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[MPORTANCIA DE LAS DIFERENTES DIMENSIONES DEL
AUTOCONCEPTO BN LA ACCION TUTORIAL

LUIS LOZANO GONZALEZ, JULIO ANTONIO GUB‘ZAL-E%-PJJ:&NDA. JOSE CARLOS
NUNEZ PEREZ y LUIS MANUEL LOZANO FERNANDEZ

Dado gue el auloconcepto ¢s uua sinlesis valoraliva de lu informacion relucaw a las
diferenies dimensiones relatlvas a uno mismo, s¢ estudia si conviene teabajar con la “dimension general”
del autoconcepto o con Wi combinacion de Jas diferentes dimensiones. Se aplico el SDQ-1I a una
muestra de 555 estudiantes {1° de ESO a 1° de Bachillerato) y e obluve el rendimiento académico ¢n
lengua, mateméticas e idioma. Se ha obtenido evidencia de cuitro grupos de estudiantes con perfiles
significativiunente  diferentes respecto a sus puntuaciones en las dimensiones del autvconceplo
congideradas (académica, relacién con iguales y padres, aparicncia y habilidad tisica, estabilidad
emncional y honestidad) y se comprobé que la puntuacién general del autoconcepto ne os la estimacion
mds id6nea para predecir el rendimiento académico, Mds atin, ni siquiera la dimensidn académica del
idsmo. Los dalos indican que a) 1us alumnios con mayor autvconceplo general na san los que mayor nata
obtienen, ni los de menor autoconcepto general tienen las peores notus; b) LAMpOCO €810 s¢ cumple i s
tiene en cuenta el autoconcepto académico; ¢) sin embargo, la utilizacién de los perfiles puede ser de
mucha utilidad para cxplicar ¢l resultado de Jos alumnos,

Why ix it necessary to use the information about the dimensions of the self-concept in the
plans of wrorial action? Since the self-concept is 4 synthests, valued and inlegrated, of the information
referming to the different dimensions related 1o onesclf, il s studied whether 1L would be convenient to
work with the “gencral dimension” of the self-concept or with a combination of its different dimensions.
The SDQ-IT was upplied to a vamplc of 555students (1° of Sveundary education lo 17 of High Schoal)
and their academic reanlts in langnage, marhematics and o foreing language were ohtained. Hvidence has
heen obtained of four groups of students with significantly different profiles regarding its puncluations
in the dimensions of self-concept taken inio account (academic, relationship with equals and parents,
physical mppearence, ability, emotional stability and honesty) and it was proved that the general
punctuation of (he sellf-concepl is nol the most suitable means to predict the academy rosults, Motreover,
not even its academic dimensions {is so). The data indicute that: a) the students with a better general sell-
concept are not those who obtain better marks; b) this isn’t either true tuking into account the acadamic
sclf-concept; ¢) however, the usc of the profiles can be very usetul to explain the students’ results.

Cuando una persona se enfrenta a una tarea tan compleja como es
aprender un material que alyguien le estd presentando, tiene que procesar los
contenidos informativos que le permita encontrar su sentido y asi construir
su propio significado (Beltrdn, 1993). Ahora bien, para que un alumno

* LUIS LOZANO GONZALEZ, JULIO ANTONIO GONZALEZ-PIENDA y JOSE
CARLOS NUNEZ PEREZ son Profcsorcs del Departamento de Psicologia de la Universidad
de Qviedo vy 1.UIS MANUIIL LOZANCQ FERNANDEZ es Licenciado en Psicologia.
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aprenda, o lo que es 1o mismo, construya su propio signiticado, ha d¢ poner
en funcionamiento una serie de habilidades y estrategias cognitivas que
median cntre las intenciones y actividades del que cnscfia y los resultados
que alcanza el que aprende. Este ha de poscer las capacidades intelectuales
apropiadas a la complejidad de la tarea a realizar, ademds de un cimulo de
conocimientos previos guc ¢l que ensefia ha de conocer para favorecer un
aprendizaje significativo. No obstantc, supuestos en el aprendiz estos
prerrequisitos, no son suficientes para que cl resultado final de sw
aprendizaje  sca  exiloso, pues existen ofras variables que  son
imprescindibles contemplar con la debida amplitud: variables conativas
como el estilo cognitivo y el de aprendizaje y variables afcctivas como la
personalidad o la motivacién académica (Garcia, 1995; Pintrich, 1995;
Gonzdlez-Pienda, 1996),

Nadic duda que la relacion entre inteligencia y rendimiento escolar
es muy estrecha, dado que para resolver un problema de cualquier tipo han
de ponerse en tuncionamiento un buen nimero de habilidadcs cognitivas,
Por esto, cldsicamente se han utilizado con gran profusién pruebas de
capacidad intelectnal o de aptitudes cscolarcs para predeeir el rendimiento
académico final del alumnado. Sin embargo, como sefiala Gonzdlez-Picnda
(1996), los datos disponibles sobre la capucidad intelectual permiten admitir
que ésta no explica mas del 33% de la varianza del rendimiento. Esto obliga
a pensar e investigar 1a importancia de otras variables. Actualmente unas de
las que mds importancia estan adquiriendo son las variables de personalidad
y su relacién con el rendimiento académico. En este campo es el
autoconcepto quien sc crige en la variable central en el desarrollo del nifio
y ¢n ¢l dmbito de su personalidad.

Una persona cuando se considera autocompelenie conlia en sus
capacidades, teniendo unas altas expectativas de autoeficacia en las tarcas
que se Ic proponen, gue a su vez son valoradas positivamente, haciéndose
responsable de sus propios objetivos de aprendizaje. Estc tipo de persona
es capuz de poner en funcionamiento estrategias cognitivas y
metacognitivas adecuadas, ademds de ser persistente y regulador de su
propio esfucrzo dirigicndolo hacia el objetivo final, favorecicndo la
consecucion de un rendimiento académico positivo.

Coumwo dicen Gonzdlez-Pienda, Nufiez, Gonzilez-Pumariega y
Garcia (1997) se entiende por autoconcepto 1a imagen que uno liene de si
mismo y que se encuentra determinada por la acumulacién integradora de
la informaci6dn tanto externa como interna, juzgada y valorada mediante la
interaccion de sistemas de estilos (o forma especifica que tiene el individuo
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de razonar sobre la informacion) y valores {0 la seleccidn de los aspectos
significativos de dicha informacién con grandes dosis de afectividad).
Ahora bien, como el autoconcepto no es un constructo menolitico y
uniforme, sino que, cntre otras caracteristicas, cstd formado por diversas
dimensiones especificas que varfan a lo largo de la vida en funcién de su
edad, sexo, ambito socio-cullural, ete., en estc trabujo nos hemos planteado
los siguicntes objctivos:

— Analizar y valorar la “dimension general” del autoconcepto y su
papel en el rendimiento académico, pues tal y como sefialan los datos
aportados por diferentes autores (Marsh y Yeung, 1997; Skaalvik y Hagtvet,
1990; Helmke y van Aken, 1995; Nuficz y Gonzdlez-Pienda, 1994; Lozano,
L., Gonzdlez-Pienda, J.A., Niiiez, J.C. y Lozano, L.M., 2000), evidencian
una relacion entre auloconceplo y rendimicnto académico,

— Analizar y valorar si la “dimensién académica™ del autoconceplo
predice adecuadamente el rendimiento académico, ya que Marsh ¥ Yeung
(1997) enfatizan la relevancia y utilidad del autoconcepto académico, no
solo como variable producto, sino como variable mediadora de, por
cjemplo, ¢l rendimiento académico.

— Analizar y valorar si hay que considerar la combinacion de las
dilerentes dimensiones (el perlil individual de la persona) para predecir de
una manera mds ajustada el rendimiento académico.

Muestra

La muestra esté integrada por 555 alumnos. Las edades van desde
los 13 a los 20 afios, con una media de 15’51 y una desviacion tipica de
1748, Por género el 46’ 7% son varones y el 53°3% mujeres El 84°2% cstan
escolarizados en Educacidn Secundaria Obligatoria y el resto (13°8%) en
¢l Bachillerato, en un centro del Principado de Asturias. Las distribuciones
por edades, cursos y sexo se pueden observar en la Tabla 1.

FRECUENCIA PORCENTAJE

13 0 126

14 Exi 138

15 108 195

16 198 261

Alps 17 118 N’y
18 10 54
ik f 1

a0 | 7

Total 5A6 100'0
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150 45 153

2 EB0 16 20d

CURBQ ¥ 80 123 227

4* E50 143 26'H

1" Bachill a8 158

; VARON Pl 48
GENERQ

MLUJER 206 5373

TABLA 1: Namero de alumnos por sdad, cuso y género,
Instrumentos

Se aplicé la escala SPQ-II (Mairsh, 1991). Las dimensiones de
primer orden cn ¢l alummado espaiiol adolescente (Nofiez y Gonzdlez-
Pienda, 1994; Gonzilez-Pienda, Nuafier, Gonzdlez-Pumariega y Garcia,
1997) son: Dimension General, Muterdtica, Resto de axignaturas, Verbal,
Apariencia Fisica, Capacided Fisica, Relacion con Iguales de Sexo
Opuesto/ Mismo Sexo/ General, Relacidon con lnos Padres, Honestidad v
Estabilidad Emocional. Las dimensiones dc segundo orden son:
Autoconcepto Académico, Social y Personal.

El rendimiento académico se ha obtenido a partir de las notas que
los alumnos recibieron al finalizar ¢l ¢urso cscolar, Para cvaluar cl
desarrollo cognitivo sc ha utilizado la versién existente en T.E.A, del
P.M.A, de Thurstone (1975).

Procedimiento y Analisis Estadisticos

Las pruebas las han completado los alumnos ¢n dos sesiones dentro
del horario de tutoria a lo largo de los meses de enero y febrero, y como
parte de la accidn tutorial que se tenfa programada con ellos.

Se ha utilizado el andlisis de conglomerados con ¢l gue se ha
obtenido cvidencia de cuatro tipos de alumnos con perfiles de autoconcepto
significativamente difercntes: Allo, Medio-alto, Medio-bajo y Bajo. A
continuacién se ha estudiado el tipo de notas que cada grupo recibié al
finalizar el curso, realizdndose los correspondientes ANOVA para
comprobar si cxistian, entre Jos cuatro grupos, diferencias significativas en
las dimensiones del autoconcepto que pudiesen explicar un rendimiento
académico desigual.

Finalmente se realizd una andlisis de regresion lineal que permitiese
aventurar ¢l pcso de cada variable estudiada en la prediccion del futura
rendimiento escolar,
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Resultados y Discusion

Con ¢l anilisis de conglomerados s¢ han obtenido cuatro grupos
significativamente diferentes cuyos centros, en puntuaciones dircctas,
aparecen en la Tabla 2, pudiendo observar lambién la media y desviacién
tipica del total de la muestra.

DIMENSIONES :."ESLZ nﬁT.[::;cs“ CONGLOMERADOS
1 2 3 4
NeB2Z | N=145 | N=147 | N=197

GENERAL {DG) BE'15 W80 50 B9 67 n
RESTO DE ASIGNATURAS (DR &) 55'48 14’33 42 44 B3 85
RELACION CON IGUALES: GENERAL 1DRi) ug'8s 1355 71 g2 82 97
RELACION CON PADRES {ORP} 48'01 1013 37 k| 50 B
ESTABILIDAD EMOCIONAL (DEE) K310 1345 48 &0 58 4
APTITYO FISICA (DAF) 4565 1n'e3 28 44 33 48
HABILIDAD FISICA [DHP 4520 107 37 47 42 62
HOREST/DAD (DHO) 45134 ¥ 40 42 49 a0

TARLA 2: Media y desviacion tipica de cada dimensidn y 1oy centroy de los conglomerados finalcs.

El grupo 1 lo denominaremos Autoconcepto Bajo, ¢l 2
Autoconcepto Medio-Bajo, ¢l 3 scrd Medio-Alto y el grupo 4 Autoconcepto
Alto. La representacién grafica de las distintas dimensiones del
autoconcepto de cada grupo, teniendo en cuenta sus percentiles
correspondientes puede observarse en la Grifica 1.

CRAACA L ICH ORI THTR [1L8 MRV
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Observando esta grafica, conjuntamente con los datos obtenidos del
andlisis ANOVA (comparaciones multiples de Scheffé), expucstos con la
Tabla 3, se puede ir concluyendo las diferencias existentes mds importantes.
Asf, los cuatro grupos tienen un autoconcepto general (DG)
significativamente diferenle. Ademds, lus grupos con autoconcepto bajo y
medio-bajo alcanzan, sin tener diferencias significativas entre ellos, un
autoconcepto académice (DRA) significativamente menor al de los grupos
medio-alto y Alto, que tampoco tienen dilerencias entre eilos.

