber motivar a los alumnos, etc. Y también en el tecnoldgico con el fin de
aprender el manejo de técnicas y herramientas utiles para la docencia. Estas
deben abordarse en los Institutos de Ciencias de la Educacién de las
Universidades.

Algunas ideas para la Renovacién Metodolégica de las Ensefianzas
Universitarias

Teniendo en cuenta lo expresado anteriormente, se considera
necesaria una renovacién metodolGgica de las ensefianzas universitarias,
especialmente en aquellas disciplinas que forman parte de los primeros afios
de las carreras, en las que coinciden circunstancias agravantes tales como:
elevado numero de alumnos, grupos y profesores que imparten cada
asignatura, las nuevas denominaciones de asignaturas: troncales, optativas,
libre eleccion, etc.

Estarenovacién deberfa basarse en algunas orientaciones generales:

- Tener en cuenta la definicién de objetivos especificos de la
ensefianza y las estrategias para conseguirlos, gué pretendemosy como lo
vamos a lograr.

- Adecuar la metodologia de la ensefianza a los objetivos previstos
y hacerla diversificada. En ocasiones leccion magistral, en otros trabajos en
grupos correctamente disefiados, busqueda de informacién, solucién de
problemas, planteamientos conjuntos, exposiciones de los alumnos, y un
largo, etc.

- Disminuir el tiempo dedicado por el profesor a la transmisién de
contenidos. Perfeccionar las técnicas expositivas y aumentar la eficacia en
la transmisién con soportes informaticos, medios impresos y otros
elementos al alcance hoy de los Centros.

- Ampliar las fuentes de informacién para los alumnos y produccién
de material didactico mediante el cual se oriente el trabajo personal de los
alumnos.

- Ampliar el uso de medios tecnolégicos modernos como apoyo y
complemento de la actividad didactica del profesor.
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- Aumentar el tiempo dedicado a discusiéon de conceptos y
problemas, al trabajo individual y en grupo con los estudiantes.

- Establecer procedimientos para el autoaprendizaje de los alumnos;
detectar las dificultades en el progreso de los alumnos y establecer medidas
correctoras.

- Tener en cuenta las diversas técnicas de evaluacién para que el
alumno perciba coherencia entre objetivos, métodos did4cticos y evaluacion
de los aprendizajes que se produzcan en las distintas modalidades de clases.

- Prestar atencién real a la orientacion personal de los alumnos de
forma que método didactico y actividad tutorial formen parte de una misma
estrategia.

Lo que proponemos, para resumir, es que la ensefianza responda a
un conjunto de principios fundamentales tales como: planificacién y
programacion, actividad, individualizacién, participacion, verificacién
continuada del aprendizaje, uso de medios tecnoldgicos modernos,
orientacion, solucién de problemas, establecimiento de estrategias para cada
situacién. Con todo ello lograr un aprendizaje mds controlado por parte de
los profesores y una participacién mejor orientada y mds activa y
participativa para los alumnos.

El papel de las Tecnologias en la Innovacion Educativa Universitaria

Hablar y predecir el futuro tecnoldgico es muy arriesgado, sin
embargo si pensamos en la evolucion que en este campo ha habido, s6lo en
los diez ultimos afios, estamos obligados como profesores a pensar no sélo
en la formacién del profesorado sino en cdmo deberd ser la formacion del
alumnado y los requerimientos para el profesorado universitario en el siglo
XXT, posteriormente debemos pensar en el impacto que estas tecnologias
haran en nuestras metodologias de cara a las universidades, de hecho se
habla de universidades virtuales. Este avance estd ligado a la irrupcién
masiva de la tecnologia en nuestras vidas, dentro y fuera de las aulas, y la
creciente utilizaciéon de las redes telemdticas que facilitan un mejor
intercambio de informacién y mayor cooperacion para el trabajo.

Desde mi punto de vista ademds de formarse el profesorado en las
lineas que he comentado anteriormente, se hace preciso y casi
imprescindible que el profesorado se inicie en las nuevas tecnologfas, las
llamadas “hipermedios”, tecnologias de la informacién y de la
comunicacién que tienen naturaleza multimedia con el fin de ir también
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cambiando su propia metodologia, su forma de ensefiar y de llegar a los
alumnos.

El profesorado, como primera medida, deberd conocer los
beneficios o la ayuda que le pueden proporcionar los hipermedios. Por un
lado estd la ensefianza de los hipermedios y por otro la ensefianza con los
hipermedios. Esta ayuda facilitard su labor en:

- La formacion presencial de los alumnos.

- Se verd como un sistema de formacion autosuficiente.

- Serd un sistema de formacion continua.

A pesar de la irrupcion de las tecnologfas y del extraordinario peso
especifico que estin obteniendo en la diddctica moderna, no resulta
conveniente en ningtin caso suprimir la figura del profesor. Algunos de los
trabajos desarrollados en el Instituto de Ciencias de la Educacién de la
Universidad Politécnica de Madrid han puesto de manifiesto que las
tecnologias pueden sustituir sélo en algunas funciones al profesor,
fundamentalmente, aquellas que estdn relacionadas con la transmisién
repetitiva de contenidos, instrucciones sobre cémo desarrollar una préctica,
en los temas de cardcter cognitivo de informacién general en las que se
pretende que el alumno tenga una panordmica general del contenido que
sirva de base para la comprension de otros contenidos mas especificos, en
ocasiones también puede sustituir aun profesor especialista en la materia y
en temas muy concretos que necesitan una explicacion metddica y puntual.

No obstante, en todos estos casos hemos detectado que el
rendimiento final estd muy condicionado por la estrategia didictica que
utilice el profesor que emplea cada tipo de medio.

Dentro de estos medios tenemos:

1. Los sistemas de presentacién son programas de ordenador que
permiten elaborar y presentar pantallas que contienen informacién tales
como powerpoint y presentation de Corel entre otros. Permiten la
posibilidad de incluir en una presentacion los elementos que intervienen en
un lenguaje multimedia, texto escrito, imdgenes fijas, etc.

2. Sistemas de formacion autosuficiente

Elvideo como medio educativo es un recurso y un instrumento, es
util en el andlisis didactico de la actuacién del profesor.

Los tutoriales multimedia se adaptan al estilo de aprendizaje de los
alumnos y evaltian los conocimientos que éste va adquiriendo a través del
medio.
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3. Sistemas de informacion continua. Las tecnologias teleméticas
nos permiten llegar en forma continua y en tiempo real a cada uno de los
alumnos que participan en un mismo programa de formacion.

Videoconferencia Nos permite establecer conexion bidireccional
punto a punto o multipunto entre alumnos dispersos sin que estos tengan
que desplazarse. En este planteamiento intervendrdn, ademds del parlante:
Propuestas de trabajo al grupo distante, puestas en comun, interacciones e
interpelaciones, discusién de documentos de trabajo, técnicas con
aportacion de ideas, ejercicios, imagenes explicativas, tutoriales en red, etc.

Pdginas de apuntes distribuidos. Son paginas Web en las que se
publican los apuntes de las asignaturas a las que pueden acceder los
alumnos obteniéndose ciertas ventajas como: actualidad de los textos y
mayor tiempo al poder hacerlos por capitulos o segin la conveniencia del
profesor, flexibilidad en los plazos de entrega y disponibilidad de los
alumnos que pueden ir a la clase presencial con los documentos leidos,
ejercicios hechos, dudas, etc.

Correo electronico que permite la comunicacién continua entre
profesores y alumnos y entre éstos mismos.

Hojas Web con todo tipo de noticias y servicios para los alumnos
por parte de los profesores, departamentos o institutos que imparten la
formacion.

Foros de discusion o News donde los participantes en cada curso
académico pueden intervenir aportando sus opiniones y puntos de vista
sobre diversas propucstas.

Chats, o conversaciones compartidas a través de textos escritos en
tiempo real donde se pueden establecer debates, discusiones o intercambio
de opinidn entre todos los interesados en el tema que se debate.

BBS, o tablones de anuncios donde se intercambian todo tipo de
informacion, ya sea académica o extra-académica.

La formacion del profesorado en estos aspectos es crucial,
proporcionar al profesorado un buen nimero de conocimientos sobre el uso
de este tipo de herramientas puede ser al igual que otro tipo de formacién
psicopedagdgica un deber en las politicas universitarias y quizd una
obligacion para instituciones como la que dirijo, ahora bien ello no nos
asegura que todos los profesores seamos capaces de utilizar estas
tecnologias de la informacién en los procesos de ensefianza-aprendizaje,
dependerd de la predisposicion del profesorado para el cambio, ya que,
aunque todos estemos convencidos de la importancia de la tecnologia y sus
posibilidades diddcticas para la ensefianza universitaria, sin embargo existe,
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también, cierta resistencia ya que exige el conocimiento y manejo de
tecnologias para la ensefianza, poseer ciertas habilidades y un proceso de
formacién y reciclaje continuado. Las reformas pueden ser mds lentas si no
se prepara al profesorado.

La formacién del profesorado con tecnologias de la informacién y
la comunicacién se debe contemplar como un proceso en el que todas las
técnicas aparecen integradas, tanto en apoyo a la formacion presencial, que
es insustituible como en la creacién de un espacio o aula virtual en la que
el alumno recibe contenidos, puede estudiar, puede ejercitar habilidades,
puede ser evaluado, atendido por un tutor humano o virtual y puede estar
continuamente informado y en contacto con sus profesores y con el grupo
de clase. Es el verdadero cambio de cultura.

Conclusiones

Para finalizar quisiera plantear algunos interrogantes que conduzcan
a la reflexién y al debate ;es conveniente revisar las funciones del
profesorado? ¢ las tecnologias sustituirdn la labor presencial tan importante
de un profesor? ;nos planteamos de verdad en las universidades como serdn
nuestras carreras, lo que necesita saber y saber hacer el alumno y para ello
adaptamos diferentes metodologfas e instrumentos a los contenidos? ;con
la aparicién de la tecnologia se humanizard mds sociedad o por el contrario
se deshumanizard incluso la importante labor de enseflar? ;qué debe hacer
la Universidad al respecto?.

Creo que la verdadera dificultad en la innovacion y el cambio no
estd en la abundancia de conocer y dominar todas las técnicas y las mds
avanzadas, sino en cambiar nuestros hébitos, nuestras costumbres, la forma
de reproducir los conocimicntos cn las aulas, cambiarlas por nucvos modos
de pensar, de actuar, de resolver problemas que permitan, a su vez, el uso
de tecnologias y herramientas distintas. En definitiva es una forma de
cambiar las actitudes y de asimilar, de verdad, una nueva cultura de la
docencia universitaria.
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FL PROFESOR Y LA DIRECCION DE LA ACTIVIDAD COGNOSCITIVA
DE 10§ ALUMNOS

MARITZA CACERES MESA, RUBEN GARCIA CRUZ y BLANCA NUNEZ GOMEZ™

Este trabajo aborda algunos factores que a juicio de los autores deben ser considerados por
los profesores para organizar la actividad cognoscitiva de los alumnos. Se valora cémo la prictica
pedagégica reflexiva favorece el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje en el marco del
crecimiento personal de sus participantes, y en nuestro caso nos referimos a alumnos y profesores
implicados. Se fundamenta la importancia del trabajo independiente como estrategia diddctica que
favorece el desarrollo de la actividad cognoscitiva de los alumnos.

The following work touches upon different factors which in the authors view should be taken
into account by the teachers in their preparation of cognitive activities for the students. The practice of
reflexive pedagogy is evaluated with respect to how it is favourable in the development of the teaching-
learning process within the framework of personal development of it’s participants. The participants
referred to here ave the teachers and the students involved. Giving importance to independent work is
considered fundamental as a didactic strategy favouring the development of students’ cognitive activity.

Desarrollo

Para garantizar una adecuada direccién de la actividad cognoscitiva
de los estudiantes, se hace necesario de un profesorado responsable,
motivado, reflexivo y conocedor del proceso educativo en general y de las
caracteristicas psicopedagégicas de su grupo en particular, lo que se puede
materializar en la presente investigaciéon a través de la organizacion,
planificacién, orientacién, ejecucién y control del trabajo independiente de
los alumnos con carécter diferenciado.

El profesor de Biologia debe identificarse por el conocimiento
integral de algunas categorias (concepcién curricular, los estudiantes, el
entorno escolar, fundamentos de su préactica pedagdgica, dominio del
contenido de la ciencia, etc) que en su conjunto posibilitan una adecuada
organizacién y estructuracién de la actividad cognoscitiva del escolar a

* MARITZA CACERES MESA y RUBEN GARCIA CRUZ son Lic. Universidad de
Cienfuegos (Cuba) y BLANCA NUNEZ GOMEZ es Profesora del Instituto de Educacion
Secundaria de Turén (Asturias).
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través de las posibilidades que ofrecen los contenidos biolégicos en el
curriculum.

A través de la organizacién de la actividad cognoscitiva de los
alumnos se reclama del profesor una perspectiva investigadora que le
permita crear situaciones de aprendizaje e intervenir adecuadamente en
ellas. Para lograr tal objetivo se hace necesario enfrentar a los alumnos a la
reflexién teérica que provoque confrontaciones que permitan la
recuperacion de la realidad que se estudia, donde los alumnos tiene libertad
para expresar sus ideas y defender sus puntos de vistas, los que se discuten
en el seno del grupo escolar y se reflexiona sobre nuevas formas de trabajo
y evaluacién.

Es importante destacar el peso de la reflexion sistemdtica de la
prdctica pedagdgica en la planificacion de actividades de trabajo
independiente con cardcter diferenciado, lo cual condiciona reales
posibilidades de transformacién de la realidad de sus aulas y con ello fija
los limites de accién del docente.

Este tipo de estrategia favorece la formacién sistemdtica del
profesorado, pues supone un andlisis reflexivo de los contenidos
curriculares, valorando c6mo el conocimiento puede ser seleccionado,
organizado y transmitido, apoydndose en las actividades de trabajo
independiente con carécter diferenciado. Toda esta estrategia de actuacién
pedagdgica supone un desarrollo ascendente de la autonomia del profesor
en el curriculum, transformando cualitativamente el proceso de ensefianza-
aprendizaje. En tal sentido resulta oportuno hacer referencia a algunas
reflexiones de Porldn (1990:11) con relacién a la formacién de los
profesores de Ciencias: “En este sentido se propone un modelo diddctico
complejo e investigativo, donde los alumnos construyan socialmente el
conocimiento escolar 'y los profesores, en equipo, el conocimiento
profesional”.

Este planteamiento justifica la estrategia metodolégica adoptada
para el desarrollo del presente trabajo, donde el colectivo de profesores a
través de las reuniones metodoldgicas, reflexionan, analizan y fundamentan
los contenidos seleccionados para el desarrollo de actividades
independientes con cardcter diferenciado. Por su parte los alumnos sobre la
base de una adecuada orientacion pedagégica, profundizan, investigan y
construyen el conocimiento de la ciencia.

La organizaci6n cognoscitiva de los alumnos a través de un proceso
de investigacién-accion, favorece el desarrollo de la prictica profesional,
entendida como conocimiento teérico y desarrollo personal, cabe considerar
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que la uni6n dialéctica teorfa-préctica, conocimiento-accion, encaminada a
la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje y al crecimiento
profesional, hay que entenderla como “practicareflexiva” (Schon, 1983:56).

Estd muy claro que para garantizar un adecuado desarrollo del
proceso de ensefianza-aprendizaje, el trabajo en equipos de profesores,
constituye quizds, el aspecto mds importante, ya que el proceso de
planificacién de la actividad cognoscitiva a través de trabajos
independientes debe inscribirse siempre en un contexto en el que se
produzca una participacién “activa” y “colaborativa” (Carr y Kemmis,
1988:164). En tal sentido el profesorado debe valorar:

- Explicitar el marco teérico que fundamente y justifique las
actividades de trabajo independiente propuestas.

- Disefiar dichas actividades con un cardcter diferenciado que
promueva el trabajo cooperativo, generando una dindmica de aprendizaje
grupal, que permita la adquisicién de conocimientos compartidos sobre la
base de la interaccién de los miembros del grupo.

- Consideracién flexible, mévil, amplia y equilibrada de los
elementos del curriculum (objetivos, contenidos, métodos, medios,
actividades de trabajo independiente, evaluaciéon o control, etc.), para
afrontar la complejidad del aula y su relacién con la ciencia y la tecnologia.

- Cémo se desarrolla la préctica pedagdgica y si esta proporciona
una cambio adecuado para el desarrollo de la autonomia del alumno y del
profesor.

Pedro Cafial y Rafael Porldn (1987:492) han realizado una andlisis
donde caracterizan el desarrollo de actividades de los alumnos de ciencias
en el desarrollo curricular, las que hemos analizado y valorado
reflexivamente buscando una adecuacién de las mismas para el desarrollo
del presente trabajo. Nos referimos en concreto a los siguientes aspectos:

1. El profesor debe adecuar el ambiente de la clase como un medio
esencial para facilitar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

2. A través de las actividades de trabajo independiente, promover
en los alumnos la formulacién de problemas concretos de las ciencias
biolégicas, como un estimulo personal para la accién investigadora de los
alumnos, provocando en ellos curiosidad y deseos de indagar.

3. Valorar las informaciones previas de los alumnos (creencias,
representaciones, pre-conceptos, etc.) para garantizar una adecuada
direccién cognoscitiva a través de las actividades de trabajo independiente
con caracter diferenciado.
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4. Realizar actividades especificas de aplicacién de los nuevos
constructos elaborados por los alumnos a situaciones y contextos diferentes
a los investigados, promoviendo la maduracién y generalizacién de los
aprendizajes.

5. Desarrollar actividades practicas de laboratorio que demuestren
la vinculacién de los resultados de las investigaciones biolégicas en el
desarrollo social.

Para el desarrollo de esta estrategia el profesor no puede limitarse
al modelo de transmisién-asimilacién de conocimientos, pues la
organizacion y desarrollo del trabajo independiente con cardcter
diferenciado debe apoyarse en actividades cuidadosamente disefiadas, con
un claro hilo conductor. Por lo que el profesor se plantea nuevas exigencias
despojdndose de la improvisacidn, fortaleciendo el desarrollo de su trabajo
y promoviendo el aprendizaje de los alumnos.

De forma general, analizando reflexivamente el proceso de
ensefianza-aprendizaje del curriculum de Biologia en la Escuela Media
Cubana, podemos afirmar que en €l se da una interaccidn entre la estructura
psicolégica del que aprende y la estructura didactica que dispone el que
ensefia, todo ello mediatizado por la estructura sociocultural del medio en
el que se desenvuelve dicho proceso. Es necesario pues disponer de un
modelo de enseflanza que medie entre la teorfa y nuestra experiencia, un
esquema interpretativo que contemple estos elementos en el dmbito del
currfculumy favorezca la direccién cognoscitiva de los alumnos a través del
trabajo independiente.

Por lo que hemos considerado un modelo integrador o sistémico
valorando la teorfa vygotskiana y su adecuacidn a la ensefianza de las
ciencias y muy concretamente a la ensefianza de las ciencias biolégicas, por
lo que podemos distinguir cuatro subsistemas:

a) Subsistema Psicoldgico. La teoria psicolégica del aprendizaje
nos dice que es el aprendizaje y cémo aprenden los seres humanos; ofrece
en buena medida la explicacién del proceso de ensefianza-aprendizaje y
reconoce como la actividad es el principio operatorio mds importante de la
préctica operativa. Esta concepcién de aprendizaje pone en el centro de
atencion al sujeto activo, consciente, orientado hacia un objetivo; en
interaccién con otros sujetos. Se considera dos nivele evolutivos que
favorecen las posibilidades de aprendizaje de los estudiantes: El de sus
capacidades reales y el de sus posibilidades para aprender con la ayuda de
los demds; la diferencia de estos dos niveles es considerada por Vygotski
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(1985:7), “Zona de Desarrollo Préximo”, la cual ayuda a presentar una
nueva férmula para la teoria y la préctica pedagdgica.

b) Subsistema Didactico. La teorfa didictica debe orientar,
favorecer, promover y facilitar el aprendizaje de los alumnos sobre la base
de un analisis reflexivo de los contenidos curriculares, valorando elementos
bdsicos como: objetivos, contenidos medios, relacién con la ciencia y la
tecnologfa, organizacién y planificacién de actividades independientes con
caricter diferenciado, 1a evaluacién o control, etc. Todo lo anterior debe
transformar cualitativamente el aprendizaje de sus implicados: alumnos y
profesores. Se debe garantizar el desarrollo del proceso de asimilacién de
los conocimientos garantizando tres componentes basicos de toda actividad:
Orientacién, ejecucién y control. Esta concepcién cambia la tradicional
relacién de autoridad y distancia existente entre ambos participantes del
proceso, pues la funcién fundamental del profesor es de orientador y guia
del estudiante, con el fin de potenciar sus posibilidades, convertir en
realidad las posibilidades de su zona de desarrollo proximo.

Por todo lo anterior el profesor debe dejar su papel tradicional de
mero transmisor de conocimientos y asumir nuevos roles entre los que
destacamos:

- El profesor como motivador, alentando a los alumnos para que se
hagan preguntas buscando el porqué de las cosas y promoviendo la
responsabilidad de su propio aprendizaje.

- El profesor como guia, a partir del nivel que se encuentren los
alumnos e intentando con su actividad que estos logren una integracién de
conceptos e ideas para el desarrollo favorable de su aprendizaje. Ello se
consigue mejor desarrollando las actividades de trabajo independiente con
caracter diferenciado en pequefios grupos de trabajo cooperativo, por lo cual
ha de ser capaz de estructurar la clase de forma que se garantice la mdxima
discusién y participacion.

- El profesor como innovador-investigador, que a partir de la
reflexién de su propia practica en el aula, valorando el nivel cognitivo de los
alumnos, es capaz de organizar la direccién cognoscitiva de los mismos a
través de diferentes actividades de trabajo independiente, favoreciendo el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

- El profesor como miembro de un colectivo, que no slo esté al dia
de las aportaciones de otros campos de la propia ciencia y de la
investigacién did4ctica, sino que participa colectivamente en la
comprensién y mejora de su propia préctica.
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¢) Subsistema Sociocultural. El proceso de ensefianza-aprendizaje
viene a su vez condicionado por el contexto sociocultural del medio en el
que se desarrolla el mismo (Vygotski, 1985:76, Bruner, 1988:103). Posee
una enorme significacién préctica por su trascendencia en el desarrollo
pleno del hombre, implica la reestructuracién completa del proceso de
ensefianza sobre la base del desarrollo social y humano. El caricter
irrepetible de cada individuo y las particularidades del status sociohistérico,
por sus condiciones sociales de vida, por la especificidad del sistema de
relaciones de su micromedio en cuyo interior se forma su personalidad.

d) Subsistema filos6fico: La Filosoffa de las Ciencias nos informa
acerca de la naturaleza de las ciencias y sus métodos, ademas acerca de la
estructura y epistemologia de las diferentes disciplinas cientificas. El
modelo tradicional de ensefianza de la Biologia parte de una concepcién
fuertemente inductivista y empirica (el conocimiento se obtendria de la
realidad sélo habria que observarla, medirla y experimentarla). Esta visién,
seglin la moderna Filosofia de las Ciencias es errénea, pues faltan aspectos
claves de la metodologia cientifica como el planteamiento previo del
problema, la emisién de hipétesis o el disefio experimental. Ademds no
existe observacion pura, pues toda observacién se hace en el marco de una
teorfa. En el curriculum de Biologfa en la Escuela Media Cubana, no se trata
de absolutizar la via deductiva, sino de incorporarla en mayor medida,
combindndola adecuadamente con la via inductiva. Se debe prestar mayor
atencién a las relaciones Ciencia-Técnica-Sociedad, dada la creciente
influencia de la tecnologia en nuestra vida diaria, asi como preparar a
nuestros alumnos en la toma de decisiones como futuros ciudadanos.

De forma general podemos concluir este apartado resaltando el
papel del docente como un ensefiante digno de confianza, compatfiero de
aprendizaje y planificador del curriculum y muy concretamente de las
actividades de trabajo independiente que desarrollarén los estudiantes bajo
su orientacién y control lo cual favorecer4 el desarrollo de la independencia
cognoscitiva y su preparacion para la vida. El éxito de este modelo de
estrategia diddctica depende, entre otras cosas, de las siguientes reflexiones:

- Considerar a los estudiantes como personas responsables y dignas
de confianza, cuyo sentido de la responsabilidad les permitird convertirse
en sujetos activos e independientes de su aprendizaje, capaces de generar
y perseguir una bisqueda de un conocimiento profundo y reflexivo sobre
la realidad que les rodea.

- El papel del profesor cambia cuando los estudiantes son
considerados sujetos activos del proceso de ensefianza-aprendizaje. El
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profesor deja de ser el que lo sabe todo y por tanto trasmite los
conocimientos de una forma acabada para convertirse en orientador y
facilitador del aprendizaje de los estudiantes en el camino hacia la
comprension de los conocimientos.

- Esto no significa que el papel del profesor se devalde, se haga
menos importante; al contrario, de hecho aumenta el nivel de
responsabilidad, pues no sélo debe actuar como facilitador (ayudando a los
estudiantes a encontrar informacién, sugiriendo directrices alternativas,
proponiendo experiencias o materiales bibliograficos que los estudiantes no
posean), sino que debe actuar como enriquecedor de los conocimientos, lo
cual supone una actualizacién cientifica de forma sistemdtica.

- El control evaluativo de la actividad revela el valor dialéctico del
proceso de ensefanza-aprendizaje, como elemento que refleja
sistemdticamente como marcha el mismo y permite tomar nuevas estrategias
de actuacién que favorezcan la adquisicién de los conocimientos.

- Es de gran importancia conceder a los estudiantes a través del
desarrollo de estas actividades, tiempo suficiente para reflexionar sobre
aquello que han aprendido, lo cual se ve favorecido sobre el andlisis del
criterio colectivo de los miembros del equipo de trabajo.

Para concluir debemos destacar que es de gran importancia generar
un ambiente de control activo del proceso de ensefianza-aprendizaje, lo cual
favorece la planificacién de actividades de trabajo independiente con
cardcter diferenciado y ayuda a los estudiantes a convertirse en sujetos
activos de dicho proceso, serd un aspecto de gran relevancia y
reconocimiento tanto para los estudiantes como para sus profesores.

Finalmente podemos sefialar que el proceso de desarrollo de cada
unidad diddctica ocurre bajo el signo de influencias diversas, cuya
evolucién podemos fundamentarla valorando las contradicciones existentes
entre las actividades de trabajo independiente que durante el proceso de
ensefianza se plantean a los alumnos y el nivel de conocimientos de los
mismos, todo ello condicionado por la planificacién y orientacién del
profesor.

Podemos seiialar que a través del desarrollo de esta estrategia los
alumnos llegan a adquirir conocimientos, aptitudes y habitos conscientes y
sélidos si entre los eslabones fundamentales del proceso de la ensefianza,
tanto en los limites de una unidad didictica como en la escala de una
asignatura en su conjunto, existe cierta influencia reciproca. Al mismo
tiempo, la asimilacién de conocimientos y el desarrollo de las energias
cognoscitivas de los alumnos se logran cuando existe una justa correlacién
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de los actos ejecutivos e independientes, imitativos y creadores de los
alumnos. A medida que estos avanzan de los grados inferiores a los
superiores, aumenta el peso especifico de su labor auténoma, cuyo
contenido se hace cada vez mas complejo.

El éxito de la ensefianza a través de la realizacion de actividades de
trabajo independiente lo determina, en resumidas cuentas, el estimulo de la
labor cognoscitiva y préctica de los estudiantes y su adiestramiento para
razonar por su cuenta, para actuar y para trabajar, por consiguiente la labor
del maestro debe estar dirigida en esta direccién.

Finalmente, expresaremos a modo de resumen en el siguiente
gréfico, algunos aspectos de gran importancia en el contexto curricular, con
la intencién de promover la reflexién del profesorado, ante la organizacién
de actividades de trabajo independiente en las diferentes unidades didacticas
del curriculum:

| 4. Analisis
critico de la
prictica a
través de las
diferentes
unidades
curriculares,
favoreciendo
nuevos ciclos

3. Adquirir conocimientos
tedricos y précticos sobre el
aprendizaje y la ensefianza de
la Biologia, Profundizar en los
conocimientos de las ciencias
biolégicas

2. Reflexionar y I
organizar los
contenidos de

cada una de las superadores
unidades en la accién
didacticas del
curriculum = he o e
8. Apoyarse en la 5. Planificar y
investigacién-accién, organizar
como proceso de | actm.dades de
comprensién y mejora de !mba]o .
la prictica pedagbgica. mmlzl:lrell:’tse.
= = documentos
1. Dominar con curriculares como
profundidad los elementos de
contenidos de las orientacién y
unidades didicticas reflexion para la
del curricubum. 6.Orientar y prictica
7. Evaluar las. dirigir la actividad [fll . Valorar las
actividades orientadas independiente caracteristicas de los
para el trabajo N alumnos
Considernciones generales a valorar por el 1 d ) una adecuada or;

planificacitn, ejecucion y control del lmhnjo independiente
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L0S PROFESORES PRINCIPIANTES DE EDUCACION FISICA
EN LA UNIVERSIDAD

SANTIAGO ROMERO GRANADOS, PEDRO TOMz*&s GOMEZ PIRI1Z, AGUEDA
LATORRE ROMERO y AURORA LLOPIS GARRIDO

Los profesores principiantes de Educacion Fisica en la Universidad. Este estudio pretende
incidir en la formacién del profesorado de 1a Facultad de Ciencias de la Educacidn, en la especialidad
de Educacién Fisica, con la intencién de mejorar su tarea docente. Los sujetos de la investigacién son
tres profesores principiantes cuyo tiempo de docencia oscila entre algunos meses y los tres afios. Se
utilizan cuestionarios, andlisis de videos, seminarios y observaciones directas. Las conclusiones a las que
se llegan son, la necesidad de reforzar proyectos de innovacién de este tipo en la formacién del
profesorado; y, potenciar una actitud critico-reflexiva en la actividad docente. Ademds, los resultados
muestran la no relacién de las consideraciones de los estudiantes con el tiempo de docencia en las
condiciones que se establecieron.

Novice Professors of Physical Education in the University. This study will attempt to
emphasize the formation of professors of the Faculty of Educational Sciences in the specialty of Physical
Education, with the intention of improving the teaching institution and staff. The subjects of the
investigation are three the novice proffesors, with different levels of teaching experience; between some
months and three years. The research used questionnaries, video analysis, seminars, and direct
observation. The study concludes with the need to reinforce the innovation of projects of this type and
promote an attiitude of self-reflection and analysis in the formation of professors. The results show that
there is no difference in the time of study and the ability of the professor.

1. Introduccion

Uno de los grandes problemas con los que se estd encontrando la
Universidad espafiola ante el aumento del nimero de estudiantes es la
incorporacién del profesorado principiante, la investigacién de este
profesorado ha tenido un gran desarrollo en el campo de la primaria y la
secundaria pero no asi en el campo universitario.

" SANTIAGO ROMERO GRANADOS es Decano de la Facultad de Ciencias de la
Educacién y Catedrético del Departamento de Didéactica de la Expresion Musical, Plastica
y Corporal; PEDRO TOMAS GOMEZ PIRIZ, AGUEDA LATORRE ROMERO y
AURORA LLOPIS GARRIDO, son Profesores A. del Departamento de Didéctica de la
Expresién Musical, Plastica y Corporal. Universidad de Sevilla.
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Howwey seiiala que "la tarea fundamental del profesor principiante
durante sus primeros afios de docencia debe ser el aprendizaje, dirigido a
enfocar su pensamiento y sus comportamientos hacia las demandas de la
enseflanza, es decir, aprender el lenguaje de la prictica”.

Marcelo realiza en la Universidad de Sevilla un programa de
"Mentores" cuya finalidad principal consiste en la tutorizacién de los
profesores principiantes por profesores expertos y es donde se ubica esta
aplicacién concreta al campo de la Educacién Fisica.

Larealidad es que todo profesorado que ingresa en la Universidad,
se encuentra con que, tiene que impartir 8 horas de clase que comprende
normalmente dos o tres materias, 6 horas de tutorias, al menos 1/3 de la
jornada, es decir 13 horas a tareas de investigacién y el resto del horario
hasta cuarenta horas al departamento y otras actividades.

Es decir se encuentran con unas funciones docentes, de gestién y
de investigacion para las que normalmente no han sido preparados, que
desconocen y que en nuestro caso, el de la Educacién Fisica, fuera de
contexto y de niveles educativos.

No seria justo decir que la Educacion Fisica goza de una gran
experiencia universitaria, ésta se inicia con la Ley de Reforma Universitaria
del 25 de Agosto de 1983 en las Escuelas Universitarias de Magisterio con
los primeros Titulares de Escuelas Universitarias de Diddctica de la
Expresiéon Corporal y Educaciéon Fisico-Deportiva en el afio 1986.
Posteriormente, como paso decisivo, se crea del Instituto Nacional de
Educacién Fisica de Granada el 30 de julio de 1982, cuyo primer director
nombrado el 18 de Septiembre de 1982 fue D. Miguel Angel Delgado
Nogueras que contdé tan sélo con el Real Decreto de creacién del Centro y
muchas dificultades para ponerlo en marcha.

El 29 de Noviembre de 1982 sale una orden del Ministerio de
Educacién y Ciencia estableciendo la adscripcidn provisional del Instituto
Nacional de Educacion Fisica de Granada a la Universidad de dicha ciudad
lo que significé el comienzo de una integracién nada fécil del profesorado
y enseflanza hasta terminar en lo que hoy se conoce como la Facultad de
Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte.