Si el nivel de autoconcepto académico (DRA) y el general (DG) fueran
determinantcs del rendimiento acedémico, cuanto mds altos fuesen los
nivelcs de estas dimensiones mds altas dcberian ser las notas. Sin embargo,
en la Gréafica 2 se observa que no es asi.

FRAH TN 2T K0
L1
b = e o -,
~
» w N
~ ”
k \ g .
: h"2e
| \ /A
l v
} ]
e |
—-—
a . 2 N
. . - =P
’ e O
3 T )
i ]
!
i
|
'!
I LB{LAT MUT/YLTS PETUM M YU
AR

A pesar de tener el mismo autoconcepto académico se comprueba
que los alumnos que poseen un mayor autoconcepto general (Grupo 4) no
obticncn las mejores notas. Igualmente, los que peor autoconcepto gencral
obtienen (Grupo 1) tampoco obtienen las peorcs calificaciones. Se observa
en el Grifico 2 que los grupos de autoconcepto Medio-Alto y Bajo superan
académicamente a los grupos Alto y Medio-Bajo, respectivamente, con
diferencias significativas tanto en las notas de Lenguaje (F=36'122,
p=.000), Matemdticas (F=29°316, p=.000) ¢ Idioma (F=35’976, p=.000).
Por tanto, la primera idea a concluir es que el autoconcepto general y el
académico han de mediatizarse con otras dimcnsioncs para predecir
adecuadamente ¢l rendimiento académico,
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Si comparamos los resultados en las dimensiones Relacién con
Iguales (RI), Aptitud (AF) y Habilidad Fisica (HF), que forman el
Componente Social del autoconcepto, del grupo 1 con los del 2y los del 3
con los de) 4, se puede ver que alcanzan puntuaciones significativamente
diferentes en estas dimensiones (Ver lu Tabla 3). Asi, el grupo con
autoconcepto  Medio-alto logra puntuaciones méds bajas que el de
autoconcepto Alto, lo que permite pensar que las puntuaciones hajas en el
Componente Social potencian el rendimiento académico al favorecer una
forma de actuar hacia el interior de si mismo, hacia la concentracién cn
objetivos internos, de cstudio, posiblemente mds individuales. Es posible
que estos alumnos dnicamente puedan mantcner el equilibrio global de su
autoconcepto destacando en otras dreas, por ejemplo en ¢l dmbito
académico.

Complcmentariamente el grupo de autoconcepto Alto no necesita
destacar especialmente en los estudios para mantener el nivel de su
autoconcepto, pues su Componente Social es alto, lo que unido a que
también aprueba, l¢ pcrmite mantener un autoconcepto global cquilibrado.
Este grupo tenderd a tener conductas mds hacia afuera, de relacién con los
compafieros, participacién en deportes de grupo donde demostrar sus
hahilidades fisicas, ctc, lo que también podria repercutir en los niveles
académicos alcanzados.

Una argumentacién de este tipo se podria hacer también con las
relaciones entre los grupos de autoconcepto Bajo y Medio-bajo. Este grupo
tienc un Componente Social més alto no solo compardndolo con el grupo
de Autoconcepto Bajo, sino con el de Autoconcepto Medio-alto, Io que les
lleva a obtener los peores rendimientos académicos.

;Estas diferencias en el logro escolar podriun estar causadas por
niveles diferentes en las capacidades cognitivas de los diferentes grupos?
Fijandonos cn las diferencias cognitivas existentes entre los grupos Bajo y
Medio-bajo {ver la Tabla 4) se¢ comprueba que no hay dilerencias en
ninguno de los factores que el PMA evalia.

10
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TABLA 4: Comparacionss milliplas
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* Ladiferemoly anire (e modlas & alyntfioat ve al nived 08,

Entre los Grupos Medio-Altoy Alto la Gnica diferencia significativa
se da en el razonamiento, no asi en €l resto de factores.

También se comprobd, de todas las variables estudiadas en este
(rabajo, cudles son las que mas fuerza podrian tener en la prediccién del
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futuro rendimiento académico. Para ello se ha utilizado la regresion lineal,
obtenicndo los resultados expuestos en la Tabla 5.

TABLA 5: Coctleicnies®

Caeficiznies ng Coeficientes
YARIABLES sstanderizagos estenderizados I .
B Emvor tig. Hatn
G {Constamts) 202 ,282 J18 414
Mimantion Aoxto de ssignaimas 4 RORE-N2 1t .586 18.36 i)
Fectes Veshal 2,946E-02 005 280 5.880 .a00
fluidez Vevtal 1.688E-02 003 168 6,468 LA00
Dimenzign Aafaciin com iguales -1,03E-02 [03 125 -3,886 000
Facter Basonamieia 202402 006 28 3.741 000
Oimansidn Habilidud fimea -8,026-03 04 023 2,287 1]

" Wariable dependicaie: Media de Langna, Masemgdcns e Idioma

La dimension Resto de asignaturas (DRA) es 1a que més fuerza tiene
en la prediccidn del rendimiento académico. Por esto, es predecible que el
que lenga esta dimensién mds alta scréa cl que obtenga las mejores notas.
Los Grupos 3 y 4 liencn un autoconcepto académico significativamente mds
alto queel | y 2 y coherenicinente con lo esperado, sacan mejores notas. Sin
embargo, no se detectan diferencias significativas entre las puntuaciones dc
los Grupos 3 y 4, ni entre los Grupos | y 2. Tevendo en cuenta que
tampoco hay diferencias significativas en el Factor Verbal ni cn la Fluidez
Verbal entre los cuatro grupos se han de buscar otras variables que
expliquen los resultados académicos finales. Cohercntermnente con las
argumentaciones anteriores los grupos quc poseen un mayor nivel en las
dimensiones de Habilidad fisica (DHF) y de Relacion con iguales (DRI),
integrantes del Componente Social del autoconcepto, cstan siendo
perjudicados cn su logro académico (cocticienie de Beta negativa).

Con relacién al factor razonamiento sc observa que su peso es
pequeiio y. en todo caso, sdlo podria afectar posittvamente al Grupo 3 frente
al 4, al (ener un nivel significativamente superior. No ocurre asi entre ¢l 1
¥ 2, donde las diferencias no son significativas,

Conclusiones

De lodos los andlisis y resultados expuestos, podemos concluir que
al enfrentarsc a una evaluacidn psicopedagégica, incluso clinica, o ante una
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intervencion directa con alumnos, no es adecuado considerar dnicamente el
nivel de autoconcepto general del alumnade o el de autoconceplo
académico. Kl profesional que planifique tarcas que tengan como objetivo
mejorar los nivelcs escolares ha de ser consciente de que dos grupos de
alumnos con igual autoconcepto académico no obtendrd un rendimiento
académico superior agucl que posea un autoconcepto general mds alto. El
logro académico va a dependcr de los nivelcs alcanzados en ofras
dimensiones, integrantes del auwtoconcepto global, como es el nivel en el
Componente Social. Aquellos alumnos que su autoconceplo global dependa
de alcanzar una puntuacién alta cn las dimensiones integrantes dcl
Componente Social, van a verse perjudicados en su rendimiento cscolar,
pues han de mostrar un tipo de conductas con "predisposicidn hacia afuera”:
relacionarse con sus compafieros o amigos, mantener su nivel de habilidad
fisica para demostrarla ante los demds, actividades deportivas de grupo, ic.,
lo que puede restar pusibilidades a las conductas mds oricntadas hacia el
estudio, la concentracion, etc. Este alumnado mantendré su autoconcepto
global al abrigo de cualquier peligro para su integridad, Sin embargo, e
alumnado que posea un autoconcepto pobre en el Componente Social
tenderd mds a mantencr una orientacidn interna, de estudio individual, de
concentracidn, que le permitird mantener sus niveles globales de
autoconcepto al sacar mejores notas y compensar asi otras dreas de su
personalidad.

En definitiva, hay quc considerar quc ¢l autoconcepto es una
sintesis valorativa de la informacion refercnte a las diferentes dimensiones
relativas a uno mismo, por lo que es necesario tener en cuenta todas las
dimensiones de una persona (su perfil) para abarcar una mejor comprension
global de la misma y de sus resultados académicos.
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LA PORMACION DEL, PROFESOR DE ALUMNOS BIEN DOTADOS

ANA MARIA PENA DFL, AGUA™

Entrc otras exigencias presentes y futuras de la Ensefianza se cicuenita ls respocsta educativa
que debe darse a los cstudizales con altas capacidadces intclectuales escoarizados en 1os distintos niveles
de nuestro Sislema Hiducativa. Can csre articulo queremos sefialar como gecesidad urgente, no soko la
sepsibilizacion de Tos profusionades bacia una realidad presente en ias aulas, sino también la convenicncia
de una Formacion inicial v Permanentc pava poder alroutac con éxilo las pecesidades educativas que
presentan s cstudianies superdoiados. En €1 tamnbién destacarmos las competoncias y caractes(sticas
propias de los prefesores y profesoras que educan a este colective.

Apart from ather uctual and future requirements in teaching/cducation, we find the
cducalional Tespenac that must be given to students with higher iniellectual abilities, enrolled in the
difTurent educational centres. In this article we intend (o point out bath the profossionals” awareness of
a present reality in the classroons and the convenience of a primary and constant formation as a0 argent
necd, in order (o face the educational necessities m gilted studeirs successfully. We alsu give a account
of the competences and l2atures relaied Lo the teachers dealing with this group.

Introduccion

No cabc duda dc que en la actualidad [a atencidn educativa a
alummnos superdotados ¢s un reto gue se presenta a los educadores dentro de
sus propias aulas. La necesidad existente de dar rcspucstas adccuadas a
csios cstudiantes que se encuentran en los centros escolares hace que
nuevamente el protesor desempeiic an papel relevante en lo que se refiere
a la sobredotacion intelectual. Por ello, cabe preguntarse: ;jcémo es la
realidad de estos profesionales y co6mo es actualmente la formacién de los
profcsorcs para educar a este tipo de alumnos? La falta de informacion, y
todavia mds la dc formacién a este respecto, €s un problema gue se
evidencia constantemente. Estos profesionales necesitan de una orientacién
adecuada y realista que les capacite para afrontar cstas nocesidades
educativas especialcs.

La escasa preparacion quc, cn general, tienen en nuestro pais los
docentes sobre este tema puede ser dcbida, por una parte, a las

"ANA MARIA PENA DEL AGUA es Profesora del Deparlamenio de Ciencias de la
Educacién de 1a Universidad de Oviedo.
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circunstancias que hasta el momento envolvian la atencion de las
neccsidades educativas de los nifios y nifias superdotados. Antes de la
promulgacicn del Real Decreto 696/1993, el Sistema Educativo no se habia
prcocupado de la excepcionalidad en su doble direccion, y solamente cran
considerados cxcepeionales los alumnos con algin tipo de dificultades, por
lo gque la atencién educativa difcrenciada cstaba centrada cn cstos
estudiantes.

Por otra parte, también ha influido la corta trayectoria que ha tenido
el reconocimiento de los superdotados por parte de la Adminisiracion
Educativa Espafiola. El tema de la superdotacidn en el dmbito ¢cscolar cobra
relevancia a partir del Real Decreto del 28 de abril de 1995 sobre la
Ordenacién de la Educacion Especial de fos Alumnos con Necesidades
Educativas Lspeciales, las Ordenes del 14 de febrero de 1996 sobre
Evaluacion Psicopedagogica vy, las Resoluciones del 29 de abril de 1996 a
cerca de los procedimientos para orientar la respuesta a las condiciones
personales de sobredotacion.

Ambas razones podrian explicar que no se haya planteado con
fuerza la necesidad de formar al profesorado, para que dirija la atencién
hacia los alumnos con necesidades educativas especiales con alta capacidad
intclectual (Acereda, 1998).

Siconsultamos la literatura especializada existente sobre formacion
del profesorado, nos damos cuenta de que son los paises que mds cn
profundidad consideran la superdotacién los que manifiestan mayor
preocupacion e insistencia por la formacidén de un profesorado mds
especializado. No debemos olvidar gque en cducacién los problemas no s
solucionan por si mismos; en la prictica docente deben estar implicadas
personas competentes que faciliten la solucion de dichos problemas, En csta
misma literatura también se plantea que las mayores dificultades, en
relacion al tema gue nos ocupa, provienen de una inadecuada preparacion
de los prolesores v de la insuliciencia dc los propios materiales que sc
utilizan.

En algunos paises se ha planteado la superdotacion desde niveles
muy tempranos, como es el caso del Reino Unido, donde las autoridades
educativas tiencn gran interés por ¢l tema de la supcrdotacion. Existen
ademds asociaciones de padres que procuran la orientacidén de los
profestonales de lu cducacion. También la  National Association of
Curriculum Enrichment and FExtension (1988) elabora materiales de
enriquecimicnlo para profesores y alumnos (Cadenas, 19953).



2000 - ATN A ABIFRTA N“76

En este momento, por limitaciones de espacio, no vamas a
referirnos a todos los paiscs quc imparten formacion a sus docentes sobre
cste tema y/o atencién a las necesidades educativas de Jos alumnos
supcrdotados. S{ queremos, sin embargo, hacer una breve alusion a algunos
de los pafses que realizan una labor importante en superdotacion, como cs
el casu de Canada v Estados Unidos.

Exn Canadi. donde el inter€s y el compromiso por la educacion de
los superdotados es muy elevado, se organizan, de forma simultidnea y
coordinada, cursos de nivel avanzado para estos estudiantes, asi como
corsos universitarios dirigidos ala formacién de cducadores especializados.
Existen ademds asociaciones de padres y de especialistas, con mucha fuerza
a nivel gubernamental, que tratan de conscguir apoyo para proporcionar la
atencion adecuada y nccesaria para cstos alumnos.

En cuanto a EEUU, puede decirse que tiene una larga historia
respecta al estudio e investigacion de Ta superdotacion, pero es cn la década
de los afios 70 cuando se comienza a considerar con mayor empuje la
formacion de sus profesionales. Esta formacidn se imparte tanto en Escuelas
de Profesorado como en un nimero amplio de Universidades, donde sc
aplican programas con criterios muy diferentes encaminados a conseguir
distintos objetivos, como sensibilizacion sobre el tema, dctcecién c
identificacion, formacion, ete.

Debemos destacar también que son muchos los paises que,
movidos por distintos intereses y utilizando diferentes estrategias, en la
actualidad estdn comprometidos con la investigacion y la atencion directa
a estos estudiantes, procurando ademads la preparacién de los docentes en
formacion y ¢n cjereicio.

Desde cste plantcamiento general se pretende sefialar como
necesidad urgente, no sélo la sensibilizacidn de los profesionales de la
educacién hacia una realidad presente en las aulas, sino también la
conveniencia de una lormacion tanto inicial como permanente para poder
afrontar con ¢éxito ¢l reto que presenta la educacion de los alumnos
superdotados.  Son muchos los autores que consideran dc cspecial
relevancia la formacion de los prolesores, por ser cllos:

- los profesionales que mas directamente estan en contacto con cstos
ninos y nifias excepcionales;

- los responsables de la aplicacién de adaptactones curriculares y de
las medidas educativas especiales;

los mediadores entre: alumnos y familias, administracion
educativa, equipos directivos y de orientacién.
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Pucde afirmase que el grado de implicacion que tiene nn docente
en el proceso educativo de un escolar es muy superior al de cualquier otro
estamento. También, que los profesores son responsables de todos los
alumnos, incluyendo a los sobredotados intelectualmente o con altas
capacidadcs.

De lo expuesto anteriormente se desprende que todo educader tiene
que estar preparado para und ensefianza individualizada dentro del aula
ordinaria, asi como para la deteccion de 1ales escolares, v que también debe
conocer distintas estrategias de intervencion.

El reconocimiento del superdotadn en la escucla

La escuela, en donde tantos alumnos y profesores se rednen
diariamente, deberia ser una institucion educativa donde los cambios se
realizaran con la rapidez que lo hace la socicdad de la que forma parie,
También deberia proporcionar recursos valiosos para ser iitil: en primer
lugar, a la propia persona, logrando el desarrollo de sus peculiaridades
reales y potenciales; en un segundo lugar, como una consecuencia de lo
primero, a la sociedad. Esto supone partir de una concepcién amplia y
flexible y asumir la diversidad en educacién para lodos, proporcionando la
atencion educativa que conlleva gl reconocimiento de los superdotados. Asi
pues, la escuela ha de dar oportunidades a todos sus componentes, sin
olvidar quc los superdotados son una nueva “energia” para un cambio
cualitativo dentro del sistema escolar. Por ello, consideramos la integracién
cscolar como ¢l ofrecimicnto de una posibilidad unica, en cuanto a la
educacién en la diversidad. De acuerdo con Pérez (1998) creccmos que el
marco escolar es un elemento importante en el desarrollo de las capacidades
SUpEriores.

Feldhusen (1995 y 1996) manifiesta al respecto que ¢l principal
objctivo que la escuela debe ofrecer a los alumnos excepcionales es el de
ayudarles a dcscubrir su talento especifico para proporcionales
conocimientos suficientemente avanzados en ¢l drea de su propio talento y
para conseguwir quc s¢ comprometan personalmente en el desarrollo del
mismo. Esto requiere, por parle de sus profesores, que sean capaces de
ofrecer un curriculo diferenciador de un nivel superior para podcr responder
a las necesidades especificas de cada alumno superdotado.

Otros trabajos que también nos avudan a situar el tema que nos
ocupa son los d¢ Howell y otros (1997). Estos autores, al considerar las
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tendencias actuales y futuras en el campo del desarrollo y la aplicacion de
la atencidn educativa en ta escuela apropiada para superdotados, destacan
numerosos cambios que estin produciéndose en la actualidad, coma son,
cntre otros, los siguientes:

- Bl cuestionamiento en profundidad del concepto de “capacidades
superiores”. Lo que pretenden con cstc cucstionamiento es evitar la
confusion gue podrfa ocasionar ¢l término superdotacion, si se supone que
estos alumnos saldrian adelante por s7 solos y que no necesitarian ningun
tipo de ayuda.

- El planteamiento de que sean los profesores del aula ordinaria
guienes proporcionen casi toda la ayuda educativa a estos alumnos. Este
planteamiento implica una visién distinta a la que cxistia cn ¢l pasado.
Tenemos referencia de paiscs, como es el caso de EEUU, donde se han
implantado con éxito modelos educativos de atencion a superdotados cn ¢l
aula ordinaria.

- La necesidad urgente de identificar y atender a sujetos de diversos
grupos culturales. Hay suficicntes datos en estudios realizados en los que
sc ve con claridad que existen sujetos con grandes potencialidades que, por
pertenecer a entomnos poco favorceidos, no son identificados y mucho
mcnos atendidos.

Por otro lado es imporiante sciialar, cn relacion con la idea de la
diversidad considerada anteriormente, quc existen tantos tipos de diversidad
como alumnos con nceesidades educativas especiales. En el § Congreso
Internacional sobre el Nifio Superdotado y Talentoso celebrado en Madrid
en julio de 1997, Erika Landau afirmé que un nifio, y en especial un niiio
supcrdotado, lleva en si miltiples potencialidades, por tamto los
profesionales de la educacién deberian saber encontrar 1o que estos mifios
tiecnen dc cxcecpeional. Esto conlleva 1a idea de conocer estrategias y
procedimiento para la deteccion, desde momentos lempranos, dc 1os nifios
con allas capacidades en determinados niveles de edad, en uno o varios
ambitos especificos de sus capacidades potenciales, asi como también el
conocimiento acerca de la concrecion de las medidas curriculares oportunas
para proporcionar a estos alumnos un desarrollo pleno y equilibrado (Pérez
y Dominguez, 1997).

No obstante, en la practica estamos muy lejos aun de lo que supone
atender adecuadamenic a estos cstudiantes. Son mds bien escasos los
centros cducativos que, en nuestro pafs, estdn desarrollando las estralcgias
y los programas de aprendizaje necesarios. Los profesionales de la
educacion deberian entender que tales alumnos tienen verdaderas
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necesidades educativas y que si las propuestas que se les ofrecen no son
apropiadas, pucden producirse bajos rendimientos o ¢l no descado fracaso
cscolar; cllo supondria, sin duda alguna, cl fracaso de los propios
educadores (Pciia del Agua, 1998).

Fl problema existe v cstd presente en los centros, ya no se puede
seguir ignorando a este colectivo. Es necesario realizar un esfuerzo conjunto
guc impliguc, por una parte, a las autoridades administrativas y, por otra, a
los propios profesores, que son quienes deben dar el mayor apoyo a estos
alumnos, ya sea de forma directa o indirecta.

En primer lugar, la Administracién Educativa deberfa proporcionar
al profesor la formagién necesaria sobre la naturaleza y necesidades de los
cstudiantes académicamente aventajados y proporcionar los materiales
necesarios para ¢l adecuado progreso de los mismos. Asi pues, Feldhuscn
(1993) plantea al respecto que 1os nifios que estan preparados para recibir
una instruceidn mayor y a un ritmo mas tépido pueden ser atendidos por sus
profesores, siempre que cstos digpongan de los conocimientos adecuados
y tengan acceso a materiales apropiados para ayudar a los alumnos que lo
necesiten, comprobando sus progresos mediante la realizacion de alguna
forma de control.

En segundo lugar, son los profesores quicnes deben hacer el
esfuerzo para que se haga realidad la atencidn a la diversidad en el aula, Es
preciso deslacar ¢n csfc momento que la atencidn a los superdotade
implica una protunda renovacién metodolégica. Estarenovacidn s61o pucde
darse a través de protfundos cambio en ¢l cducador y en la metodologia que
utiliza. Como Meontcrder (1998) explica muy acertadamente, toda
respuesta educativa dada en el aula a alomnos supcrdotados conlleva ¢l
cambio por parte de los docentes, y €l verdadero cambio no es el que se
desprende de la normativa establecida legalmente sino el que realizan Jos
buenos maestros en las aulas.

En csta misma linea Monks, basdndose en su experiencia docente,
manifestaba en el Congreso Internacional: Respuestas Educativas para
Alumnos Superdotados y Talentosos (Zaragoza, julio de 1998) quc la
lcgislacion por si misma no soluciona ¢l problema, destacando 1a necesidad
de la formacién de los docentes en ejercicio y abogando por un
plantcamiento de formacion iniciul para los profesores desde las
Instituciones que se ocupan de la formacidn de los profesionales de la
educacion.
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Algunas situaciones que pueden darse en los superdotados en el
contexto escolar

Freeman (1998) a través de estudios realizados en contextos
escolares, llega a evidenciar situaciones que se dan o pueden darse en los
centros escolures s1 los docenies no tienen en cuenta las capacidades
intclectnales de los nifios y nifias aventajados. Asi pues, un nifio con una
mente rapida y curiosa puede aburrirsc cn un aula en la que no se atiende la
diversidad. Como consccuencia, el aburrimiento puede producir
desmotivacién e incluso llevar a estos escolares al desencanto de los
aprendizajes que normalmente se realizan en el aula. Scgin la misma
autora, ¢l mayor problema que suelen tener los nifos que encuentran el
aprendizaje demasiado sencillo es que no adguieren un habito dc cstudio,
ya que utilizan los contenidos gue rccucrdan de clases anteriores sin
esfuerzo alguno por su parte.

Orra situacion que segun la Dra. Freeman puede darse en el aula cs
que para evitar el abuirimiento que les produce a los alamnos supcrdotados,
quc asimilan la informacién desde la primera vez que la oyen, las
repeticiones que hace el profesor sobre los mismos contcnidos, desarrolicn
habilidades de desconexidon mental, concctindose de nuevo cuando el
docente ensefia conocimicn(os que ellos consideran de imterés. Pero hasta
que esto suceda de forma automdtica, estos escolares puede perder
dcterminadas partes de las lecciones, de modo que los profesores, no
percatandose del problema, subcstimen las extraordinanas habilidades de
tales estudiantes.