Como consecuencia de todo este proceso de integracién de la
Educacion Fisica en la Universidad, la tipologia del profesorado
universitario de Educacion Fisica es distinta del resto de las materias.
Basdndonos en los tipos de profesores universitarios presentados por Boice,
realizamos la siguiente adaptacidn:
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1° Profesores principiantes inexpertos. Aquellos que han terminado
la licenciatura recientemente. Dentro de estos nos encontramos con los que
han terminado sus estudios en Facultades de Ciencias de la Actividad Fisica
y el Deporte, y con los que han terminado en los Institutos Nacionales de
Educacién Fisica. Los primeros han tenido unas vivencias universitarias, los
segundos vienen de unos contextos completamente diferentes en
organizacién, docencia y funcionamiento.

2° Profesores principiantes pluriprofesionales. Es decir aquellos
que valen para todo; dominan la docencia, la gestidn, la investigacion, el
alto rendimiento y todo cuanto se les presente, no llegando a especializarse
en ninglin campo en concreto.

3° Profesores principiantes retornados. Aquellos que abandonaron
la docencia por otros campos profesionales y de nuevo se incorporan a ella.

4° Profesores principiantes experimentados. En este tipo se
distinguen entre aquellos que pertenecen a la docencia pero bien han
cambiado de distrito universitario, de Facultad, de materia o de nivel.

5° Profesores principiantes rendimiento. Aquellos que lo inico que
les gusta es el alto rendimiento, la competicion en su mas alto nivel, siendo
la docencia solo un seguro de vida que no conocen y en la que nunca se
implican.

6° Profesores comisionados. Profesores que, aunque tienen
experiencia, en todos los trabajos estan de paso, siendo su permanencia muy
corta y transitoria, y al servicio de la institucién correspondiente.

Si deseamos que la Educacién Fisica progrese dentro de la
Universidad, deberemos abandonar males endémicos de nuestra profesion
que han sido consecuencia de la historia y de lo mal considerada que ha
estado la docencia, pues ha pasado el tiempo en el que se podia compartir
la docencia universitaria con otras actividades.

El confusionismo del profesor principiante de Educacion Fisica en
la Universidad es tremendo, ya que se le exige una docencia para la que no
ha sido preparado, una gestién que desconoce, y una investigacion a la que
no tiene ni acceso.

En estos momentos el profesorado de Educacién Fisica debe
encontrarse preparado para desarrollar las funciones universitarias, lo que
deberd tenerse presente en su formacion inicial. Signiendo a Benedito y
otros las funciones deben ser las siguientes:

— el estudio y la investigacion.

— ladocencia, su organizacion y el perfeccionamiento de ambas.

— la comunicacién de sus investigaciones.
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— la innovacién y la comunicacién de las innovaciones
pedagdgicas.

— la asesoria a los alumnos.

— laevaluacién de los alumnos.

— la seleccién de otros profesores.

— laevaluacion de las investigaciones.

— la gestién y administracién burocratica.

— lasrelaciones con el exterior, mundo del trabajo, de la cultura.

— la promocién de relaciones interdepartamentales e
interuniversitarias.

— creacién de estructuras de coordinacién y colaboracién entre
los profesores.

Este trabajo que se presenta ha sido el resultado de la innovacion
en la que han participado profesores de distinta experiencia, con el objetivo
de aprender “todos de todos” y encuadrado dentro del programa de
mentores llevado a cabo por el Instituto de Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Sevilla.

En el se pretendid incidir en la formacién del profesorado de la
Facultad de Ciencias de la Educacion (Escuelas universitarias de
magisterio) en la especialidad de Educacién Fisica, de forma que le
facilitase el desempefio de su tarea docente. Esta experiencia se apoyaen la
formacién de profesores principiantes en colaboracién con un profesor
experto, pertenecientes a la misma drea de conocimiento y departamento.
Se han formado tres niveles de profesores principiantes: tres afios, un aflo
y medio y tres meses de experiencia docente. Y como profesor mentor o
tutor, que conformaria un cuarto nivel docente, aquél con amplia
experiencia profesional.

Se utilizaron cuestionarios, analisis de video, seminarios, y
observaciones directas de las clases impartidas. Los objetivos pretendidos
fueron:

- Desarrollar una actitud reflexiva sobre la prictica docente en el
profesor principiante de Educacién Fisica.

- Ampliar el repertorio de destrezas y habilidades docentes.

- Potenciar la integracién entre profesores de distintas experiencias.

- Fomentar la colaboracién, didlogo e intercambio de experiencias
entre profesores del departamento.
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2. Metodologia
2. 1. Procedimiento

Esta experiencia se realiz6 durante el curso 95/96 en el
Departamento de Did4ctica de la Expresién Musical, Plastica y Corporal
perteneciente & la Universidad de Sevilla. Los profesores involucrados
imparten clases en la Facultad de Ciencias de la Educacion, en la
especialidad de Educacién Fisica de la Diplomatura de Magisterio.

Durante este afio académico (Diciembre 1995-Junio 1996) se
realizaron periddicamente:

- seminarios entre el profesor experto (mentor/tutor) y los
profesores principiantes, en los que se dotaba de feedback en cuanto a sus
reflexiones,

- observaciones presenciales del profesor mentor en las clases
tedricas y clases practicas impartidas por los profesores principiantes (una
observacién cada mes por cada profesor),

- grabaciones y andlisis de video de dichas clases (una
observacion/andlisis posterior por cada profesor principiante),

- andlisis de la opinidn de los estudiantes de la actuacién docente
de cada profesor, y,

- autoevaluacion de los profesores.

2.2. Sujetos

Los profesores que han participado en este trabajo han sido
clasificados en cuatro categorias definidas de la siguiente forma:

- Profesor de experiencia 0: aquél cuya docencia universitaria no
supera los seis meses.

- Profesor de experiencia 1: aquél cuya docencia universitaria no
supera los dos afios.

- Profesor de experiencia 2: aquél cuya docencia universitaria no
supera los cuatro afios.

- Profesor experto: profesor reconocido por su amplia experiencia
docente universitaria.

Los estudiantes pertenecieron al 2° curso de la especialidad de
Educacién Fisica, perteneciente a la Facultad de Ciencias de la Educacién
de la Universidad de Sevilla. Fueron un total de 270 estudiantes a los que
los tres profesores impartieron docencia durante el curso 95/96.
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2. 3. Cuestionario

Existen diversos modelos de cuestionario de evaluacién del
profesor, entre ellos realizamos una adaptacién al &mbito especifico de la
Educacién Fisica. Adaptacién de la reciente revision sobre la evaluacion del
profesor por los estudiantes (A.D.E.: Anélisis Docente por los Estudiantes)
realizada por el Grupo de Investigacién Did4ctica de la Universidad de
Sevilla que sintetiza las dimensiones que con mayor frecuencia se han
utilizado en los cuestionarios de evaluacién del profesor.

2. 3.1. Definicién de dimensiones. Establecimiento de categorias e items
- Dimension comunicacion:

Las categorias aqui incluidas hacen referencia a items que reflejan
"conductas" en relacién a la asertividad del profesor, buscando una mejora
de la comunicacién profesor-estudiante. Nos centramos en la habilidad oral
del profesor en cuanto a formulacién de preguntas, respuestas y
conclusiones.

ftems: del 1 al 7.

DIMENSION 1. 1. La expresién oral y corporal del profesor.
Comunicacion. 2. La habilidad del profesor en formular tarcas/preguntas ficiles de
responder.

3. La habilidad del profesor en formular tareas/preguntas que suscitan el
pensamiento critico.

4. La destreza del profesor en responder a las preguntas con claridad y
concisién.

5. La habilidad del profesor en concluir/sintetizar un tema antes de comenzar
otro nuevo.

6. La habilidad del profesor en presentar conclusiones al final de la clase.

7. El profesor repite durante las clases las ideas esenciales.

- Dimension adaptacion del profesor al nivel de la clase:
Las categorfas aqui incluidas mantienen una relacién con

actuaciones flexibles ofreciendo distintas opciones de trabajo y
adecuaciones a determinadas situaciones.
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ftems: del 8 al 10.

DIMENSION 2. 8. El profesor es flexible ofreciendo opciones de trabajo a cada
Adaptacién del profesor al | estudiante.
nivel de la clase. 9. La habilidad del profesor para dar un "giro adecuado" cuando los

alumnos aparezcan aburridos.
10. La disponibilidad (tutorias o no tutorfas) del profesor para
consultas y asesoramiento.

- Dimension participacion de los estudiantes:

Estas categorias presentan actuaciones del profesor que incitan al
estudiante a intervenir activamente en el proceso de ensefianza-aprendizaje:
situaciones de animacion, despertar interés, motivacion... ...

ftems: del 11 al 17.

DIMENSION 3. 11. La eficacia global del profesor como director de una discusion.
Participacion de los 12. La habilidad del profesor para conseguir que los alumnos
estudiantes. participen en las discusiones de la clase.

13. La destreza del profesor en promover las discusiones entre
alumnos en vez de entre profesor-estudiantes.

14, El profesor consigue que los alumnos se interesen por la
asignatura.

15. El profesor estimula a los alumnos a intervenir y participar en
clase.

16, El profesor consigue y mantiene un clima que anima activamente
al aprendizaje.

17. La habilidad del profesor para despertar un interés activo por el
contenido del curso.

- Dimension recursos diddcticos:

Las categorias implicadas establecen aquellas estrategias que el
profesor utiliza en el desarrollo de sus clases en cuanto a metodologia, uso
de materiales y actividades presentadas.
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ftems: del 18 al 25.

DIMENSION 4. 18. La habilidad del profesor en seleccionar materiales y actividades
Recursos diddcticos que me induzcan a razonar.

19. La habilidad de! profesor en seleccionar materiales y actividades
que no sean dificiles.

20. La bibliografia propuesta es accesible.

21. El profesor ofrece una variedad de materiales y actividades.

22. La habilidad del profesor para usar diversas técnicas docentes.
23. La habilidad del profesor para utilizar metodologia didacticas
variadas y participativas.

24. La habilidad del profesor para apoyarse en materiales didécticos
diferentes en sus explicaciones (video, diapositivas...).

25. El profesor demuestra creatividad en el uso de técnicas docentes.

- Dimension perspectiva profesional:

Las categorfas aqui relacionadas hacen referencia a la relacién
existente con la prictica profesional, enfocindolo desde distintos puntos de
vista, relacionandolo con otras disciplinas académicas, y, haciendo que ¢l
alumno adopte una vision critica.

ftems: del 26 al 29.

DIMENSION 5. 26. La destreza del profesor para relacionar la asignatura con otras
Perspectiva profesional. | disciplinas académicas y con situaciones del mundo laboral.

27. El deseo del profesor para enfocar desde variados puntos de
vistas.

28. La habilidad del profesor para obtener de sus alumnos que
adopten puntos de vista criticos sobre la temdtica surgida a lo largo
del curso.

29. El enfoque de la materia estd orientado a la prictica profesional.

- Dimension decisiones docentes. Planificacion de la ensefianza.
Estas categorias se centran en los procedimientos de evaluacién,

valorando la actuacién del estudiante y la habilidad del profesor en dicho
proceso.
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DIMENSION 6.
Decisiones Docentes.
Planificacion de la
ensenanza.

30. La explicacién que el profesor da acerca de los objetivos de
curso.

31. La explicacién por parte del profesor de Jos objetivos de cada
sesién de clase y de cada actividad de aprendizaje.

32, La habilidad del profesor para despertar el interés cuando
empieza una actividad instructiva.

33. La descripcién por parte del profesor del trabajo que espera que
realice cada estudiante.

34, La destreza del profesor para mantener una relacion clara entre
los contenidos y objetivos del curso.

35. La habilidad del profesor para aclarar las relaciones existentes
entre los distintos temas abordados en el curso.

36. La habilidad del profesor en hacer distinguir los temas genéricos
de los especificos.

37. El profesor se adapta a la preparacion base de los alumnos.

38. La destreza del profesor en introducir gradualmente nuevos
temas de forma que se le pueda entender y seguir.

39. La habilidad del profesor para elaborar con claridad los puntos
dificiles del programa.

- Dimension dominio profesional de la materia.

Las categorias aqui incluidas hacen referencia a la actualizacién del
profesor en relacién a su materia.

Item: 40.
DIMENSION 7. 40. El profesor domina la materia que ensefia y parece estar al dfa de
Dominio profesional de | los iiltimos progresos.
la materia.

- Dimension evaluacion.

Las categorias a las que nos referimos se centran en los
procedimientos de evaluacién, valorando la actuacién del estudiante y la
habilidad del profesor en dicho proceso.
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ftems: del 41 al 44.

DIMENSION 8. 41. El profesor explica los diferentes procedimientos de evaluacién
Evaluacién. Decisiones | que va a utilizar para valorar mi actuacién como estudiante.
postactivas. 42. La habilidad del profesor en adecuar los procedimientos de

evaluacién con los objetivos de curso.

43. La actuacion del profesor en informarme periddicamente de mi
progreso.

44. Los ejercicios pricticos que el profesor propone son muy
adecuados.

Lasrespuestas debfan responderse segun los siguientes criterios. La
respuesta 5 corresponde a aquellas situaciones donde el estudiante no cree
que sea significativa de responder por diversos motivos (no contabilizada
en el andlisis cuantitativo posterior). Fue necesario establecer el quinto
criterio por si en algln caso el item propuesto no estuviera relacionado con
la Educacién Fisica o no tuvieran cabida dentro del contexto en el que nos
encontrdbamos. Cada uno de los items tienen estas cinco posibles respuestas
que indican si el contenido de la proposicién presupone diferentes grados
de mejora:

(1) No necesita mejoras (Actuacién muy buena, excelente).

(2) Necesita alguna mejora (Actuacién buena, en general).

(3) Necesita mejorar (Actuacién mediana).

(4) Necesita mejoras de consideracién (Actuacién pobre, en general).
(5) Esta destreza o conducta no es necesaria en esta materia.

3. Resultados y Analisis

Para el andlisis de los resultados, desde el punto de vista
cuantitativo, se utilizo el paquete estadistico SPSS para Windows version
6.0.1, concretamente la prueba de U de Mann-Whitney present6 idoneidad
para este tipo de estudios con medidas no paramétricas.

A lo largo de todo el estudio se puede comprobar que todos los
profesores estdn valorados por los estudiantes, tanto en el global como en
cada una de las dimensiones establecidas, entre el valor 2 y 3 dentro de los
niveles que se habian propuesto.

Los resultados y su andlisis los dividimos en tres grandes grupos:

126



1999 - AULA ABIERTA N° 73

A. Lo que opinan los estudiantes de los profesores en el global de
los items cuestionados, con una media para cada profesor de (Gréfico 1):

Experiencia0: 2.03 Experiencia 1: 2.54 Experiencia 2: 2.06

En base a los datos obtenidos en dicho cuestionario, al profesor de
experiencia 1 los estudiantes le han valorado con una puntuacién més alta
(peor consideracién) que a los otros dos, siempre dentro de los valores 2 y
3 (actuacién buena y mediana). Sin embargo entre los profesores de
experiencia O y 2 (ver tabla 1) nunca hubo diferencias significativas, por lo
que son valorados con similares caracteristicas.

Con respecto a la opinién del profesor experto; estuvo encaminada
principalmente a puntualizar conductas observadas como habituales en los
distintos profesores principiantes. El profesor 0 y 1 reproducen
pricticamente todavia el modelo de estudiante de Facultad, sin embargo el
profesor 2 comienza a ser mas auténomo y original en sus planteamientos,
no obstante y como sintesis general en este apartado los tres explican con
unos niveles muy elevados, no interaccionando con el programa del resto
de las materias de la especialidad y de los distintos departamentos debiendo
encaminar su curricula mds hacia el mundo de la primaria. Por lo tanto,
serian los {tems relacionados con este criterio los mds susceptibles de
modificarse en los tres profesores.

B. La opinion de los estudiantes y las observaciones del profesor
experto a cada uno de los participantes en el proyecto y dentro de las
dimensiones establecidas anteriormente, han sido las siguientes:

Actuacién 3
mediana

2.5

Actuacién 2
buena

15

Actuacién 1
excelente

0,5

0 L

Experiencia O 1 2

Grdfico 1.- Valores de lo que opinan los estudiantes de los profesores en el total de las dimensiones. Son
significativas las diferencias entre profesores de experiencia 0 y 1 (a favor del profesor de exp. O de
medida mds cercana a 2=actuacién buena) y también entre profesores de exp. 1 y 2 (a favor de 2).
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En cuanto a la dimensién de comunicacion y en relacién a los datos
obtenidos por los estudiantes, existen diferencias significativas entre
profesor de exp. 1 y el de exp. 2 (ver tabla 1 y gréfico 2). Las observaciones
del profesor experto en cuanto a esta dimensién encuentran poca diferencia
entre el profesor de exp. O y 1, es decir, entre los docentes de meses y de un
afio, ambos suelen estar muy estdticos (posiblemente debido a la estructura
de embudo del aula), dependientes de las transparencias que le sirven de
guia permanente para la explicacién, con una expresion oral siempre en el
mismo tono reforzando en pocas ocasiones el tema que estdn explicando
con ejemplos pricticos que son insuficientes y poco ficiles para el
alumno/a. El profesor de experiencia 1 si presenta a los alumnos algunas
preguntas, aunque los alumnos rehuyen contestarlas.

Tabla 1. Valores de p (utilizando la U de Mann-Whitney para medidas no paramétricas) entre profesor
de experiencia 1 y los otros dos (exp. 0 y 2) en las dimensiones en las cuales existe significatividad™.

DIMENSIONES \ PROFESOR Exp. 0 Exp. 2
Comunicacion 0.0474
Participacion 0.0088 0.043

Recursos 0.0023 0.0073
Decisiones docentes 0.0005 0.0002

! Nétese como hubo diferencias significativas, a favor de los profesores de exp. Oy 2, frente al de exp.
1, con medidas menos/mejor valoradas.

El profesor de experiencia 2, por el contrario, y siempre desde el
punto de vista del mentor, tiene mayor movimiento en las explicaciones,
depende menos de las transparencias y aunque sigue dando mucha
informacién para lo que es una clase, estd mds estructurado el
conocimiento, pero le sigue faltando el destacar los puntos principales y
conclusiones.

En la dimension de adaptacion no se encuentran diferencias
significativas en los datos de los estudiantes para ninguno de los tres
profesores. Para el profesor experto los tres profesores presentan
caracteristicas similares destacando partir desde un nivel elevado con
respecto a la clase. Sin embargo, en lo que respecta a las tutorias y horas de
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consulta del estudiante no hay diferencias aunque parece ser que los
alumnos consultan m4s al profesor de experiencia 2.

En cuanto a la dimensidn de participacion de los estudiantes
durante las clases (ver gréfico 2 y tabla 1 para el anélisis estadistico), hay
que destacar que debido al excesivo nimero de alumnos/as es pricticamente
imposible mantener una clase fluida de preguntas y respuestas, pues
cualquier pregunta es motivo para que se descontrole la clase y se genere un
murmullo, que nada tiene que ver con la materia que se estd explicando, de
todas formas el profesor de experiencia 1 manifiesta una predisposicién mas
factible a las preguntas y a la participacién en general en la clase. A pesar
de dichas dificultades se observa un intento permanente en los tres
profesores por conseguir la maxima participacién de los/as estudiantes.

E Profesor exp. 0

. Profesor exp. 1

@ Profesor exp. 2

T L LGOS

L ] % el
Comunicacién Participacién Recursos ecisiones
Docentes

DIMENSIONES

Grdfico 2.- Muestra aquellas dimensiones en donde si hubo diferencias significativas,
siempre entre profesor de experiencia 1y los otros dos (0 y 2)), a favor de 0 y 2 que son
valorados de mejor/menor manera por los estudiantes.

En la dimension de recursos diddcticos (en donde hubo diferencias
entre profesor de exp. 1 con respecto a los otros dos), pricticamente los tres
profesores han utilizado los mismos, no obstante la experiencia del profesor
2 se manifiesta, dando mas seguridad en la seleccién de los mismos, son
mas adecuados para el nivel teérico que son presentados y los plantea con
un poco mas de originalidad.
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En la dimension de perspectivas profesionales, atin no habiendo
diferencias segin los datos obtenidos, es donde se nota la menor
experiencia de los tres profesionales, pues todos relacionan poco con la
realidad del mundo laboral, otras materias del plan, ni con las de la
especialidad de Educacién Fisica y es necesaria una continuo adaptacion del
tema para el campo de la primaria.

Con respecto a la dimension decision docente (mismas diferencias
que en las anteriores) podemos decir que los tres se marcan muchos
objetivos a conseguir en una sola sesién, aunque muy bien estructurados y
apoyados en recursos, es decir, se les ve el deseo de querer ensefiar mucho
y muy rapido, lo que dificulta el proceso.

C. Andlisis entre lo que opinan los estudiantes de los profesores
y la autoevaluacion del profesor principiante.

Lo datos de lo que opinan los profesores de ellos mismos, en base
a los mismos items cuestionados, son los que figuran en el gréfico 3
(Experiencia 0: 2.73. Experiencia 1: 2.28. Experiencia 2: 2.16), a su vez, se
encuentra en el mismo la comparacion con los datos de los estudiantes.

Los datos obtenidos en la autoevaluaciéon de los profesores
principiantes estuvieron comprendidos entre los valores 2 y 3, al igual que
ocurrié en los datos de los estudiantes. Como se refleja en el grafico 3, hubo
diferencias sélo en los profesores de experiencia Oy 1 en relacién a lo que
opinan los estudiantes. El profesor de exp. O se valora més negativamente
en relacidn a lo que opinan los estudiantes. En el caso del profesor de exp.
1 ocurre lo contrario, éste valora mejor su actuacién que los alumnos.

HE Opinién cstudiantes

[l Opinién proffesores

Experiencia

Grdfico 3.- Opinién de estudiantes frente a la de los profesores en cuanto al total de las
dimensiones cuestionadas. Las diferencias entre ambas opiniones son significativas en
profesor de exp. 0 (p=0.0001) y exp. 1(p=0.003) aunque con interpretacion inversa.
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4. Conclusiones

Son, desde todos los puntos de vista, consideraciones importantes
a tener en cuenta en todo proceso de ensefianza-aprendizaje. La inquietud
manifestada por el equipo docente hace posible, con experiencias de este
tipo:

- Reforzar los proyectos de innovacion, sobre todo los referidos al
intercambio de experiencias entre profesionales del mismo dmbito.

- Dar opciones a los profesores principiantes para el conocimiento
y participacién en la gestién e investigacion no sélo en su propia actuacién
académica sino también en su extrapolacién a las exigencias universitarias.

- Facilitar las posibilidades de trabajo de los profesores
principiantes para que puedan llevar a cabo una ensefianza reflexiva critica.

- Con esta serie de trabajos se incita al mantenimiento de reuniones,
reflexién sobre pricticas, formacién permanente docente universitariaetc...,
tan ttiles en el desarrollo profesional del profesor de Educacion Fisica.

Fundamentdndonos en tal experiencia nos atrevemos a determinar
algunas consideraciones especificas para el profesor universitario con poca
experiencia docente con el dnico fin de mejorar nuestra calidad de
ensefianza para con los estudiantes de la especialidad:

- Se propone reuniones con todos los profesores que imparten clase
en el mismo curso estableciendo gufas paralelas, interdisciplinares, que
presenten una misma idea con puntos de vistas diferentes y bajo el mismo
criterio.

-Realizar précticas de sus asignaturas en colegios de primaria,
aprovechando el periodo de practicas de los estudiantes de la especialidad
es posible algiin convenio con el mismo centro. Es posiblemente la tinica
forma de observar la viabilidad de los contenidos que se presentan al futuro
maestro especialista en Educacién Fisica.

- La habilidad de los profesores sujetos del andlisis que se presenta
de repetir, concluir, sintetizar es insuficiente. Tal caracteristica debe presidir
la claridad y el orden de las ideas en cuestion.

- El profesor principiante se ve incitado a comenzar las clases
précticas cuanto antes. El alumno solicita continuamente mds momentos
practicos llegando incluso a no considerar como fundamento la teoria en las
distintas asignaturas.
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TGPICOS DE LA XENOFOBIA EN LA CULTURA GERMANA: TACITO

Y EL NACIONALISMO ALEMAN. (UNA CONTRIBUCION DESDE
LA ASIGNATURA DE LENGUA LATINA EN EL ANO EUROPEO
CONTRA EL RACISMOY

SANTIAGO RECIO MURNIZ"

Con una exposicién cientifico-diddctica, se pretende demostrar la influencia de la obra de
T#cito, fundamentalmente de su Germania, en el pensamiento nacionalista aleman, especialmente en los
Discursos a la nacién alemana de Fichte. Se hace un pormenorizado repaso de los tépicos taciteos sobre
los germanos, que fueron reutilizados por los ide6logos alemanes del XIX y XX para justificar y explicar
el mito del germanismo, vulgarmente conocido como la superioridad de la raza aria.

Tacitus and German Nationalism. The author shows by means of a scientific and didactic
exposition Tacitus influence, mainly his Germania, on German nationalism, with special emphasis on
Fichte’s Addresses to the Germany Nation. A detailed review of Tacitus topics used by the 19th and 20th
century German ideologists to justify and explain the mith of Germanism, most commonly known as the
superiority of the Arian race, is made.

Ante los pueblos extranjeros se muestra (sc. T4cito) como un
puro romano: cree en el destino imperial de Roma, llamada a ejercer laley
del mas fuerte... Su sentimiento de superioridad se acentia especialmente
al tratar de los griegos y de los reyes orientales. Los primeros le parecen
gentes sin profundidad moral... Frente a los déspotas orientales siente
Técito el caracteristico menosprecio del viejo romano ante lo que
considera inmoral y decadente. Esta relativa xenofobia no impide a Técito
sentir ocasional curiosidad, y atin simpatia, por el barbaro vencido...

[J.L. Moralejo, apud Técito, 1979: 19-20]

" Una versién abreviada de este articulo fue leida en las VI Jornadas de F. ilologia Cldsica
de la Universidad de Oviedo, en el mes de abril de 1997.

- SANTIAGO RECIO MUNIZ es Catedratico de Latin del L.E.S. “Alfonso II” de Oviedo.
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1. Consideraciones generales, unidades de estudio y metodologia de
trabajo

1.1. En el marco del proyecto Sdcrates, un equipo de profesores del
LE.S. “Alfonso II"” ha venido trabajando a lo largo ya de tres afios en torno
al tema de la Educacién para la paz y, mas concretamente, sobre aspectos
relacionados con la intolerancia, la discriminacién y el racismo. Como
miembro de este grupo, quise contribuir a una reflexién sobre el racismo
desde la asignatura de Lengua Latina con la redaccidn del presente trabajo
que, a diferencia de otro anterior desarrollado dentro del mismo proyecto,
ha contado con una participacién muy limitada de alumnos.

1.2. En todo caso, me ha preocupado su aplicacién prictica docente.
Por este motivo, he incluido en el estudio apartados de seleccidn de textos
0 unos cuestionarios, con los que se desea subrayar la viabilidad diddctica
de esta propuesta. He puesto el mdximo empeiio en destacar que el caracter
innovador o la presencia de la transversalidad y de la interdisciplinariedad
en este estudio, no debian en forma alguna estar refiidos con su
experimentacién educativa. Y, por otro lado, he afrontado este compromiso
como un desaffo que hiciera bueno ese cimulo de esperanzas formativas
que todos ponemos en los estudios humanisticos, en general, y en los
cldsicos, en particular. Se pretendia, en fin, explorar y tocar esa utilidad,
esa vertiente prictica y, por antonomasia, educativa que siempre hemos
atribuido (con razén) a nuestras materias, pero que frecuentemente ha
quedado relegada en el aula detrds de otros objetivos excesivamente
enfatizados. Al redactar estas consideraciones que explicitan la filosofia de
esta aportacion, nos reconocemos deudores de las orientaciones generales
y metodoldgicas expresadas hace afios por el eminente latinista D. Sebastian
Mariner, cuando afirmaba: “ordenado el Latin de la Ensefianza Media a la
penetracién de una cultura-raiz, el profesor se verd obligado a actuar mds
como fil6logo que como lingiiista estricto” (1962: 28).

1.3. El siguiente cuadro sindptico pretende recoger estas reflexiones
que definen la naturaleza de nuestra iniciativa:

134



1999 - AULA ABIERTA N° 73

a) Se define por su transversalidad: es una aproximacion singular
Rasgos que desde la Cultura clésica al tema de la Educacién para la Paz.
caracterizan el b) La interdisciplinariedad estd presente en €1 de manera sustancial.
presente trabajo en Tres son las dreas interrelacionadas: Lenguas clasicas, Historia y Filosofia.
relacién con las ¢) Contribuye directamente a la consecucion de, al menos, uno de los
materias de Cultura objetivos o capacidades que los alumnos deberdn adquirir en la ESO, el
Cldsica y Latin, y objetivo d): “Comportarse con espiritu de cooperacion, responsabilidad
como instrumento, moral, solidaridad y tolerancia, respetando el principio de la no
desde esas discriminacion entre las personas”.
asignaturas, al d) Con este estudio se pretende poner el acento en el cardcter
servicio de la filologico en que debe fundamentarse la tarea docente de los profesores de
educacion integra y lenguas cldsicas.
formativa del alumno e) El aspecto metodolégico de la pervivencia del mundo clésico, es

el hilo conductor de nuestras consideraciones.

1.4. El estudio que aqui presentamos estd estructurado en las
siguientes unidades o apartados: I) Una seleccién o antologia de textos en
relacion con los tdpicos de la xenofobia en la cultura germana, y que
pertenecen a las siguientes obras: Germania de Técito (1981); Discursos a
la nacion alemana de ]. Gottlieb Fichte (1977); Mi Lucha de A. Hitler
(1991). I) Un comentario para la interpretacion de los textos de Técito y de
Fichte seleccionados en el apartado anterior, y algunos otros més de estos
escritores que versan sobre esos mismos topicos. Este comentario pretende
facilitar el andlisis comparado de los textos asi como mostrar con cierto
detalle la influencia del pensamiento taciteo en la citada obra de Fichte. I1I)
Una seleccién de los capitulos de la Germania que poseen referencias a
topicos utilizados en el pensamiento nacionalista alemdn. IV) Unos
cuestionarios, que tienen la funcién de encauzar el andlisis critico de los
textos y la exposicion en la clase. Estos cuestionarios se refieren
concretamente a los pasajes seleccionados de la obra de Fichte.

1.5. En cuanto al método seguido en este estudio, hemos procurado
observar los pasos de toda investigacion cientifica: biisqueda y recogida de
informacién a partir de unas hipétesis de trabajo, procedimientos de andlisis
de lamisma, y elaboracién de conclusiones. En su vertiente practica, nos ha
parecido acertado realizar con los alumnos las siguientes actividades:

ACTIVIDAD 1. Lectura del libro Si esto es un hombre, de Primo Levi
(1995). Objetivo: Conocimiento y reflexién de las consecuencias de la
ideologia nazi de la sangre y del suelo en Europa durante la II Guerra
mundial.
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ACTIVIDAD 2. Lectura de la monogratia Hitler y los alemanes de
Ronald Gray (1991). Objetivo: Conocimiento y andlisis de la II Guerra
mundial: las tesis nazistas de la superioridad racial germana.

ACTIVIDAD 3. Lectura de la Germania de Técito (1981). Objetivo:
Clasificacion de los topicos sobre los germanos: Topicos de la purezaracial,
de la belicosidad, de la pureza de costumbres y del Fiihrer. (Vid. infra
Unidades I y III).

ACTIVIDAD 4. Lectura del libro Discursos a la nacion alemana de
J. Gottlieb Fichte (1977). Objetivo: Anélisis comparativo y conclusiones
sobre la influencia de la citada obra de T4cito en la creacion de la ideologia
germana: uso y abuso de la Germania de T4cito en la obra de Fichte. (Vid.
Unidades I, IT y IV).

ACTIVIDAD 5. Lectura del libro Mi Lucha de A. Hitler (1991).
Objetivo: Conocimiento y critica de la tesis de la superioridad racial y de la
ideologia germana en el Programa ideolégico del III Reich. La influencia
de la filosofia nacionalista alemana del siglo XIX en la autobiografia de
Hitler. (Vid. Unidad I).

ACTIVIDAD 6. Exposicién de la informacién y conclusiones
alcanzadas en forma de murales, acompafiados de fotografias, noticias de
prensa, comics, etc.

2. Desarrollo de las actividades

2.1. Las primeras unidades del ensayo de Hans M. Enzensberger
sobre la migracién humana (1992: 9-24) invitan a profundizar en los
significados de los conceptos de autoctonia y extranjerismo.

2.2. A este propésito, una forma de abordar el tépico de las
cualidades que rodean a los nacionales y de los defectos que acompaiian a
los extranjeros, se puede llevar a cabo comentando de qué forma
(lingiiistica, en primer lugar) se practicaba la xenofobia en el mundo
romano (y griego). El capitulo octavo de la citada obra de Enzensberger
(1992: 20-22) abre esa lista de descalificaciones, en parte conocida por los
alumnos, con la que una sociedad designa a los otros. La cita que encabeza
este articulo recordard lo que al respecto pensaban los romanos de los
demds pueblos. Estas referencias se pueden completar con la consulta de P.
Grimal (1993: 11-13); de los Entretiens de la Fondation Hardt (1961) y de
la reciente obra de F. Javier Gémez Espelosin et alii (1995: 109-139).
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2.3. Como cualquier estudio que pretende ser metodologicamente
vélido, se impone, en primer lugar, la formulaciéon de una hipétesis de
trabajo. El alumno ha podido ya plantearse alguna: como la de la relacion
de la xenofobia con la creacién y utilizacién del mito de la autoctonia; o con
el de la inferioridad de lo extranjero. El siguiente paso consistird en
descubrir la gestacién y funcionamiento peculiar de este mito en la cultura
germana, ideologia que se conoce con la expresién de la superioridad de la
raza aria. Para facilitar esta bisqueda, recordaremos la pregunta que, tras
una reflexién similar a la que ellos se han hecho, se formulé el pensador
bivaro Hans M. Enzensberger: “La xenofobia, jun problema
especificamente alemdn?” Y afiade: “Eso no seria demasiado monstruoso;
serfa demasiado bello para ser verdad. La solucién serfa sencillisima.
Bastaria con aislar a la Reptiblica Federal de Alemania, y el resto del mundo
respiraria tranquilo. Serfa demasiado simple sefialar determinados paises
vecinos que se enfrentan a la inmigracién con medios bastante mads
rigurosos que los alemanes y cuyas cuotas de acogida son mucho mds bajas
que las nuestras. Pero tales comparaciones no conducen a ninguna parte.
Estd claro que la xenofobia es un fendémeno universal. Tampoco la
irracionalidad de la discusién sobre este tema es especificamente alemana;
este tema parece vedado a la razén dondequiera que nos topemos con €l
¢ Donde reside por lo tanto este rasgo particular de los alemanes? ; Por qué
se da en Alemania una polarizacion tan extrema?” (1992: 58. La cursiva es
nuestra).