Lo cxpucsto antcriormente pucde desembocar cn algo tan confuso
como comprensible: el nifio que aparenta ser en principto muy brillante,
desorienta debido a que no esta aprendiendo casi nada, por 1o que sus logros
no son los esperados. Los profesores dc cstos alumnos esperan que
sobresalgan en las 4reas del curriculo educativo y creen que su rendimiento
debe ser alto y continuo. Estas expectativas pueden influir de mancra
ncgativa en los profesionales de la educacion, de forma quc podrian pasar
por alto la supcrdotacién de cstos cstudiantes.
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Formacion, competencias y caracteristicas de los profesores de
estudiantes con superdotacion

Formacién

El cambio profundo que ha ido experimentando el Sistema
Educativo, asi como la necesidad acuciante de una formacién para que los
profesores v profesoras de este mismo sistema afronten con €xito cl tema
de 1a sobredotacion intelectual, bacen suponer que la actividad profesional
que debe llevarse a cabo con alumnos de altas capacidades requiere, no
solamente la cualificacién dec los docentes, sino que ademds Csta sca
considerada como un proceso de formacién permanente, para poder
conjugar una preparacion Ledrica y, a la vee, préctica. Con ello se pretende
quc los docentes cn ejercicio respondan con eficacia a las nccesidades
educativas de este colectivo y que la metodologiz que los profesionales de
la educacién apliquen en el aula se contemple desde una perspectiva
flexible, abierta y transformadora, que permita la intcgracion real y la
satisfaccidn académica de todos los integrantes de la clase.

Por otra parte, estd generalmente reconocido el cardeter incompleto
de la preparacion que sc da durante 1a formacion inicial. Resulta dificil que
puedan adquirirse en tiempo limitado todos los conocimientos, destrezas ¥
habilidades que necesita el docente para poder afrontar su trabajo como
cducador. Los nuevos roles que debe desempefiar debido a los cambios
sociales, politicos y ccondémicos de la sociedad, y por tanto de [os sistemas
educativos, exigen una constante pucsia al dia y una necesidad continua de
formacién (Ferreres y otros, 1999). Por ello se considera la formacion
permanente come una de las condicloncs més importantes para lograr la
mejora de cualquier sistema educativo, asi como para hacer frente, entre
otros problemas, al de la superdotacion.

Fn nuvestro pafs, la formacién inictal y permanente de los
profesionales de la educacién, en lo que sc refiere a la atencion al
superdotado, es muy preocupante ya que no se estd abordando en la medida
deseada desde las Institucioncs responsables de dicha formacién. Por lo
mismo, debe subrayarsc como necesidad y demanda urgente que deberia
ser atendida lo antes posible.

En cnanto a la Formacion Inicial, los Planes de Estudio vigentes en
Espafia no contemplan la superdotacion como asignatura. En términos
generales, ¥ salvo excepcionces, lo que se concede al tema ¢s un apartado
dentro de uno de los capitulos del programa de la Educacién Especial. Por
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{0 tanto, no se aborda con la extension y el rigor que deheria ser tratada en
las titulaciones implicadas dircctamente en la formacion del profesorado,

En los Cursos de Adaptacion Pedagdgica (CAP) que reciben los
futuros profcsionales de la Educacion Secundaria y Bachillerato, y en los
gue se trata de formar a los participantcs ci compctencias curriculares para
una adecnada atencidn a los adolescentes y jovenes, la temdtica de la
superdotacion tampoco suele rubajarse en el desarrollo de sus programas,

También son poco frecuentes los cursos y seminarios de Formacion
Permanente que se ofrecen a los profesionales de 1a educacion, para que
sepan dar respuesta al problema de la superdotacion.

Al mismo tiempo, la Formacidn Posigrado y/o Investigacion
Universitaria (cursos de doctorado, provectos de investigacion, tesis
doclorales, ete.) estdn en una fasc sumamente incipiente en nuestro parfs,

Competencids

No se considera competencia del profesor el diagnéstico
diferenciador de los alumnos superdotados. Esto ha quedado de mantfiesto
en la normativa legal dada por el MEC a través de la Orden del 14 de
[ebrero de 1996 (BOE 23 de febrero de 1996). Esta orden cstablece que las
competencias de la evaluacién psicopedagdgica, dentro del sistcina
educativo, cs de los equipos de ericnlacion educativa y psicopedagdgicos
(FOEPs) v de 1os departamentos de orientacidn de los ceniros docentes. El
responsable tltimo de la evaluacion debe ser un especialista de Psicologia
y/o Pedagogia.

Pero si se considera conveniente, y por lo tanto ¢s una competencia
dirceta o indirceta, que el profesor posea una serie de conocimientos
gcnerales sobre las caracteristicas de los superdotados, para conseguir una
pranta deleceidn gue permita, en un primer momento, cl diagnéstico de esos
nifios y nifias por cxpertos y, posteriormente, que puedan recibir la atencién
educativa adecuada a sus necesidades v segun sus capacidades reales o
potenciales, Para que se pueda [levar a cabo cualquicr tipo de educacion con
estudiantes superdotades es necesario que el profesor conozca en qué
medida dilieren las nceesidades cducativas de cstos alumnos respecto de
otros que no lo son.

Wallance {1983; ¢n Freceman, 1985), al referirse a estas diferencias,
sosticnen que “cualquicra gue sea su talento, aquellos que son
excepcionalmente capaces de aprender lo hardn com mayor rapidez,
profundidad y extension que otros nifios”. La Dra. Freeman a este respecto
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afirma que esto es motivo suficicnte para ocasionar muchos problemas a los
profesionales de la ensenanza. Por eso la formacion del profesorado no debe
posponerse por mas tiempo. Los profesores necesitan informacién sobre
posibles estrategias concretas para llevar a cabo el proceso educativo de los
supcrdotados (programas de enriquecimiento, adaptaciones del corricutum,
flexibilidad en los agrupamicntos, actividadcs dentro y fuera del aula,
programas de aceleracion, elc.). Deben estar preparados para afrontar los
muchos prablemas derivados de las diferencias reales de sus estudiantes.

Caracleristicas

En general se parte de la idea de que todo profesor debe tener
difercntcs tipos de capacidades, independicntemente de las caracteristicas
dc sus estudiantes, ya sean o no superdotados. No obstante, se presupone
que los qgue cducan a  superdotados deben poseer cierlas cualidades
especiales. Diversos estudios (Clark, 1992; Piirto, 1994; en Howcll y otros,
1997) plantean las cualidades o caracteristicas que deberian tener los
profesores que ensefian a superdotados. Entre sus conclusiones podemos
destacar:

estar dispuesto a aceptar preguntas, respuestas y proyectos
extrafios y difcrentcs;

ser sistematico y riguroso;

tener diversos inlereses y ser intelectualmente curiosos;

huena preparacion en técnicas v confenidos cducativos;

ser flexible y abierto a las nuevas 1deas;

tolerante ante 14 ambigiiedad;

cstar dispucsto a cducar a cstudiantes superdotados;

aceptar que estos alumnos pueden saber mis sobre ciertos temas;

- tener intereses literanos, culturalcs ¢ intelectuales.

Es importante destacar que ¢l profesor de estudianics bicn dotados
no necesita ser superdotado, pero si ha de conocer sus caracicristicas, fcner
una actitud positiva y comprometerse en ayudarles en su proceso educacion.

LLa importancia del profesor en la aplicacién de programas y en la
elaboracion de adaptaciones curricalares

Los profesores sensibilizados son conscientes de que las clases
ordinarias no suelen cubrir 1as necesidades de los alumnos con necesidades
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educativas especiales asociadas a sobredotacion intelectual; de aqui la
necesidad de aplicar programas educatlivos que leven a buen fin la
orientacion curricular de estos nifios. El objetivo general de estos programas
debe ser €l de desarrollar al maximo las capacidades de los estudiantes. Por
{o gencral, se acepla que el €xito de un programa dependc en gran mcdida
del profesor, por eso es necesario incidir de nuevo en la formacién de los
profcsionales en este campo.

También la mayoria de los especialistas y profesionales que
trabajan con superdotados estin de acuerdo en considerar que el principal
aspecto del desarrollo curricular consiste en armonizar las necesidades
especificas del alummo con intervenciones curricularcs diferentes desde el
punto de vista cualitativo. Kaplan (1988) argumenta que para que un
curriculo sea diferenciador debe tener en cuenta wna scric dc clcmentos
gonerales:

1. Responder a las necesidades de los alumnos superdotados como
sujetos pertenecientes a este colectivo y como pertenecientc a la
poblacién general.

2. Incluir e integrar aspectos del curriculo ordinario.

3. Proporcionar oportunidades para mostrar las caracleristicas que
Ic llevaron a ser identificado como tal.

4. No separar a estos estudiantes del grupo de compaficros dc su
clase.

Piirto (1994) aporta idcas interesantes sobre el curriculo y la
educacion que debe darse a los superdotados. Este autor recomienda que
el curriculo se haga basdndose en las propias caracteristicas académicas del
superdotado. Estas caracteristicas incluyen capacidades para aprender con
mayor velocidad, pensamiento productivo y critico, y también capacidad
para aumentar con rapidez sus conocimicntos. Aboga por unas exigencias
corriculares  académicamente rigurosas, proporcionando 1na mayor
profundidad y extensién a los contenidos curriculares. Sogicre la
interdisciplinaridad para que los alumnos puedan acceder a metodologias
de diversas disciplinas.

Una de las principales técnicas reconocidas a nivel general para
adaptar y elaborar los curriculos de los estudiantes supordotados cn el anla
ordinaria es la que se conoce como ef curriculo condensado o comprimido.
La condcnsacion de los contenidos se considera, cn términos generales,
cficuz por expertos en el lema, para ascgurar que los estudiantes aprendan
los contenidos curriculares ordinarios y, una vez superados, pasen a otros
conocimientos superiores, dando satisfaccion a sus necesidades educativas.
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El ¢éxite de la condensacién cuivicular exige que los profesores conozcan las
capacidades de sus alumnos y los propios contenidos curriculares.

De la misma manera Howell v otros (1997) plantean 1o signiente:
“todo indica gue los profesionales de las aulas ordinarias necesitan
emprender actividades de capacitacion profesional para saber realizar una
buena condensacion del curriculo™. También subrayan que para facilitar ¢l
trabajo de condensacién de contenidos curriculares debemos:

1. Lvaluar los contenidos de las dreas elegidas.

2. Determinar los conlenidos que van a ser eliminados de cada area.

3. Sustituirlos por otros mds apropiados.

Respectlo a los contenidos curriculares, es importante scialar que
los profesores deben evitar el proporcionar a sus alumnos repeticiones
innecesarias y practicas de contenidos aprendidos para evitar la falta de
interés que pueda llevarlos a bajos rendimicnios. (Clark, 1992).

A modo de conclusion

Una rapida revision de la siluacion actual de la Formacion Inicial
y Permanente del profesorado, en nucsiro pais, sobre la atencidn del
superdotado en el aula nos obliga a destacar algunos aspectos:

1. Son insuficientes las medidas cstablecidas por la Administracion
Educativa Espafiola ante el problema de la superdotucion, ya que se
observan grandcs carencias en la formacion de 1os docentes de los distintos
niveles del Sistema Educativo., Por ello, es conveniente que amplic los
esfuerzos, reconociendo el derecho que ticne todo estudiante a una
educacion de calidad, y cubriendo las necesidades de formacién que
actualmente tiencn los educadores ante este nuevo reto.

2. Existe distancia entre la preparacién que ¢l profesor ha recibido
en las Instituciones que forman profesionales para la educacion v lu realidad
docenle en la que se encuentra ejercicndo, sobremanera en materia de
superdotacion. Es primordial que tales Instituciones (Escuelas
Universitarias de Magisterio y Facultades de Ciencias dc la Educacion,
Psicologia y Psicopedagogia) incorporen en sus Planes de Estudio
asignaturas que proporcionen orientacion y preparacion para presiar
atencidn a las neccsidades cducativas de los alumnos superdotados, asi
como el conocimiento y dominio de las estrategias de intervencion que se
requieren. De acuerdo con Alonso y Benito (1996) la clave de 1a mejora
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cducativa depende de la calidad de los profesionales, los programas y los
curricnlos escolares.

3. En nuestro pais, la falta de expertos sobre esta (emdlica entre los
profesionales de la Educacion, hace que ¢l problema resulte de dificil
solucidn en un future inmediato, lo cuai evidencia la necesidad de fomentar
¢l interés de los profesionales de la educacién  por el tema de la
identificacién, evaluacién y atencidn dc estos alumnos excepcionales.

4. De acuerdo con el estudio realizado por Feldhusen y Hansen
(1988), los profesores sin preparacion para la atencién de los estudiantes
superdotados suelen mostrar desinterés ¢ incluso no aceptar a estos
alumnos. Por ¢l contrario, los profesores con formacion y con experiencia
adecuada, muestran mucho interés por trabajar con superdotados.

La rcvision del tema que nos ocupa cvidencia un avance
significativo en el interéds y preocupacién de los profcsionales de la
educacion por la atencidn a los supcerdotados, cn comparacion con lo que
ocurria hace solamente una década. La abundante literatura aparecida, el
compromiso de los implicados, €l empefio de las asociaciones de padres y
profcsionales, los congresos y jornadas, 1os cursos y seminarios organizado,
han conseguido sensibilizar a muchas personas. No obstante, debemos
incidir en el largo caminoe que adn falta por recorrer en el icma de la
superdotacion para que se haga rcalidad en la prictica educativa diaria de
todos los Centros Escolares.
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OMUNICACION Y MEDIOS TECNOLOGICOS
iN CONTEXTOS ESCOLARKS

{AMON PEREZ PEREZ

Ln esle articulo se pretende scalizar un andlisis d2 los procesos comunicativos que deben
tener lugar en la oscucla, leniendo en cuenta que 1a comunicacion es un elemento sustantivo cn la propis
pecion cscolar. Sin embargo. 1a comunicacion no es exclusiva del espacio escolar, pues teda la vida
social se basa en procesos de comunicacién. Una comunicacién que hoy adquiere dimensiones
extraordinarias por las condiciones que generan las nuevas tecnologius al servicio de la misma. El uso
de cstas nuevas tecnolopias condiciona fanfo a los procesos socldles en general como i los pracesns
scoleres y educativos. E. problerua que pretendemos ubordar aqui es el relativo a c6mo compatibilizar
las exigentias del contexto socio-culural medidlico de las sociedades aclnales con un proceso cducativo
integral, cuya intervencion pedagégico-didéctica sc desarrolle con la adecuada incorporacidn de fas
recnologias de la somunicacion en 1o escuela

This article (rics to approach an analysis of communicative processes that must take place
in school, notic:ng that convert communication is a substantive part in scholar action. Communication
is not exclusive to schanl though, as alf social life is hased om communication processes. Nowadays
communication reaches such cxtunurdinary size thanks 1o cunditions generated by new technologies. 'The
use of these news technologies conditions buth social and scholar and edueaiive processes. The prohlem
we Iy [o talk aboui in this article is the one velaled 0 how 1o ke te needs of the meliatic suciv-
cultural context in current societies coapatible with an integral educative process and how to develop
its pedagopical-didactical intervention with the incorporation of comimunication technclogies ar school.

Introduccion

Cuando nos referimos a la escuela, generalmente, lo hacemos
pensando en un cspacio institucional especifico, cuya tarea esta,
aparentemente, bicn definida en tanto quc rcsponsable de la educacion, pero
esta responsabilidad educativa puede ser entendida de modos muy diversos,
tanto por la sociedad en general como por los propios agentes educativos ¢n
particular,
Es dccir, el consenso alcanzado sobre la justificacion de 1a escuela
como agente educativo al servicio de la sociedad no va aparejado sobre el
modo operativo con que ha de ejercerse la propia accion educadora, accién
€sta que, basada en la ensefianza coma tarca especializada, va destinada a

RAMON PEREZ PEREZ es Profesor del Depurtamento de Ciencias de la Educacién de
la Universidad de Qvieda.
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premover el aprendizaje... ;qué aprendizaje?, jcémo?, jpara qué?, etc. El
problema, a nuestro juicio, residc cn que la escuela tradicionalmente ha
asumido en exclosividad unas tareas bastante definidas en un mundo con
limitada capacidad para generalizar unos procesos de los que, a su vez,
dependia el desarrollo de la propia socicdad. Asi, las nstituciones
educativas se convirticron cn depositarias no sélo del conocimiento y de la
legitimacion de éste, sino también de la determinacion de los procesos de
su transmision, en todo aquello que conlleva la codificacion, decodificacion,
interpretacion y uso del mismo, acahando asi por ser las administradoras en
exclusiva de unas responsabilidades gque en otro tiempo habia asumido la
propia sociedad en gencral o la familia en particular,

Algunos se preguntardn a qué viene este tipo de reflexion cuando
se va a bablar dc “la comunicacién o de tecnologias de comunicacidn en la
escuela”; pucs bien, justificaremos esta reflexién inicial, scfialando en
nuestro descargo que todo proceso cducativo es esencialmente un proceso
comunicativo; sin receptor no hay emisor, sin crisor-receptor no hay
comunicacion posible, el mensaje sélo es posible cuando hay interlocutores,
aunque esta interlocucién, en ocasiones, sea tinicamente unidircccional.

Sin embargo, cuando hablamos hoy de comunicacion no es posihle
hacerlo solo con referencia al dambito escolar, por mas que éste sea un
cspacio de preocupacién priotitaria en tanfo que su accién s¢ sustenta
precisamente en la comunicacion. No olvidemos que estamos en una
sociedad que se sumerge aceleradamente ci una conlexio de comunicacién
peneralizada, dc comunicacion total, y nuestra pregunta ahora es ;,qué hade
hacer la escuela, inslilucion de T comunicacidn por excelencia, cn un
contexto de comunicacion total?. ;Debe 1a escuela adoptar los pardmetros
de la comunicacian extraescolar?, jcomo ha de ser una comunicacion en un
contexto, ya de por si, dc comunicacién?, ;ha de tomar la ¢scuela una
actitud critica respecto a la comunicacion cxtraescolar?, jen qué medida 1a
comunicacion escolar se ve afectada por esa hipcrcomunicacion?, jcdmo
alectan las tecnologias cses procesos de comunicacién coxira ¢ intra
cscolar?...

Al referitnos a la comunicacién no podemos circunscribirnos solo
al dmbit educativo. aunque es en éste en el quc ¢l cducador debe
desenvolverse de un modo adecuado, ya que esta tarea no serd posible si
rcalmente no se es capaz de comprender qué ocurre fuera, cOmo acurrc y
por qué ocurre. La generalizacién de la (clevision como ventana de
mensgjes, v la de los demds medios de comunicacion ha sido posible no
sélo gracias al desarrollo de una tecnologia, sino y sobre todo por los modes
en que ¢sa lecnologia interviene en los propios procesos comunicativos, en
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los que, dimensioncs socioldgicas, psicologicas, culturales, econdmicas,
politicas, efc. se entremesclan conformando un entramado al que no debe
ser ajeno la escuela y que, consecucentemente, €sta no puede ignorar,

Por cso cuando hablamos dc comunicacidn, de “la comunicacion”
habremos dc hacerlo desde una doble perspectiva, aquclla que nos remite
al andlisis del cstado o contexto en el que vamos a actuar en o desde la
escuela, y aquella otra que retoma ¢l sentido originario de la propia accién
educativa guc se sustenta en el acto de comunicar, quc ahora adquiere una
mayor envergadura, no sélo por lo que ha supucsto la complejidad de talcs
procesos cn Ia actualidad, sino y sobre todo por las circunstancias
“ambientales” y “tecnologicas” con las que ha de conlar esta accidn
comunicativa.

Asi, las preguntas a las que deberiamos intentar dar respucsta desde
estas reflcxiones consideramos que son dos. Una aquella quc sc sitda en el
plano de los nuevos contextos de aprendizaje detinidos como la “sociedad
de la comunicacién” y que podria concretarsc en algo asf como ;cudl cs la
singularidad de la sociedad actual, cn contraposicién con aquclia otra no tan
Jejana, que cxige de la escucla una reconceptualizacién de su papel? La otra
cucstién la situariamos mis en €l nicleo de actividades de la propia escuela
en lanto que debe dar respuestas adccuadas a su propia finalidad, y que
genéricamente podriamos situar en la idea de una educacion integral en la
que las tecnologias estdn presentes, no sélo con contenido sino también
como medio de ese proceso, y cuyo inicrrogante podriamos sintelizar come
;qué papel han de desempeniar las nuevas tecnologias en los procesos
educativos que tienen lugar cn cl contexto escolar, leniendo presente gue el
contexto extracscolar ya las tienen incorporadas cn su desenvolvimiento
cotidiano?

En csie sentido, y desdc una perspectiva general, centrindonos en
una vision del papel nuclear de la accion escolar sc nos ocurre que el mejor
aserto que podriamos utilizar es el de “hacer uso de la inteligencia”. Ante
todo, la cscuela tiene qoe scr promotora, por excclencia, del
desenvolvimiento intclectual, y que implica tanto a profcsorcs como a
alurnnos, los primeros para hacer un uso adecuado de los medios en su larea
instructivo-pedagégico-educaliva, mientras gue los segnndos como incta de
su propio aprendizaje.

El aprendizaje sc basa en tres reglas psicoldgicas fundamentales,
recibir- construir, almacenary recuperar-aplicar, sin cuyo funcionamiento
adecvado no parcce que se pueda hablar de tal aprendizaje, por més que
Sepamos que el proceso no cs tan simple como pudiera parccer, puesto que
significatividad, intcgrabilidad, relevancia, pertinencia, oportunidad,
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transferibilidad, elc. son, entre otras, cualidades que deben acompafar a cste
tipo de conocimientos, en aras de la trascendencia que éstos deben reportar
en la promocion de la autonomia personal de todo individuo que se halle
inmerso en un proceso educativo, al menos del que acontece en el contexto
escolar.

Por ¢sty razon, vamos a intentar desarrollar cn cste trabajo algunas
reflexiones que vengan a indagar sobre las posibles respuestas a los
interrogantcs que hemos ido esbozando, (eniendo cn cucnta que caben
muchas posiciones sobre las mismas, aunque es segura que lacomunicacion
medidtica responde a logicas estudiadas y aplicadas por publicistas y
comunicadorcs de los grandes cérteles de medios de comunicacién de
masas.

Ordenaremos este andlisis ¢n tres apartados, uno relativo a la
importancia del contexto socio-cultural medidtico de las sociedades
actuales, olre mds centrado ca la umportancia que adquierc la incorporacion
de Jas tecnologias de la comunicacién en la escuela, y finalmente,
concluiremos con alguna reflexién sobre la dimension pedagdgico-diddctica
relativa al uso escolar dc ¢stos medios.

1. La comunicacion en la sociedad actual y papel de la escucla

En primer lugar habremos de siluarnos en los contextos ordinarios
de socializacion, entendiendo que todo ser humano sc desarrolla, SQCI0-
culturalmente hablando, a través de sitnactones de Immersion que generin
en los individuos procesos de imitacidon y adaptacidn a las condiciones que
sc generan en su entorno. Precisamente una de las caracteristicas del ser
humano, a diferencia del resto de los animales, es que en su paquele
biolégico no se incluyen todas las pautas de comportamiento, de ahi que
cnalquiera que sea su situaciéon o condicién sc verd obligado a adquirir
agucllas que le son necesarias para su pervivencia, por tanto, en principio,
ninguna lc scrd extrafa, pues en definitiva, inicialmentc, muchas lc son
ajenas. Hs esio lo que precisamentc puede sorprender a miembros adultos
de una determinada cultura cuando ve en nifios de ulra cullura
desenvolverse con total autonomia en destrezas o habilidades que para cllos
resultan dificiles cuando noimposibles, como par ejemplo, la dificultad que
una persona de cultura urbana puede tencr para diferenciar especies o
familias de drboles, cantos o caracteristicas de pdjaros, mientras qac para un
nifio que haya vivido cn ¢l campo, esto le resulta totalmente familiar ¢
habitual.
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De este modo, desarrollar aprendizajes de la lengua, modcelos de
relacién, tipos de cxpresion, desarrollo de habilidades o destrezas de
interaccion con ¢l entorno, ¢tc., suponen (0do un proceso de autonomia en
¢l individuo que por una parte le facilitan adquirir la necesaria seguridad y
por olra, le invitan a desechar otras formas o modelos de comporianiento
que, contando inciuso con la posibilidad de gue pudieran ser mds adccuados
que los que estdn en uso, son rechazados o cscasamente integrados el
repertorio de compaortamienlos habitvales, dificultando asi una plena
actualizacién.

Esto explica, en cierto sentido, porguc ¢s tan dificil incorporar
nuevos hibitos o destrezas en Ja vida cotidiana de las personas que, atin ¢n
el conocimicnto de que sus habituales comportamicntos no son 1os mas
adecuados, ticnen serias dificultades para cambiarlos. Dificultadcs que se
incrementan en la medida en quc los individuos dispongan de un escaso
ahanico de recursos socio-culturales e intelectuales, que repercute no s6lo
en su adaptacion e integracion en el medio socio-cultural, sino también en
otras adaptacioncs mas cspecificas como son los cambios laborales,
econdmicos, ete.