2.4. En este momento del estudio, resulta conveniente que el
alumno conozca de primera mano la magnitud del fenémeno xenéfobo
aleman. Nunca se expresé tan cruelmente como durante el periodo del I1I
Reich, bajo la dictadura de Hitler. Me parece que son fiel testimonio de
aquel régimen las memorias del judio italiano Primo Levi (1995). Se trata
de un texto que debe ser comentado seleccionando algunas de sus
experiencias, asi como analizando comportamientos y actitudes de los
verdugos y de sus victimas; y descubriendo las manifestaciones y el alcance
del concepto de xenofobia en aquel momento, ademds de su relacién —con
ayuda de la prensa o de las experiencias personales— con sucesos
contemporanecos.

2.5. En la siguiente tarea, deseamos averiguar el porqué de esta
monstruosidad histérica, para comprobar la validez de aquella hipdtesis
inicial: que el mito de la autoctonia (o nacionalismo) es causa inmediata de
los sentimientos xen6fobos en cualquier sociedad. Buscamos argumentos
acudiendo a la historia, y se anotan las consideraciones con las que ésta trata
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de explicar la existencia de los campos de concentracién y de exterminio en
la Alemania nazi. Para esta btisqueda el alumno dispone de una monografia
titulada Hitler y los alemanes (R. Gray, 1991), perteneciente a una
coleccion diddctica. En este texto son frecuentes las referencias a ese mito
mediante citas tales como: “el orgullo nacional de Alemania” (R. Gray:
1991: 20-21); “todo lo que hay de grande, de profundo y de permanente en
las instituciones europeas es aleman” (1991: 8-9); por otro lado, los
recuerdos germdnicos son asociados a manifestaciones nacionalistas (1991:
12). Son, asimismo, numerosas las consideraciones que vinculan la
propagacion del mito ario con la ejecucion de actos xendfobos (1991: 16-
19, 27, 29).

2.6. Con todo, ain no hemos llegado a conocer las raices que
originaron este mito racial en Alemania; la respuesta a esta cuestién lo serd
también a los interrogantes que Enzensberger planteaba. En esta linea, el
citado libro de R. Gray ofrece algunas sugerencias. Se citan las tesis
nacionalistas de Adam Miiller y de pensadores del siglo XIX (J. Gobineau,
Diihring, Fichte...).

2.7. La orientacién del profesor es, en este punto, decisiva. Propone
al alumno que compruebe la veracidad de una hip6tesis romana en el origen
del nacionalismo germdnico. Los pasos siguientes estdn recogidos en las
actividades 3, 4 y 5 (vid. supra § 1.5). Las Unidades III y IV que
acompaflan este articulo facilitardn la realizacion de las actividades 3 y 4.
La Unidad I puede utilizarse para reducir parcial o totalmente la consulta de
las fuentes. La Unidad II contiene los argumentos que pretenden explicar
la presencia de la obra de T4cito en la construccion de la ideologia germana
de Fichte.

3. Unidades de trabajo
3.1. UNIDAD I: Antologia de textos agrupados por tpicos xen6fobos.
3.1.1. Tépico 1): La pureza racial germana

“Estoy casi convencido de que los germanos son indigenas y que
de ningiin modo estdn mezclados con otros pueblos, bien como resultado de
emigraciones...” (Tdcito, 1981: 2, 1). “Los pueblos de Germania... han

logrado mantener una raza peculiar, pura y semejante s6lo a si misma al no
estar degenerados por matrimonios con ninguna de las otras naciones”
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(T4cito, 1981: 4, 1). (Los tencteros enviaron legados a los germanos
agripinenses, quienes se expresaron asi): “Volved a adoptar las costumbres
y modo de vida patrios, rompiendo las seducciones por medio de las cuales
los romanos logran tener contra los sometidos mds fuerza que con las
armas. Como un pueblo puro, integro y olvidado de la servidumbre, viviréis
en pie de ignaldad...” (Técito, 1990: IV 64.3).

“Si nuestra raza, la de los germanos antiguos, desaparece con
vosotros, alemanes de hoy, nuestro honor se transforma en ultraje” (Fichte,
1977: 342). “Hablo a alemanes por antonomasia acerca de alemanes por
antonomasia... pues es simplemente el rasgo esencial comun de la
germanidad lo que podrd librarnos de la ruina de nuestra nacién en la
confluencia con el extranjero...” (Fichte, 1977: 67-8). “Los alemanes que se
quedaron en su tierra materna, en Germania, son el pueblo originario, la
estirpe primigenia y originariamente Unica y destinada, por ello, para la
formacidn de una nueva especie humana que la Providencia y el plan divino
para el mundo os conjuran a que salvéis” (Fichte, 1977: 123-4; 344). “Sois
vosotros, alemanes, de entre todos los pueblos, en los que de una manera
mas decisiva radica el germen del perfeccionamiento humano y a quienes
se les ha encomendado llevar adelante el desarrollo del mismo” (Fichte,
1977: 345). (El hombre alemén fundamenta su existencia en) “la esperanza
de la permanencia eterna del pueblo, de la patria a partir de la cual él mismo
se ha desarrollado... y por la que lucha hasta la dltima gota de su sangre,
para, a su vez, transmitir integramente a sus descendientes la propiedad
querida...” (Fichte, 1977: 208-9).

“El objetivo por el cual tenemos que luchar es el de asegurar la
existencia y el incremento de nuestra raza y de nuestro pueblo; el sustento
de sus hijos y la conservacién de la pureza de su sangre; la libertad y la
independencia de la patria, para que nuestro pueblo pueda llegar a camplir
la misién que el supremo creador le tiene reservada” (Hitler, 1991: 125).
“La razén de ser de los hombres... es la de conservar su raza” (Hitler, 1991:
70). “Un estado es la organizacién de una comunidad de seres moral y
fisicamente homogéneos, con el objeto de mejorar las condiciones de
conservacién de su raza...” (Hitler, 1991: 94).

3.1.2. Tépico Il): Lo extranjero, causa de males: una lengua, una nacion
Larenuncia a practicar la lengua familiar es un delito de lesa patria:

(Toda Germania siguiendo a Civil) “ejerci6 el pillaje, aunque con mayor
encono contra los ubios, porque siendo un pueblo de estirpe germédnica

139



1999 - AULA ABIERTA N° 73

habian renunciado a su patria y se llamaban «agripinenses», con un nombre
romano” (Técito, 1990: TV 28, 1).

Hay un perfecto contraste entre los alemanes y los demds pueblos
de origen germdnico: los primeros han conservado su lengua, la germénica,
algo propio; los otros, han aceptado algo extrafio, las lenguas neolatinas.
Estos, por motivos lingiifsticos, profanaron su ética antigua. Su
contaminacion les convierte en inferiores respecto al pueblo germanico, el
alemadn actual (Fichte, 1977: 123, 126, passim...). “Quienes hablan la misma
lengua estdn unidos entre si por una serie de lazos invisibles. Un pueblo asi
no puede querer admitir en su seno a otro pueblo de distinto origen y de
distinta lengua” (Fichte, 1977: 301).

“El veneno de las razas extrafias carcomia el organismo de nuestra
nacionalidad” (Hitler, 1991: 28). “En Alemania s6lo muy pocos sabian de
la eterna lucha por el idioma, por la escuela y por el cardcter alemanes en
Austria. Como en toda lucha (en todas partes y en todos los tiempos),
también en la pugna por el idioma en la antigua Austria habia tres sectores:
los beligerantes, los indiferentes y los traidores. Claro estd que ya entonces
yo no me contaba entre los indiferentes y pronto debi convertirme en un
fanatico nacionalista aleman” (Hitler, 1991: 27).

3.1.3. Topico Ill): La belicosidad de los germanos: el sacrificio por la
patria

“Los germanos, hombre nacidos para las armas” (T4cito, 1990: IV
64, 1). “Arman al joven guerrero con el escudo y la framea: ésta es para
ellos su toga” (T4cito, 1981: 13, 1). “Les parece de apocados y cobardes
adquirir con sudor lo que puede lograrse con sangre” (T4cito, 1981: 14, 4).
(La belicosidad al servicio de la libertad, del amor a su patria): “Sobre la
sangre y los despojos descubren su frente y sélo entonces creen haber
pagado el precio de su nacimiento y ser dignos de su patria y de sus padres”
(Téacito, 1981: 31, 2). “Cuelgan de los drboles a los traidores y desertores”
(T4cito, 1981: 12, 1).

(Sélo el alemdn es un pueblo que tiene amor a la patria, amor
nacional) “que estd por encima de la paz interna, de la propiedad, de la
libertad personal, de la vida y del bienestar de todos”. Un pueblo asi,
confiado en la fuerza del animo, “arriesga todo, incluso... la vida; nunca
cede y triunfa sobre el enemigo” (Fichte, 1977: 217).

(La renovacion social se consigue resucitando el orgullo nacional,
para lo cual se deben sentar nuevas bases educativas en el pais: una
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educacién basada en la exaltacion de la patria, de su grandeza): “...porque
s6lo aquél que haya aprendido en el hogar y en la escuela a apreciar la
grandeza cultural... y ante todo la grandeza politica de su propia patria,
podri sentir... el intimo orgullo de ser siibdito de esa nacion” (Hitler, 1991:
39). “En el momento en que los pueblos de este planeta luchan por su
existencia... quedan reducidas a la nada las consideraciones humanitarias...
Las armas mds crueles eran humanas si su empleo determinaba la pronta
consecucién de la victoria” (Hitler, 1991: 106). “Lo que el pueblo alemdn
le debe al ejército se resume en una sola palabra: TODO... El ejército educo
al pueblo hacia el ideal y hacia la devocion por la patria y por su grandeza”
(Hitler, 1991: 154).

3.1.4. Tépico 1V): El Fiihrer en la ideologia germana

“Eligen alos jefes por su valor” (T4cito, 1981: 7, 1). “Hay una gran
rivalidad entre los gregarios por conseguir el primer lugar ante el jefe, y los
jefes pugnan por obtener el séquito mds numerosos y esforzado” (Técito,
1981: 13, 3). “En el campo de batalla es vergonzoso para el jefe verse
superado en valor, y vergonzoso para la comitiva no igualar el valor de su
jefe. Pero lo infame y deshonroso para toda la vida es haberse retirado de
la batalla sobreviviendo al propio jefe” (T4cito, 1981: 14, 1). “Esperan més
del jefe que del ejército. Invisten como jefes a gente escogida... a quienes
saben escuchar’” (T4cito, 1981: 30.2).

“Un pueblo que es capaz, aunque sélo sea en sus mds altos
dirigentes, de tener presente... (el amor a la patria), triunfa siempre” (Fichte,
1977: 227).

“En oposici6n a ese parlamentarismo democritico, estd la genuina
democracia germénica de la libre eleccién del Fiihrer, dispuesto a responder
de sus decisiones con su propia vida y hacienda” (Hitler, 1991: 68). “Si el
Fiihrer vacila no puede ya esperar le pertenezca en igual medida que antes
la fe de sus adeptos” (Hitler, 1991: 55). “Despertar la pasion (de la palabra
hablada) es sélo atributo del Fijhrer” (Hitler, 1991: 75).

3.1.5. Topico V): La pureza de las costumbres germanas: “un modelo para
los europeos”

“Su constitucién fisica... es la misma para todos: ojos fieros y azules;
cabellos rubios, cuerpos grandes y capaces...” (Técito, 1981: 4.2).
“Desconocen el ejercicio del préstamo y la usura” (T4cito, 1981: 26.1).

L
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“Sobrios, formales, ...no los mueve el lucro” (T4cito, 1981: 24.3). “Gente
nada astuta y sin doblez (poseen) mente franca y sin rodeos... Su
alimentacion es sencilla, sin complicaciones ni refinamientos” (T4cito,
1981: 22, 4). “La posesién (de la plata y del oro) y uso no les afecta como
a otros” (Tdcito, 1981: 5, 4). “Su atavio es sencillo, ...porque la falta de
relaciones comerciales no les da otra posibilidad” (T4cito, 1981: 17, 2). “El
matrimonio es muy respetado. ...son los Ginicos barbaros que se contentan
con una sola mujer” (Técito, 1981: 18). “Nadie rie alli los vicios y al
corromper o ser corrompido no se le llama «vivir con los tiempos»” (T4cito,
1981: 19, 3). “El deseo sexual es tardio...” (Técito, 1981: 20, 3). “Limitar
el nimero de hijo ...se considera un oprobio y mds fuerza tienen allf las
buenas costumbres que en otros lugares las buenas leyes” (T4cito, 1981: 19,
5).

Las cualidades de los antiguos germanos son la “verdadera tendencia
y el verdadero destino” del pueblo alemdn, pero “una sociedad seductora y
el atractivo de la vanidad ha arrastrado a (Alemania) por unos derroteros
que no son los suyos” (Fichte, 1977: 17). “El alemén nunca precisé del
comercio ni del refinamiento en sus costumbres™ (Fichte, 1977: 307). La
préctica actual del colonialismo es producto de “las doctrinas engafiosas
sobre el mercado internacional que son adecuadas para los extranjeros y
forman parte de las armas con que nos han combatido siempre” (Fichte,
1977: 308).

(En la I Guerra Mundial) “;no se ridiculizaba la moral y las
costumbres (germanas), tachdndolas de anticuadas, hasta lograr que nuestro
pueblo, se «modernizara» también?” (Hitler, 1991: 141). (Paralelamente a
la infeccién moral) “la sffilis comenzé a propagarse en gran escala, ...por
todo el pafs” (Hitler, 1991: 143). Soluciones “ante la decadencia de origen
extranjero: El matrimonio no puede ser considerado como un fin en sf
mismo, ...debe servir ...a la multiplicacién y conservacion de la especie y de
la raza” (Hitler, 1991: 145). La educacién fisica evitard el ocio (cines,
calles) de los jévenes y debe dedicarse a “fortalecer su joven organismo
para que, cuando ingrese en la lucha por la existencia, la realidad de la vida
no lo encuentre desprevenido” (Hitler, 1991: 146).

3.2. UNIDAD II: Comentario de los tépicos de la xenofobia germana

presentes en los Discursos a la nacion alemana de Fichte y en relacién
con su fuente, la Germania de Técito

142



1999 - AULA ABIERTA N°73

3.2.1. T4cito y el nacionalismo alemdn: de Rodolfo de Fulda a los
humanistas alemanes de los siglos XVIy XVII

- El analisis del nacionalismo alemdn en los Discursos a la nacién
alemana de J. Gottlieb Fichte (1977) es un interesante campo de estudio de
la vigencia de la xenofobia en la Historia contemporénea.

- Por otro lado, la vinculacién de esta ideologia politica con el
pensamiento romano y, en particular, con la monografia historica la
Germania de Técito, ha sido puesta de manifiesto por estudiosos alemanes
de la filologia y de la filosoffa, entre los que podemos citar a L. Krapf con
su Germanenmythos und Reichsideologie (1979), a Manfred Fuhrmann y
su Einige Dokumente zur Rezeption der taciteischen Germania (1978),y a
K. von See (1970).

- Ahora bien, fue la lectura del articulo Die Germania - ein
Politikum, oder: Zur Geschichte des Missbrauchs einer antiken Schrift de
Reinhold Koller, publicado en la coleccién diddctica para la ensefianza
secundaria Auxilia, y en el nimero dedicado al ilustre virgilianista y tacitista
W. Suerbaum (1989: 79-100), la que me sugirié el tema objeto de este
estudio.

- El articulo de Koller esboza, en apretada sintesis, la influencia de
la Germania en escritores y pensadores germanos, desde la antigiiedad
tardfa a nuestros dfas. En unas consideraciones preliminares destaca la
intencionalidad politica de la referida obra de T4cito, pues con ella quiere
éste colocar un espejo delante de los ojos de sus conciudadanos, de manera
que tras el relato sobre los germanos hay una referencia permanente,
contrastiva segin Koller, a la sociedad romana. Concluye este estudioso
sefialando que este método comparativo o exposicion antitética de
germanos versus romanos aumenté el especial interés que la Germania
despertaba en el pensamiento alemdn, como lo demuestra la utilizacion de
los clichés comparativos manejados por Técito en los textos politico-
ideoldgicos sobre el pueblo alemén. Citaremos sumariamente algunos de
estos textos siguiendo la exposicién cronoldgica de Koller.

- En la Translatio s. Alexandri, que contiene una historia religiosa
del pueblo sajén, Rodolfo de Fulda, alumno de Rabano Mauro, ofrece una
introduccién en la que defiende la pureza racial (ein unvermischtes Volk,
Koller, 1989: 80) de los sajones, para lo cual se sirve de clichés traducidos
de lo que al respecto atribuye Td4cito a los germanos en el capitulo cuarto de
la Germania. Luego se refiere a los capitulos noveno y undécimo de esa
obra, para demostrar que los sajones, como todos los pueblos germanos
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antiguos, vivian verae religioni contrarii. En este caso, Rodolfo utiliza pro
domo sua las citas elogiosas de Técito para poner de relieve, mediante la
aludida técnica de la antitesis, el cardcter reprobable del pasado frente a un
presente recientemente cristianizado y, por ello, digno de elogio.

- Las huellas de la Germania reaparecen unos seiscientos afios
después en la obra De ritu, situ, moribus et condicione Germaniae, de
Eneas Silvio Piccolomini, luego Papa con el nombre de Pio II. En
contestacion a un canciller de Maguncia quien se quejaba de que la curia
romana, con su excesiva politica de impuestos, habia empobrecido a
Alemania, antes poderosa, Eneas redacta la citada obra construyéndola
sobre la idea de la oposicién pasado/presente. El método del humanista
italiano consiste en retomar de la Germania sélo aquellas notas acerca de
los germanos que son negativas o que pueden ser reorientadas en tal
direccion, lo cual le permite destacar a su vez el grado de civilizacién a que
los alemanes habian llegado desde la antigiiedad. Con este enfoque, la culpa
de la iglesia en la decadencia de Alemania se trueca en servicio a su
florecimiento, como explicitamente subraya Eneas en su escrito de
respuesta: Hoc beneficium vobis apostolica sedes contulit: ex infidelibus
christianos fecit, ex barbaris Latinos, ex vitiosis honestos, ex perditis
salvatos.

- Discipulo de Piccolomini fue Giovanantonio Campano quien, como
aquél, utilizé referencias de la Germania en sus escritos politicos. En efecto,
con motivo del peligro turco, Federico III habia reunido en Ratisbona el
Reichstag y alli acudi6 Campano en calidad de delegado papal para
pronunciar un discurso cuyo contenido se puede deducir del titulo con el
que luego se imprimié: Oratio in conventu Ratisbonensi dicta ad
exhortandos principes Germanorum contra Turcos. La segunda parte de su
alocucién la dedicé a explicar el esencial papel de los alemanes en la
creacién y mantenimiento del imperio, para lo cual puso sus ojos en un
aspecto de la descripcion de Técito que tendria gran éxito en los escritores
venideros: los germanos estin destinados por naturaleza a guerrear (vid.
Técito, 1981: 14.2: “...para esta raza la tranquilidad es enojosa y destacan
con mayor facilidad entre peligros...”; 14.4: “...les parece de apocados y
cobardes adquirir con sudor lo que puede lograrse con sangre”; 15.1:
“...cuando no guerrean, se dedican algo ala caza...”; T4cito, 1990: IV 64.1:
[sc. los germanos] “hombres nacidos para las armas”™). Y como la naturaleza
no cambia, sigue diciendo Campano, los principes alemanes debian
comportarse conforme a su esencia. Al igual que su maestro, Campano
argumenta agrupando citas dispersas en el original y, en este caso, poniendo
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el acento en la agresividad de las mujeres y nifios germanos, en aras de lo
cual es frecuente una libre interpretacién de las palabras de Técito. Donde
éste afirma que “las mujeres germanas repasan y examinan las heridas de
sus esposos sin atemorizarse y llevan a los combatientes alimentos y
dnimos” (T4cito, 1981: 7.4), en el humanista italiano las encontramos
guerreando: sumptis aliquando pro patria armis. Ahora bien, resulta muy
importante subrayar que con este elogio de la capacidad guerrera de los
germanos, Campano inaugura una linea en el uso de la Germania que, con
gran éxito, no se abandonard ya por los escritores que abundaron en la
ideologia germana. Nos referimos a la idea de la continuidad de la
naturaleza germana en los alemanes de cualquier época.

- Recogiendo este testigo, los humanistas alemanes Jakob
Wimpfeling, Conrad Celtis y Ulrich von Hutten buscaron en la Germania
no lo que diferenciaba el pasado del presente, sino lo que los unia o debia
unirlos, es decir, los valores morales resumidos en la palabra virtud, algo
que, precisamente, no habfan heredado de Roma los germanos. De esta
manera, los alemanes del siglo XVI se defendieron de los reproches de
barbaros que les lanzaban los humanistas italianos, desarrollando a la par
una ideologfa germana que trataba de demostrar la superioridad moral de
los alemanes respecto de los demés pueblos europeos. Koller destaca la
figura de Heinrich Bebel con su De laudibus et philosophia Germanorum
veterum, considerdndolo el més sobresaliente exponente de esta ofuscada
visién del pueblo germano, al cual atribufa entre otras virtudes y siguiendo
a Téacito, belicosidad, autoctonfa y pureza racial (Kriegstiichtigkeit,
Ureinwohnerschaft, Rassenreinheit, en palabras de Koller, 1989: 85).

- Con todo, fue la capacidad de actualizacién o versatilidad de la
ideologia germana basada en los conocidos clichés taciteos de la sobriedad,
honradez y sentimiento (Bediirfnislosigkeit, Biederkeit, Gefiihl, vid. Koller,
1989: 87), y considerados cualidades peculiares, autdctonas de los
Germanos y en antitesis respecto de los romanos, lo que determing la
influencia de estos humanistas alemanes en los pensadores nacionalistas del
siglo XIX, entre los que sobresale Johann Gottlieb Fichte (Koller, 1989:
86).

3.2.2. Lainfluencia de la Germania en los Discursos a la nacién alemana
de Fichte

- De politicamente determinante para las épocas posteriores
(especialmente durante el periodo del tercer Reich, dominado por la
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ideologia nacionalsocialista), fue el retrato de los germanos (Germanenbild)
que Fichte cred en sus Discursos a la nacion alemana (Reden an die
deutsche Nation), a partir de clichés sacados de Técito. A reconocer y
analizar esta vinculacién dedicaremos la segunda parte de este comentario.

- En el discurso 1V titulado Diferencia fundamental entre los
alemanes y demds pueblos de origen germdnico, Fichte insiste en dos
topicos: el de la pureza racial y el de la antitesis germanos/romanos que
hemos aludido en otros momentos de esta exposicién. Ambos clichés estdn
en la Germania, aunque aqui no siempre se presentan interrelacionados ni
con el sistematismo que Fichte les dedica. En cambio, puede ser
relativamente sintomdtico que éste comience su alocucién sobre los
alemanes (las tres primeras versan sobre la educacién en general y la
necesidad de formar una nueva especie humana, siendo el cuarto el discurso
que se dirige a los alemanes por ser el pueblo mas propicio, a causa de sus
rasgos originarios, para esta reeducacion) con el cliché racial, preocupacién
inicial que comparte con el autor de Germania: “estoy casi convencido de
que los germanos son indigenas y que de ningiin modo estdn mezclados con
otros pueblos, bien como resultado de emigraciones...” (T4cito, 1981: 2.1);
“los pueblos de Germania ...han logrado mantener una raza peculiar, pura
y semejante s6lo a si misma” (Técito, 1981: 4.1). Dice Fichte: “La
diferencia inmediata y primera de todas... radica en que los primeros (sc. los
alemanes) se quedaron en sus lugares de asentamiento primitivos y los
segundos (los germanos desplazados) emigraron a otros lugares” (1977:
125). Con todo, Fichte no toma en consideracién (1977: 125-6) el cliché de
T4cito de la pureza racial fundamentada en una “mayor pureza de linaje o
de sangre” (vid. Técito, 1981: 4.1 “al no estar degenerados por matrimonios
con ninguna de las otras naciones”), ni tampoco comparte el determinismo
racial en funcién del suelo o el clima, presente en el autor latino (vid.
Técito, 1981: 4.3 “si estdn acostumbrados al frio y al hambre por el tipo de
clima y de territorio en los que se desenvuelven”; 1981: 29,3 “salvo que son
[sc. los matiacos] mas temperamentales por el suelo y clima de su pais”).
Entiende, por el contrario, que es la diferencia lingiistica (Fichte, 1977:
125-126) la responsable de la oposicién entre unos y otros germanos,
reviviendo bajo esta nueva forma la antigua antitesis: (sc. la lengua es la
causa de que) “en la patria primitiva se conservase, de acuerdo con las
antiguas costumbres germdnicas, una federacion de estados, ...mientras que
en los paises extranjeros la constitucién fue convirtiéndose en mondrquica,
més bien al estilo romano” (1977: 125); “los pueblos germanos que
aceptaron la lengua romana profanaron su ética antigua mediante simbolos
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inadecuados y extrafios” (1977: 135); “el alemdn habla una lengua viva,
...mientras que los otros pueblos germanicos hablan una lengua... muerta,
...las lenguas neolatinas” (1977: 138). Pretende, pues, Fichte explicar,
mediante un argumento lingiiistico, la inferioridad de los pueblos neolatinos
respecto del alemén originario en el que la orgullosa ausencia de
contaminacion lingiifstica se vincula con la pureza ética y una sélida unidad
nacional.

- En el discurso V Consecuencias de la diferencia establecida,
Fichte sitda en la antigiiedad romana el origen de esta oposicién: “los
romanos transmitieron luego esa denominacién (sc. barbaros) a otros y
encontraron en los germanos la misma fiel ingenuidad que en un principio
mostraron ellos ante los griegos. Los germanos creian que solamente podian
liberarse de su barbarie convirtiéndose en romanos. Los inmigrados a
antiguas tierras romanas se hicieron romanos hasta donde les fue posible”
(1977: 151). Esta referencia (“fiel ingenuidad”) positiva y modélica del
mundo germano ha de provenir de la Germania en donde esa cualidad se
comenta a lo largo de varios episodios (vid. T4cito, 1981: 22.4 “Gente nada
astuta y sin doblez, abre todavia mas los secretos de su corazén por el
ambiente relajado que proporciona el lugar; la mente de todos permanece
franca y sin velos...”; 1981: 24.3 “sobrios y formales...” (sc. el vencido en
los juegos de azar) “afronta una esclavitud voluntaria; tal es su obstinacién
en este lamentable asunto. Pero ellos lo consideran fidelidad a sus
compromisos”. En numerosos parrafos (1977: 151-153) sus
argumentaciones son valedoras de la ideologia germana recreada por sus
predecesores: por un lado, habla de la continuidad de la naturaleza germana
“la naturalidad por parte alemana, la arbitrariedad y el amaneramiento por
parte del extranjero son las diferencias fundamentales; ante la elegancia del
extranjero romanizado debemos convencernos de que debe ser algo
hermoso... pues a nosotros por naturaleza no nos lo parece” (1977: 152); por
otro, entona la exculpacién de barbarie en el pueblo alemén atribuyéndole,
por contrario, superioridad moral “todos nuestros males son de origen
extranjero; ...que solamente pueden arrastrar tras si la corrupcién” (1977:
153). En resumen, con un planteamiento similar al de Técito, Fichte opone
la salud moral de los germanos-alemanes a la de los pueblos germanos
romanizados o neolatinos, trasladando a éstos las criticas que el historiador
latino dirige a los propios romanos. Quizas detrds de las acusaciones de
extranjerismo dirigidas a determinados germanos, el filésofo alemdn sigue
también las huellas de Técito: “ellos, ingenuos, llamaban civilizacién a lo
que constituia un factor de su esclavitud” (vid. Agricola en 1981: 21.2); “a
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los pueblos transrenanos les resultaba odiosa aquella ciudad (sc. Colonia
Agripina) por su opulencia y prosperidad” (1990: IV 63.2); (sc. los
tencteros enviaron legados a los agripinenses, quienes se expresaron asi):
“Volved a adoptar las costumbres y modo de vida patrios, rompiendo las
seducciones por medio de las cuales los romanos logran tener contra los
sometidos mds fuerza que con las armas. Como un pueblo puro, integro y
olvidado de la servidumbre, viviréis en pie de igualdad...” (1990: IV 64.3).

- En La exposicion de los rasgos caracteristicos alemanes en la
Historia (discurso VI), Fichte enumera las cualidades que los germanos
supieron conservar al evitar principalmente la aculturacién lingiiistica,
insistiendo otra vez en el tépico de la continuidad de la naturaleza germana,
a la que califica de “su verdadera tendencia y su verdadero destino” (1977:
177). Al enumerar aquellas cualidades: “la lealtad, sinceridad, honradez,
sencillez, ...gentes que por aquella época vivian diseminadas™ (1977: 174-
5), Fichte reivindica las sefialadas por Tacito: “el principal deber de
fidelidad consiste en defender a aquél (a su jefe)” (1981: 14.1); “se tiene
como impiedad el negar albergue a cualquier ser humano” (1981: 21.2); “la
posesion y uso (de los metales preciosos) no les afecta como a otros” (1981:
5.1); “nadie rie allf los vicios, y al corromper o ser corrompido no se le
llama vivir con los tiempos” (1981: 19.3); “cada madre cria a su hijo a sus
pechos y no lo deja en manos de esclavas o nodrizas” (1981: 20.1); “su
alimentacién es sencilla; ...se quitan el hambre sin complicaciones ni
refinamientos” (1981: 23.1); “dispersos y separados, viven donde les haya
complacido una fuente, un campo o una arboleda” (1981: 16.1). Luego
Fichte vuelve a arremeter contra el prejuicio de barbarie atribuido al pueblo
alemdn (1977: 175). Para ello, ejemplifica con el esplendor alcanzado en las
ciudades alemanas medievales y argumenta que éste fue fruto de la
conservacion de aquellas cualidades nacionales y originarias. Resulta, pues,
facil colegir que, detrds de la descripcién del espiritu alemdn medieval, se
estdn rememorando las virtudes de las germanos, virtudes que, por otra
parte, guardan notorias afinidades con las afioradas costumbres severas que
los propios romanos practicaban en la repdblica primitiva (vid. Salustio,
Catilina 9, 1-3; 10, 3-6 y Fichte, 1977: 175-6). En fin, la versatilidad de la
ideologia germana queda suficientemente acreditada en este texto en el que,
el autor de los Discursos utiliza las referencias tomadas de la Germania con
la intencidn politica de presentar a sus conciudadanos aquello que “les debia
unir a sus antepasados, pues —se lamenta— una sociedad seductora y el
atractivo de la vanidad ha arrastrado a la sociedad que se estd formando por
unos derroteros que no son los suyos...” (1977: 177).
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- El discurso VIII titulado Qué es un pueblo en el sentido superior
de la palabra y qué es el amor a la patria, viene a recoger basicamente el
tépico de la belicosidad muy frecuente en la Germania ( 1981: 3, 6, 13...;
vid. infra Unidad III). Fichte no se refiere explicitamente al contenido
sanguinario o cruel del tépico (vid. T4cito, 1981: 6.6 “el haber abandonado
el escudo es la principal vergiienza... muchos supervivientes de las guerras
pusieron fin a su infamia ahorcdndose”; 1981: 12.1 “cuelgan de los 4rboles
a los traidores y desertores; a los cobardes, malos guerreros... los sumergen
en el fango de pantanos”), y prefiere concentrarse en su significado
trascendental que también Técito destaca: “sobre la sangre y los despojos
descubren su frente y s6lo entonces creen haber pagado el precio de su
nacimiento y ser dignos de su patria y de sus padres” (1981: 31.2); “casi
doscientos afios jtanto va tardando Germania en ser sometida!.. (ningin
pueblo) nos ha suministrado tantas lecciones. Sin duda la libertad de los
germanos nos cuesta mds cara que el despotismo de Arsaces” (1981: 37.2-
3); (vid. idem 37,7-8). En efecto, utilizando de nuevo la idea de la antitesis,
el filésofo nacionalista subraya que la belicosidad de los antiguos germanos
al servicio de la libertad de su patria constituye un ejemplo para sus
contemporaneos: “‘con esta creencia nuestros antepasados comunes més
antiguos, el pueblo originario de la nueva formacién cultural, los alemanes
llamados germanos por los romanos, se enfrentaron valientemente al
dominio imperioso del mundo romano. A ellos les debemos nosotros,
herederos directos de su tierra, de su lengua y de sus ideales, el que atn
seamos alemanes, el que la corriente de la vida originaria y auténoma siga
sosteniéndonos; a ellos les debemos todo 1o que hemos sido como nacién
desde entonces; a ellos, en el caso de que no se termine todo esto con
nosotros ni se agote en nuestras venas la ltima gota de sangre que de ellos
llevamos, deberemos agradecer lo que adin hemos de ser” (1977: 215-6).

- Por otro lado, son numerosos los parrafos (1977: 215) que evocan
los textos de otra obra de Tdcito, los Anales (1979); concretamente, el
capitulo cincuenta y nueve del libro primero a propdsito del conocimiento
que los germanos tenfan de las ventajas de la civilizacidn romana, de sus
varas, hachas y toga (1979: 1 59.4) asi como de su clemencia (I 58). La cita
que Fichte reproduce de la figura de Arminio en relacién con su aprendizaje
en las filas romanas, creemos que procede de Ann. 11 3. Esta impresion se
ve corroborada por una segunda cita que pertenece con toda certeza a Ann.
II 15, 3, a prop6sito de la misma campafia militar contra los germanos y
siendo asimismo su protagonista el famoso Arminio. Las palabras de Fichte
son éstas: «;Por qué lucharon a lo largo de generaciones en guerras
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sangrientas y continuamente renovadas con la misma violencia? Un escritor
romano lo expresa por boca de sus caudillos: “;Les queda alguna otra cosa
que no sea mantener la libertad o morir antes de convertirse en esclavos?”’»
(1977: 215).

Con todas estas evocaciones Fichte trata de exhortar a Alemania a
una renovacién basada en la confianza de poseer una idiosincrasia o
peculiar nacionalidad. En este aspecto, comprobamos que, para el filsofo
nacionalista, ocupa un papel destacado el retrato taciteo del pueblo germano
antiguo, pues éste ha hecho de los alemanes un pueblo originario, no
contaminado con lo extranjero, y en él se han manifestado valores
atemporales de las costumbres y ética germanas como, por ejemplo, el amor
por la patria y el sacrificio por su libertad.

- A'lo largo del peniltimo discurso, el XIII, encontramos numerosas
referencias a los clichés taciteos sobre los germanos, que el filésofo utiliza
como fundamentacién de sus argumentos sobre la situacién politica de la
Alemania contemporénea del autor. Las primeras consideraciones se abren
con la tesis de “una lengua, una nacién” pues “quienes hablan la misma
lengua estdn unidos entre si por una serie de lazos invisibles. ...Un pueblo
asi no puede querer admitir en su seno a otro pueblo de distinto origen y de
distinta lengua” (1977: 301). Este argumento viene a retomar el expresado
al final del discurso anterior: “un pueblo que ha dejado de gobernarse a si
mismo tiene también que renunciar a su lengua y confundirse con el
vencedor a fin de que surja la unidad...” (1977: 292). Parece, en principio,
que dificilmente descansan estas ideas en las referencias de T4cito sobre los
germanos, pues éste, en la caracterizacion general de aquel pueblo, descuida
la cuestion lingiiistica, y presta atencién preeminente a su origen y
costumbres (1981: 27.3). Comienza Técito, como es sabido, con una
descripcidn geogréfica de la Germania, y a ello parece aludir Fichte en tono
critico pues considera que no fue la geografia sino la lengua y la
idiosincrasia lo que sirvié de unién de la nacién alemana “asentada en el
centro de Europa, como un muro divisorio de estirpes no emparentadas”
(1977: 302). En todo caso, si se pueden hallar en Técito referencias
dispersas a lalengua como elemento nacional diferenciador: “las marsingos
y buros recuerdan a los suevos por su lengua y costumbres; la lengua gala
de los cotinos y la pandnica de los osos demuestra que no son germanos;
también el que estén sometidos a tributos” (1981: 43.1). “Ni siquiera los
ubios que prefieren que se les llama agripinenses, ...se avergiienzan de su
origen” (1981: 28.5). También en Historias recurre Técito a la lengua como
criterio de adscripcidén nacional: “Ese pueblo (los canninefates) habita una
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parte de la isla, y por origen, lengua y valor es semejante a los batavos”
(1990: 1V, 15.1); en otro pasaje, cuenta cémo la renuncia a practicarla llegé
a ser entendida por los pueblos de la misma estirpe como un delito de lesa
patria, con un proceder que nos recuerda el defendido por Fichte: (Toda
Germania siguiendo a Civil) “ejerci6 el pillaje, aunque con mayor encono
contra los ubios, porque siendo un pueblo de estirpe germdanica habian
renunciado a su patria y se llamaban “agripinenses”, con un nombre
romano” (1990: IV 28.1).

- Mis adelante, el filésofo nacionalista critica el colonialismo
europeo practicado indirectamente también por Alemania. Por un lado, el
autor precisa que el alemén nunca necesité del comercio ni del refinamiento
en sus costumbres (1977: 307). Por otro, arremete contra el colonialismo
alemdn contempordneo que estd minando el pais y defiende una postura: la
autarquia comercial (1977: 308). Esta situaci6n es producto, segun Fichte,
“de las doctrinas engafiosas sobre el mercado internacional que son
adecuadas para los extranjeros y forman parte de las armas con que nos han
combatido siempre” (1977: 308). Resulta plausible descubrir detrds de estas
ideas referencias explicitas de algunos de los clichés utilizados por Técito
en la Germania como los de la austeridad, severidad de costumbres y
rechazo del comercio, el préstamo y la usura (vid. infra Unidad III), clichés
que, al haber sido mencionados por Fichte en discursos precedentes, se
esconden l6gicamente, por guardar una misma sintonfa, detrds de estas
referencias a la Alemania actual. Al establecer estas relaciones,
consideramos que no estamos cayendo en atrevidas presuposiciones. Es el
propio Fichte quien dirige el discurrir de sus argumentos hacia la referencia
topica clésica, al afirmar que el alemdn ha luchado por conservar su
idiosincrasia en su vida pasada (1977: 313), con lo que se viene a criticar
ese abandono de las costumbres germanas por cuyo motivo Alemania ha
practicado el colonialismo. Su argumentacién, recreada en las citas del
germanismo de Técito, se reconoce final e inevitablemente deudora del
autor latino cuando declara: “Pero ;por qué sigo yo hablando de algo que
con gran precisién ha sido manifestado hace méds de dos mil afios, por
ejemplo, en los libros de Historia (sic) de Técito? Aquella idea de los
romanos sobre la situacion de los barbaros que ellos combatian, fundada en
algo que podria disculparse y que consistfa en que los romanos
consideraban rebelién criminal y sublevacién contra las leyes divinas y
humanas el que se les opusiera resistencia y en que sus armas no podian
tracr a los pueblos més que bendicidn, y sus cadenas tinicamente honor, esta
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idea también es la que hoy dia se tiene de nosotros y que con gran
ingenuidad se nos ha supuesto y exigido...” (1977: 315).

Por otro lado, podria relacionarse este pasaje taciteo glosado por
Fichte, con el discurso de Cerial ante los tréviros y lingones: “Nosotros,
aunque tantas veces hostigados, en virtud del derecho de victoria sélo os
hemos impuesto los medios de conservar la paz ...En efecto, si los romanos
fueran arrojados de aqui —lo que los dioses no permitan—, ;qué otra cosa
quedara que guerras entre todos los pueblos?...” (1990: IV 74). También en
Historias se reitera la idea del apoyo divino a la causa romana: “que los
dioses estaban en contra de los batavos cuando se sitiaba a las legiones...”
(1990: V.25). Como estamos comprobando, Fichte utiliza el cliché taciteo
de la confrontacién entre romanos y germanos en una version diferente, lo
cual se explica porque en este caso su cita no procede de la Germania sino
de las Historias. Ahora bien, es el propio autor quien descalifica la vision
negativa que T4cito ofrece de los germanos en esta segunda obra, al afiadir
que “entiendo que se pueda creer de verdad de esta manera cuando se es
vanidoso y falto de inteligencia y que se pueda admitir con sinceridad que
el contrario piensa lo mismo, ...como asi pensaban realmente los romanos”
(1977: 315). Esta descalificacién la hace extensiva Fichte a los pueblos
extranjeros que en su época se adhieren a estas ideas, con lo que el cliché
de la antitesis romanos/germanos viene a conseguir un mismo fin: despertar
entre sus conciudadanos una respuesta germana frente al extranjerismo y,
concretamente, ante la invasion napolednica que padece su pais (1977: 312,
318-320).

Por ultimo, el diagnéstico de Fichte sobre los males del pueblo
alemdn que son, en parte también, consecuencia del colaboracionismo con
las tropas invasoras francesas (1977: 317-318), parece evocar las quejas que
los lideres germanos dirigieron a sus compatriotas que habian extendido sus
manos a Roma (Vid. Tdcito, 1990: 1V 14, 32, 64).

3.2.3. Conclusiones

El discurso XIV vy tltimo se titula Conclusion final, y al hilo de ésta
iremos también recapitulando nuestras reflexiones. En gran parte del mismo
la referencia a la Antigiiedad es constante. Su argumentacion se abre con
una declaracién majestuosa: “A estos discursos se unen vuestros
antepasados y ellos os conjuran”. El protagonismo directo de aquellos
“predecesores que con sus cuerpos se opusieron al avasallador dominio de
los romanos y que en mi voz se mezclan desde el oscuro pasado” (1977:
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341-2), refuerza las correspondencias que Fichte ha tendido, a lo largo de
la obra, entre sus discursos y las fuentes taciteas sobre los germanos.
También consigue tal efecto el hecho de que el fildsofo nacionalista
describa a su Germania contemporinea como depositaria de laregeneracion
de la Humanidad atacada por una corrupcion general (1977: 345), pues este
punto de vista viene a coincidir con el que defendia T4cito al hablar de los
germanos. Ciertamente, el texto siguiente es bien explicito al respecto y, al
hablar del “pueblo entonces culto por quien fue descrito”, resultan
indudables las referencias de Fichte a Roma y al texto de 1a Germania. Dice
asi: “El mundo antiguo con su esplendor y grandeza, asi como con sus
defectos, se ha hundido por causa de la propia indignidad y del poder de
vuestros padres (los germanos). Si es verdad o que se ha expuesto en estos
discursos, entonces sois vosotros, de entre todos los pueblos nuevos, en los
que de una manera mds decisiva radica el germen del perfeccionamiento
humano y a quienes se les ha encomendado llevar adelante el desarrollo del
mismo. Si se hunde vuestra esencialidad se hundirdn también con vosotros
todas las esperanzas de todo el género humano de salvarse del abismo de su
mal. No esperéis y no os consoléis con la idea ...basada en la repeticién de
casos ya ocurridos, segin la cual, después de la caida de la educacién
antigua, por segunda vez surgird una nueva cultura sobre las ruinas de la
primera y en un pueblo medio barbaro. En tiempos antiguos existia un
pueblo asi, que reunia todos los requisitos para este destino y era bien
conocido del pueblo entonces culto por quien fue descrito; éste, si hubiera
podido plantearse la posibilidad de su caida, podria haber descubierto en ese
pueblo el medio de la restauracién. También nosotros conocemos bien los
pueblos de la tierra...” y ninguno podria ser depositario de esas nuevas
esperanzas, si no es el mismo pueblo aleman (1977: 345).

Y afiade Fichte en el mismo discurso: “El que se empeore a medida
que avanza la edad es dnicamente culpa de nuestra época y ocurrird
necesariamente donde la sociedad esté muy corrompida. No es ésta la que
nos corrompe, puesto que ésta nos crea en estado de inocencia: es la
sociedad. El que se entrega ahora a su influencia tiene que hacerse cada vez
peor... Valdria la pena investigar en este sentido la historia de otra época
verdaderamente corrompida y ver si, por ejemplo, bajo el gobierno de los
emperadores romanos lo que una vez fue malo no se fue volviendo peor al
avanzar la edad” (1977: 336-7).

A la vista de estos textos y de lo dicho durante esta larga ya
exposicion, se podria esperar la adhesién de Fichte a la valoracién que de
la Germania ofrece el profesor Moralejo: “En la Germania de Técito
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encontramos ademds... consideraciones ideoldgicas dignas de la mayor
atencién. En efecto, el empaque y orgullo del viejo romano que en esencia
es Técito no ahogan cierta comezon autocritica que lo lleva a plantearse
precozmente el contraste entre un imperio tan poderoso como cansado, en
cierto modo ya decadente, y unos pueblos primitivos y pujantes que, por asi
decirlo, reclaman ya un lugar al sol. T4cito sospecha que en la inocencia e
integridad moral de esas gentes estd la raiz de su brio, con lo que viene a
prefigurar el tépico romantico del buen salvaje, llamado a contemplar la
ruina de una sociedad viciosa y senil” (Moralejo, apud Técito,1990: 12).

Pero, ciertamente, las ideas de Fichte fueron en este terreno mucho
mds lejos y, quizds a su pesar, sirvieron para echar las raices del
nacionalismo mds destructivo. En efecto, al depositar sus esperanzas de
salvacion de la Alemania contempordnea y de renovacion del mundo en la
pervivencia de los viejos topicos que la Germania le brindaba, se constituy6
en precedente sefiero de las ideologias xendéfobas posteriores.

3.3. UNIDAD III: Seleccién de los capitulos de la Germania que
incluyen referencias a tdpicos utilizados en el pensamiento
nacionalista aleman.

a) Tépico de la pureza racial: Germania 2, 4, 18, 19, 20, 22, 24, 28,
33,39, 42, 43, 46.

b) Tépico de belicosidad: Germania 3, 6, 13, 14, 15, 18, 24, 29, 30,
31, 32, 35, 37, 38, 40, 43. .

c) Tépico del desprecio de las riquezas, de la pureza y austeridad en
la vida y en las costumbres: Germania S, 12, 16, 17, 18, 19, 21, 22, 23, 23,
25,26, 27, 40, 46.

d) Tépico del “Fiihrer”: Germania 7, 11, 13, 14, 30.

3.4. UNIDAD IV: Cuestionario para orientar el comentario de los
siguientes pasajes seleccionados de los Discursos a la nacion
alemana.

Por limitaciones de espacio, mencionaremos Unicamente los pasajes
que nos han parecido més interesantes e indicaremos, a titulo de ejemplo,
algunas de las cuestiones a que pueden someterse: Discurso IV: Diferencia
fundamental entre los alemanes y demds pueblos de origen germdnico

154



1999 - AULA ABIERTA N°73

(Fichte, 1977: 123, 125-6, 135, 138, 139-140). ; Por qué entiende Fichte que
los alemanes asentados en sus regiones primitivas son mds puros
racialmente que los que se desplazaron en la época de las invasiones de la
antigiiedad tardia? ;Por qué considera negativa la mezcla cultural y la
adquisicion de la lengua romana por los germanos desplazados? Enrelacion
con esto, jcon qué intencién elogia Fichte a los germanos antiguos que no
se sometieron a Roma y no renunciaron a su lengua? ;Qué consecuencias
xend6fobas crees que se derivan de la aplicacién de esta clase de ideas que
rechazan la influencia lingiifstica y cultural entre los pueblos? Enumera los
rasgos positivos que Fichte adscribe al pueblo alemdn puro. Fijate, por otro
lado, en las calificaciones negativas que se otorgan a los pueblos que
presentan aculturaciones. El filésofo alemdn vincula la orgullosa ausencia
de contaminacién lingiiistica del alemdn puro con su pureza ética y su
unidad nacional. Compara los rasgos del cardcter alemdn destacados por
Té4cito con los que encomia Fichte: analiza las coincidencias. A lo largo del
discurso, son frecuentes las referencias negativas a la romanidad, en un
papel antagonista respecto de la cultura germana. ;Adopta T4cito el mismo
punto de vista?

Discurso V: Consecuencias de la diferencias establecida (1977: 151-
3). La tesis de que el extranjerismo es la fuente de los males de los
alemanes, jen qué sentido estd presente en el libro de Técito, en el que
elogia al germano frente al romano? ;Qué opina Tacito de los germanos
romanizados? (Vid. también T4cito, Agricola 21,2; Historias IV 14, 32; 63,
2y 64, 3). Observa si son caracterizados con los rasgos que, por su parte,
Fichte atribuye a los germanos desplazados.

Discurso VI: Exposicion de los rasgos caracteristicos alemanes en
la Historia (1977: 174-6). Sefiala las cualidades que Fichte atribuye a los
alemanes originarios y comprueba si se corresponden con las que les
adjudica T4cito. ;Qué importancia atribuye Fichte a la Alemania antigua y
medieval a la hora de sefialar el destino de su nacién?

Discurso VIII: Qué es un pueblo en el sentido superior de la palabra
y qué es el amor a la patria (1977: 208-211, 213, 215-6). Las paginas 215-
216 estdn escritas al dictado de los autores clasicos y destacan el amor a la
libertad de los antiguos germanos. ;Qué rasgos les atribuye Fichte? ; Cudles
se encontraban ya en la Germania o en las Historias IV, 63-64 de T4cito?

Discurso XIII (1977: 302, 307, 308, 312-13, 317-18). Fichte
argumenta de nuevo haciendo referencia ala nacién alemana antigua (1977:
302). Busca las correspondencias entre este texto y el de Técito. Mds
adelante (1977: 307), se critica el colonialismo europeo practicado
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indirectamente por Alemania. Por un lado, el autor precisa que el alemén
nunca necesité del comercio ni del refinamiento en sus costumbres. ;Qué
textos de la Germania le sirven de referencia? Por otro lado, arremete contra
el colonialismo alemdn contemporaneo y defiende una postura: ;cual?
Fichte afirma que las doctrinas engafiosas sobre el mercado internacional
son adecuadas para los extranjeros y forman parte de las armas con que nos
han combatido siempre. ; Qué textos de T4cito le dan pie para trasladar esta
afirmacion ala Antigliedad? (Vid. también Historias, loc.cit. y Agricola, 14,
20-1). Dado que Técito compara mas o menos explicitamente a romanos y
germanos en la Germania, jse asemeja esta comparacion con la que Fichte
establece entre los alemanes y los invasores franceses (1977: 312)? ;Qué
fuente cldsicarespalda la afirmacidn de Fichte (1977: 313) de que el alemén
ha luchado por conservar su idiosincrasia ya desde la Antigiiedad? Mas
adelante (1977: 315) el filosofo cita expresamente a T4cito, a propdsito de
las guerras entre romanos y germanos; con esta alusién, ;qué actitud
nacionalista deseca despertar entre sus conciudadanos ante la invasién
napolednica?

Discurso XIV: Conclusion final (1977: 334, 336, 337, 341, 345,
368-371) ;Qué cualidades se atribuyen a los alemanes en este Discurso?
(De qué manera estd presente en él el mito del “buen salvaje”? ;Qué
defectos atribuye Fichte a los extranjeros? ¢ Son similares a los que Técito
adjudica a los romanos? ;Temian los germanos, como los alemanes de
Fichte, la penetracion de ese tipo de males exdgenos? (Vid. item Historias
1V, 63). ; Qué pide Fichte a los jovenes y ancianos? Su defensa de la nacién
frente a la corrupcién humana general, jen qué aspectos recuerda el
discurso de T4cito sobre la severidad germana de las costumbres? En este
discurso la referencia a la Antigiiedad es constante. ;Se considera a los
antiguos germanos, creadores de la raza alemana y del cardcter aleman?
¢Quién lo ha creado como algo inextinguible? ;Cuadl es la meta dltima del
espiritu aleman? Fichte describe a su Germania contempordnea como
depositaria de la regeneracién de la Humanidad (1977: 345). ;Coincide de
alguna manera con el punto de vista con que Técito contemplaba a los
germanos? Interpreta la frase de Fichte: “En tiempos antiguos existia un
pueblo asi, que reunfa todos los requisitos para este destino y era bien
conocido del pueblo entonces culto por quien fue descrito”. ; Quiénes son
estos pueblos? ;En qué texto se recogié esa descripcién?
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1A OBSERVACION SISTEMTICA DEL AULA DE INGLES COMO
INSTRUMENTO DE FORMACION DEL PROFESORADO

ANTONIO R. ROLDAN TAPIA"

Este articulo pretende ser la continuacién de un trabajo iniciado el curso anterior
(Rolddn, 1998) con el objetivo de investigar el proceso de formacion inicial del profesorado
de inglés. En él se defiende la observacion sistematica como instrumento de formacién. En
primer lugar se hace una definicién de este modelo de investigacion, describiendo todos sus
componentes. En segundo lugar, se revisa el estado de la cuestién prestando mas importancia
al disefio de las investigaciones que a los resultados obtenidos, y en tercer lugar se propone
la adopcién de la observacién sistemdtica para la formacién de acuerdo con los datos
recogidos en dos estudios.

This paper tries to go a step beyond in the research process which was initiated last
year (Roldan, 1998), with the objective of invetigating the initial training of English teachers
in Spain. In this article, systematic observation is posed as a tool for initial training. Firstly,
its definition is provided as well as a description of its elements. Secondly, the state of the
art is revised, paying more attention to the research design than to the results, and, thirdly,
the adoption of systematic observation is suggested and backed up by the results obtained
from two field studies.

1. Introduccién

Revisando la bibliografia existente, se puede observar que desde
hace muchos afios (Long, 1980)' y hasta hoy dia (Wallace, 1998), la
observacién de clase, tanto para la investigacién como para la formacién del
profesorado, ha sido una constante en el mundo anglosajén y, por ende, en
aquellos casos en los que el inglés se ensefia como una segunda lengua, en
vez de como una lengua extranjera. En nuestro contexto educativo, su uso,
ademads de escaso, se resume pricticamente a la investigacion, siendo en
muchos casos, el método de trabajo en algunas Tesis Doctorales (Molina,
1989, Roldén, 1977, por ejemplo).

* ANTONIO R. ROLDAN TAPIA es Profesor del IES Alhaken II de Cérdoba y Profesor
de Diddctica Especifica y Tutor de Pricticas del CAP de la Universidad de Cérdoba.
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El objetivo de este articulo es, como cabe esperar, la defensa de este
instrumento de investigacién como herramienta para la formacién en los
contextos y usos en los que atin es deficitario, como es el caso de los futuros
profesores de inglés. Para ello, y en primer lugar, definiremos el concepto
de observacion sistemadtica y analizaremos en detalle sus componentes; en
segundo lugar, revisaremos algunos casos concretos de su uso, la mayoria
fuera de nuestro pafs y alguno, escaso, en el nuestro; y, en tercer lugar,
defenderemos la necesidad de su uso para la formacién del profesorado con
datos empiricos recabados en nuestro contexto de ensefianza.

2. El concepto de observacion sistematica

Podemos aceptar como vélida una definicién lo suficientemente
amplia del concepto, no exclusiva de la investigacién de aula de lengua,
como la de Croll (1995, pag. 7)*: La observacion sistematica en el aula es
un método de investigacidn que utiliza procedimientos de observacién muy
estructurados aplicados por observadores formados en la materia con objeto
de recoger datos sobre modelos de comportamiento e interaccién de clase.

2.1. Componentes del concepto

En el disefio de una observacién de este tipo, entran en juego una
serie de factores que son los que pasamos a explicar y discutir a
continuacién.

El propio Documento de Observacion que, dependiendo de las
necesidades y objetivos de la propia observacion, podra ser uno ya existente
o uno disefiado para esa observacién en particular’.

Todo documento de observacién contendrd unas Dimensiones o
Categorias* a observar. El nimero de ellas dependerd del grado de
inferencia a aplicar en esas categorias: con un bajo grado de inferencia el
numero de categorfas a observar puede alcanzar un ndmero muy alto,
mientras que, a la inversa, la aplicacién de una alta inferencia en el proceso
de codificacién supondrd un menor niimero de categorias’.

La seleccién de categorfas a incluir en un documento de
observacién cualquiera, habitualmente es el resultado de una investigacién
etnografica, que permita conocer el material y los sujetos de estudio.

A ello hay que sumarle la eleccion de una Unidad Articulatoria de
Codificacion; unidad que ha variado con el paso del tiempo. Asi, por
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ejemplo, elegir una unidad de tiempo® para la observacién tuvo su origen,
a final de los afios sesenta, en su uso para clases que no eran de idiomas tal
y como lo recogen Long (1980), Hopkins (1985), Mitchell (1985),
Chaudron (1988) y Nunan (1989). Esta unidad de tiempo fue
posteriormente, a comienzos de los ochenta, muy discutida por su cardcter
arbitrario pues no recogia ninguna unidad mds natural como podria ser el
turno de habla (speech turn), originado en los estudios de andlisis del
discurso (discourse analysis). A pesar de sus criticas, Mitchell (1985),
Chaudron (1988) y Nunan (1989) contindan defendiendo su uso en aquellos
estudios de procesos de clase (classroom process), en detrimento de
aquellos de habla de clase (classroom talk), por ejemplo. Postic (1978)" y
Long (1980), por su parte, afirman que las unidades arbitrarias de
observaciéon —por ejemplo, tiempo— son mds apropiadas para una
codificacién en tiempo real que las analiticas, por ejemplo, turno de habla
que requieren un mayor proceso de abstraccion, que a veces tinicamente se
consigue a través de la grabacién en video o en audio.

La década de los noventa, por el contrario —como veremos méds
adelante— se ha caracterizado por la eleccion de la actividad para segmentar
(Rees, 1993, por ejemplo) las sesiones de clase que van a ser objeto de
observacién.

El Observador en un trabajo de observacién es una pieza
fundamental, imprescindible, que puede condicionar en buena medida los
resultados de la investigacion (Evertson & Green, 1986). Pensemos que el
observador es una persona, con un conocimiento, actitudes y valores y
personalidad definida, que ha de emplear un documento de observacién que
necesita conocer y saber utilizar, en profundidad.

Por ello, el entrenamiento de los observadores es una tarea
fundamental y prioritaria. Su entrenamiento se debe llevar a cabo siguiendo
las pautas de la literatura al respecto (Sheal, 1989 y Williams, 1989): una
fase pre-observacion, otra de observacién propiamente dicha y otra de post-
observacidn. Se comienza con varias sesiones de pre-observacion en las que
se discute y se prepara su intervencion. A esto siguen varias sesiones de
observacién cuyas codificaciones no se utilizan por el légico motivo de
eludir codificaciones de no absoluta fiabilidad. Después de otras sesiones
post-observacién, y una vez entrenados, se debe hacer la prueba de
fiabilidad entre observadores; interater reliability segin Seliger &
Shohamy (1989, p. 185) o inter-observer agreement en la terminologia
utilizada por Evertson & Green (1986, p. 167) y Allwright & Bailey (1991:
p. 46). Los coeficientes de fiabilidad (Brown 1988, p. 88 y Seliger &
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Shohamy, 1989, p. 187) se presentan en un margen entre 0,00 y 1,00,
entendiéndose que una cifra entre 0,70 y 0,80 ya asegura un grado de
fiabilidad aceptable.

3. Modelos y experiencias de observacion

La historia de la observacion de aulas de segundas lenguas
comienza al final de la década de los afios cincuenta®, en los que la idea
subyacente en la investigacion del aula es el descubrimiento de cudl es el
método correcto. Los resultados que se obtuvieron en las investigaciones de
la época no fueron concluyentes, abandonandose esta idea en la década
siguiente. En los afios sesenta, se desciende un peldafio en el nivel de
concrecion y en vez de investigar el mejor método, se investigan las
mejores técnicas, sin llegar tampoco a conclusiones determinantes. A partir
de entonces, las investigaciones de aula se encaminan a la observacion
descriptiva de los procesos de clase, momento en el que se empiezan a
disefiar los documentos de investigacion mds sobresalientes.

Long (1980, pp. 4-5)° resume 22 trabajos de observacién llevados
a cabo entre 1966 y 1978. M4s de la mitad de estos trabajos utilizaron
categorias de baja inferencia, variando el nimero de categorias entre 7y 73.
Mids de la mitad admitian codificacién muiltiple, si bien muy pocas se
codificaron en tiempo real de observacién. Justo la mitad de ellas utilizaron
una unidad de tiempo arbitraria para la codificacién, mientras que la otra
mitad utilizé una unidad analitica de observacién. El objetivo de estas
observaciones se repartio entre la investigacién de procesos de interaccién
y la formacidn del profesorado.

Mitchell & Johnstone (1986), en su estudio realizado con alumnos
escoceses de Francés como lengua extranjera, titulado Skills and Strategies
of Modern Language Teaching, introdujeron un elemento nuevo en las
investigaciones de clase; en vez del andlisis de la interaccidn, acufiaron la
unidad denominada segmento, posteriormente utilizado por Rees (1993),
por ejemplo, y que se entiende como una unidad mds natural para la
descripcion de la vida del aula y que toma la actividad como eje articulador
de la observacion.

Molina Moreno (1989) llevé a cabo la elaboracién de distintos
perfiles interactivos en aulas de 6° de EGB en colegios de Mélaga capital.
Disefié su propio documento de observacion, que contenia 48 categorias
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observables para los alumnos y 44 para los profesores, utilizable en tiempo
real y con posibilidad de codificacién multiple.

Spada (1990a y 1990b) y Spada & Lister (1997) describen el
Communicative Orientation of Language Teaching Observation Scheme
(COLT), que consiste en dos partes bien diferenciadas: la primera, que se
codifica en tiempo real y sirve para describir los procesos de clase; y, la
segunda, que analiza la interaccién verbal entre profesores y alumnos y que
se realiza a partir de las grabaciones hechas.

Gebhard & Ueda-Motonaga (1992) utilizan el Foci for Observing
Communications Used in Settings (FOCUS), disefiado en los afios setenta
por Fanselow', y que permite codificar un amplio espectro de
acontecimientos de la comunicacion en el aula: el origen y el destinatario,
el propésito de la comunicacién, los mecanismos/medios utilizados para
transmitir el mensaje, el modo en que éstos son empleados y las dreas de
contenido que son transmitidas.

Belleli (1993) describe el uso de un documento de observacién
denominado Curriculum item repertory grid (CIR), empleado para analizar
las distintas percepciones que profesores en activo tienen de su propio estilo
de ensefianza y de los materiales curriculares que emplean. El documento
contiene 15 categorias no codificables en tiempo real, con una fiabilidad
entre observadores, en su aplicacion, del 70%.

Rees (1993) presenta el Rees Observation Template (ROT),
diseflado por él mismo, para llevar a cabo una observacion sistemética de
clase. Para ello, acuiia una unidad de observacién denominada segmento,
cuya duracién minima es de 30 segundos. E1 ROT permite una codificacién
muiltiple, incidiendo en el contenido del discurso, la actividad que
desarrollan profesor y alumno, y la organizacién de clase. Contiene 39
categorfas.

De la Serna (1995) se ocupa de presentar diez modelos de
documentos de observacion, adaptados y traducidos de los que utiliza el
Departamento de ESOL!' del Instituto de Educacién de la Universidad de
Londres, y que la autora ha empleado para observar aulas de BUP y COU de
un instituto madrilefio. Los diez modelos son heterogéneos entre si, con una
mezcla de documentos que incluyen listas de categorias a observar mientras
que otros son mucho mds visuales, ofreciendo un plano de aula sobre el que
hay que ir anotando/coloreando los hechos observables.

Valcdrcel & Verdi (1995) presentan una investigacion desarrollada
en los cursos 1987-88 y 1988-89, en la regién de Murcia, con nueve
profesores que en aquel entonces ensefiaban 6°, 7° y 8° de EGB. Disefiaron
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un documento de observacién para sus propias necesidades, si bien su punto
de partida estd en el COLT. Coincide con Mitchell & Johnstone (1986),
Spada (1990a, 1990b) y con Rees (1993) en utilizar la actividad como
elemento de andlisis. Su esquema de observacién, visualmente muy
semejante al COLT, incluye 11 categorias o dimensiones generales,
divididas a su vez en una serie de subdimensiones. L.os objetivos del estudio
se concretan en estas dos preguntas que sirvieron como punto de partida (p.
15): “1) ;Qué diferencias se dan en las pricticas de aula de un grupo de
profesores que han seguido un mismo curso de formacién especifica? Y 2)
(Afectan estas diferencias a los niveles de adquisicion de la lengua
extranjera por parte de los alumnos?”.

Roldéan (1997) presenta la descripcion sistemdtica de un hecho del
aula, a través de un proceso de observacion; describiéndose el tipo de
interaccion, las destrezas utilizadas en el trabajo en grupo, asi como el tipo
de materiales, input y lenguas —L.1 y L2 utilizadas en la realizacién de
proyectos.

Los observadores participantes en la investigacién utilizaron un
registro de observacion, de baja inferencia, con 42 categorias observables
y un periodo de tiempo de aplicacién igual al minuto. Se observan los 40
minutos centrales de clase, evitando los cinco primeros y dltimos de cada
sesién. En cada unidad de tiempo observada, se aplica la codificacién
multiple; es decir, la posibilidad de anotar varias categorias si es que éstas
estan ocurriendo a la misma vez.

El registro de observacién es del tipo que se ha llamado tally sheet
(Evertson & Green, 1986; Nunan, 1989c, 1990a y 1990b; Gebhard, 1992)
o checklist (Sheal, 1989; Day 1990) y que no es otra cosa sino una extensa
lista de categorias —a closed system of categories (Evertson & Green, 1986,
p. 169)— junto a las que se van anotando el nimero de ocasiones en las que
se observa una determinada de éstas. Un ejemplo’? serfa el siguiente:

Categorias Marcas de ocurrencia Total

(15) Lecturaen L1 1 il 12

Las ventajas del uso de este tipo de documentos (Evertson & Green,
1986; Nunan, 1989, Day, 1990 y Sheal, 1989) se resumen en: a) el aumento
de la objetividad de la observacién, b) comodidad para el observador, c)
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claridad por su presentacién, d) simples, pero no por ello poco Ttiles, en su
construccion, uso y revision y, e) facil disponibilidad de los datos para su
posterior andlisis.