De ahi que todos los criterios que, ya desde los afos sesenta y
setenta, se han ido definicndo con relacién a la actualizacion y redefinicion
de los sistemas educativos, tanto para los paises desarrollados como para los
pendientes de desarrollo, incluyan el de la educacion permanente, no solo
COINO una respuesia a esta necesidad actualizadora que todo ser humano
habrd dc cxperimentar 4 lo large de su vida, y a la que habrd de dar
respuesta también el sistema escolar, sino, vy sobre todo, para que eatre las
habilidades y repertorios objeto de 1a educacion figure ésie de la formacion
permanente como prioridad, interés y habilidad de los propios individuos.
Que cada sujcto sienta la necesidad de su actualizacién permanente.

1.1. Labor de 1a cscuela, labor de la socicdad

Tal como apuntdbamos mds arriba la escuela ha surgido como
nstitucion al servicio dc 1a sociedad para asumir aquellas {unciones que ésta
por si misma no cra capaz de desarrollar, sobre todo en aquellos aspectos
que resultaban mis requeridos por el nuevo orden socio-econdmico quc
imperd con el desarrollo dc los paiscs aparcjado a la industrializacion.
Reservindose la propia sociedad en general y la familia en particular, asi
Como otras instituciones, un papel relevante en la educacion ética ¥ moral
de los individuos, en un contexto en ¢l que los cambios acontecian con gran
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lentitud y en el que las tradiciones y las estrocturas socio-familiares segufan
imponiéndose cn los modelos vigentes a transmitir.

Sin embargo, los cambios operados en la sociedad en la actualidad
y las demundas acumuladas sobrc la escuela han sido de tal magnitud que
cualguier correlato entre una situacion y la otra es pura ficcion. Los cambios
mis ostensibles que cabe considerar a la hora de reconceptualizar la escuela
y su papel educativo, podriamos definirlos con relacion a los siguientes
aspectos:

a) Cambios en la cstructura socio-geografica definida en el tipo de
poblamicnto, pasando de una sociedad eminentemente rural a una sociedad
genéricamenic urbana.

b) De una escolaridad bésica ¥ minoritarla sc ha pasado a una
cscolaridad amplia y generalizada, lo que ne sélo se traduce en una gran
contingente de alumnado, sino que ello conlleva serios y nucvos problemas
de socializacion, atencién a la diversidad (escuela umiformadora por
naturaleza) y de madurez, pues, contrariamenic a lo que deberia ser su
finalidad mas cuidada, la escuela infantiliza.

¢) A la escucla sc le asignan continuamente nuevas tareas,
recargdndola asi de nuevas respunsabilidades y dmbitos de influencia
cducativa, cuya sitnacién genera serias dificultades para la atencion de
aqucllas, toda ver que se mantiene una estructura de funcionamicnto quc
apenas ha cambiado rcspecto de otros liempos en que tales
responsabilidades eran mucho mds reducidas.

d) Los nuevos contexios que se generan en la socicdad de scrvicios
establecen unas condiciones que dificuitan, cuando no impiden, que las
relaciones entre escuela y medio sociocultural sean flmdas y de
colaboracion, estableciéndose asi nuevas fronteras entre socicdad y cscuela
que dilicultan esc papel cducativo integral e integrador.

¢) Los nuevos sistemas de¢ comunicacidn de masas vienen adn a
complejizar mas, si cabe, cstc panorama, pucs ne solo introducen grandes
dosis de informacién, sino que esta conlleva cxigencias de seleccion,
decodificacion, aceeso € interpretacion que afiaden nuevas dificultades cn
la creacion de condiciones para la igualdad y para la superacion de barreras
de marginacién.

f) Impotencia vy trustracién de numerosos docentes ante el ciimulo
de exigeneias v falta de cxpectativas, justiticando su labor como una
limitada influencia instructiva y descargado asi cualquicr tipo de
responsabilidad educativa.

g) La importancia que los procesos mediadores tienen en los
resultados finales de cualquier intervencidn. I curriculo, [inalmente, no
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salo tiene l1a influencia quc ¢l profesor quiere promover, sino que todos los
procesos que han inlervenido en el ordenamiento de la escuela, sus
contenidos y los criterios metodolégicos y de evaluacion estan influidos por
el conjunto de subsistemas que intcractian en el seno de la sociedad, donde
se cuelan influencias no queridas o indeseables —curriculum oculto— e
incluso s¢ dan ausencias injustificables —cwrriculum auscnte—.

En este scntido, podriamos sefialar que todos los individuos, adultos
y jovenes, profesorado y alumnado, se hallan sometidos « los procesos de
interaccion gue se generan en los contextos sociocultorales en los que se
desenvuclven, 1os que a su vez van recibicndo una influencia decisiva por
el conjuntlo de conocimientos disponibles que son utilizados cn los modos
de accidn, operando asi 1o posible dentro de lo deseable (Pérez Pérez, 1993).

Por ello no se justifica que la escuela, comao institucion educadora
que es, s¢ contre s6lo y exclusivamente en una parcela de los conucimientos
que una cullura atcsera, por mds que éstos sean los institucionalizados o los
mds facilmente institucionalizables, toda vecz que esto  limitaria
enormcmente las capacidades de los individuos, corriendo el grave ricsgo
ya no solo de generar desadaptlados sociales, sino también privdndoles de
oportunidades de arraigo laboral y cultural.

En un mundo globalizado como el nuestro, en que la
transversalidad de los distintos subsistemas se ha generalizado, no serd
posible considerar una aceion educativa exclusiva desde la escuela, sin el
peligro de ser una educacion marginal, ioda vez que los alumnos sélo viven
una pequeila parcela dc su vida en la escuela, y ni siquicra csa parccla cs de
su cxclusiva gestion por lo guc habri de ser compartida con otros dmbitos
de influencig, talcs como la familia, otras institucioncs sociales, v demds
espacios socioculturales en los que cada sujcto inleractda. Piénsese, por
ejemplo, que la vida escolar de un alumno de 1a ensefianza obligaloria
apenas supone unas 900 horas de escolaridad por afio (180 dias por 5
horas/dia), frenie a las 8.760 horas que ticne un afio, de las que detraidas las
horas de suefio (unas 3.50¢)), restan 4,300 horas de interactuacion cn otros
subsistcmas, de los cuales, los medios de comunicacion de masas
—lelevisién principulmente se lleva unas 1.500 horas segiin las estadisticas
mis optimistas y casi 2.500 ¢n ¢l caso més pesimista. Por tanto, deberemos
reconceptualizar el papel de la cscuela desde la complejidad que ofrecc este
marco de interactividad, tal y como, esquemdticamente, s¢ representa en el
grifico siguiente:
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Si analizamos el grifico anterior a la luz de los dalos gue acabamos
de comentar podemos afirmar sin grave riesgo de cquivocarnos que entre
todos los subsistemas que se relacionan mds arriba, después del familiar, el
subsistcma de comunicacidn es posiblemento el que més influencia cjerce
en la educacién de los individuos, incluso en contraposicién a la influencia
gue pudiera ejercer la escuela o la propia familia, cn parte por el papel que
estos medios vienen ejerctendo de formadores de opinién, en gran medida
por el influjo social que ejercen v la trascendencia econdmico-social y
politicas que estos sistemas ejercen en el seno de la socicdad, pero ademas,
por la presencia cotidiana, intensiva y cxtensiva que tienen en bucna parte
de los individuos, especialmente en los jovenes por el tiempo que dedican
a permanceer delante del televisor, por gjemplo. Tode ello sin contar con la
masificacién y produecién de otros formatos que inundan todos los espacios
vitales de los individuos, principalmente a través de publicaciones
(radicionales, formatos multimedia, Internet, y otros productos celturales dc
la més variada indole (leatro, cine, especticulos diversos, etc.).

Es precisamente en esta varicdad y en esta abundancia donde radica
precisamente uno de los mayores retos de la escuela, toda vez guc la
produccién en un solo formato o de un solo medio generan mésinformacidn
de la que cualguier persona seria capaz de ver y mucho menos asimilar en
toda su vida, cuanto mds si se tuviera en cuenta lodo lo que actualmente cs
producido por las distintas agencias o fabricas de productos culturales.

Aunque de una forma simple, ¢ incluso superficial el problema
pudicia identificarse como un problema de cantidad, incluso de calidad, cs
decir de qué modo sc puede seleccionar la informacion que interesa dentro
de un universo tan lleno de contenidos culturales, al mismo tiempo que se
puede plantear también la alternativa de jqué seleccionar? Atendiendo al
criterio de utilidad/calidad, lo cierto es quc £&stos no son los Unicos
problemas, también habrecmos de atender los aspeclos (ue suponen und
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creciente unitformidad cultural, que a la pastre viene a ser o mismo que
hablar de una hcgemodnica dominancia de determinados tipos de
rcprcsenlaci(‘mes sociales. Es decir que, al mismo tiempo que estas nuevas
formas de comunicacion facilitan cl acceso 4 ese universo de contenidos v
formas culturales, no dejan dc entrafiar ciertos ricsgos quc habrin de ser
considerados por su trasccndencia, o al menos temdos cn cuenta.

De todos modos, no cabe duda que desde una perspectivaeducativa,
aste nucvo contexlo se ofrece de o mds inferesante, pues por una parte el
horizonte que se abrc ¢s inmenso en ndmero de posibilidades, en otro
sentido, la escuela puede servirse de esc polencial informativo para
incorporarlo como contenido formativo.

Si revisamos algunas de las demandas mds actnales de las que se le
hacen a la escuela, veremos como se ha ido introduciendo poco a poco un
nuevo interés por las tecnologias de la comunicacion, gque no sélo afecta a
los niveles univcersilarios por su oricntacién mas profesionalizadora, sino
quc lambién incluyc a los niveles mas bésicos de la cducacidn obligatoria,
Las fuenies de esta demanda las situariamnos nosotros en cuatro ambitos bicn
difercnciados, por mds que incluso pueden darse de un modo mas 0 menos
integrado en el desenvolvimiento cotidiano de 1a socicdad (Tedesco, 1995).
Las definiriamos del siguiente modo:

a) Un inferés laboral, en la medida en que se incorporc a los
espacios laboralcs de nuevas tecnologias, los sujetos deberdn estar
alfabetizados en tales medios.

b) Un interés politico, en lanto quc las nucvas tecnologias estdn en
el referente de la innovacion y ¢l cambio social, percibiéndose como
elementos clave en la nucva economia y los sisternas laborales. El cambio,
la mnovacidn, lu superacion de las dificultadcs subyacentes son un bucn
reclame politico para el acceso al poder y al mantenimiento en ¢l mismo.

¢) Un interés economico, no solo descubierto por las corporaciones
bancarias, sino por todo el entramado econémico donde se mezclan factores
de eficiencia y de rentabilidad.

d) Un interés cultural-econdmico, promovido por las propias
industrias culturales, pues si los ciudadanos no cstén alfabetizados en estos
medios no podran hacer uso de ellos. fo que redundarda en un fracaso de la
propia industria, cuya supervivencia se asegura con (ieles usuurios o
consumidores culturales de cstos nuevos formatos. Es, por tanto, necesario
Incentivar este consumo y para eflo se necesitan masas motivadas, gue s6lo
s€ conseguirdn si efectivamente estin formadas para leer y comprender los
meusajes de tos nuevos medios.
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Frente a este (ipo de intereses lambién cabria hablar de
justificaciones o necesidades de una educacién o culturizacidn en estas
(ccnologias, por cuanto es preciso atender adecuadamente una serie de
efectos que estos medios producen en los individuos o en los contextos en
gue se desenvuelven, afectindoles directa o indirectamente. Nos
centraremos principalmente en cuatro tipos de efectos mas mmediatos:

a) Alteraciones en los procesos v en las estructuras del
conocimiento. Cada medio exige la acomodacidn a sus posibilidades
estructurantes del contenido anulando asi cualguier equivalencia enlre
formatos, lo que provocaré efectos tanto en el proceso como en la estructura
del conocimiento objetivo del aprendizaje. Asi no tendrd la misma
estructura un contenido que sc presente cn formato de texto —libro, por
giemplo— que en formato de vidco, o en formato de una pagina Web.

b) Alteraciones en el repertorio de habilidades o destrezas de los
individuos, con consecuencias en sus cstructuras psicoldgicas, incluidos los
procesos de comprender y de memoricur. La accion y la operatoria
requerida en los procesos de manejo, codificacion y decodilicacion de la
informacidén acaban alterando ésta v los modos de comprender y €l modo
en que se almacena o utiliza la informacion. No es lo mismo conocer a
través de un libro o de un texto manuscrito, que hacerlo a traveés de un
documento multimedia, o un documental de video, por ejemplo.

c) Alteractones en los valores metivacionales de los inpuls,
provocando que las cscalas de interés ¢ incluso de los valores se vean
afectadas, modificando consecuentemente el orden de las prioridades o el
valor asignado a los hechos.

d) Alteraciones de la naturalera socio-comunituriu, afeclando
principalmentc a las redes que intervienen en los procesos de generacion del
pensamiento, al tipo de representaciones sociales que se forman y a los
mecanismos interviencn en estos procesos. En definitiva, al sistema que
soporta los pensamientos, su produccion, su desarrollo y su difusion o
mantenimiento.