Las criticas se centran, por su parte, en el hecho de a) no recoger el
elemento humano del aprendizaje, b) no recoger —por ejemplo— las
secuencias o la extension de la interaccién en clase y la posibilidad de c)
que se pueda convertir en un corsé para el propio observador.

Antes de su utilizacién con el disefio definitivo, fue validado
(Seliger & Shohamy, 1989, pp. 188-189), en un estudio piloto, en una
primera observacion, tras la cual, de mutuo acuerdo con los observadores,
que también hicieron sus puntualizaciones, se decidieron unas pequefias
reformas con respecto al disefio original. De las cuarenta y cinco categorias
del registro inicial, suprimimos alguna, refundimos otras y ahadimos
también alguna, quedando de forma definitiva en 42 de ellas. Hay que
afiadir que esta misma primera observacién de validacion sirvi6 también
como entrenamiento para los observadores.

4. Observacién y formacion del profesorado

Hasta aqui, hemos hecho una sucinta revision de las observaciones
de aula desarrolladas en su practica mayoria como trabajos de investigacion
en Lingiifstica Aplicada. A partir de ahora, el objetivo de este articulo se
centra en la defensa de la observacién sistemdtica del aula como
instrumento de formacion del profesorado y no tanto como instrumento del
investigador-académico, que también lo es.

Esta propuesta arranca de un hecho tan habitual que es
frecuentemente ignorado, como es la fase de observacién que todos los
profesores en su formacién inicial experimentan: tanto los estudiantes de
Magisterio en su Practicam como los licenciados en la realizacion de las
Pricticas del CAP (Curso de Adaptacién Pedagdgica).

La defensa de esta propuesta no nace de la mera intuicién sino que
pretendemos respaldarla con la informacién obtenida en dos pequefias, y a
la vez distintas, recogidas empiricas de datos.

Todos somos conscientes de que la observacion del aula genera
ansiedad: tanto en el profesor como en los alumnos, y probablemente
también en los propios observadores. El primer estudio va a demostrar
cémo la figura del observador, a pesar de ser un extrafio en el aula, no es
una figura que genera una incomodidad extrema entre los alumnos. El
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segundo estudio pretende averiguar, de primera mano, preguntando a los
profesores en practicas, qué tipo de observacion han realizado durante la
denominada fase de observacion.

4.1. Estudion® 1

En un cuestionario contestado por alumnos sobre la realizacién de
proyectos (Rolddn, 1997, pags. 252-263), habia un pregunta'” en la que
éstos eran cuestionados por la incomodidad que les habia causado la
presencia de observadores en clase. Los valores posibles de la respuesta
eran 1, 2, 3,4 y 5, siendo 1 el valor més bajo y 5 el mds alto. No se podia
contestar con dos valores a la vez, ni con el cero, ni con valores decimales.

Los alumnos encuestados fueron 82 estudiantes de 2° -BUP, de tres
clases distintas, de un instituto de Cérdoba capital, divididos en 18 grupos
de trabajo. Los valores medios de cada grupo de trabajo son los siguientes:

Gl.oviiiiiiinn. 333 | G7 i 280 | GI3 .. viiiiiinn 3,33

G2 Sugd iainleais sy 2 (€ 1 T 3201 Gl4 . ...t 3,25

G3 usevaivasmes e 2,40 |l GY . smweismsm v 3 G15 wicaivaminwi 4,50

G4 i siiminein 4,25 || G10 sammemnwaaiams 420 | G16 civici s iionnis 5o 2,33

G5 iieiinas 2,66 | G11 ... u... 340 | G17 i 1,60

GO s Satmnm s 1,75 || G12 s vz ntavns 4,20 ||1G18 sy spswian o 2,40
Media = 3,03 Mediana = 3,10

Con respecto a los datos obtenidos, lo mds destacable es la
semejanza de resultado entre la media y la mediana, en torno al valor 3. Por
supuesto, hubo algiin grupo muy incomodo por los observadores, el G15,
con 4,50; mientras que otros grupos casi los ignoraron o al menos no
percibieron tal incomodidad, como el G17 con 1,60 o el G6 con 1,75.

Habria que sefialar dos cosas mads: la primera es que ese valor
medio de 3,03 se sitda en una posicién intermedia en la escala de valores
posibles y l6gicamente implica un cierto grado de incomodidad; la segunda
es que, en la vida diaria del instituto, no es nada habitual que haya personas
ajenas a la clase dentro del aula y mucho menos observando lo que se hace
dentro de ella. Por lo tanto, se puede entender que ese valor de 3,03 es
relativo y que podria moverse a la baja si la presencia de los observadores
en la aulas fuese un hecho mucho mds comin.
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4.2. Estudio n® 2

Es un estudio realizado (Rolddn, 1999) sobre el practicum de los
futuros profesores de inglés, con 23 sujetos participantes, alumnos del CAP
organizado por la Universidad de Cérdoba, cuyas caracterfsticas son las
siguientes: 6 hombres y 17 mujeres, 22 titulados en Filologia Inglesa y 1
titulada en Traduccidn e Interpretacion, con una media de 23 afios. Estos
han hecho su practicum con 7 profesores-tutores distintos, incluido el autor
de este articulo.

Estos sujetos contestaron a un cuestionario similar al utilizado por
Richards & Crookes (1988) en su estudio del practicum en los centros de
formacién norteamericanos. En algunas preguntas eran interrogados por
cudles deberian ser las actividades propias de un pricticum y en cuéles
habfan empleado en realidad mds tiempo. Por supuesto que la observacion
aparecia de distintas formas y con distintas valoraciones. Por ello, una de
las dltimas preguntas del cuestionario abundaba en este aspecto y debian
contestar si el tipo de observacién llevado a cabo entraba dentro de alguno
de estos pardmetros:

— observacidn del profesor-tutor, de forma libre;

— observacidn del profesor-tutor, de forma guiada, con un registro

de observacidn,;

— observacién de videos, de forma libre;

— observacién de videos , de forma guiada, con un registro de

observacion;

— observacion de otros compafieros, de forma libre;

— observacién de otros compaileros, de forma guiada, con un

registro de observacién.

Los resultados de sus respuestas son los siguientes:

OBSERVACION SI NO
TUTOR, FORMA LIBRE 22 (96%) 1 (4%)
TUTOR, FORMA GUIADA 5 (22%) 18 (78%)
VIDEOS, FORMA LIBRE 2 (9%) 21 (91%)
VIDEOS FORMA GUIADA 0 (0%) 23 (100%)
COMPANEROS, FORMA LIBRE 18 (78%) 5 (22%)
COMPANEROS, FORMA GUIADA 4 (1%) 19 (83%)
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El andlisis de las respuestas muestra de una forma muy clara varios
hechos demasiado habituales en nuestro contexto de enseflanza y
formacidn: a) la fase de observacion en las practicas existe, pero de una
forma que roza la anarquia; b) el escasisimo uso hecho de videos como
recurso en las actividades de formacién frente a la observacién del
componente humano, tanto del profesor-tutor como de los compafieros: este
hecho contrasta sobremanera con la situacién que se da en Norteamérica,
donde la observacion de videos antecede en frecuencia a la observacion de
compaifieros (Richards & Crookes, 1988, p. 14); y ¢) la constatacion
numérica de una expresién verbal habitual de tutor a tutorado: “siéntate al
final de la clase y mira como se desarrolla la sesién”, que refleja la poca
atencién prestada al propio hecho de la observacién.

5. Conclusion

En primer lugar, resulta evidente por la revision hecha del estado
de la cuestién que las observaciones de aulas de segundas lenguas es un
hecho habitual fuera y, cada vez mds, dentro de nuestro pafs. Y ademds es
manifiesto que la mayorfa de ocasiones se ha utilizado como un instrumento
de investigacién, ignorando su capacidad como instrumento de formacion,
que es la que aqui se propugna.

En segundo lugar, tenemos que admitir que todo elemento humano,
y también mecénico, por supuesto, ajeno al aula produce cierta ansiedad o
incomodidad a los componentes habituales de la misma. Esto no quiere
decir que no sea un hecho que no tenga que producirse, aunque es cierto que
se produce con poca frecuencia. Desde luego, pocos mecanismos existen
para conocer la realidad del aula, si no es a través de la observacion de la
misma.

En tercer lugar, la validez de los datos recogidos en ambos estudios
puede considerarse mas que aceptable, en tanto en cuento los sujetos que los
han generado son una muestra bastante fiable de la poblacién a la que
representan: de una parte, 82 estudiantes de un instituto de capital de
provincia, de extraccién social media/media-baja, con un nivel de
éxito/fracaso escolar similar a los de su entorno; de otra, 23 licenciados
universitarios, procedentes de tres universidades diferentes, aunque con
mayoria de Cérdoba, participantes en un curso como el CAP, regulado a
través de una normativa propia en el Boletin Oficial del Estado.
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En cuarto y tltimo lugar, estamos convencidos de que la fase de
observacién de todos los periodos de pricticas necesita una orientacion,
mucho més guiada de lo que de momento es. En realidad, el profesor en
practicas que es invitado a observar una clase sin més, por una parte, sélo
estd percibiendo impresiones aisladas de los hechos pedagdgicos de los que
estd siendo testigo, y, ademds, por otra parte, estd desperdiciando una
oportunidad excelente para aprender a investigar. Larealidad nos demuestra
cuin pocos son los profesores en activo que son capaces de desarrollar un
papel investigador, no s6lo porque ello suponga un trabajo y un tiempo
extra, sino porque carecen de las mas minimas destrezas para llevar a cabo
una investigacién de aula.

Por tanto, como punto final, queremos insistir en la necesidad de
que parte de la formacién inicial de nuestro profesorado de inglés se
dedique al mismo tiempo de entrenamiento y aprendizaje que se propone
para los observadores de una investigacion cualquiera.
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7. Notas

1. Esos muchos afios no se refieren a 1980 sino a algunos de los trabajos de investigacién de la década
de los sesenta que Long revisa en su articulo.

2. La edici6n original de este libro es de 1986, publicada por The Falmer Press, y titulada en inglés
Systematic Classroom Observation.

3. Véase, mas adelante, el apartado 3, donde se describe una buena muestra de los documentos de
observacion.

4., Postic (1978), Long (1980), Evertson & Green (1986), Chaudron (1988) y Numan (1989) distinguen
entre categorfa (category) y signo (sign). En su terminologia, categoria es aquella que se codifica en €l
documento de observacién siempre que ese hecho observable ocurre, independientemente del espacio
de tiempo transcurrido. Signo es ese hecho que se recoge tnicamente en cada una de las unidades de
tiempo observable.

5. Sobre el nimero de categorias, véase por ejemplo el articulo mencionado anteriormente de Long
(1980), y también, Brophy & Good (1986), Evertson & Green (1986) o Malamah-Thomas (1987), donde
se informa de varios documentos: el FIAC (Flander’s Interaction Analysis Categories), con 10 categorias;
el Bower’s Categories of Verbal Behaviour in Language Classroom, con 7 categorias o el BIAS
(Brown’s Interaction Analysis System), también con 7 categorias; el FOCUS (Foci for Observing
Communications Used in Settings), con 84 categorfas o el TALOS (Target Language Observation
Scheme), con 63 categorfas de baja inferencia y otras més de alta.

6. El FIAC propone una unidad de tiempo de aplicacién muy breve: tres segundos. En otros casos se han
observado unidades de tiempo bastante superiores: cada 2 minutos, por ejemplo (Day, 1990, p. 51).
Véase, al respecto, sobre unidades de tiempo, en general, Evertson & Green (1986, pp. 170-171) y
Malamah-Thomas (1987).

7. El texto que hemos utilizado es una traduccién del original francés, publicado en 1977, por Presses
Universitaries de France, con el titulo de Observation et formation des enseignants.
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8. Un buen resumen de la historia de las observaciones de aula se ofrece en Valcércel y Verdi (1995,
pégs. 31y ss.). Las observaciones del aula en general, sin ser especificamente de lenguas extranjeras, van
mucho més atrds en el tiempo, incluso llegan a la década de los treinta: véase a este respecto Postic
(1978, pags. 68 y ss.).

9. Chaudron (1988) vuelve a revisar los mismos 22 trabajos de observacién, afiadiendo tres mds,
posteriores a la fecha de 1980.

10. Véase el siguiente articulo, que no hemos podido consultar de primera mano: Fanselow, F.J. (1977).
Beyond Rashomon: conceptualizing and observing the teaching act. TESOL Quarterly 11/1, 17-41.

11. Es un acrénimo utilizado ampliamente en la Lingiifstica Aplicada anglosajona y hace referencia a
English for Speakers of Other Languages (Inglés para hablantes de otras lenguas).

12. Modelo de tally sheet adaptado de Nunan (1989, p. 78).

13. La pregunta era la nimero quince del cuestionario y decia literalmente lo siguiente; “;Os ha
pregl y A
incomodado la presencia de los observadores en clase?”.
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CONTROL DE CALIDAD EN LA CALIFICACION DE LA PRUEBA DE
INGLES DE SELECTIVIDAD

FRANCES WATTS y AMPARO GARCfA CARBONELL’

El objetivo de este estudio es examinar uno de los aspectos menos controlables de la
Selectividad, la precisién de los criterios de correccién y la mediacién de los jueces entre los criterios
y la muestra a corregir. Expone dos experimentos realizados que basan su desarrollo en el examen de
inglés de la convocatoria de junio de 1995 de las Pruebas de Aptitud para el Acceso a la Universidad en
la provincia de Valencia. El estudio examina el problema de la concordancia entre jueces y propone la
utilizacién de unos criterios de correccién detallados y uniformes, que bautiza como método global-
definido. Asimismo propone recomendaciones de procedimiento para las pruebas de idioma extranjero
de la Selectividad con el fin de aumentar la fiabilidad.

The objective of this study is to examine one of the less controllable aspects of the
Selectividad, the precision of the rating criteria and the mediation of the raters between the criteria and
the sample to be corrected. This paper discusses two experiments carried out using the English language
test from the June, 1995 sitting of the Spanish university access examination battery administered in the
province of Valencia. The study examines the problem of rater agreement and proposes the use of
detailed, uniform scoring criteria of the type termed focused holistic. It also makes recommendations for
scoring procedure for the foreign language tests of the Selectividad with the purpose of increasing
reliability.

Introduccion

En Espafia, el acceso a la universidad y la eleccién de estudios
superiores dependen de la culminacién con éxito de la ensefianza secundaria
y de la calificacion obtenida en las Pruebas de Aptitud para el Acceso a la
Universidad, la cominmente llamada Selectividad. La Selectividad consta
de una serie de pruebas, de las cuales a del idioma extranjero es obligatoria,
siendo el inglés hoy dia el idioma mds elegido, seguido a una distancia
considerable del francés, y ain mds del alemdn. La prueba de Ingl€s como
Lengua Extranjera juega un papel ponderativo importante en la bateria
espafiola de exdmenes que selecciona a los estudiantes aptos para los
estudios universitarios.

* FRANCES WATTS y AMPARO GARCIA CARBONELL son Profesoras Titulares de
Escuela Universitaria. Departamento de Idiomas. Universidad Politécnica de Valencia.
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Las pruebas de Selectividad casi siempre se definen como una
prueba abierta. El alto grado de subjetividad e imprecisién que eso
comporta centra las criticas mds frecuentes. La fiabilidad de las
calificaciones en la evaluacion de lenguas, como en muchas otras materias,
viene condicionada por distintas fuentes de variacién. El resultado de un
examen deberfa reflejar lo que sabe el examinando; sin embargo, las
mediciones lingiifsticas, segiin Bachman (1990), son una interaccién
compleja entre los aspectos controlables y menos controlables del contexto
evaluador, y las caracteristicas del examinando. Los aspectos controlables
son el marco y los atributos de la prueba, tales como el tipo de examen, la
respuesta esperada, y los pardmetros y criterios de evaluacién. Aspectos
menos controlables son la suficiencia de la muestra de la lengua, la
precision de la escala con la que hay que juzgarla y la mediacién de los
jueces entre la escala y la muestra. Las caracteristicas del examinando son
su experiencia en el idioma, su cultura y madurez, entre otros.

Diferentes estudios llevados a cabo han demostrado que las
calificaciones de jueces competentes e independientes pueden variar
(Cuxart y otros, 1997; Wood, 1993; Huot, 1990; Marin Ibafiez, 1980). Lo
que es importante para un juez lo es menos para otro. Por ejemplo, al
evaluar un ejercicio de redaccién, un juez puede hacer hincapié en la
correccion gramatical, mientras que otro puede considerar més el contenido
0 la organizacién del mismo. Incluso si todos los jueces considerasen el
mismo componente, podrian interpretarlo de manera distinta.

Muchos errores en la calificacién son atribuibles a la variable juez.
Segin Wolf (1990) y R. Neira y otros (1995) se han identificado tendencias
en los errores tales como la gravitacién hacia el punto medio de una escala,
evitando los extremos; a otorgar puntuaciones similares a caracteristicas que
el evaluador considera similares, pero que no lo son; y al efecto "halo" o
tendencia a permitir que la impresién general del ejercicio influya en la
evaluacién de lo especifico. Un juez puede dejarse influir por sus
prioridades en la evaluacion en perjuicio de los criterios prefijados.
Asimismo, la idiosincrasia y las creencias ideolGgicas pueden afectar a la
neutralidad de la calificacién.

Otros factores intrajuez son la fatiga, la prisa y el estado de 4nimo,
que también producen desviaciones en las calificaciones. Incluso la
sensibilidad a los errores puede menguar durante el periodo evaluador. Un
error que se estima importante en el primer examen, puede parecerlo menos
después de encontrarlo repetidas veces en exdmenes siguientes. La
inconstancia del juez es muy dificil de identificar y de compensar.
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Respecto a los aspectos del entorno que influyen en la calificacién,
podemos mencionar la hora del dia, las distracciones en la sala donde se
califica y el orden de presentacion de los ejercicios. Los aspectos
influyentes que surgen de los propios ejercicios son la organizacion, el
desarrollo, la calidad argumental, la longitud, la ortografia y la caligraffa.
La velocidad con la que los jueces se ven obligados a evaluar y su actitud
personal ante la presién a cefiirse a unos criterios también influyen. De
exdmenes de los que derivan consecuencias significativas para los
examinandos, igualmente puede provenir una presién adicional sobre los
Jueces.

Estos problemas de tipo operativo, cuya magnitud e importancia
pueden soslayarse en modo alguno, se complican cuando se unen a las
preocupaciones tedricas por el "constructo” o concepto objeto de
evaluacién. En la evaluacién de los idiomas se evalda la competencia en la
lengua junto con la habilidad en la comunicacién escrita y la adecuacion del
contenido.

En las tres tltimas décadas la discusién sobre lo que significa
competencia en una lengua ha sido especialmente rica, desde que Hymes
formulara en 1972 su modelo de competencia lingiiistica, favoreciendo la
extension del movimiento comunicativo en la ensefianza de los idiomas.
Hablar de competencia, en opinién de Milanovic y Saville (1996), ha
ayudado a centrar la atencién de la evaluacién en la actuacién del
examinando. En un examen basado en la actuacidn, al examinando se le
requiere producir una muestra escrita o hablada de la lengua. Aunque la
evaluacién tradicional ha utilizado este método, el enfoque comunicativo
ha introducido consideraciones de autenticidad y de contexto en el que se
produce la actuacién, con el fin de reproducir las situaciones en las que la
comunicacion tiene lugar en la vida real.

Bachman y Palmer (1996) recogen los pasos de la discusién en su
modelo de habilidad comunicativa en la lengua (Communicative Language
Ability), en el que se definen una serie de competencias que, todas juntas,
componen la citada habilidad. Es decir, se puede desglosar la habilidad
comunicativa en la lengua en dos: mecanismos "psicofisiologicos” y
estrategias metacognitivas. Estas incluyen una competencia estratégica y
una competencia lingiifstica. La competencia lingiiistica a su vez se
desglosa en una competencia para la organizacion (gramatical y textual) y
otra pragmadtica (funcional y sociolingiiistica). Los conocimientos teméticos
y el contexto de la situacién completan, en una descripcion muy escueta, lo
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que para estos autores es la habilidad comunicativa en la lengua y lo que
debe ser el objeto de evaluacién en una lengua.

El significado de la habilidad en la comunicacion escrita fue
examinado con minuciosidad por los autores del estudio internacional de
redaccién (International Study of Written Composition) llevado a cabo en
los afios 80 con escolares de 14 paises y 11 lenguas diferentes. El aspecto
de la habilidad o competencia en la escritura, su definicién, fue considerado
el factor decisivo en la eleccién de las tareas, asi como del método y
criterios de evaluacién. Segun Purves et al. (1988), esta competencia
consiste en dos caracteristicas discretas. Por un lado, la competencia para
producir o codificar un texto, que se refiere tanto a la competencia motora
para formar letras como a la lingiifstica para producir un texto con la
gramaética, ortograffa y puntuacién adecuadas. Y por otro, tenemos la
competencia para la estructuracién del discurso, que aglutina dos
competencias, una cognitiva y otra social. La cognitiva es la capacidad de
manejo y de organizacién de un tema; la competencia social se asocia a las
funciones del discurso y a su contextualizacién.

Observamos que las definiciones del constructo en el caso del
examen de Inglés de Selectividad se solapan. Es decir, las definiciones de
la habilidad comunicativa en una lengua y de la habilidad para la escritura
o la redaccién en una lengua, junto con la adecuacion del contenido de la
respuesta, son factores a tener en cuenta en la eleccién del método y
criterios de correccidn.

La influencia del juez en las calificaciones de Selectividad

La investigacién sobre la Selectividad, desde su implantacion en el
curso 1974-75, se ha interesado por diversos factores que inciden en la
fiabilidad, investigacion que ha propulsado sucesivos cambios y mejoras en
las pruebas (Escudero, 1997). Si nos atenemos a la taxonomfa de Bachman
descrita en el apartado anterior, podriamos decir que la mayor parte de los
trabajos han estudiado los factores mds controlables del contexto
examinador y las caracteristicas de los examinandos. Por ejemplo, en la
presente década se ha realizado un estudio de comparacién entre las
calificaciones de la ensefianza secundaria y de la Selectividad, asi como una
exploracién de las diferencias entre grupos de alumnos utilizando variables
tales como el distrito escolar, el tribunal examinador, tipo de escuela
secundaria, opcién, sexo y media de B.U.P./C.O.U. (Mufioz-Repiso, 1991).
Sans Marti (1991) examiné el efecto del tribunal examinador y tanda,
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hallando que las diferencias, especialmente en las asignaturas de
humanidades, constitufan una fuente de error importante. Bueno et al.
(1990) también examinaron el papel del tribunal examinador, pudiendo
sefialar a unos tribunales como "duros" y a otros como "blandos", aunque
todos mostraron una coherencia suficiente en la calificacion.

Por lo que respecta al acuerdo entre correctores, aspecto cuyo
estudio requiere una doble correccion, Nieda y otros (1984) realizaron un
experimento utilizando criterios especialmente disefiados. Al aplicar
criterios de puntuacién por acierto (ver definicién en Tipos de criterios) en
un examen de Biologia, el grupo de investigadores compard sus
puntuaciones con las dadas por los correctores oficiales. Los resultados
fueron aceptables en tres de los cuatro tribunales, con correlaciones entre
0,784 y 0,996, mientras que la comparacién con el cuarto tribunal dio
correlaciones entre 0,199 y 0,48. Las razones de una actuacién tan andmala,
segiin los investigadores, fueron la no utilizacién de los criterios oficiales
previamente acordados, que los correctores oficiales no eran especialistas
en la asignatura y que la correccién en algunos casos habia sido descuidada.

Un experimento a gran escala para estudiar la fiabilidad de las
calificaciones en Selectividad fue llevado a cabo en 1992 con el
establecimiento de un tribunal paralelo en Teruel (Escudero y Bueno, 1994).
El citado estudio hallé a través de la calificacién doble que las distintas
pruebas juegan un papel compensatorio en la estabilidad de los resultados
globales, aunque las discrepancias observadas podrian haber afectado la
calificacién final de ciertos individuos, quienes habrian aprobado con un
conjunto de jueces y no con otro. Aunque las discrepancias no eran
estadisticamente significativas y se consideraron casi inevitables en pruebas
abiertas como la Selectividad, las conclusiones sefialaron la necesidad de
disefiar criterios de correccién mds precisos y de mejorar los sistemas de
coordinacién entre los tribunales examinadores y sectores especializados en
evaluacién.

Cuxart y otros (1997) ofrecen sus exploraciones sobre un sistema
para controlar la calidad de la calificacién en Selectividad. Exdmenes de
Matemiticas y de Filosofia de la convocatoria de junio de 1995 en Catalufia
fueron objeto de una doble correccién. Los resultados demostraron el valor
de la calificacién por duplicado, a la vez que se puso de manifiesto claras
diferencias en la concordancia entre los jueces de las dos materias. Hubo un
mayor acuerdo entre los evaluadores de los ejercicios de Matemadticas que
entre los de Filosoffa. Sus conclusiones resaltan la baja calidad de la
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correccién en las dos materias, lo cual podria afectar las notas cerca del
limite del aprobado.

Cuxart (1998), en su estudio sobre la calidad de la correccién,
afiade que las razones para esa baja calidad podrian deberse a los exdmenes
en s (formato abierto, distintos niveles de dificultad y de discriminacién de
las preguntas, etc.) y al sistema de correccién. Su impresion es que los
correctores no son “suficientemente expertos”, por lo que aboga por una
mejor comunicacion entre coordinadores y correctores, la preparacion de
pautas de correccion claras y la formacion de los correctores.

Cuxart y Longford (1998) estudian la posibilidad de ajustar las
calificaciones para reducir el impacto de la severidad e inconstancia de los
jueces, asi como de estandarizar las puntuaciones en la Selectividad. Su
articulo ofrece bastantes sugerencias para mejorar las pruebas de acceso a
la universidad, cuya puesta en préctica requeriria una investigacién previa
y una adaptacién cuidadosa a circunstancias especificas. Los autores
destacan la naturaleza dindmica de la Selectividad, por lo que son
cautelosos a la hora de generalizar sus conclusiones estadisticas.

Quedan por investigar, como se ha visto, las medidas a tomar en
una materia especifica. El presente estudio tiene como objetivo examinar
cémo mejorar la fiabilidad en la calificacién de la prueba de Inglés como
Lengua Extranjera. El hecho de que la prueba de idioma sea obligatoria y
que el Inglés sea el idioma mds estudiado pone en evidencia su papel
ponderativo en el conjunto de las pruebas.

Tipos de criterios

Las escalas o criterios de correccién se hacen para lograr
valoraciones sistemdticas pero a menudo fallan en su propésito. En
apariencia, pueden tener intervalos equivalentes y en la practica, asemejarse
a una escalera con peldafios de distinta altura. Al interpretar la escala, los
jueces pueden diferir; por ejemplo, en una escalade 1 a 10, lo que es 9 para
un juez, puede ser 5 para otro. En los casos dudosos, algunos jueces serdn
sistematicamente mds severos que otros a la hora de elegir entre una
puntuacién u otra.

La eleccién del método y de los criterios de correccién deberfa
hacerse teniendo en cuenta el propdsito y contexto de la situacién
evaluadora. Si las pruebas se utilizan para medir el progreso del alumno,
para determinar la salida de un curso o admisién a una institucién, para
hacer diagnosis o tomar decisiones sobre la ubicacién de alumnos, para
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determinar la competencia o llevar a cabo una investigacion, todos ellos son
objetivos que deben ser definidos junto con todos los elementos que
componen el contexto evaluador.

Son muchos los autores que han escrito acerca de la evaluacién
tanto de lenguas como en general, pero no hay acuerdo entre ellos sobre la
definicion de los distintos tipos de criterios. La mayoria reconocen dos tipos
o métodos de correccion, el global u "holistico" y el analitico. Nuestro
estudio plantea cinco tipos de criterio: el global, el analitico, el global-
definido, el descuento por error y la puntuacion por acierto.

En la puntuacién por acierto, el evaluador empieza desde cero y
otorga puntos por la presencia de rasgos o contenidos preestablecidos. En
el descuento por error, el evaluador resta puntos de un total por los errores
hasta llegar a un minimo de cero. En pruebas de idioma, la puntuacién por
acierto se puede utilizar, por ejemplo, en la evaluacién de la destreza de la
expresion oral. El descuento por error, que se utiliza cuando es primordial
la precisién, es apropiado en la evaluacién de traducciones.

El tipo global u holistico suele implicar un juicio répido del
conjunto de la prueba por parte del evaluador. Estd especialmente indicado
cuando los correctores tienen mucha experiencia y cuentan con una
procedencia comtin en su formacién, cuando existe cierta prisa en la
ejecucion de la calificacién y/o cuando sélo es necesario ordenar las
pruebas segin el nivel de calidad. El tipo analitico requiere la puntuacion
de una tarea por distintos aspectos, puntuaciones que se suman para llegar
a una calificacién final. Este tipo obliga a los evaluadores a considerar
aspectos que de otro modo serian ignorados, admite evaluadores de
procedencia heterogénea y de menos experiencia y tiende a producir una
calificacién mas fiable por contar con varias puntuaciones. Elinconveniente
principal es que presupone que los evaluadores podrian discriminar
eficazmente entre los distintos aspectos y que el proceso de evaluacion es
maés lento que el global.

Por iiltimo, el tipo de criterio que hemos convenido en llamar
global-definido, como adaptacién del término inglés focused holistic, s un
hibrido de los tipos global y analitico. Los criterios presentan los perfiles de
los varios niveles de correccién atendiendo a ciertos rasgos definidos. Las
muestras que son objeto de evaluacion se juzgan por su adecuacion a dichos
perfiles. Este tipo de criterios combina las ventajas de la rapidez del método
global y la obligacién de considerar diversos aspectos del método analitico,
que en principio favorece a los jueces menos experimentados. El uso de este
tipo de criterio parece apropiado en los exdmenes a gran escala, como lo
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demuestra el hecho de que se utilicen en la evaluacién de la produccién
escrita en los renombrados exdmenes de Inglés como Lengua Extranjera de
la University of Cambridge Local Examinations Syndicate (el Proficiency
y el First Certificate); del Educational Testing Service (el Test of Written
English del TOEFL); y del Instituto de Lengua Inglesa de la Universidad de
Michigan (también llamado Proficiency).

Materiales y Método

Los criterios globales que se emplean actualmente en la calificacién
de la prueba de inglés de la Selectividad en la provincia de Valencia (ver
apéndice) explican que hay que evaluar esencialmente la capacidad de
comprension del alumno y valorar positivamente a los alumnos que
demuestren variedad de vocabulario y correccién gramatical, asi como una
complejidad sintdctica y riqueza de estilo por encima de la media. A pesar
de que se especifica el valor numérico de cada pregunta, no se facilitan
descriptores de cada caracteristica ni como evaluar positivamente los rasgos
de vocabulario y gramdtica ni cuédntos puntos hay que otorgar a las
respuestas con diverso grado de correccion.

El presente estudio propone acotar los actuales criterios globales
con la adicién de descriptores de los diversos niveles de correccién y el
consiguiente desglose de la puntuacion que se otorga a cada respuesta,
aplicando criterios global-definidos. El siguiente esquema muestra el
desglose segtin los tipos de pregunta que componen la actual prueba de
inglés. Se observa que para las preguntas de vocabulario y de gramdtica no
se admiten niveles de correccidn, es decir, la respuesta es correcta o
incorrecta. En cambio, en las preguntas abiertas de respuesta corta que
corresponden a la comprension lectora, opinién y tema -representando el
70% de la puntuacion total- s{ se tiene en cuenta el grado de correccién.

Tipo de pregunta N°de pregunta Valor Parcial Valor Total
Comprension lectora ly2 1 2 puntos

0'5

0
Tema y Opinién 3yl12 2'5 S puntos

2

1'5

1

0'5

0
Vocabulario 4-7 025 1 punto
Gramdtica 8-11 0'5 2 puntos

Tabla 1 - Desglose de la puntuacién
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Los criterios propuestos distinguen cuatro caracteristicas que
diferentes estudios de investigacion han identificado como inherentes a la
buena escritura: el contenido; la organizacion y la conexion; la gramética
y el vocabulario y la ortograffa y la puntuacién. Los criterios de correccion
propuestos son los siguientes:

CRITERIOS DE CORRECCION
PARA LA PRUEBA DE INGLES DE SELECTIVIDAD

Seccién A, n° 1 yn°®2 1 pto. Respuesta correcta, sin errores gramaticales
Comprension mayores. *
1 punto cada pregunta
0’5 Respuesta correcta, entendible pero el dominio
morfolGgico y/o sintdctico no es constante.

0 Respuesta incorrecta o inexistente, o con una falta total
de claridad o de dominio morfolégico y/o sintdctico, o
indescifrable

Seccién A, n° 3 2’5 Opinién plenamente desarrollada.
Opinién Organizacién y conexién apropiadas.
2’5 puntos en total Utilizacién de una amplia gama de estructuras

sintdcticas Control morfolégico correcto.
Vocabulario apropiado.

Ortografia y puntuacion sin errores.
Longitud adecuada.

2 Opinidn bien desarrollada.
Estructura organizativa 16gica.
Conexidn con pocos problemas.
Sintaxis simple y compleja.
Morfologia casi siempre correcta.
Vocabulario adecuado.
Errores de ortografia y puntuacién no distraen.

1’5 Opini6n desarrollada, aunque incompleta,
falta de claridad o sin enfoque.
Organizacién parcialmente adecuada.
Conexidn no siempre conseguida o ausente.
Sintaxis simple y compleja pero con errores, o sintaxis
sin errores pero restringida y simple.
Dominio morfolégico inconstante.
Vocabulario a veces inapropiado.
Errores de ortograffa y puntuacién que distraen a veces.
Longitud excesiva o insuficiente.

1 Opinién de desarrollo limitado, incompleto o confuso.
Organizacién poco controlada.
Conexién insuficiente o nula.
Estructuras sinticticas simples pero con muchos errores,
o sintaxis compleja que no refleja dominio.
Dominio morfoldgico extremadamente limitado.
Vocabulario poco variado y simple, de significado
aproximado, a menudo inapropiado.
Errores de ortograffa y puntuacién que a menudo
distraen.
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0’5
0
Seccién B 0’25
Vocabulario,
n°4 -n°7, 0’25 punto cada una
Seccién C 0’5
Gramidtica
n°8-n°11, 0’5 punto cada una
Seccién D 2’5
Expresion
2’5 puntos en total
2
1’5

182

Opini6n sin desarrollar.

Organizacién inexistente

Conexi6n inexistente.

Dominio morfosintictico extremadamente limitado.
Vocabulario poco variado y repetitivo.

Errores de ortografia y puntuacion que causan
interferencias serias.

Respuesta no es una opinidn, es totalmente incoherente,
indescifrable, o inexistente.

Respuestas con la misma morfologia.
p.e. broken down, fallen to pieces = crumbled;
(se acepta have crumbled pero no to crumble,

crumbling, etc.).

Respuestas con el mismo significado y gramaticalmente
correctas. Se aceptan todas las altemativas.

Tema del texto desarrollado con riqueza y eficacia.
Organizacién y conexién apropiadas.

Utilizacién de una amplia gama de estructuras
sintdcticas Control morfol6gico correcto.
Vocabulario apropiado.

Ortografia y puntuacién sin errores.

Longitud adecuada.

Tema bien desarrollado.

Estructura organizativa 16gica.

Conexion con pocos problemas.

Sintaxis simple y compleja.

Morfologia casi siempre correcta.
Vocabulario adecuado.

Errores de ortografia y puntuacion no distraen.

Tema desarrollado, aunque incompleto, falto de claridad
o sin enfoque.

Organizacion parcialmente adecuada,

Conexién no siempre conseguida o ausente.

Sintaxis simple y compleja pero con errores, o sintaxis
sin errores pero restringida y simple.

Dominio morfolégico inconstante.

Vocabulario a veces inapropiado.

Errores de ortografia y puntuacién que a veces distraen.
Longitud excesiva o insuficiente.

Tema de desarrollo limitado, incompleto o confuso.
Organizacién poco controlada.

Conexién insuficiente o nula.

Estructuras sintacticas simples pero con muchos errores
o sintaxis compleja que no refleja dominio.

Dominio morfoldgico extremadamente limitado.
Vocabulario poco variado y simple, de significado
aproximado, a menudo inapropiado.

Errores de ortografia y puntuacién que a menudo
distraen.
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0’5 Tema sin desarrollar.
Organizacién inexistente.
Conexién inexistente.
Dominio morfosintdctico extremadamente limitado.
Vocabulario poco variado y repetitivo.
Errores de ortogratfa y puntuacion que causan
interferencias serias.

0 Respuesta sin relacion con el tema, es totalmente
incoherente o indescifrable, o inexistente.

* Ejemplos de errores gramaticales mayores:

it appears the question very clear. (Sujeto doble)

Is better to work for others. (Falta sujeto)

This people..., another things... (Falta de concordancia en el nimero — en algunos casos
este error es menor.)

Importants papers (Adjetivos en plural)

The boy speaked to the girl (Forma o tiempo verbal incorrecto)

Errores gramaticales menores:

He come every day (No ha puesto -s en 3 persona singular.)

The abortion is illegal (Articulo definido ante sustantivo incontable utilizado en general;
si la falta de dominio en el uso de los articulos es total, este error es mayor.)

Better that (confunde el comparativo than).

La frecuencia de errores menores los puede convertir en errores
mayores.

El experimento para comprobar la consistencia de los nuevos
criterios se llevé a cabo con dos grupos de cuatro jueces, un grupo empled
los nuevos criterios y el otro, los tradicionales. Los ocho jueces, sin
experiencia previa en la calificacién de pruebas de Selectividad, corrigieron
las mismas 100 pruebas. Se escogieron aleatoriamente exdmenes ya
calificados en la convocatoria de Selectividad de junio de 1995, y
posteriormente se pasaron a limpio para erradicar todo signo de la
correccién anterior. Se cont6 con la ayuda de alumnos de la Universidad
Politécnica de Valencia, quienes hicieron las 100 copias a mano en el
mismo papel-formato que se emplea normalmente en la Selectividad. A
continuacién se hicieron fotocopias de las 100 pruebas para cada uno de los
ocho jueces. Después de recoger las puntuaciones dadas por cada juez a
cada respuesta, los datos fueron sometidos a andlisis estadistico. Se hallaron
las notas medias y los rangos, se hicieron diferentes analisis de variancia de
medidas repetidas, se obtuvieron coeficientes de fiabilidad, con los valores
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de t asociados, y por tltimo, se hallaron las z de comparacién entre los
distintos criterios.

Resultados

Los resultados que presenta la figura 1 muestran que los nuevos
criterios son mds consistentes que los tradicionales; demuestran una mayor
concordancia entre jueces, y una mejor diferenciacion en las calificaciones.
Segun los valores z, con los nuevos criterios hubo una significativa mayor
fiabilidad en las calificaciones totales; al igual que la hubo en seis de las
doce preguntas de la ejercicio. Asimismo, en tres de las otras seis preguntas
hubo una tendencia muy marcada a favor de la calificacién con los nuevos
criterios. S6lo dos preguntas presentaron una tendencia favorable leve a los
criterios tradicionales y una Unica pregunta mostré significativamente
mayor fiabilidad en los criterios tradicionales.
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Figura 1 - Resultados obtenidos con criterios tradicionales y nuevos

Los analisis de variancia de medidas repetidas arrojaron ademas
informacion valiosisima sobre las fuentes d«: variacion en las calificaciones
analizadas. En casi todas las preguntas se observy una mayor variancia en
las calificaciones obtenidas con los nuevos criterios y una menor variancia
entre los jueces que los utilizaron. Esta observacién indica que los nuevos
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criterios actdan sobre los jueces restringiendo su variabilidad y sobre las
calificaciones diversificdndolas. Es decir, con los nuevos criterios los jueces
consiguen una mayor finura o precision en la medicién, que se
complementa con una mayor diversidad de los resultados, teniendo como
efecto una mejor situaciéon de los sujetos. Todo ello tiene una enorme
transcendencia en un contexto como el de la Selectividad, donde las
décimas en la calificacién tienen consecuencias decisivas.

Para comprobar si los nuevos criterios mantienen su consistencia
en el tiempo, se hizo una prueba con dos jueces con experiencia en la
calificacién de pruebas de Selectividad. Los dos emplearon los nuevos
criterios para corregir las mismas 20 pruebas, utilizando fotocopias limpias
conseguidas del modo descrito en el experimento anterior. La correccion se
repitié del mismo modo cuatro meses mas tarde.

Las calificaciones que los jueces experimentados obtuvieron con los
nuevos criterios mostraron una alta consistencia. Hubo, sin embargo, una
pregunta en la que discreparon, debido a una aplicacién diferente de los
criterios nuevos. En la primera ocasién los jueces se ajustaron estrictamente
a los nuevos criterios, mientras que en la segunda hubo un retorno a los
criterios tradicionales en dicha pregunta. Esto se interpreta como indicador
de la necesidad permanente de que los jueces estén coordinados. El
resultado del ejercicio demuestra la consistencia de los nuevos criterios en
el tiempo, tal y como se observa en la figura 2.
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Figura 2 - Consistencia de los nuevos criterios en el tiempo

En conclusién, este estudio demuestra que con el método global-
definido se consigue una muy significativa mayor concordancia entre
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Jjueces, y también una mayor precision en las calificaciones. Se verifica que
la aplicacién de los criterios de modo diferente provoca un descenso agudo
en Ja fiabilidad, por lo que también se constata el valor de la coordinacién
entre los jueces.

Conclusion

Serfa ingenuo intentar compensar todas las deficiencias atribuibles
a los jueces. Pero creemos poder aspirar a erradicar los desequilibrios mas
notables potenciando una mayor atencién al método y al procedimiento de
evaluacion de las pruebas de Selectividad. Nuestra propuesta estd concebida
teniendo como referencia la prueba de Inglés, pero quizas sea de interés en
la evaluacion de otras materias. Contiene tanto sugerencias para mejorar las
pautas de correccién como para reforzar la formacidn de los jueces.

DISENO DE LOS CRITERIOS DE CORRECCION. Se recomienda la
adopcion de criterios con descriptores de los diversos niveles o grados de
correccién de respuesta. Este tipo de criterio combina las virtudes de dos
clases de criterios: la rapidez de los criterios globales o de impresion que
utilizan los jueces muy experimentados y la obligacién a considerar
aspectos especificos que conllevan los criterios analiticos, que tanto
beneficia a los jueces con menos experiencia y entrenamiento. Dichos
criterios serian ajustados a la prueba de Selectividad y consensuados entre
el coordinador especialista, correctores con experiencia en la calificacién de
Selectividad, y expertos en evaluacién; los criterios se publicarian antes de
la convocatoria.

FIJACION DE LA NORMA. Se recomienda la seleccién de ejercicios
representativos de los niveles de correccion descritos en los criterios para
que sirvan de modelo en la coordinacién entre jueces.

COORDINACION DE JUECES. Se recomienda llevar a cabo sesiones
en las que los jueces tengan la oportunidad de calificar los ejercicios modelo
y puedan resolver dudas y discrepancias. Estas sesiones supondrfan un foro
de discusidn, con el objetivo final de aplicar los criterios de la forma mds
uniforme posible.

REUNION DE COORDINACION. La reunién preceptiva de
coordinacion que tiene lugar al terminar las pruebas de Selectividad seguiria
con el propédsito de comentar las incidencias de la prueba, a la vez que
serviria para resolver posibles dudas puntuales sobre la aplicacion de los
criterios.
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COMPROBACION DE FIABILIDAD. Se recomiendan dos maneras
de comprobar la fiabilidad de las calificaciones. Una, que todos los jueces
califiquen un determinado niimero de ejercicios de la misma convocatoria,
seleccionados y fotocopiados antes de comenzar la calificacién general.
Posteriormente, los ejercicios se analizarfan estadisticamente para
comprobar la fiabilidad. El otro modo serfa la calificacion aleatoria doble
por parte de especialistas, seguido del correspondiente anélisis estadistico
de fiabilidad. Esta comprobacién permitiria un seguimiento de la calidad de
la calificacion.

Esta propuesta estd en la misma linea que la recomendacién n® 8 del
Informe de la Ponencia de estudio sobre la Selectividad que encargé el
Senado y publicé en su Boletin Oficial el 23 de septiembre de 1997. Los
puntos 1- 4 de nuestra propuesta desarrollan el apartado b de dicha
recomendacién con respecto a los criterios de puntuacién. Nuestro punto 5
es una alternativa al sistema de doble correccién recomendado por el
Informe, sistema considerado por muchos como inviable.

En la prueba de Selectividad, de tanta repercusion para el alumno
y por ende para el sistema educativo, la importancia de cada uno de los
elementos que intervienen en el proceso de evaluacion no debe
subestimarse. Controlar la calidad de la calificacién es posible. Confiamos
que este estudio invite a considerar los Criterios Global-definido como un
camino metodoldgico que aumenta significativamente la fiabilidad al
conseguir calificaciones substancialmente mds discriminatorias y una mayor
concordancia entre jueces.
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Apéndice - Criterios Tradicionales

CRITERIOS DE CORRECCION PARA LA PRUEBA DE SELECTIVIDAD
1994-95. INGLES

Los criterios de correccién y calificacién de la prueba de selectividad, inglés, para el curso
1994-95, elaborados y contrastados teniendo en cuenta el nivel general de conocimientos
de los alumnos de C.O.U. vy las caracteristicas del examen, son los siguientes:

Hay que subrayar que se trata de un examen esencialmente de comprensioén y que, por lo
tanto, un aspecto importante de la prueba es comprobar que el estudiante ha entendido el
texto. El objetivo fundamental de las preguntas [ y 2, y el del resumen de las ideas
fundamentales del texto, es el de valorar la capacidad de comprensién del estudiante.

Al valorar la capacidad de expresin, tanto en las preguntas anteriormente mencionadas
como en el resto de la prueba, el especialista corrector de la prueba favorecerd a los
alumnos que demuestren una riqueza léxica, correccién gramatical, complejidad sintactica
y variedad estil{stica superior a la media.

La puntuacién de los distintos apartados sigue siendo la misma que en afios anteriores:

Las preguntas 1 y 2 tienen el valor de 1 punto cada una. Se valorard en estas preguntas la
capacidad de comprension del texto.

La pregunta 3 se puntiia con 2’5 puntos. En esta pregunta el alumno tiene que expresar
su opini6én y valoraremos positivamente la claridad de expresion, el uso de estructuras
complejas y la variedad de vocabulario.

Las cuatro expresiones de vocabulario tienen el valor de 0’25 cada una. En esta seccion
el estudiante sélo tiene que indicar que identifica correctamente el vocabulario.

La seccién de estructuras gramaticales, cuatro apartados, puntuan 0’5 cada uno y, en este
apartado, se valora exclusivamente la correccion gramatical. Si hay varias posibilidades
se considerard vélida cualquier alternativa.

El resumen del texto se punttia con 2’5 puntos. Es importante en este apartado valorar la

capacidad de sintesis del alumno y la indicacién de que ha comprendido el texto en su
totalidad. La expresién en sus propias palabras y en su propio estilo es fundamental.
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APRENDIZAJE TEMPRANO DE LENGUAS EXTRANJERAS Y
DESARROLLO DEL PENSAMIENT0

GLORIA LOPEZ TELLEZ, RAQUEL RODRIGUEZ GONZALEZ y MARIA TERESA
RODRIGUEZ SUAREZ"

El presente articulo recoge la fundamentacion tedrica, lametodologfallevada a cabo enel aula
y las conclusiones del proyecto de investigacién sobre aprendizaje de Lenguas Extranjeras (inglés) y
desarrollo del pensamiento en edades tempranas, llevado a cabo por un grupo de investigacién
subvencionado por la Universidad de Oviedo (DF-4) y puesto en prictica en aulas asturianas durante el
curso 1994-95.

Foreing Language Acquisition at Early Stages and Thought Development. The following
article includes the rationale, classroom methodology and the findings from the research Project on Early
Foreign Language Learning and Thought Development in very young children, granted by the University
of Oviedo (DF-94-207-4) and carried out by a team of teachers from this university during the schoo!
year 1994-95 in Asturian Schools.

1. Planteamiento de la Investigacion

Este trabajo surge como resultado de la preocupacion sentida por
el equipo investigador en torno al aprendizaje de lenguas extranjeras en
edades tempranas y a las repercusiones que a nivel cognitivo dicho
aprendizaje provoca. La posible incorporacién de una lengua extranjera en
los curricula de Educacién Infantil aparece, ademds, como un elemento
adicional que justifica la necesidad de ahondar en investigaciones
relacionadas con este tema.

Como primer paso en la fundamentacién del trabajo, los
componentes del equipo nos propusimos definir el concepto de lengua del
cual partimos por considerarlo uno de los elementos mds importantes para
la sustentacién del proyecto. Entendemos dicho concepto como cauce de
representacion del pensamiento, asf como instrumento parala comunicacion
e interaccién social. De estos planteamientos se desprende que conocer una

* GLORIA LOPEZ TELLEZ y RAQUEL RODRIGUEZ GONZALEZ son Profesoras de las
Escuela de Magisterio de la Universidad de Oviedo y MARIA TERESA RODRIGUEZ
SUAREZ es Asesora del CEP de Oviedo.
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lengua supone no sélo acceder a un cédigo lingiliistico, sino también
conocer las experiencias, creencias, tradiciones, valores, etc., que
configuran la cultura de ese pueblo. De ahi que al ensefiar la lengua han de
tratarse, no tnicamente contenidos de indole gramatical, sino también de
tipo discursivo, estratégico, socio-lingiistico y socio-cultural, a fin de que
el aprendiz pueda llegar a ser capaz de interaccionar en la realidad cultural
de la lengua objeto de estudio.

La segunda premisa de trabajo versé sobre el aspecto
psicolingiiistico, dado que la forma de adquisicion de una lengua extranjera
a edades tempranas ha de condicionar su ensefianza. El disefio de
instruccién tuvo siempre presente los planteamientos tedricos acordados,
proponiendo formulaciones que iban permitiendo la gradual apropiacién de
la lengua.

Compartimos la idea, manifestada por Genesee (1994), segin la
cual la lengua se aprende en contextos socialmente interactivos, de ahi que
los nifios construyen sus sistemas lingiifsticos a partir del habla que oyen a
los adultos. Un aspecto importante es el hecho que los nifios no sélo
descubrenreglas, sino que las recrean y aprenden a utilizarlas en situaciones
determinadas.

Todas las consideraciones hasta aqui expuestas nos llevaron a
prestar una atencidn especial a la importancia del input que rodea al nifio,
el cual ha de hacérselo comprensible y lo mds variado y rico posible para
activar y desarrollar sus propios mecanismos de comunicacion. De ahi la
importancia del papel del maestro como facilitador del desarrollo de la
lengua y de las estrategias de aprendizaje, llevando al nifio de la mano hacia
la zona de desarrollo potencial.

Un aspecto destacado en la adquisicién de una segunda lengua hace
referencia a la importancia que juega la comprensién como primer paso para
la adquisicién de la lengua, (Winitz, 1981, Krashen, 1983, Asher, 1988),
por consiguiente, en los primeros niveles, nos planteamos como objetivo
principal "..el afianzamiento de la comprension y del uso oral de las
estructuras m4s bdsicas.." (Titone, 1975, pdg. 36) en situaciones familiares
que faciliten al nifio la comprensidn, dado que esta destreza constituye un
requisito indispensable en el proceso de adquisicidn de una lengua.

Las reflexiones anteriores sobre el concepto de lengua y su
aprendizaje, asi como la funcion curricular de la L. E. en edades tempranas,
nos condujeron a proponer un enfoque de enseflanza basado en actividades
y tareas que vehiculizan no unicamente contenidos lingiiisticos, sino
también otros propios de la etapa de Educacion Infantil. En la realizacién
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de estas actividades cobra especial importancia el lugar acotado para
llevarlas a cabo, o lo que nosotros denominaremos "territorio compartido";
también, los materiales y apoyo didéctico —en especial la mascota elegida—
revisten un especial interés. Maestra y alumnos cobran un rol especifico del
cual hablaremos mds adelante. En lo que a tareas se refiere, éstas han de
cumplir las siguientes caracteristicas:

a) que sean significativas para el nifio a nivel comunicativo y
afectivo,

b) que en su realizacién provoquen y conlleven interaccion
lingiiistica.

c) que su realizacién contribuya a otros aprendizajes formativos,
vehiculizando contenidos de orden actitudinal, procedimental y conceptual
que contempla el Decreto de Minimos de la etapa educativa.

En suma, en el planteamiento de esta investigacion estd presente la
necesidad de dar una respuesta, validada empiricamente, en una situacién
educativa real, a los muchos interrogantes que todavia se plantean sobre
aprendizajes tempranos de lenguas extranjeras, sobre su funcionalidad y los
posibles beneficios cognitivos que conllevan y sobre las actitudes que
pueden fomentar. Por otra parte, supone la posibilidad de comprobar la
bondad de un disefio de instruccidn, evolutivamente adecuado, cuyas
intenciones educativas son las de facilitar este tipo de aprendizajes y el
desarrollo de capacidades cognitivas.

2. Objetivos de la Investigacion

Partiendo del Curriculo Oficial de Educacién Infantil, y de la
programacion del centro y de las propias orientaciones de las maestras, el
grupo de investigacién propuso llevar a la practica los siguientes objetivos:

1. Demostrar que los nifios, a una edad temprana, son capaces de
aprender con facilidad una lengua extranjera en una situacién de instruccion
formal

2. Comprobar, mediante observacién sistemdtica, si las pautas de
aprendizaje que les proporcionamos a través de un disefio de instruccion,
sirven para fomentar el desarrollo de capacidades cognitivas.

3. Comprobar, al mismo tiempo, si el aprendizaje temprano de una
lengua extranjera, constituye un instrumento psicoldgico valido para
mejorar la inteligencia.
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4. Fomentar actitudes favorables hacia el aprendizaje de lenguas
extranjeras y sus culturas respectivas.

5. Desarrollar valores de respeto, comprension y tolerancia hacia
otros pueblos y culturas en funcién de una sociedad multicultural.

6. Validar, empiricamente, un disefio de instruccién para el
aprendizaje temprano de lenguas extranjeras orientado a la formacién inicial
y permanente del profesorado.

3. Metodologia, Hipétesis y Plan de Trabajo
3.1. Breve descripcién general

Se trata de un disefio longitudinal descriptivo-explicativo de
comparacion de grupos (experimental y de control), de intervencién
psicoeducativa temprana, consistente en aplicar, en situaciones educativas
reales, un disefio de instruccién-aprendizaje para la validacién de las
hipétesis de trabajo que, a continuacién, expondremos.

3.2.Variables

Independiente o experimental: Disefio de instruccién de lengua
extranjera.

Dependiente: Nivel de aprendizaje. Desarrollo de aptitudes
verbales. Mejora de inteligencia. Desarrollo de capacidades cognitivas.

3.3. Hipétesis

3.3.1. El aprendizaje de lenguas extranjeras es posible a edades
tempranas si partimos de un disefio de instruccién formal, evolutivamente
adecuado; lo que significa que consideramos tanto las posibilidades reales
como potenciales de los sujetos a quienes va dirigidos.

3.3.2. Partiendo de otras evidencias empiricas sobre aprendizajes
tempranos, consideramos que la introduccién de una lengua extranjera en
el curriculum de la educacién infantil va a significar el poder contar con un
nuevo instrumento psicopedagdgico para promover el desarrollo intelectual
de los nifios/as.

3.3.3. A través de estos tipos de aprendizajes tempranos, es posible
una intervencion psicoeducativa para guiar y promover (a través de la
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ejecucién de tareas disefiadas “ad hoc”) el desarrollo de habilidades
cognitivas bésicas para un procesamiento eficaz de la informacion.

3.3.4. El aprendizaje de lenguas extranjeras se nos presta como un
instrumento excelente para desarrollar actividades y valores de comprensién
y respeto hacia otros pueblos y culturas.

3.4. Muestra

El presente proyecto se desarrolld en tres aulas de Educacion
Infantil distribuidas en un centro escolar asturiano. Las aulas pilotadas
fueron las siguientes:

- Un aula de nifios/as de 3 afios, con 18 alumnos

- Un aula de nifios/as 4 afios, con 24 alumnos.

- Un aula de nifios/as de 5 afios, con 24 alumnos.

Todas estas aulas pertenecen al C.P. de Educacién Infantil
"Pefiacareses" situado de Pola de Siero, villa semi-urbana, de unos 11.000
habitantes, distante unos 15 Kms de Oviedo, donde vive un nimero bastante
elevado de familias jévenes de nivel socio-econémico medio y en su
mayorfa empleados. S6lo una parte de los padres se dedica a la agricultura
y al pequefio comercio.

Los grupos de control pertenecen al mismo Colegio.

Las profesoras que llevaron a cabo la experiencia son especialistas
en Educacién Infantil y sus conocimientos del idioma inglés podrian
calificarse de medio. En el momento que se realizé la investigacion (curso
1994-95) no existia especialidad de lengua extranjera incorporadas al nivel
de Educacién Infantil; no obstante, su conocimiento del mundo infantil y su
experiencia diddctica facilitaron el desarrollo de Ia experiencia y, junto con
el asesoramiento lingiiistico y los materiales de inglés, redujeron, en parte,
el inconveniente de la carencia lingiifstica.

4. Plan de Trabajo
4.1. Sistema de Trabajo
El equipo de investigacién constituy6 un seminario permanente con

las maestras que iban a llevar a cabo la experiencia. Nos reuniamos en
sesiones quincenales de 2 horas de duracién, durante las cuales se evaluaba
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la quincena anterior y se planificaba la accién de aula a desarrollar en las
dos semanas siguientes, en funcién de la evaluacién obtenida.

En estas sesiones, se discutia la viabilidad de los contenidos a
impartir y de las actividades didacticas asi como la adecuacién del material.
Se contrastaban opiniones tanto de las maestras entre si como con las
investigadoras, teniendo frecuentemente que reelaborar propuestas después
de las aportaciones efectuadas por las maestras como resultado de su
experiencia. Tras un consenso, el grupo de investigacién reelaboraba la
unidad y proporcionaba los materiales didcticos para su puesta en aula.

Periédicamente se grabaron en video sesiones de clase para su
observacidn y posterior comentario con las maestras.

Cabe afiadir que estas sesiones servian como apoyo al aprendizaje
de la lengua inglesa a las maestras no especialistas.

4.2. Enfoque Didactico

Partiendo del hecho de que el nifio aprende una lengua extranjera en
contextos similares a los de la lengua materna, se disefiaron unidades
did4cticas sobre temas proximos a su mundo experiencial teniendo presente
el currfculo formativo de cada curso y siguiendo una metodologia centrada
en la realizacién de tareas o Tasks (Atienza et al., 1994; Candlin, 1988;
Estaire & Zanén, 1990; Nunan, 1990; Ribé & Vidal, 1993; Rodriguez
Sudrez, 1992).

Concebimos la Unidad Didéctica como:

a) Representativa de procesos de comunicacion de la vida real del
nifio.

b) Identificable como unidad de actividad de aula.

c) Dirigida, intencionalmente, hacia la adquisicion de actitudes,
procedimientos 'y conceptos relativos a los contenidos de Lengua Inglesa
que se pretende impartir y aquellos otros que demanda el Curriculo de
Educacion Infantil.

d) Disefiada con un objetivo, estructura y secuencia de trabajo.

e) Compartida por profesoras y alumnos en lo que a labor
conjunta se refiere y a criterios de aprendizaje se entiende.

f) Llevada a cabo en el aula mediante estrategias afectivas y
comunicativas y en procesos de interaccion y repeticion contextualizada
para provocar el aprendizaje de la lengua inglesa.

Asumido el hecho de que cada lengua va pareja a su propio cultura,
decidimos delimitar espacios culturales en el aula creando el espacio que

196



1999 - AULA ABIERTA N° 73

denominamos Teddy's corner. En este rincén tendria lugar diariamente la
actividad en L2. Es de sefialar que el rincén no solamente estaba delimitado
en una esquina del aula, sino también ambientado por los materiales que
gradualmente iban entrando en accién a medida que se desarrollaba el
proceso didactico.

En consecuencia, hemos procurado desde un punto de vista tedrico
y préctico, desarrollar un espacio y un contexto de clase donde iban
credndose situaciones reales de comunicacién que se resolvian en lengua
inglesa. De esta manera, la lengua, lejos de ser un objeto de estudio en sf
misma, se convirtid en un instrumento de socializacién al servicio del
grupo.

El programa elaborado a lo largo del curso ha sido realizado
siguiendo una dindmica procesual. Elaboramos 8 unidades diddcticas cuyos
contenidos iban girando en movimiento espiral y cuyo epicentro comenzo
siendo la presentacién del oso "Teddy" y de los componentes del grupo. En
todo momento, tal y como se indicé anteriormente, se tuvieron en cuenta los
4mbitos de Experiencia marcados en el curriculo, de tal manera que los
contenidos presentados en lengua inglesa eran una réplica o complemento
de lo visto en lengua materna. A partir de aqui, se trabajaron los siguientes
temas:

— Introducing Teddy Bear

— Showing Teddy's body

— Celebrating Christmas time

— Introducing Teddy's family and showing his house

— Dressing up Teddy

— Introducing Teddy's friends

— Celebrating Teddy's birthday party

- Listening to a Tale: "Goldilocks and the three bears".

El cuento "Ricitos de oro" constituy6 la Tarea Final del curso,
donde se incluyeron la mayor parte de los contenidos vistos a los largo del
afio, y que en ella se hallan secuenciados siguiendo una trama en espiral.
Esta ltima unidad nos ha servido, al mismo tiempo, de instrumento de
evaluacion final.

5. Anilisis y Discusion de Resultados

Dada la naturaleza de nuestra investigacién, como ya hemos
apuntado, para la recogida de datos hemos utilizado dos fuentes e
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instrumentos distintos: unos obtenidos a través de la observacién de
conductas de aprendizaje, otros mediante las puntuaciones de los tests
standarizados utilizados.

La metodologia, por tanto, fue doble: se utilizaron procedimientos
basados en la observacién y evaluacién de conocimientos lingiifsticos
(comprensién y produccién) y procedimientos experimentales para asi
poder ejercer un mayor control sobre las variables en estudio. Asimismo
hemos utilizado otras técnicas de recogida de datos que nos aportan una
evaluacion inicial, tanto de los grupos experimentales como de control: el
test de Raven, de inteligencia general y las Escalas McCarthy, de aptitudes
para nifios (TEA, 1988); las Escalas Verbal y de Memoria, por considerar
que podrian ser las mds orientativas respecto a las capacidades cognitivas
que se pretenden desarrollar.

Comenzaremos por los resultados obtenidos en el aula; a
continuacion, los obtenidos a través de las pruebas de inteligencia y
aptitudes.

5.1. Analisis de los resultados obtenidos en el aprendizaje de L2
Los instrumentos utilizados a tal efecto fueron los siguientes:

a) Diario de sesiones de clase por parte de cada maestra, en el que
se reflejaban la marcha de la actividad y las incidencias m4s notables.

b) Grabaciones en video de una sesion de clase de cada una de los
unidades trabajadas.

¢) Los conocimientos adquiridos por los alumnos también se
evaluaron al final mediante la cumplimentacion de una plantilla que recoge
los niveles de comprensidn y produccién oral de los nifios.

5.2 Evaluacién de los conocimientos lingiiisticos

El grado de comprensién y produccién de la lengua fue muy
satisfactorio. Se mantuvo desde un principio un mayor nivel de
comprension que de produccién, proceso totalmente normal y que encajaba
dentro de nuestros expectativas, ddndose principalmente una produccién
repetitiva como resultado de las interacciones ldidicas: rimas, canciones,
juegos, etc. Cabe destacar, no obstante, como una mayoria de nifios, al final
del curso, realizaban pequefias producciones libres, totalmente pertinentes
dentro del contexto en el que se encontraban. También fue posible el
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mantenimiento de interacciones cortas con los nifios sobre los temas
tratados.

El grado de entusiasmo y afectividad que origind la incorporacion
de "Teddy" en la clase fue determinante para la buena marcha del proyecto.
Se despert6 en los nifios un enorme deseo por aprender el nuevo cédigo de
comunicacién, principalmente en el grupo de 5 afios, que constantemente
preguntaba a la maestra por el nombre de miltiples cosas y animales en in-
glés. Aqui cabe destacar cémo los nifios generalizan palabras en espaiiol,
por ejemplo, ante el desconocimiento de cémo se dice "mapache” en inglés,
los nifios dicen "mapach" en un intento por buscar una palabra adecuada al
nuevo cédigo.

Se produjeron fases de "interlengua", normales en los primeros
estadios de aprendizaje, y que, de haber podido seguir con la experiencia
con los mismos nifios, podria haberse determinado su evolucién posterior.

Debido a esta experiencia, los nifios se han sentido mds capaces y
esto ha aumentado su autoestima. Un dato a resaltar era el orgullo con que
los nifios indicaban a la maestra que ellos sabian algo que los mayores -
hermanos o padres- ignoraban.

5.3. Analisis de resultados obtenidos mediante las pruebas de inteligencia
y aptitud.

TEST DE RAVEN

A partir de las puntuaciones del test de Raven obtenidas por los
Grupos Experimentales y de Control, se observé el crecimiento que
experimentaron los Grupos Experimentales de 3 y 4 afios frente a los de
Control. Crecimientos expresados en %.

En el nivel de tres afios (1° de Preescolar):

Grupo Experimental = 53,45%

Grupo de Control = 30,77%

En el nivel de cuatro afios (2° de Preescolar):
Grupo Experimental = 71,48%
Grupo de Control = 37,34%

A la vista de los mismos, es significativo observar, que en 1° de

Preescolar (3 afios), en las Tablas adjuntas, la puntuacion inicial es casi
idéntica en ambos grupos, mientras que en el grupo de 4 afios, las
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diferencias iniciales, al llevar ya un aflo escolarizados, son mayores; las del
grupo de Control superan al Experimental. No obstante, el porcentaje de
crecimiento es mayor en el Experimental. (Véase Anexo).

(Hasta qué punto el aprendizaje de una lengua extranjera puede ser
instrumento de desarrollo intelectual?

Al tratarse de un solo curso de aplicaciéon de la variable
experimental (L2), es prematuro afirmar que el L2 es la responsable de ese
incremento, por tratarse de una capacidad intelectual general. Lo que es
obvio es que la favorece, inicialmente, y parece que més a partir de los
cuatro afios; lo que tendriamos que determinar es si este progreso es
constante, lo que significa que la investigacion deberia extenderse a lo largo
de los tres afios de la educacion infantil.

El hecho de que este incremento esté presente, tanto en el nivel de
tres afios como en el de cuatro, nos hace suponer que es un indicio bastante
fiable, sobre su bondad respecto al incremento de la inteligencia general,
aunque como ya apuntamos, serfa conveniente volver a confirmar esta
hipétesis.

TEST DE OPUESTOS

Consiste este test en contestar frases con el opuesto de un adjetivo.
Ejemplo:

Un elefante es grande y un ratdn es

Aunque algunos nifios atin no son capaces de conocer el significado
de opuesto, si lo son de comprender la tarea cuando el examinador les
presenta el ejemplo.