Pero csto no es todo, pues no cabe duda que los medios de
comunicacién tratan de capitalizar formas y representaciones sociales que
responden a logicas imperantes, no s6lo (ruto de modelos sociales, sino y
sobre todo de estructuras de poder, hien scan representadas por los poderes
politicos, ideologias dominantes y otras légicas de comportamiento conmo
pueden ser las relativas al consumo, relaciones sociales, etc. Este dominio
cultural no sélo responde a intereses estratégicos de los Gobicernos, sino, y
sobre todo, a las grandes corporaciones econdmicas, a veces ajenas a los
espacios y a las socicdades en las gue se dejan ejercer su influencia, a pesar,
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cn numerosas ocasiones, de la voluntad dc los propios gobiernos, toda vez
que las fronteras de la comunicacidn se han difuminado.

Y aunque son muchos los aspectos que aqui cabria analizar, vamos
4 centrarnos en algunos de los mas significativos, por cuanto lienen una
incidencia mucho mds directa en el Ambito de la escucla, al menos como un
referente que ésta no debe desconsiderar, Son los siguicntes:

4) El predominio, en alza, de las grandes industeias culturales que
sabrepasan el ambilo de las [ronteras geograficas, imponiendo su particular
vision del mundo. Se desvanece 4si el suefio dc la “independencia” y de la
“ljbertad” plena de individuos y de pneblos, en tanto que se imponen puntos
de vista y formas dc comprender la realidad que condicionaran nucstras
acciones.

b) Se promueven valores quc cn ocasiones entran en conflicto con
aquellos otros que lorman parte de la esencia misma de la propucsla
cducativa o yva cran patrimonio de la comunidad. Por una parte sc predica
la solidaridad, la colaboracidn y el equilibrio medioambiental, y los medios,
por obra, presentan realidades altamente competitivas, en conflicto y
derrochadoras.

c) Se incentiva el uso de determinadas lenguas, especialmente el
inglés, por cjemplo, si nas referimos a Taternet, lo que puede suponer en la
préictica un elemento de desigualdad para disponer de la informacion, sobre
todo cuando no todos tienen las mismas posihilidades de acceso al dominic
de esas lenguas, introduciéndose asi un factor mds de desigualdad.

d} Hay condicionantes cconémicos. Las tecnologias de la
comunicacién son caras, no sélo en lo que supone la alfabetizacion cn las
mismas, sinoen la disposicion de 1os recursos y aeceso a ellas, lo que puede
suponer también otro tactor mds de marginacién, sobre todo para agquellos
que no tengan la oportunidad o se les niegue la ocasion de disposicion de
las mismas o que, por condicionantes econémices, nuca pucdan disfrutar de
elias,

e) Fragmentacién de la informacidén. Los medios presentan
fragmentos de las realidades que a falta de otra informacion o ante Ja
imposibilidad de completarla por los propios usuarios, éstos se quedan sélo
con imdgenes incomplctas o distorsionadas de lo gue realmente se les
pretende mostrar, las percepciones asi conformadas no sélo rellcjun
aspectos parcidles de larealidad, sino incluso muy alejadas de 1os clementos
esenciales de esa realidad, sobre todo cuando se trata de mostrar realidades
complejas como pueden ser las de orden humano o social. La yuxtaposicién
de imdgenes, retazos informativos o la sucesion de contenidos sin ninguna
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relacién entre si son una huena expresion de csta cultura mMosajico que
imponen estos nuevos medios,

fy Manipulacién de Ja informacién. Como efecto de csa
fragmentacién informativa los medios se prestan facilmente u la
rnanipulacién, pues una misma imagen, por gjemplo, puede ser utilizada de
muy dislintos modos, segin la intencionalidad de quien lo hace, y ello sin
contar con la capacidad distorsionadora de las propias imdgencs que
permiten las nuevas tecnologfas.

g) Aislamiento versus relacion humana, Los medios de
comunicacion en general y las teenologias de la comunicacién en particular
han supuesto un avance considerable en la tarea comunicativa entre las
personas, rompicndo asi con dos grandes mitos de la comunicacion, el
iempo y las distancias. Sin embargo, no es Menos cierto que la
generalizacion de estos wedios puede condicionar otros upos dc relacién
interpersonales, La imagen del televisor familiar que retne, impidiendo que
se hablen entre sf, a todos los miecmbros de la familia, o aquella otra que
muestra ta lucha (hasta la agresién entre fumiliares) por disponer del mando,
o aguella otra cn 1a que hay tantos teJevisores oMo espacios de la cusa para
que cada uno pucda as{ disponcr de una television a la carta sin
interferencias de los demas. Ejemplos, todos ellos, de esa incitacidn de los
medios a Ia incomunicacién, sin contar con otros asilamienlos generados
precisamente por la atencién a los medios.

h) Las dificultades para decodificar la informacion contenida en los
medios. La inlormacién que disponen los medios va dirigida al gran
plblico; jévencs, adnltos, mds alfabetizados y menos alfabetizados, bajo
supucstos de ciertas capacidades o habilidades para descodificar e
interpretar esa informacion, sin embargo este supueslo cscasamente s¢
cumple pues no tedos estdn ¢n 1as mismas condiciones de interpretar y dar
sentido a la inlormaci6n, incluso entre personas dc similares o supcriores
niveles de escolarizacidn,

i) La facilidad con la que los medios basados en la imagen pueden
manipular los mensajes, especialmente en la medida cn que estos medios
pueden construir y disefiar imdgencs a la carta —“realidad virtual™ lo que
exige un nuevo tipo de alfabetismo a los usuarios de estos medios. no sdlo
para comprender los mensujes €laborados, sino para decodificarlos y
asignarles el sentido adecuado.

En general sc podria decit que esta proliferacién de medios de
comunicacion, la rapides con la que son capaces de hacer disponible la
informacién, 1a accesibilidad y su versatilidad, etc., todo ello transmite la
idea de que el conocimicnto de las realidades estaenlain formacion, cuando
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en rcalidad, ésta solo ¢s la punta del “iceberg” sicndo necesario todo un
complejo proceso de interpretacion, contrastc y reflexion para elevar esa
informacion a la categoria de conocimiento. Algo parccido le estd
ocurriendo a la escuela en cste contexto multimediado y multiinformado.

La escucla necesila un reacomodo que tenga en cucnta fodas estas
nuocvas circonstancias cn las que se desarrolla la vida socio-cultural-
economico-laboral y familiar, ¥ al igual que ya habia encontrado ¢l sentido
de su {uncion cuando nace como institucion necesaria al servicio de la
sociedad, reencucntro dc su propio espacio en una socicdad muy diferente
a aquella que la generd como institucion insustituible en la formacion
cultural de la sociedad.

2. Medios tecnolégicos de comunicacion y cscuela

Si bien cn cste apartado trataremos de referirnos a aquellos aspecios
més concretos que tienen por objelo la introduccion de los medios
tecnoldgicos cn la cscucla, veamos brevemente cudles son algunas de las
cualidades o caracteristicas més sobresalientes quc acuomulan estos medios,
y que de un modo més general ya hemos dejado ligeramente esbozados mds
arriba.

Iin primer lugar sefalar que si bien la terminologia utilizada al
cfecto no siempre es coincidente, por razones de cultura, historia o sociedad
lo cicrio ¢s que s¢ ha generado un cicrto consenso acerca del alcance dcl
término “medios de comunicacion”, entendidos como aqucllos que en
cualquicra de las modalidades que se ulilizarc sirve para informar,
enirclener o disfratar (sentido originario dcl ocio), a los que hoy habremos
dc afiadir todos aqucllos otros que, basados en el desarrollo de la
informitica y la telematica, incluyven entre las finalidades anteriores las del
trabajo. Asi las redes (Internet, por cjemplo), ¢l correo electrénico, y otras
modalidades de telecomunicacion, sirven ademis de al entretenimicnto o al
oc10, a la informacion o al desarrollo de numerosas tarcas laborales, al
servicio de numerosas necesidades socio-laborales o cconémicas, como por
ejemplo 1a medicina, la banca, la justicia o a la educacién.

Tradicionalmente cn los medios de comunicacién, una de sus
caracteristica mis destacables, principalmente en los dcnominados de
primera genetacién —prensa, radio y television— es la unidireccionalidad,
entendida esta coma 1a ansencia de interactividad reciproca entre emisor v
receplor, por lo que el emisor se convertia asi en el unico fabricador de la
noticia —informacion- sin que el usuario tuvicra ocasién de recurrir el punto
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dc vistu dado. Esta situacidén ha provocado al menos dos efectos
considerables, el primero rclativo al propio concepto de medio dc
comunicacion “dc masas™ y como manejar estos medios, considerando que
“las mmasas” son andnimas, sin capacidad de andlisis critico, y por supuesto
sin capacidad de dar respuesta, dejando asi vig libre a una descarada
influencia ideoldgica, polilica, econdémica, elc.

El segundo efecto estd mds en lo relacionado con la noticia, con el
contenido informativo, con la seleccion de qué ha de ser informacion o
noticta y qué no, responsabilidad de unos pocos, los fabricadores de
noticias, dando asi ocasion a que unas minorias ejerzan una influencia
masiva —dc masas- en aspectos fan decisivas como qué tipo de
conocimientos son relevantes ¢ no, ¢cOmo se estructuwra ¢l conocimiento
sobre las realidades, eic. hacicndo asi que se impongan “puntos de vista”
cxclusivos de las realidades,

Sin embargo. con Ja aparicion de las tcenologias de scgunda
generacion, aguellas que facilitan 1a inicractividad, asi como la
generalizacion de medios y tormatos, y la mayor disponibilidad de los
usuarios para el acceso a distintos medios, el abaratamiento de los
equipamientos y 1a disminuci6n de costes en los procesos de tratamiento de
la informacion, ha propiciado que se haya gencralizado una mayor
competcncia cn el mercado de los productos medidticos, desde lu pugna
entre numerosos canales de televisidn o de radio, con ofertas muy diversas
en sus parrillas, hasta la gencralizacién de formatos alternativos como el
docwmento multimedia, las redes telematicas, la TV-digital, etc.

Pero, en general, se diria que los medios de comunicacién de masas
sigucn presentando la informacion bajo formatos bastante estandarizados,
estando en la base de su oferla programdtica ¢l entretenimicnto o la
diversion. Es decir los medios procuran captar su andiencia no por la
relevancia de sus contenidos informativos, sino y sobre todo por que el
usuario o espectador “se lo pase bien” mientras esté conectado a ese canal,
lo que explicaria cn parte por qué la calidad de los programas televisivos,
por efemplo, no han mcjorado con el incremento de la competencia en el
scctor, habiendo pasado en los dMimos afios de la disposicion de media
docena a canales a varias decenas de ¢llos cuando de 1a conexion por cable
o0 via satélite se trata,

Otro de los problemas que acumulan los medios de comunicuacion
de masas en gencral, v la television en particular, y que ya alecta también
de un modo masivo a Internet, es su dependencia de 1a publicidad. Por otra
parte, lamayor presencia de contenidos televisivos sigue estando acaparada
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por dos grandes manifestaciones culturales de los medios: los deportes
—fiitbol principalmente- y el cine —americano, por supuesto-,

Por tanto, v desde un punto de vista que nos permita alumbrar gué
papel ha de ejercer 1a cscucla cn cste contexto, dirfamos que se hace
necesario un pequciios andlisis de aquellas funciones sociales que cumplen
los medios de comunicacidn, bien entendide que tales funcivnes no tienen
por qué ser legitimas, pero son las que cstdn cjerciendo o asi parece
desprenderse de andlisis, estudios e investigaciones (ue NIMErosos
preocupados por el fema ya han puesto en evidencia (Kagelman y
Wenninger, 1986); Lazarsield y Merton, 1977, Matielart, 1976,
Bustamante, 2000, de Pablos, 2000, etc.). Entre esas funcienes mas
destacables sefialamos:

- Estructuracion de los aspectos culturales de la vida cotidiana,
incluso de ésta misma. Asi los formatos de prensa, television, Internet, etc.
siguen pautas quc defincn modos bastante determinados de ver las cosas.