También, en este test, los resultados han sido més favorables a los
grupos de control. Queda nuevamente reflejado que el aprendizaje de otra
lengua enriquece significativamente el potencial cognitivo, como
seflaldbamos en nuestras hipétesis, pues, al mejorar la memoria operativa
de los nifios y nifias, hace posible la adquisicién del pensamiento deductivo
y divergente como consecuencia de la habilidad operatoria que los nifios
estdn consiguiendo al enfrentarse con un contenido especifico de
aprendizaje, de cardcter lingiiistico, dominio especifico que incide en una
capacidad lingiifstica mas general. Los nifios de los grupos de control tienen
un avance mds lento al no estar dentro de su curriculum un dominio de
conocimiento (L2) que tiene mds beneficios cognitivos importantes, como
es el aprendizaje de una segunda lengua.

200



1999 - AULA ABIERTA N°73

TEST DE FLUENCIA VERBAL

Este test de Fluidez verbal consiste en enumerar, durante 20
segundos, los nombres posibles dentro de una categorfa. Mide béasicamente
la aptitud verbal, siendo un excelente predictor del rendimiento escolar en
tanto que incluye la utilizacién de palabras asociadas a categorias de objetos
o actividades.

Este tipo de prueba puede demostrar que el aprendizaje de otras
lenguas es siempre beneficioso para la capacidad lingtiistica general. Es por
ello que los grupos experimentales han obtenido mejores puntuaciones:

En el nivel de tres afios:
Grupo Experimental = 74,80%
Grupo de Control = 51,40%

En el nivel de cuatro afios:

Grupo Experimental = 54,23%

Grupo de Control = 39,83%

A la vista de estos resultados (ver Tablas Anexo) podemos estimar
que el aprendizaje de una lengua extranjera mejora el desarrollo de las
restantes formas de comunicacion verbal.

TEST DE MEMORIA
VERBAL

Esta prueba consta de dos subtests: El primero (I) se basa en la
repeticion de palabras y frases. El segundo (II) consiste en explicar el
contenido de un cuento leido por la examinadora.
Sustest I: Palabras y frases

En el nivel de tres afios:

Grupo Experimental = 96,17%

Grupo de Control = 58,05%

En el grupo de cuatro afios:

Grupo Experimental = 72,02%
Grupo de Control=> 34,80%
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Estos resultados sirven de indicadores para comprobar que que el
aprendizaje de una lengua extranjera beneficia la capacidad cognitiva de
estos nifios; puesto que ambos grupos pertenecen al mismo Colegio, no
existen tampoco diferencias visibles respecto al comportamiento de los
maestros. Las diferencias se deducen que se deben a la variables
experimental: Aprendizaje de una lengua extranjera. (Véase tablas Anexo)

Sustest II: Explicar el contenido de un cuento

Los resultados que podemos observar en las Tablas y Grificos
correspondientes, vuelven a indicar el mayor crecimiento de los Grupos
Experimentales frente a los de Control.

En el nivel de tres afios:
Grupo Experimental = 111,76%
Grupo de Control = 68,09%

En el nivel de cuatro afios:

Grupo Experimental = 61,11%

Grupo de Control = 41,30%

Elresultado es que han mejorado su capacidad para comprender el
mensaje oral, recordarlo y analizarlo. En términos generales, podemos
considerar que los resultados de estos subtests son indicadores importantes
de que ha mejorado su amplitud de memoria, lo que puede deberse a
procesos madurativos, pero, lo que es evidente, es que en el Grupo
Experimental, estos se han acelerado. (Véase Anexo).

5. Conclusiones

En funcién de los resultados obtenidos en la evaluacion formativa
y sumativa arriba mencionada, se apuntan una serie de conclusiones que
mencionamos mds abajo. Se espera que dichas conclusiones avalen la
viabilidad de seguir pilotando el proyecto en un futuro, a fin de extraer
datos mds concluyentes y generalizables.

Estos son las conclusiones que el equipo investigador ha podido
extraer:
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1° La experiencia ha demostrado que los nifios de 3, 4,y 5 afios son
capaces de aprender la lengua inglesa si se les proporciona un marco
pedagdgico-afectivo adecuado en la escuela.

2° La observacion de los grupos ha mostrado que los nifios de tres
afios son mds lentos en el aprendizaje al comienzo. Este dato se mantiene
a lo largo del curso en relacién con la expresién, pero no con la
comprensién, destreza que se manifiesta con parecida intensidad que los
restantes grupos de (4 y 5 afios) en relacién con temas como "la familia” o
"acciones", al final del curso. Sin embargo, la diferencia sigue existiendo
en lo relativo a la comprension de los colores

3° Los grupos estudiados desarrollaran un alto grado de afectividad,
interés, curiosidad y actitud positiva hacia la lengua extranjera, gracias a la
mediacién de Teddy. El hecho de no haber podido extender la experiencia
con el mismo grupo durante mds tiempo imposibilita evaluar el grado de
desarrollo de comprensién multicultural del grupo.

4° El disefio de instruccién llevado a cabo demostrd ser eficaz para
el aprendizaje temprano de lenguas extranjeras, y el desarrollo del syllabus
procesual mantuvo a las profesoras que llevaron a cabo la experiencia en
una dindmica constante de formacién permanente y de interé€s en la buena
marcha del proyecto.

5° Las investigadoras han observado que experiencias de este tipo
han de llevarse a cabo con profesorado que domine la lengua extranjera. De
lo contrario, nos encontraremos que las necesidades de comunicacion de los
nifios no pueden ser cubiertas en cada momento y esta circunstancia crea
desasosiego e inseguridad en los profesores y desencanto en los nifios.

6°. Por iltimo, y a modo de resumen, lo que es evidente es que los
nifios/as no sélo son capaces de tener éxito en este tipo de dominio de
conocimientos sino que se sienten muy interesados en adquirirlo, lo que nos
hace pensar que se estdn desperdiciando posibilidades reales para aprender
una lengua extranjera, cuestién que sigue siendo una variable més de 1a falta
de igualdad de oportunidades provocadas por el propio sistema educativo.
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LA CREENCIA EN LA OBJETIVIDAD DE LA EVALUACION.
UNA ILUSION IMPOSIBLE

M. AMPARO CALATAYUD SALOM"

En este articulo vamos a comentar en lineas generales y segin los resultados que hemos
obtenido en un trabajo de investigacién que hemos realizado, con una muestra de 450 docentes de
Educacién Primaria de la Comunidad Valenciana, las creencias y practicas evaluativas del profesot/a en
relacion con la objetividad de la evaluacién. La objetividad es una ilusién imposible de llevar a término
a la hora de evaluar a los alumnos. La evaluacién como prictica compleja que es, posee una fuerte carga
moral en la que no cabe una explicacién de la evaluacion como cuestién exclusivamente técnica. La
evaluacion, es por tanto, una actividad ligada a las creencias personales del docente.

In this article we present the results obtained into research with 450 teachers what work in
the primary school. Research what pretends to know the beliefs and practices primary’s teachers about
objective assessment of learning. Assessment as complexe practice what it's, owns an fort moral loading.
Assessment isn’t an teenics question, Assessment is an activity union of letters in writing teacher’s
beliefs.

La obsesi6n por la objetividad de la evaluacion

Si nos remontamos en el tiempo, podemos considerar que el influjo
de la objetividad en el campo de la evaluacién de los alumnos tuvo su
procedencia tanto desde el campo psicométrico como del campo
empresarial. Al igual que los empresarios median cuantitativamente y
objetivamente los resultados de su produccién, el docente pretendié medir
el progreso del alumno cuantificando lo aprendido. Con lo cual, se vio
abocado a utilizar para evaluar el rendimiento académico del discente
métodos experimentales (objetivos) y cuantitativos (Casanova, 1995;
Broadfoot, 1994; Moss, 1992; Miller y Seraphine, 1992).

Estas aportaciones influyeron en el docente para que adoptara la
tradicién de evaluar el rendimiento del alumno de forma numérica, puesto
que ello le proporcionaba una mayor objetividad, que en si venia
mediatizada por tres aproximaciones explicitas: producto terminal

* M. AMPARO CALATAYUD SALOM es Doctora en Filosofia y Ciencias de la Educacion.
Seccién Ciencias de la Educacion por la Universidad de Valencia.
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observable, medible y numerable. Como afirma Alvarez Méndez (1987, p.
62) «la objetividad, entendida como imparcialidad, se nos ofrece como uno
de los grandes y atractivos valores de la evaluacién segin objetivos
conductuales. Se evalia (se mide) segtn criterios “objetivos” establecidos
que pretenden corregir cualquier interpretacion subjetiva o evitar prejuicios
supuestos».

Tal y como afirma Heredia (1997) los docentes buscaron la
objetividad en la medicién de los resultados educativos con el objeto de
intentar eliminar la subjetividad en las calificaciones y las diferencias
evaluativas que suelen darse a la hora de calificar al alumno. Por ello, la
objetividad se cifie a cuantificar el conocimiento del alumno, de manera que
permita la comparacion de los resultados de los alumnos y con ello su
seleccion y jerarquizacion.

Profundizando un poco mds en la “cierta” obsesién por la
objetividad a la hora de evaluar los resultados de los alumnos destacan dos
ideas que implicitamente condicionan el afdn por ser objetivos. Nos estamos
refiriendo a estos dos supuestos: la equiparacién entre objetividad y
neutralidad ideolégica y la equiparacion de la objetividad como sinénimo
de justicia.

1. La equiparacion entre objetividad y neutralidad ide6logica

Segun Torres (1991, p. 14) «el mito mds importante en que se
asienta la planificacion y el funcionamiento del sistema educativo en los
paises capitalistas es el de la neutralidad y objetividad del sistema educativo
y, por consiguiente, de la escolarizacién. Todo un grupo de ceremonias
estaran encaminadas a intentar tal demostracidn, entre ellas: la creencia en
un proceso objetivo de evaluacion».

La equiparacion entre objetividad y neutralidad ideoldgica, viene
determinada la mayorfa de las veces por la siguiente cuestion: ;es
verdaderamente cierto que al utilizar métodos objetivos para evaluar el
aprendizaje del alumno se diluye la neutralidad ideolégica del docente?.
Esta es sin lugar a dudas una de las mds usuales encrucijadas en la que
suelen caer algunos docentes embaucados por el «suefio de la objetividad».
Concretamente Freire (1990, 1985) desde su planteamiento de la naturaleza
politica de la educacién es un claro exponente de la apreciacién y
entramado politico que no sélo presenta la educacidn, sino también, la
evaluacién que jamds es y podrd ser considerada como neutral. Como
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apunta este autor: «debido a que la educacién es asunto de politica, jamds
es neutral. Cuando tratamos de ser neutrales, como Pilatos, damos apoyo a
la ideologia dominante. Al no ser neutral, la educacién tiene que ser o
liberadora o domesticadora. (Sin embargo, también reconozco que
probablemente nunca la experimentamos puramente como una cosa o la
otra, sino més bien como una mezcla de ambas). Asi, es preciso que
admitamos que somos politicos» (Freire, 1985, p. 17).

Ahondando algo mds en estos supuestos, no hay que dejar de lado
que el planteamiento de la evaluacién bajo pardmetros de «supuesta
neutralidad» encuentra su punto de “arranque”, tras la asuncion de la idea
marco de considerar «la institucion escolar como una institucién neutra al
igual que lo es el profesorado, los objetivos, los contenidos, la metodologia,
la organizacion, etc. y por supuesto los instrumentos de evaluacion». Tal y
como afirma Torres (1991, p. 15) «no existe en estas perspectivas, una
preocupacién por los principios normativos que gobiernan la seleccién, la
organizacién y la distribucién de los objetivos y de los contenidos, ni por
los aspectos metodolégicos y sus dimensiones ocultas. En resumen,
podemos decir que se desconsidera el modo en que los objetivos, los
contenidos, la metodologia y la evaluacién se relacionan con el poder
econdmico, politico y cultural».

2. La equiparacién de la objetividad como sinénimo de justicia

Existe la creencia errénea por tratar de buscar la objetividad de la
evaluacion dado que es el tinico medio que contribuye a una mayor justicia
y a la comparacién con el mismo baremo igualista para todos los alumnos,
es decir evaluar a los discentes con las mismas pruebas y mismos criterios.
Creencia de objetividad nacida desde planteamientos puramente
positivistas. Esta “supuesta” objetividad viene determinada
mayoritariamente por el uso predominante de procedimientos e
instrumentos considerados como “verdaderamente” objetivos.

Explicitadas en lineas generales, la idea de que la evaluacion no es
una actividad técnica y neutral, sino que estd ligada a factores bien de indole
ideolégico y sociolégico, entre otros, pasamos a comentar cudles son las
implicaciones educativas que el uso de pruebas calificadas como
“supuestamente objetivas” presentan.
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Las implicaciones o repercusiones educativas que supone evaluar con
instrumentos de “supuesta objetividad” los aprendizajes de los alumnos

Las pruebas objetivas son uno de los instrumentos mds empleados
en la evaluacion de los aprendizajes porque entre otros supuestos,
“solventan” los graves problemas que afectan a los exdmenes en cuestiones
de objetividad, fiabilidad y validez, tipificacién, etc. (Zabalza, 1978;
Ferndndez Huerta y Fernandez Pérez, 1983; Lafourcade, 1983). Asi como
también, presentan una serie de caracteristicas comunes, entre ellas: la
brevedad de la respuesta, una tnica solucién correcta, la objetividad en la
correccion, etc. Tal y como ya hemos dicho en sobradas ocasiones, la
incidencia de la psicometria y de las técnicas de elaboracién de test
psicoldgicos influyeron de forma determinante en el campo epistemolégico
evaluativo, enmarcandolo en principios de medicién y cuantificacion. El
afdn por la objetividad y sus implicaciones en la practica evaluativa, tuvo
una repercusién importante que consistié en la proliferacién de las pruebas
objetivas, practicamente con una dimensionalidad eminentemente
normativa. Como afirma Giroux (1993, p. 118) «esta exigencia de
objetividad vinculaba la evaluacién educativa al desarrollo de técnicas de
medicién y estadisticas en el seno de la psicologia y la educacién;
simplificando se puede describir como un desarrollo de métodos
cuantitativos para medir resultados educativos».

Bajo la denominacién de test o prucba objetiva se recogen una serie
de pruebas de 1la més diversa indole como son los test de aptitudes mentales:
inteligencia, memoria, atencién, los tests de personalidad, los tests de
intereses vocacionales, 1os tests de instruccidn, los tests de habilidades, etc.
Tests que se configuran a partir de una serie de preguntas o tareas que una
vez respondidas o realizadas permiten ser puntuadas y a su vez establecer
categorias en base a las diferencias individuales, la mayoria de las veces
segun criterios y condiciones estadisticas rigurosas. Cuando hablamos
“literalmente” de test nos estamos refiriendo, tal y como afirma Madaus
(1988, p. 25) «a un instrumento psicométrico de medida, aunque en
educacién puede ser entendido como la seleccién de cuestiones o
situaciones (items) de un dominio de contenido o de un universo de
interés». Para Airasian (1994, p. 5) «un test es un formal y sistematico
procedimiento de papel y 1dpiz que se usa para obtener informacién sobre
la conducta de los alumnos». Segiin Cronbach (1972), citado por Félix
Angulo (1994, p. 291) «un test es una técnica sistemdtica que compara la
conducta de dos o mds personas. Esta definicién mds orientada a la
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psicometria psicoldgica, también es vilida igualmente para educacion,
porque existe una marcada tendencia a comparar los resultados del
alumnado, ya sea para identificar el indice de dificultad de la prueba o, mds
socialmente, para clasificarlos jerdrquicamente». Asi como para Gronlund
y Linn (1985, p. 5) «el test es un instrumento sistematico para medir, por
ejemplo una determinada conducta. (Responde a la pregunta: ;qué
rendimiento individual ha alcanzado el alumno, en comparacién con otros
0 en comparacién con un dominio, tarea...?». La prueba objetiva, como tal,
presenta una serie de caracteristicas que le son propias. Siguiendo a
Rodriguez Diéguez (1985, p. 305) la prueba objetiva es un tipo de examen
escrito cuyas caracteristicas principales son: a) la presencia de un alto
ntimero de preguntas, cuestiones o {tems. Légicamente, supone una relativa
brevedad en su enunciado y sobre todo, en su respuesta; b) la determinacion
de las respuestas aceptables y, por exclusion, de las rechazables. Esta
determinacién debe ser univoca y exacta, eliminando toda fuente de
incertidumbre o error al calificarlas; ) la predeterminaci6n de la valoracion
de los resultados de la prueba, que pueden convertirse asi de inmediato en
resultados cuantitativos. Del mismo modo, para Arnal y Col (1987) las
condiciones bdsicas que deben de asumir las pruebas objetivas se resumen
concretamente en que los elementos o items estén formulados con claridad,
en tener previstas cudles son las respuestas aceptables y las que no pueden
aceptarse y la de establecer una puntuacion para las respuestas aceptables,
lo que asegurard la objetividad del juicio.

Indudablemente esta obsesién por la objetividad desencadend que
las pruebas objetivas tuvieran un contenido educativo determinado y
caracterizado por manifestaciones superficiales, desentendiéndose como
describe Gonzélez Soler (1982) del mundo de las intenciones, de las
emociones, de las creencias, etc. todos ellos ingredientes esenciales de la
personalidad humana y conduciendo la préctica de la evaluacion hacia la
llamada “superficialidad evaluativa”. Se pensaba que la reduccién del
objeto de evaluacién a los aspectos mds facilmente objetivables y
cuantificables, como son los conocimientos, etc., dilucidaria una verdadera
objetividad en la evaluacién de los alumnos, traduciéndose en una tipologia
de evaluacién que hemos denominado como evaluacién reproductiva.
Concretamente con el término de evaluacion reproductiva hemos querido
referirnos a dos acepciones. La primera de estas acepciones se refiere al
contenido de las pruebas. Concretamente con ello queremos hacer alusion
a la evaluacién que se limita al recuerdo de la informacién dada por los
docentes, acomodados al método pedagdgico tradicional dominante.
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Normalmente, el contenido de las pruebas tratan de reflejar y de repetir lo
que el libro de texto o la explicacién del profesor ha planteado como
conocimiento valido y cientifico.

Basicamente los conocimientos quedan reducidos a una seleccién
no problematica de las tradiciones predominantes en la cultura occidental.
La escuela dentro de esta dindmica ofrece conocimientos estdticos,
descontextualizados, individualistas (no individualizados). Raramente
ofrece una educacion critica-reflexiva, donde el docente sea un verdadero
estimulador del conocimiento y no un transmisor grabador de palabras.
Planteamiento que como es ldgico también incide en la practica de una
evaluacion que hemos caracterizado como reproductiva. Como afirma
Giroux (1993, p. 123) «en vez de considerar a la cultura como un terreno de
conocimientos y practicas que se hallen en competencia, los conservadores
enmarcan a la “cultura” dentro del eje de la certidumbre histérica y la
representan como un almacén de bienes que se guardan como tesoros, que
se han constituido en canon y que all{ estan listos para “traspasarselos™ a los
estudiantes que los merezcan. No debe sorprendernos, pues, que la
ensefianza en este caso se reduzca a menudo al proceso de transmitir un
cierto cuerpo de conocimientos sagrados, quedando el aprendizaje del
estudiante limitado escuctamente a “dominar” lo “bdsico” y las normas
apropiadas de comportamiento».

Ademads, esta tipologia evaluativa se caracteriza por no evaluar el
pensamiento divergente del alumno por lo que no se tienen en cuenta la
originalidad, el juicio critico, etc. Dado que el objeto de la evaluacién
consiste en puntuar segtn el nivel alcanzado en el aprendizaje, mds o menos
memoristico de lo que dice el libro de texto, de sus contenidos conceptuales
siendo por ello una evaluacién basicamente memoristica y mecdnica.

La segunda implicacidén se centra en la tipologia de instrumentos
utilizados por el docente para evaluar el aprendizaje de los alumnos. Se trata
de la repeticion del mismo sistema de evaluacién que generalmente gira
alrededor de pruebas concretas de evaluacion, pruebas objetivas, controles
0 exdmenes, etc., con el mismo ndmero de preguntas, mismas partes, etc.
Evaluacién que hemos calificado como la sustentacion de la evaluacion en
una instrumentalizacion técnica o en bases psicométricas. Con esta
denominacién nos estamos refiriendo a una evaluacién de los alumnos
realizada bésicamente por la aplicacién de una serie de instrumentos
técnicos o en bases psicométricas mas o menos rigurosas (de objetividad,
fiabilidad, validez...). Técnicas que son utilizadas no desde un sentido
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educativo sino desde el &mbito de ser buenos instrumentos para comprobar
lo aprendido por el alumno, con cierto rigor de objetividad.

Generalmente es a través de pruebas basadas en preguntas de
verdadero o falso, de llenar espacios, de emparejamiento, de seleccién de
la mejor respuesta, etc. cuando el docente dispone de “informacion” para
evaluar al alumno. En ellas, el discente no elabora respuestas casi nunca,
sino que se identifica con las soluciones propuestas. Su principal tarea
consiste en discriminar las opciones verdaderas, correctas, de las que no lo
son, tratdndose de actividades de evaluacién puramente de memoria, de
rutina, etc. Ademds, estas técnicas no ofrecen informacién de cémo se estd
produciendo el proceso de aprendizaje del alumnado, pero si que
proporcionan datos de qué es lo que ha asimilado, es decir, se evaldan
resultados, no procesos o desarrollos (Ferndndez Pérez, 1994; Alvarez
Méndez, 1993; Perrenoud, 1991, 1990; Cardinet, 1984). Concretamente es
el autor Stiggins (1987) quien de forma mds determinante compara las
caracteristicas de las pruebas objetivas bajo una serie de parametros
referentes a la finalidad de estas pruebas, las respuestas que implican, las
ventajas y la influencia de estas pruebas en el aprendizaje. La finalidad de
estas pruebas reside en la evaluacién de los conocimientos de los alumnos
con el miximo grado de eficiencia y fiabilidad, las respuestas de los
alumnos consisten en seleccionar las contestaciones vdlidas, la ventaja
atribuida a estas pruebas radica en la eficiencia y por tltimo la influencia en
el aprendizaje reside bdsicamente en la sobrevaloracién del recuerdo, de la
memoria, etc. Particularmente, las pruebas objetivas presentan una serie de
“ventajas” que de forma bastante clara son descritas por Ferndndez y
Sarramona (1981, p. 343) y que suponen la consideracion positiva del “uso
y abuso” de dichas pruebas: a) permiten una rdpida correccion y
calificacién; b) los resultados son comparativos puesto que los alumnos son
juzgados por los mismos criterios; c) los resultados son completamente
independientes del estado de dnimo y subjetividad del docente al corregir
y, d) eliminan multitud de factores ajenos al contenido mismo de las
pruebas como pueden ser la presentacion, la caligrafia, la limpieza, el estilo,
etc.

Indiscutiblemente, la sustentacién de la evaluacién en bases
psicométricas condiciona directamente una tipologia evaluativa enmarcada
en posicionamientos puramente memoristicos, es decir una evaluacion
calificada como evaluacion memoristica. Es importante destacar que, por
desgracia, los alumnos estin excesivamente acostumbrados a una
evaluacién reproductiva, por lo que es normal que también sean evaluados
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a través de pruebas dirigidas esencialmente a constatar lo aprendido desde
un enfoque bdsicamente de aprendizaje memoristico, lo que suele generar
en los alumnos una orientacién pasiva que dificulta la comprensién, la
orientacion hacia aprendizajes relacionados con experiencias, con hechos
u objetos, asi como la implicacién efectiva para relacionar los nuevos
conocimientos con aprendizajes anteriores (Coll, 1992; Campanario y
Campanario, 1988).

Continuando con las argumentaciones relativas a la objetividad,
consideramos que es importante detenerse en las manifestaciones que hacen
alusion a la constitucion de las pruebas objetivas como instrumentos
“justos”, dado que se trata de pruebas que se aplican a todos los alumnos
por igual. Concepcidn que estd fuertemente enraizada en los constructos de
igualitarismo, utilitarismo, meritocracia de la sociedad que viene
eminentemente fundamentada por los postulados que anteriormente hemos
descrito referentes a las concepciones psicométricas de la medida de la
inteligencia, positivismo, conductismo, instrumentalismo, etc. Segin
Gonzidlez Soler (1982, p. 236) «si todos los hombres son iguales al nacer y
si la ocupacién de los distintos escalones de la jerarquia social se hace en
razon del mérito, nada mdas justo que colocar a todos bajo las mismas
condiciones para que lo demuestren, y usar los mismos instrumentos para
medirlo y valorarlo».

Estos posicionamientos nos llevaron a constatar la existencia de una
tipologia evaluativa que hemos calificado como evaluacién discriminatoria.
Desde nuestro punto de vista particular, hablamos de evaluacién
discriminatoria siempre y cuando se parta de la concepcién de que todos los
alumnos comienzan con las mismas situaciones iniciales (tanto sociales,
familiares, personales...) a la hora de adquirir los aprendizajes educativos.
Planteamiento que se cae por su peso, dado que cada alumno cuando
ingresa en la escuela ya posee un bagaje cultural, social, familiar
determinado.

Desde este planteamiento parece ilégico que el docente tenga que
aplicar al final los mismos baremos a todos los alumnos. Partir de esta
presuncién supone agravar auin més ciertas desigualdades entre los
discentes. Tal y como afirma Perrenoud (1990) las desigualdades de capital
cultural originan indudablemente desigualdades de aprendizaje escolar.
Siguiendo este mismo enfoque Bourdieu (1966, p. 336) presenta que: «en
efecto, para que sean favorecidos los més favorecidos y desfavorecidos los
mds desfavorecidos, hace falta y es suficiente que la escuela deje de lado,
en el contenido de la ensefianza transmitida, en los métodos y técnicas de

212



1999 - AULA ABIERTA N° 73

transmision y en los criterios de juicio, las desigualdades culturales entre los
nifios de las distintas clases sociales; dicho de otro modo, tratando a todos
los alumnos por diferentes que sean, como iguales en derechos y deberes,
el sistema escolar se dirige, de hecho, a ratificar las desigualdades iniciales
respecto a la cultura... La igualdad formal que rige lIa préctica pedagogica
sirve, de hecho, de méscara y de justificacién para la indiferencia respecto
a las desigualdades reales ante la ensefianza y ante la cultura ensefianza o,
més exactamente, exigida».

Es por ello, que parece 16gico que si los discentes no parten de las
mismas condiciones, dificilmente podrén llegar todos a la misma meta
exigida. Meta exigida que viene determinada por la homogencidad de los
criterios, de las pruebas de evaluacién (pruebas objetivas, etc.) que se
aplican a todos los alumnos por igual.

Por tanto y en orden a estos planteamientos hay que matizar que un
sistema de evaluacién, que utilice como tdnico medio el uso de pruebas
objetivas, para todos los alumnos por igual no es mds justo por aplicar los
mismos patrones a todos ellos, sino por aplicar criterios e instrumentos
variados, diferenciados, etc., en funcién de las diferentes circunstancias:
econdmicas, sociales, educativas, culturales, etc. (Gonzilez Soler, 1982;
Moreno Olmedilla, 1992).

La prevalencia de la creencia en la objetividad de la evaluacién entre
el profesorado de Educacién Primaria

En un trabajo de investigacién que realizamos para evaluar las
creencias y las pricticas evaluativas del profesorado de Educacién Primaria,
pudimos conocer lo que los docentes opinan sobre si la evaluacion es una
actividad bien desligada o ligada de las creencias personales. Para
profundizar en la creencia absoluta en la objetividad de la evaluacion se
conté con una muestra de 450 docentes de la Comunidad Valenciana. El
instrumento metodolégico que utilizamos para poder acceder a las
opiniones de los docentes fue el cuestionario. Con el cuestionario se
pretendia conocer y valorar la cultura evaluativa del profesor/a de primaria.
El cuestionario en cuestion, estaba compuesto por un total de 52 preguntas.
Concretamente, las preguntas dirigidas a conocer las creencias y las
précticas evaluativas en relacién con la objetividad de la evaluacion, fueron
redactadas en los siguientes términos:

a) Creo que la evaluacién deberfa ser una actividad desligada de las
creencias personales del docente.
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b) La evaluacién que realizamos los docentes a los alumnos suele
estar influenciada por nuestras creencias y valores personales.

¢) Creo que es posible ser objetivo a la hora de evaluar a mis
alumnos en el area de Lengua.

d) Creo que es posible ser objetivo a la hora de evaluar a mis
alumnos en el drea de Matematicas.

Los resultados que pudimos extraer, en lineas generales, fue que los
profesores de educacién primaria opinan mayoritariamente (68,9%), que la
evaluacion deberia ser una actividad desligada de las creencias personales
del profesor. Aspecto que resulta ser imposible, dado que la subjetividad es
un factor que impregna totalmente las actuaciones humanas, con lo cual, la
evaluacién como tal, no puede escaparse de estas influencias, puesto que es
una actividad que como préctica compleja que es posee una fuerte carga
moral. En términos semblantes lo expresan algunos profesores participantes
en la discusién de grupo que realizamos con 6 docentes de educacién
primaria: «La evaluacion de un alumno es distinta segin el profesional de
la educacién que la realice. Influye el nivel de autoestima del propio
profesor, sus conocimientos de la materia, su bagaje cultural y sus
expectativas hacia el alumno». «No es tan facil evaluar a un alumno. Hay
que tener en cuenta muchos aspectos y muchas veces cuesta ser una persona
objetiva». «Todos somos susceptibles de ser subjetivos, de tener ideas
propias y la dnica solucién que yo encuentro son los didlogos entre todos
los interesados».

Segtin los resultados que hemos obtenido en esta investigacidn, el
profesorado que cree que la evaluacién deberia ser una actividad desligada
de las creencias personales del docente, también opina que a la hora de
calificar al alumno no se deberia de tener en cuenta su origen social.
Concretamente, los datos obtenidos se pueden observar en la tabla 1.

Tabla -1-

flem: Crev yue la evaluacion deberia ser una actividad desligada de las
creencias personales del docente.

Frecuencias Porcenlajes

muy de acuerdo 98 21,8
de acuerdo 212 47,1

no tiene opinién 38 8,4
en desacuerdo 75 16,7
muy en desacuerdo 16 3,6
no contestan 1 2,4
Total 450 100

Totales Porcenlajes

Tolal de acuerdo 68,9%

Total en desacuerdo 20.3%
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La creencia en la objetividad, también se refleja a la hora de realizar
la evaluacién de los alumnos, tal y como lo demuestran los resultados de la
investigacién (ver tabla 2). Los docentes afirman, que la evaluacion que
realizan no suele estar influenciada por las creencias y valores personales
(60,7%) que como profesores/as poseen. Atribuyéndole de este modo, un
caricter eminentemente neutral, desligado de factores de indole ideoldgico
y sociolégico, entre otros. Factores, que tal como hemos explicitado
anteriormente, estdn presentes en el mismo acto de evaluacion, dado que la
evaluacién constituye de por si una emisién de valoraciones y juicios
evaluativos. Asi, lo expresa claramente una profesora que participd en el
grupo de discusion: «El PA o NM es muy subjetivo porque cada maestro
tiene una manera de valorar y considerar cudles son los aspectos
importantes, as{ como también posee unas creencias ideoldgicas
determinadas que suelen influir queramos o no reconocerlo en la
evaluacion».

Tabla -2-
ftem: La evaluacién que realizamos los docentes a los
alumnos suele estar influenciada por nuestras
creencias y valores personales.
Frecuencias Porcentajes
siempre 11 2,4
casl siempre 55 12,2
a menudo 108 24
casi nunca 130 28,9
nunca 143 31,8
no contestan 3 0,7
Total 450 100
Totales Porcentajes
Total afirmativo 38,6%
Total negativo 60,7%

Ahondando algo mds en esta premisa, hay que matizar que si toda
eleccién de métodos, fines, contenidos, sobre los que vale la pena ensefiar
contienen una opcién ética, las decisiones sobre qué y cémo debe ser
evaluado también. Concretamente, para el autor Hadji (1990) las cuestiones
bdsicas como: ;para qué evaluar?, ;para quién evaluar?, ;qué utilidad?, etc.,
pertenecen a los espacios de «uso social» y de «las intenciones». Estas
preguntas son las que determinan mds el sentido de la evaluacion que las
puras cuestiones técnicas referidas a: ;qué?, ;cémo?, ;cudndo evaluar?, etc.
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Cuestiones que son denominadas por este autor como «espacio de los
problemas técnicos», propio de la objetividad positivista de la evaluacion.

A través de estas matizaciones, queremos llamar la atencion sobre
un aspecto bdsico relacionado con la idea de que la subjetividad en la
evaluacion no puede eliminarse. Por lo que hay que ir a una subjetividad
compartida en constante revisién, donde se pongan encima de la mesa los
significados pedagdgicos de los criterios ideales y en la que la evaluacion
sea considerada como sumamente relativa (Gimeno, 1992). En general, y
como asi lo pudimos observar, tras los comentarios y valoraciones del
profesorado, existe una preocupacién por el tema de la objetividad de la
evaluacién de los aprendizajes de los alumnos, tal y como lo expresan las
reflexiones de los siguientes participantes: «Nos gustarfa o serfa nuestra
aspiracion el tener ya hechos unos programas de evaluacién o valoracién
para aplicarlos a los alumnos y asi poder evaluarlos objetivamente (lo que
sucedia con la Ley del 70, programas renovados de 1981...). En cambio,
ahora con la LOGSE esto “se carga a nuestras espaldas”». «Al maestro le
gustaria ser objetivo y no subjetivo por eso nos gustaria tener unos
programas de evaluacién o valoracidn ya establecidos». «A lo largo de mi
andadura he probado con diferentes formas de registro de la evaluacién y
sistemas de evaluar mds objetivos y todavia no he encontrado ninguno que
me satisfaga plenamente, debido a que en una evaluacién influyen tantas
variables que ningln formulario puede recogerlas todas. Aun asf, sigo
buscando». «Pienso que los criterios mds importantes a tener en cuenta para
que la evaluacién sea mds fiable son: objetividad, precisién, que sean
facilmente medibles...».

Generalmente, aquellos docentes que afirman que la evaluacidon que
realizan a sus alumnos, casi nunca suele estar influenciada por las creencias
y valores personales, también suelen realizar los informes de evaluacion
para las familias registrando el PA o NM de los objetivos alcanzados y
alguna pequefia observacién general. Hemos observado que son los
docentes de mas de 26 afios, seguido por los profesores de entre 16 y 25
aflos de experiencia, los que afirman que la evaluacién que ellos realizan
casi nunca suele estar influenciada por sus creencias y valores personales.

En relacién con la objetividad en el drea de Lengua y Matemdticas,
los resultados que pudimos extracr, en lineas generales, fue que
mayoritariamente, el profesorado de educacién primaria cree que es posible
ser objetivo a la hora de evaluar a los alumnos, tanto en el 4rea de lengua
como de matematicas. El objetivismo evaluativo se manifiesta mds elevado
en el drea de matematicas (82,9%) por las connotaciones propias de esta
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asignatura, disminuyendo algo mds en el drea de lengua, que por sus
contenidos més de tipo descriptivo e interpretativo, etc. puede ser que haya
motivado, entre el profesorado, una disminucién en el porcentaje (74,9%),
si lo comparamos con la otra drea curricular. Generalmente, aquellos
docentes que creen que se puede ser objetivo a la hora de evaluar a los
alumnos en el drea de lengua, también suelen creer que las notas deben de
utilizarse en clase para controlar la disciplina del aula, asi como, que a
través de las calificaciones que dan los docentes se puede conocer lo que el
alumno ha aprendido. Asimismo, se cree que todos los objetivos
importantes de la educacién se pueden evaluar con cierta seguridad, asi
como, que las notas que se suelen poner a los alumnos reflejan con bastante
fiabilidad lo que el alumno sabe y ha aprendido. En relacién con el drea de
matematicas, aquellos docentes que afirman que se puede ser objetivo a la
hora de evaluar a los alumnos en esta drea, también suelen creer que a la
hora de calificar al alumno no se deberfa de tener en cuenta su origen social.
Ademis, se trata de un profesorado que cree que la evaluacién continua
consiste en realizar controles con bastante frecuencia. Al igual que ocurria
en el 4rea de lengua, los docentes que creen que se puede ser objetivo a la
hora de evaluar a sus alumnos en el drea de matemadticas, también suelen
creer que a través de las calificaciones numéricas que dan los docentes se
puede conocer lo que el alumno ha aprendido. Del mismo modo, existe la
creencia de que todos los objetivos importantes de la educacién se pueden
evaluar con cierta seguridad y de que las notas que pone el docente reflejan
con bastante fiabilidad lo que el alumno sabe y ha aprendido. Los resultados
obtenidos se pueden observar claramente en las tablas 3 y 4,
respectivamente.

Tabla -3-
ftem: Creo que es posible ser objetivo a la hora de
evaluar a mis alumnos en el drea de Lengua.
Frecuencias Porcentajes
muy de acuerdo 39 8,7
de acuerdo 298 66,2
no tiene opinion 23 5,1
en desacuerdo 83 18,4
muy en desacuerdo 4 0,9
no contestan 3 0,7
Total 450 100
Totales Porcentajes
Total de acuerdo 74,9%
Total en desacuerdo 19,3%
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Tabla -4-
ftem:  Creo que es posible ser objetivo a la hora de
evaluar a mis alumnos en el drea de matemdticas.
Frecuencias Porcentajes
muy de acuerdo 66 14,7
de acuerdo 307 68,2
no tiene opinion 17 3,8
en desacuerdo 49 10,9
muy en desacuerdo 4 0,9
no contestan 7 1,6
Total 450 100
Totales Porcentajes
Total de acuerdo 82.9%
Total en desacuerdo 11,8%
Conclusiones

El profesorado participante en esta investigacion, manifiesta una
rotunda creencia en la objetividad a la hora de evaluar a sus alumnos.
Concretamente, opina que la evaluacién deberia ser una actividad desligada
de las creencias personales del docente (68,9%), e incluso llega a manifestar
que la evaluacién que normalmente realiza a sus alumnos no suele estar
influenciada por sus valores y creencias personales (60,7%). Esta creencia
en la objetividad de la evaluacién continda manifestandose, al afirmar que
se puede ser objetivo tanto en el drea de matematicas (82,9%) como en el
drea de lengua (74,9%) a la hora de evaluar a los alumnos.

En general, y desde el dmbito educativo existe la creencia de
concederle a la tecnologia de las pruebas objetivas una «cierta objetividad»
a la hora de evaluar los rendimientos de los alumnos. Consideracién que
como hemos argumentado no es totalmente cierta, y que bajo nuestro punto
de vista incide en la desvirtuacion de lo que realmente significa el vocablo
de evaluacién. Hablar de desvirtuaciéon de la evaluacién implica
necesariamente atender a tres premisas: a) a la simplificacién de la
evaluacion exclusivamente al ambito de los productos, de los resultados; b)
la ineficacia de los datos obtenidos para lo que realmente deben de servir
que es para orientar educativamente el proceso de ensefianza y aprendizaje
y ¢) el dejar al alumno fuera del propio proceso evaluador. El alumno como
objeto exclusivo para ser evaluado y no como persona que debe de
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participar en su propio proceso de evaluacién. Como hemos visto, esta
«cierta objetividad» en la calificacién de las pruebas objetivas no presupone
la objetividad evaluativa absoluta, pues la seleccion de los ftems o preguntas
del examen, desvelan ya una mayor o menor subjetividad.

Y ya como ultima reflexién, es importante destacar, tras los
resultados obtenidos en esta investigacion, que los docentes debemos de
considerar la evaluacién como un juicio que implicitamente lleva adosado
en si mismo un cierto grado de subjetividad a la hora de obtener
informacién sobre cémo transcurre el proceso de enseflanza y aprendizaje
del alumno. Si a esto le aidadimos que la calificacién en las 4reas
curriculares, muchas veces, vienen influenciadas en funcién de lo
disciplinado que el docente perciba al discente, del comportamiento en el
aula, etc., es l6gico que podamos atribuirle a la evaluacién el matiz de
subjetividad dado que depende de las percepciones humanas. Estd
comprobado que la subjetividad es un factor que impregna totalmente las
actuaciones humanas. Subjetividad que va a influir en el momento de emitir
valoraciones y juicios evaluativos. Tendencia que suele ir unida a la
naturaleza ética y moral que presenta la evaluacién de los aprendizajes de
los alumnos. Si tal como hemos dicho, toda eleccién de métodos, fines,
contenidos, sobre lo que vale la pena ensefiar contienen una opcién ética;
las decisiones sobre “qué” y “c6mo” debe ser evaluado no se escapan de
estas influencias. Por tanto, la evaluacién como préctica compleja que es,
posee una fuerte carga moral en la que no cabe una explicacion de la
evaluacidn como cuestién exclusivamente técnica. Por tanto, hay que
admitir, que la objetividad en la evaluacién resulta ser una ilusién imposible
de conseguir a la hora de valorar el aprendizaje de los alumnos.
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Garcia Aretio, L. (Coord.); Castillo Arredondo, S.; Eugenio Diaz, F.; Murga
Menoyo, MLA. y Yuste Llandres, M. (1998). Aprender a distancia... Estudiar en
la UNED, Ed. Universidad Nacional de Educacién a Distancia / Madrid. Libro
editado en ristica, de tamafio 24 x 17 cm y de 258 pégs.

Se trata, como su titulo indica, de un
libro de técnicas de estudio y dirigido
especialmente a los alumnos que quieren
«aprender a distancia». Como sus mismos
autores sefialan: «este libro esta dirigido
tanto a aquellos alumnos a los que se les
hace muy «cuesta arriba» aprender a
distancia estudiando en la UNED y tiene la
tentacién de abandonar, como a aquellos
otros muy motivados y dispuestos a
terminar la carrera pese a todas las
dificultades serias a las que han de
enfrentarse».

Después de una breve presentacion
realizada por Lorenzo Garcia Aretio, este
mismo profesor, en un primer capitulo,
ofrece las razones por las que se ofrece
esta obra, contextualizando el concepto de
aprendizaje en el panorama del mundo
adulto y en las situaciones de un alumno
que «estudia a distancia» (pags.13-27) y
este accién en una institucién concreta :
Capitulo 1L Estudiar en la Universidad.
Aprender en la UNED (pégs.31-43).

A partir de esta exposicién Santiago
Castillo Arredondo ofrece cuatro capitulos
(ITI-VII) para ofrecernos una perspectiva
sobre el comportamiento del alumno de la
UNED ante el estudio (Capitulo IIL
pdgs.45-64), ofreciendo, al tiempo, la
lectura correcta y comprensiva como
técnica de estudio: «La lectura eficaz.
Comprensién del texto impreso» (Capitulo
1V; pdgs.67-82), para aplicarla, luego, a

como se debe usar con «el material
did4ctico impreso de la UNED. Un método
racional para su estudio» (Capitulo V;
pags.87-107); asi como «procedimientos
para el estudio activo y eficaz. Técnicas de
andlisis y de sintesis» (Capitulo VI;
pags.113-137), entre los que expone de
forma sencilla técnicas como: subrayado,
resumen, esquema, mapa conceptual,
cuadro sindptico, fichas de contenido,
recensién y vocabulario, donde el andlisis
y la sintesis, unas veces a aparecen
separados (subrayado, vocabulario,
resumen, esquema) y otras juntos (mapa
conceptual, cuadro sinéptico, fichas de
contenido, recensién). A continuacion, el
citado autor termina con una orientacion
de cémo los alumnos deberfan realizar la
«elaboracion y presentacién de trabajos.
La biblioteca» (Capitulo VII; pags. 141-
160), en la que ofrece la organizacién de
una biblioteca con la clasificacién decimal
universal (C.D.U.), que puede tener un
gran interés funcional y personal para el
alumno.

El capitulo VIII: «;Cémo estudiar las
diferentes materias?» (pdgs.163-189),
cuyos autores son M* Angeles Murga
Menoyo (Humanidades), Francisco
Eugenio Diaz (Ciencias Juridicas y
Sociales) y Manuel Yuste Llandres
(Ciencias y Tecnologia), intenta encuadrar
las técnicas de estudio anteriormente
expuestas a los «dmbitos del saber» citado
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a continuacién de cada uno de los autores
seflalados.

Finalmente, la obra termina con otros
tres capitulos (IX-XI) de Lorenzo Garcia
Aretio, que dedica a los «apoyos al
aprendizaje en la UNED» (Capitulo IX;
pdgs.193-214), en los que la tutorfa
(presencial, postal y telefénica), de los
servicios de biblioteca y mediateca (radio,
audiocasete, videocasete,...), de las
reuniones presenciales con los profesores
en la sede de la UNED, etc. y, también, a
«;como enfrentarse con éxito a los
exdmenes presenciales?» (Capitulo X;
pags.217-239), para concluir con Once

Consejos o «consejos finales propiciadores
del éxito académico» (Capitulo XI;
pédgs.243-256) y una breve bibliografia
«recomendada» de 23 libros sobre técnicas
de estudio.

La obra, pues, se sitda en la abundante
bibliografia sobre técnicas de estudio. La
novedad que aporta es el dirigirla a los
propios alumnos de la UNED vy
encuadrarles sobre su propio quehacer y
en sus précticas habituales de estudio. Este
€s, a nuestro juicio, un gran interés.

M.A. Cadrecha Caparrés

Rafael Lazcano (Coord.); Miguel Angel Orecasitas, José Anoz, Tomas Marcos,
Santiago M. Insunza, José Antonio Galindo, Arminda De La Red, Isabel
Goémez Acebo, Marciano Vidal y M® Angeles Navarro. Dios, Nuestro Padre Ed.
Revista Agustiniana / Madrid. Libro editado en ristica, de tamafio 22 x 14,5 cm

y de 251 pégs.

El libro se trata de las Actas de las 1T
JORNADAS AGUSTINIANAS, celebradas
en Madrid los dias 13 y 14 de marzo de
1999. La publicacién se encuadra en la
Coleccién  «Centro  Teolégico San
Agustin». Las Jornadas, el titulo del libro
asi como las ponencias presentadas se
enmarcan en la preparacién para el Jubileo
del afio 2000, siendo el 1999, tercer y
ultimo afio preparatorio para el citado
Jubileo, dedicado ala funcién de «ampliar
los horizontes del creyente segtin la vision
misma de Cristo: la visién del Padre
celestial, por quien fue enviado y a quien
retornard» (JUAN PABLO 1II, Tertio
millenio adveniente, n. 49)

El libro, después de una doble
presentacion realizadas por Rafael
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Lazcano (pags.11-14) y por Miguel Angel
Orecasitas, Prior General de la Orden de
San Agustin, (pdgs.17-21), ofrece ocho
ponencias de distintos autores sobre
diversos aspectos teol6égicos en los que se
resalta la presencia de Dios como Padre;
asi: José Anoz se ocupa de El Padre en la
predicacion agustiniana (péags. 25-57),
ofreciendo un abundante material
documental en las 294 notas a pie de
pédgina, que presenta. Tomds Marcos nos
presenta El Dios del reino, contexto de
Dios Padre (pigs.61-75), exposicién en la
que trae a nuestro recuerdo las figuras de
autores cldsicos ya en la Teologia, como
G. Bornkamm, R. Schnackenburg, J.
Jeremiaso, G.von Rad, P. Hoffmann, J.
Alonso Diaz, G. Lohfink, etc. Santiago



Insunzareflexiona sobre La Buena Noticia
de Dios Padre en la Pastoral (pags.79-
101) para terminar con un «Pregdn-
Postdata para el afio del Padre». José
Antonio Galindo Rodrigo expone su
ponencia Dios, Padre misericordioso en la
Teologia actual (pags.105-125) para
establecer, a pesar del sufrimiento y del
dolor, con el salmista: «Pues ti eres,
Sefior, bueno, indulgente, rico en
misericordia para todos aquellos que te
invocan» (Sal. 85,3). Arminda de la Red
establece en la peticion del apéstol Felipe
su discurso teoldgico, a la luz del
evangelio: Muéstranos al Padre
(pdgs.129-145). Isabel Goémez Acebo
presenta en su ponencia los Rasgos
biblicos de Dios Padre (pags.149-168),
donde destaca la respuesta de Jesis, el
Cristo: «El que me ha visto a mi, ha visto
al Padre» (jn. 14,9), que la autora formala
como «el revelador coincide con el
revelado». Marciano Vidal ofrece su
discurso teologico sobre El rostro de Dios
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Padre y la Moral Cristiana (171-199), en
el que afirma que «la fe en Dios y el
comportamiento moral son dos
magnitudes indisolublemente unidas en la
vida del creyente» y ofrece pistas para
concluir la influencia de Dios Padre en la
vida del creyente: mirada limpia, empatia
compasivay sencillez de vida. M* Angeles
Navarro nos ofrece su meditacién sobre la
frase paulina: Glorificad al Dios y Padre
de Nuestro Sefior Jesucristo (cf. Rm 15,6)
(pags.203-251); meditacién que se dirige
a la Liturgia y Eucaristia cristianas.

El libro se ajusta a lo que propone al
lector. Sus ponencias estdn documentadas
y ofrecidas con claridad y clarividencia
por parte de sus distintos autores. Libro
til para el Profesorado de Religion y
Moral cristianas y, por supuesto, a todos
los interesados en el tema. Prepara la
reflexién teolégica al advenimiento del I11.
Milenio, desde la perspectiva cristiana,
como se pretende.

M.A. Cadrecha Caparrds

Rodriguez Neira, T. (1999). La cultura contra la escuela. Barcelona: Ariel, 218

paginas.

De vez en cuando, surge en el campo
educativo algin libro que nos vuelve a
reconciliar plenamente con la lectura en
este 4mbito, que nos proporciona, a la vez
que el placer de leer, el de adentrarnos en
la reflexién aguda, cuando no irdnica,
siempre seria, critica y fundamentada,
sobre ese poliedro o ese caleidoscopio que
es la educacidn, la escuela. Tal es esta
obra de Rodriguez Neira. El autor, con un
profundo sentido histérico y etiolégico
(nada ocurre porque sf), y ala vez que con
un gran conocimiento, con una original

capacidad de andlisis de nuestra realidad
educativa, no busca describir el panorama
que se puede divisar ficilmente desde
cualquier dngulo y desde cualquier
atalaya, sino, sin perder de vista ni olvidar
nunca que la educacién no es una isla
sociocultural, sobre todo descubrir un
entresijo de relaciones y valorar multiples
perspectivas de la escuela y de la
educacién que, en Gltimo termino, abocan
a una crisis, en cualquiera de sus
acepciones, de una y de otra. Ambas
sujetas a sus propias contradicciones de

227



1999 - AULA ABIERTA N° 73

siempre y, mas que en otros tiempos, a las
propias contradicciones del momento. A
punto de hollar el nuevo milenio,
conseguido en nuestro pais el ideal
ilustrado de la educacién universal,
gratuita y obligatoria, la educacién y la
escuela se enfrentan no sélo a nuevos
retos, quizas también a su redefinicidn, al
replanteamiento de su identidad y a la
reconsideracion de su valor dentro del
mundo y de la sociedad en la que se
insertan, llenos también, a la vez que de
ilusién y de expectativas, de
incertidumbres y de dudas; como la propia
educacidn y la propia escuela, situadas en
la encrucijada de un conflicto cultural con
esa sociedad y con ese mundo.

Cuando las nuevas tecnologias, al
tiempo que abren caminos esperanzadores
para la educacién, paradéjicamente
amenazan, asimismo, con sobrepasar y
engullir a la propia escuela; cuando,
paraddjicamente también, junto a la
creciente uniformidad cultural de una
sociedad cada vez mds global, ocurren y
se manifiestan, incluso mediante el
enfrentamiento y el conflicto, espacios
culturales mds restringidos; cuando la
escuela como resorte para la emancipacién
social parece a menudo no ser compatible
con la escuela que ha de procurar la
apropiacion del saber, del conocimiento y
de la ciencia que la humanidad ha
construido con tiempo y con esfuerzo, y a
los que no puede renunciar; cuando el
propio conocimiento del hombre es hoy
tan ingente que requiere forzosamente la
seleccion y la especializacidn; cuando el
profesor, mas veces de las que quisiera, se
siente desorientado y busca con afén la
transaccién que haga posible conciliar su
identidad de intelectual con su estatus de
trabajador; cuando, en un mundo y en una
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escuela en los que se ensalzan como
valores esenciales la convivencia, la
tolerancia, la paz y la democracia, la
escuela se convierte, por desgracia y cada
vez mds a menudo, en un espacio de
violencia verbal y fisica, a veces gratuita,
como ocurre también en la propia
sociedad; cuando es necesario conjugar la
justa igualdad en todos los sentidos con la
diversidad real de los alumnos y de sus
distintas necesidades escolares y
socioculturales; cuando la educacion y la
escuela no son con frecuencia sino el
centro de intereses de toda indole como si
fueran una fortaleza que conquistar;
cuando se ve necesario que la educacién y
la escuela procuren cumplir a la vez
finalidades de caracter cognitivo, volitivo,
tecnoldgico y social, muchas veces en
dialéctica tension, etc.; cuando, en ultimo
término, el hombre es un ser
necesariamente cultural y no puede
renunciar a ello, la escuela y los sistemas
educativos han de ser capaces de saber
responder de forma adecuada, pues «el
pulso de la educacién se toma
directamente de la cultura y el de la
cultura en la educacién». Ocurre, sin
embargo, que, en la vordgine y en el
vertiginoso cambio de nuestro tiempo, los
conflictos de la cultura y los de la propia
escuela hacen que a menudo los latidos no
sean acordes.

De ahi que Rodriguez Neira, con un
lenguaje ameno y a veces cuajado de
expresivas imagenes, reflexione
sabiamente y con tiento a lo largo de los
seis capitulos de esta obra sobre una
cultura y una escuela que, si quieren
permanecer y cobrar auténtico y renovado
sentido y valor, han necesariamente de

encontrase.
Jesds Hernandez Garcia
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OTROS LIBROS RECIBIDOS

Lorenzo Garcia Aretio (Coord.) (1998).
Aprender a distancia... Estudiar en
la UNED. Ed. UNED / Madrid. 258

pags.

Lorenzo Garcia Aretio (Coord.) (1998). El
material impreso en la ensafianza a
distancia. Actas y Congresos. Ed.
UNED / Madrid 357 pégs.

Lorenzo Garcia Aretio y Ricardo Marin
Ibafiez (Coord.) (1998). Aprendizaje
abierto y adistancia [ Traduccion del
inglés por Enrique Marin Viadel.
Titulo original: Open and Distance
learning. Prospects and Policy
Considerations] Ed. UNED /
Madrid. 159 pags.

Germdn Santamaria Herranz (1998).
Compilacion legislativa  bdsica:
LODE, LOGSE, LOPEG, en la
Coleccién «<PAUTAS» del I.C.E., n°
6. Ed. Universidad de Alcald /
Madrid. 230 pags.

Irene Vallejo Gonzédlez (1999). Fray
Diego Gonzdlez (1732-1794)
Trayectoria vital y literaria. Ed.
Revista Agustiniana / Madrid. 93

pags.

Javier Clemente Herndndez (1999). EI
legado oculto de Pedro Maldn de

Chaide. Ed. Revista Agustiniana /
Madrid. 242 pags.

Pablo Luna (1998). San Juan de Sahagiin.
Angel de paz. Ed. Revista
Agustiniana / Madrid. 93 pags.

Rafael Lazcano (Coord.) (1999). Dios,
Nuestro Padre. Il Jornadas
Agustinianas (Madrid, 13-14 de
marzo de 1999) Ed. Revista
Agustiniana / Madrid 251 pégs.

J. Vdzquez, F. Broncano, G. Serrano, J.F.
Morales, M. De Miguel, G.J.
Mellenbergh, P.M. Kroonenberg
(1990). Metodoloxia da investigacion
cientifica. Ed. Universidade de
Santiago de Compostela/ Santiago de
Compostela. 126 pags.

Xosé Calvifio Pueyo (1999). Andlise dunha
experiencia innovadora en Educacion
Secundaria. Ed. Universidade de
Santiago de Compostela/Santiago de
Compostela. 169 pags.

José Antonio Caride Gémez (Dir.) (1990).
A educacion en Galicia. Informe
Cero. Problemas e perspectivas. Ed.
Universidade de Santiago de
Compostela / Santiago de
Compostela. 598 pags.
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Cursos de actualizacién cientifica y metodolégica organizados por
el ICE de la Universidad de Oviedo en colaboracion con la
Direccion Regional de Educacion (Consejeria de Cultura) del
Principado de Asturias

1. ASESORAMIENTOY ORIENTACION VOCACIONAL EN EDUCACION
SECUNDARIA.

2. UN PROYECTO DE CENTRO PARA ATENDER LA DIVERSIDAD.

3. MATEMATICAS. ESTADISTICA Y PROBABILIDAD EN EL
CURRICULO DE EDUCACION SECUNDARIA

4. LENGUA Y LITERATURA CASTELLANA. PRAGMATICA DE LA
SINTAXIS

Con una duracién de dos créditos, del 5 de marzo al 17 de abril de 1999, se
celebré en Oviedo el curso Asesoramiento y Orientacion Vocacional en Ed.
Secundaria, dirigido por Luis Alvarez Pérez. Las clases fueron impartidas por F.
Rivas (Catedratico de Psicologia de la Educacién de la U. de Valencia) y M* L.
Lépez (Orientadora de Ed. Secunaria). El objetivo era analizar la problematica del
asesoramiento vocacional a través de los sistemas SAAV, aplicar los sistemas
SAAYV (formato 14piz y papel: SAV-R y soporte informdtico: SAVI-2000) para dar
respuesta (écnica a las necesidades de desarrollo vocacional y toma de decisiones
de los estudiantes y analizar férmulas de implantaci6n de los sistemas SAAYV en los
centros educativos de Ed. Secundaria. Dichos objetivos se desarrollaron a través de
los siguientes contenidos: Fundamentacién tedrica del asesoramiento vocacional:
Enfoque Conductual/Cognitivo. Fundamentacién tecnoldgica del asesoramiento
vocacional: Sistema de Autoayuda y Asesoramiento. SAV-R y SAVI-2000.
Desarrollo Vocacional: Caracterfsticas, instrumentacién ¢ indicadores para el
asesoramiento. Cognicién vocacional: Caracteristicas, instrumentacién e indicadores
para el asesoramiento. Motivaciones Vocacionales: Caracteristicas, instrumentacion
e indicadores para el asesoramiento. Capacidades Basicas para el Estudio Desarrollo
Vocacional: Caracteristicas, instrumentacién e indicadores para el asesoramiento.
Cultura y Conocimientos: Caracteristicas, instrumentacién e indicadores para el
asesoramiento. Toma de Decisiones Vocacionales: Modelo de toma de Decisiones.
Estudio y analisis de casos. Propuestas para la incorporacion de los sistemas SAAV
en los centros. Asistieron 40 cursillistas que valoraron muy positivamente el curso
y el material entregado.

Con una duracién de dos créditos, del 3 al 17 de mayo de 1999, se celebr6 en
Oviedo el curso Un Proyecto de Centro para atender la Diversidad, dirigido por
Teéfilo R. Neira (Director del ICE de la U,. De Oviedo). Las clases fueron
impartidas por: L. Alvarez y J.C. Niifiez (Profesores T. de Psicologia de la
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Educacién en la U. de Oviedo) y E. Soler (Profesor del ICE). El objetivo era
analizar la problematica desde el Proyecto Educativo hasta las Programaciones de
Aula y las Adaptaciones, con los contenidos siguientes: El Ciclo de Instruccién.
Origen y causas de la Diversidad. Evolucién de las respuestas educativas a la
Diversidad. El Proyecto Educativo: Fuentes y Elementos. Proyecto Curricular.
Programacién de Aula. Adaptaciones de Acceso y Curriculares. Diversificacion
curricular. Capacidades, habilidades y estrategias cognitivas. Estrategias
metacognitivas, afectivas y sociales. Asistieron al curso 43 cursillistas que valoraron
muy positivamente el curso y el material entregado.

Con una duracién de dos créditos, del a al 27 de mayo de 1999, se celebré en
Oviedo el curso Matemdticas. Estadistica y Probabilidad en el Curriculo de
Educacién Secundaria, dirigido por Miguel Angel Luengo Garcia. Las clases fueron
impartidas por Pedro Gil (Catedratico de la Universidad de Oviedo). El objetivo era
estudiar temas de Estadistica y Probabilidad de los curriculos de Ed. Secundaria y
se desarrollaron los siguientes contenidos: Estadistica. Probabilidad. Asistieron 18
cursillistas que valoraron muy positivamente el curso y el material entregado.

Con una duracién de dos créditos, del 19 al 27 de 1999, se celebré en Oviedo
el curso Lengua y Literatura castellana. Pragmdtica de la Sintaxis, dirigido por
Jestis Herndndez Garcia. Las clases fueron impartidas por Salvador Gutiérrez
Ordéiiez (Catedratico de la Universidad de Ledn). El objetivo era analizar el
discurso desde la perspectiva de la Pragmatica de la Sintaxis, a través de los
contenidos siguientes: Fundamentos de la Pragmatica en la descripcion sintéctica.
(D) Significado/sentido. Denotacion. Actos de habla. Polifonfa. Fundamentos de la
Pragmitica en la descripcién sintéctica. (II) Implicaturas. Teoria de la relevancia.
Argumentacién. Las funciones sinticticas formales. Las funciones semanticas.
Funciones informativas. (I) Tema/rema. Foco. Funciones informativas. (II)
Tépico/comentario. Niveles funcionales. (I) Argumentos. Aditamentos.
Circunstantes. Niveles funcionales. (II) Modalidad lingiiistica. Modalidad
pragmdtica. Verbo enunciativo. Sobre la oracién subordinada: Enunciado
pragmatico y subordinacién. Oracién compuesta y supuestos pragmaticos. (I)
Yuxtapuestas. Coordinadas copulativas. Adversativas y concesivas. Oracién
compuesta y supuestos pragmadticos. (II) Causales. Condicionales. Comparativas.
Asistieron 55 cursillistas que valoraron muy positivamente el curso y el material
entregado.
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19.

Situacion y prospectiva de la Educacién Bésica en Asturias.
Mario de Miguel Diaz

Ciencias de la Educacién y Ensefianza de la Historia.

Julio Rodriguez Frutos

Psicologia Social y Educacion.

Anastasio Ovejero Bernal

La Educacién Especial en Asturias.
Mario de Miguel Diaz, Miguel A. Cadrecha Caparrds y Samuel Ferndndez Fernandez
ISBN: 84-88828-01-2

Las Escuelas Universitarias de Magisterio: Andlisis y alternativa.

Fernando Albuerne Lépez, Gerardo Garcia Alvarez y Martin Rodifguez Rojo

El Ciclo Superior en la E.G.B.

Servicio de Orientacién Escolar y Vocacional de la Direccién Provincial del M.E.C

Experiencia sobre la ensefianza del vocabulario.

Mariano Blazquez Fabidn y colaboradores

Educacién permanente de Adultos. Andlisis de una Experiencia.

Nieves Tejon Hevia y Rafael Cuartas Rio

Oferta-Demanda de Empleo para Universitarios en Asturias durante
1985.

Investigaciones ICE

Estudio de la situacién ecolégica del rio Narcea.

M? Paz Ferndndez Moro, Luis Jesds Mafa Vega y Jestis M* Molledo Cea

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

1nvestigaciones ICE

Una aproximacion a la didédctica de la literatura en la E.G.B.

M? Rosa Cabo Martinez

El lenguaje oral en la escuela.

Carmen Ruiz Arias

La Gramdtica Funcional. Introduccién y Metodologia.
Emilio Alarcos Llorach, José Antonio Martinez, Josefina Martinez Alvarez, Francisco Serrano Castilla, Celso Martinez
Fernandez y Emilio Martinez Mata

Situacién Pedagdgica en la Universidad de Oviedo.

(AAVV.)

La Imagen de la Universidad entre la poblacion asturiana.

(AAVV)

Experiencias educativas en el Centro Piloto "Baudilio Arce". Cursos
1977-78 al 1986-87.

(AAVV)

Oferta-Demanda de empleo para universitarios en Asturias durante
1986.

Baldomero Blasco Sdnchez, José Miguel Arias Blanco, M* Paz Arias Blanco,

La Literatura y su ensefianza.
Gonzalo Torrente Ballester, José M?* Martinez Cachero, Francisco Rico, José Miguel Caso Gonzdlez y Emilio Alarcos
Llorach
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Didictica del Lenguaje. Experiencias Educativas en el Centro Piloto
"Baudilio Arce". Cursos 1977-78 al 1986-87.

(AAVVY)
Encuentros Literarios en el Bachillerato con la poesia de Garcilaso de

la Vega.
Jesids Herndndez Garcia
ISBN: 84-88828-00-4 Depésito Legal: AS-3735-92

Instrumentos de Evaluacién de aprendizajes.

Teéfilo R, Neira, Fernando Albuerne, Luis Alvarez Péree, Miguel A, Cadrecha, Jesds Herndndez, Miguel A, Luengo,
Juan J. Ord6iiez, Enrique Soler

ISBN: 84-600-8595-3 Depésito Legal: AS-2174-93

Banco de Pruebas. Tomo -1-. Fisica.
Armando Garcia-Mendoza Ortega y Enrique Soler Vézquez
ISBN: 84-88828-03-9 Depésito Legal: AS/1476-94

Banco de Pruebas. Tomo -2-. Quimica.
Miguet Angel Pereda Rodriguez y Enrique Soler Vazquez
ISBN: 84-88828-04-7 Depésito Legal: AS/1476-94

Banco de Pruebas. Tomo -3-. Filosoffa.
Juan José Ordéiiez Alvarez
ISBN: 84-88828-07-1 Depdésito Legal: AS-751-95

Banco de Pruebas. Tomo -4-. Matematicas.
Céndido Teresa Heredia y Miguel Angel Luengo Garcia
ISBN: 84-88828-13-6 Depésito Legal: AS/206-96

Modelos de Ensefianza. Principios Bésicos I.
Teéfilo R. Neira
ISBN: 84-88828-10-1 Depdsito Legal: AS-3557-94

Evaluacién de Aprendizajes.

Tedfilo R. Neira, Luis Alvarez Pérez, Miguel A. Cadrecha Caparrés, Jestis Herndndez Garcia, Miguel A, Luengo
Garcia, Juan J. Ordéiiez Alvarez y Enrique Soler Vizquez

ISBN: 84-88828-11-X Depésito Legal: AS-652-95

Proyecto Educativo, Proyecto Curricular y Programacién de Aula.
Orientaciones y documentos para una nueva concepcion del
Aprendizaje.

Luis Alvarez Pérez, Enrique Soler Vdzquez y Jestds Herndndez Garcia
ISBN: 84-88828-08-X Depésito Legal: AS-1550-95

La Diversidad en la Practica Educativa. Modelos de Accién Tutorial,
Orientacién y Diversificacién.

Luis Alvarez Pérez y Enrique Soler Vizquez
ISBN: 84-88828-14-4 Depdsito Legal: AS-1544-96

Modelos de Enseflanza. Principios Bésicos II.
Tedfilo R, Neira
ISBN: 84-88828-15-2 Dep6sito Legal: AS-1545-96

Nuevas Tecnologias. Nueva Civilizacién. Nuevas Practicas Educativas
y Escolares.

Tedfilo R. Neira, José Vicente Peiia Calvo y Luis Alvarez Pérez
ISBN: 84-88828-16-0 Depbsito Legal: AS-2598-97