- Promover liderazgos o consclidar status de poder (politico,
ccondmico, cultural, ctc.). Los mcdios son [abricadores de “idolos™,
“gstrellas”... loda vez que pueden centrar la atencion en personas o grupos
y dentro de éstos sobre aspectos concretos que los hagan “merecedores”
ante las “masas”. En este scntido tencmos buenos precedentes en Espania
sobre commo se han labricado lideres politicos, personajes de la cultura, y
otro tipo de “estrellas”. Recordemos sino que ha pasado con “gran
hcrmano™.

- Generar pautas sociales, Asi por repeticion de  hechos,
aconlecimicntos o formas de estar se van inculcando en los receprores
estilos, formas de pensamiento y de costumbres que de otro modo serfan
impensables en determinados dmbitos culturales. ;Como, sino, se han ido
introduciendo cn Europa y otras regiones del planeta, pautas y
comportamientos propios de la cultura americana, a través de los films y
otro tipv de contenidos informativos? Se producen asi regulaciones del
comportamiento humano que de otro mado serian dificiles de imaginar o
conseguir.

- Promover estados de opinién o difuminar alternativas sobre el
modo de conducir las problemdticas o realidades sociales, Los medios de
comunicacion pueden generar un ¢stado de opinién generalizado sobre
determinados problemas o conflictos sociales con la simple reincidencia en
su tratamiento desde coordenadas o pardmetros seleccionados, ocultando
olros puntos de vistas u otros clementos de andlisis. De ignal modo, se
pueden minimizar o difurminar otras formas de pensamiento o estado de
opmién, bien sea no dandoles audiencia en los medios o sesgando la
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informacion sobre los mismos. Una buena prueba de cllos es el modo en
gue los medios de comunicacion han tratado los grandes conflictos bélicos
de 1os Gltimos 10 afios, tanto de Oriente como de la Europa balcdnica, por
gjcmplo.

- Sustituir la informacidn por la intervencion en las realidades. Este
es un fendmeno bastante comiin de los elcctos de los medios de
comunicacién: generar la impresion de que los problemas sociales se
solucionan por si mismos, por el simple hecho de que sean noticia u objcto
de informacién y sobre Jos quc se proponen soluciones, que nunca se
aplican, ya fucra por parte los responsables politicos o por especialistas en
la materia, volviendo a relegarlos al olvido después de un periodo de
actlualidad.

- Generalizando cslilos de motivacion personal, es decir, haciendo
(Jue NnuMerosas personas o colectivos sociales “se eduquen” en deternunados
estilos de sentimientos o estados de dnimo, en los valores y en las actitudes,
conformando asi la “educacién sentimental” —de los sentimicntos- de los
ciudadanos, grupos sociales o sociedades enteras.

Es por ello que muchos autores dan cuenta de las grandes
dificultades, cuando no riesgos realcs, gue plantean las nucvas teenologias
de la comunicacién, entre los que no cstan cxentos la marginacion y
exclusidn, cnsanchando asi el campo dc las desigualdades, separando cada
vez, mds a individuos, scclores sociales e incluso sociedades enteras o
paiscs. En algunos casos estas dificultades parecen tan dificiles de superar
que poca o nula confianza se deja en las posibilidades de que el mercado,
por si mismo, sea capaz de depurar las bondades de estos sistemas,
maximizando sus potencialidades y minimizando los cleetos perniciosos,
reclamando asi unas politicas activas cn un proceso de alianza social en la
coordinacién de esfuerzos piblicos y privados con una clara primacia del
Estado sobrc ¢l mcrcado (Bustamante, 2000). IEn csic sentido cuatro
ambitos parece necesario tener en cuenta:

- Regulacién de la Redes, impidiendo monopolios y oligopolios, en
la bdsqueda de un servicio universal, con [ucilidad de acceso no sdlo
téenico, $ino también econdémico

- Apoyo a los contenidos, potenciando con medidas socio-culturales
y econdmicas aqucllos contenidos de interés nacional, regional y local, quc
no comprometan su viabilidad financiera a medio v largo plazo.

- Formacién en las Nocvas Tecnologias de la Comunicacion tanto
a los creadores como intermediarios y usuarios de los contenidos culturales
que se tralan y dilunden a través de cstos medios,
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- La protecci6n a los Ciudadanos (consumidores) con reglas éticas
que protcjan su intimidad, la calidad dc su informacién, cl espacio publico
y su derecho a la eleccién,

Como se ha visto, los medios tecnologicos al servicio de la
comunicacidn estidn presentes en la sociedad, y esa presencia sc ha
establecido de un modo muy concrelo, en el que no todos juegan con las
mismas cartas, por lo yue hay 16gicamentc quicnes tenen la oportunidad,
yla aprovechan, de influir, controlar y hasta de manipular a los demés. Y
dado que esos medios se han convertido en un elemento publico, disponible,
al menos en lcoria, para todos los cindadanos; desde una perspectiva
cducativa en consonancia con los valores que toda educacion debe
propugnar, parece necesario que esa naturaleza publica de los medios se
haga plena, en el sentido y las consccuencias quce cllo conlleva, que todos
los cindadanos pucdan hacer uso libre y cn ¢l respeto a su dignidad de tales
medios sin condicionantes que les pongan en sitnaciones de desigualdad.

Y dado que uno de los condicionantes para que eslo sca posible es
1a accesibilidad en sus limitaciones iécnicas, ccondmicas y formativas, la
escueld como institucion al servicio de la eliminacion de barreras al acceso
de 1a educacion, al menos con relacién a los condicionantes mas basicos
(finalidades de la escolaridad basica-obligatoria) dcberd promover la
superacién de aquellas limitaciones, que nosotros concretariamos en las
siguientes iniciativas:

- Allabeuzacién y formacién dc los ciudadanos para el uso
provechoso de los medios de comunicacion cn gencral y de las nuevas
tecnologias en particular.

- Accesibilidad a estos medios, al menos en las etapas de la
formacién cscolarizada. Es cvidente que muchos ciudadanos tienen serias
dificultades para acceder a determinados medios. Pucs hien, en esfe sentido,
la escuela debe superar esta barrera poniendo al servicio de los sujelos cn
formacidn cste aceeso, al menos mientras que dure su formacién basica.

- Generalizacidon del uso de las nucvas tecnologias en la escuela. Si
la sociedad en general utiliza de forma comdn y generahrzada las nuevas
tecnalogias y los formatos que éstas generan, la escuela no puede m debe
quedarse anclada cn modclos de intervencidn, tecnologias o formatos que
se hallen {uera de circulacion. que no solo inciden o afectan factores de
interds y motivacion del alumnado, sino que contradice los modos de hacer,
comunicarse y relacionarse generalizados ya fuera de la escuela. Si la
escuela debe contribuiv a los mejores procesos de socializacion y
Culturizacién en su sentido mds pleno, debe hacerlo contando con los
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medios y las herramientas que realmente marcan el ritmo de la vida
cotidiana, los que son habituales en el contexto amplio del desarrollo social.

Sin embargo, csto que es una cvidencia cn el plano del
razonamicnio no queda tan claro a la hora de promoverlo, menos adn a la
hora de desarrollarlo. Si bien es cicrto que hay una sensibilidad generalizada
acerca d quc esto sea asi, donde [ucrzas sociales diversas, iniciativas
politicas, propuestas de la administracion cducativa, ensayos pedagdgicos
y hasta didécticos acerca de su conveniencia, necesidad y posibilidades, 1o
cierto os que ain estamos lcjos de que la escuela asuma de una vez por
lodas esta responsabihidad, menos atn que ¢ perciba a corto o medio plazo
una sintonia entre ambos mundos, el de la comunicacion y el de [a escuela,
que a la postre se traduce en un cierto divorcio entre sociedad y escuela.

Hemos aprendido quc una de las estraicgias de “ensciianza”, porque
asi lo requiere el proceso de aprendizaje es la “repeticién” (que no sélo tiene
un inter€s ICMON{stico, sino tambicn de sugerencia, de significacion, hasta
de motivacion e interés); pucs bien, las escuelas se han pasado decenios
repitiendo consignas, esloganes, informaciones. contenidos, actividades...,
en muchas ocasiones sin ¢l anhelado éxito. Sin embargo, con qué sutileza
se utiliza esa repeticion sugerente..., hasta inquietante y cxpectante. .. que en
numeresas ocasiones nos ofrece la publicidad con mensajes incompletos
que el propio espectador pucde completar a su gusto, ¥ cuya solucidn se le
ofrece semanas mas tarde,

P’or qué la escucla no puede utilizar de un modo pedagogico v
didéctico estos medios con las polencialidades que sobradamente va han
demostradn poseer cuando de publicidad se trata?

3. Condiciones y caracteristicas del uso pedagégico-didactico de las
nucvas tecnologias de 1a comunicacién en el aula

En este contexto de presencia de Jos medios y nuevas (cenologias
en el dmbito de las socicdades actuales, y por endc cn cl dmbito educative
puede ser aprovechada para ¢l Jogro de dos grandes finalidades: educar con
Jos medios, de suerte que éstos se convierten en una hecramicnta al servicio
de lu educacidn, y educar en los medios, haciendo gue estos sean objeto de
conocimiento por parte de los ciudadanos.

Esta formacion en los mediocs deberin proporcionar un
conociniento bastanic exhaustivo de los mismos por parte del alumnado en
la doble dimension de ser criticos y reflexivos unte los medios, por una
parte y utilizar creativa y expresivamente los medios, por otra.
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Desgraciadamente la simple presencia de las Nuevas Tecnologias
en ¢l aula no asegura Exito ni calidad de la ensefianza basada en los mismos,
si no sc acompafia de criterios acercu de su utilidad, adquirtendo aqui un
relevante papel el propio profcsor y la relacidén que éste pudiera establecer
con ¢l alumno o la comunidad cducativa,

Dcsde esia perspectiva, las {unciones asignadas a las Nuevas
Tecnologias y 4 los Medios con relacidn al hecho educativo, y desde una
dimension pedagdgico-didactica, podrian cancretarse en las siguientes
(Pérez Pérez, 1999, 2000):

- kixtender el marco de luy experiencias los afumnos, pero también
de los propios profesores y del resto de la comunidad educativa, pues las
nuevas tecnologias y especialmente los medios audiovisuales sc ofrecen
como instrumentos mediadores que acercan a los alumnos experiencias y
rcalidades que dc otroc modo tendrfan dificultades de acceso a cllas,
pusibilitando asi superar las limitaciones del uso de la palabra, cuando es
complementada  con  la  imagen, incorporacién de experiencias,
informacioncs o realidades lcjanas, tanto en ¢l tiegmpo como en o
geogrifico, ete.

- Agenies de motivacion para ¢l alumno. La rcalidad que se lo
ofrece, al alumno, extraescolarmente considerada. ¢s abundante y diversa
y viene marcada en buena medida por la influencia de los medios de
comunicacion, televisién, cine o el video, y cada vez mas por documentos
multimedia e Internct. La utilizacién de estos medios para presentar
realidades cercanas es un elemento motivador que ademds ejerce, de hecho.
un efecto mitico de los medios, efecto que también hay que resolver.

- Provocar aprendizajes vicarios, por cuanto estos medios pueden
presentar modelos de comportamicnlos en los que actitudes, valores y
actuaciones que se presentan como deseables pucden ser imitadas por los
propios alumnos en su desenvolvimiento cotidizuno o de situaciones
similares a las que sc representan. Si bien hubré de reconocerse el alcance
limitado de eslc po de aprendizajes, sobre todo cuando no son reforzados
conandlisis y reflexiones metacognitivas sobre tales supuestos y 1os valores
que ¢stos comportan, no cs menos cierlo que la realidad cotidiuna, en cuanto
a la nflucncia de los medios de comunicacion nos demuestra que esta
nfluencia si que se da.

- Ser fuente de aprendizajes creativoy ¢ imnovadores, que resullan
del juego o ensayo con las posibilidades que ofrece el mancjo de lenguajes
interactivamente  ulilizados, quc permiten combinaciones y ensayos
tlimitados al servicto de laim aginacion y creatividad del sujeto, propiciande
sl nuevos aprendizajes sobre la base del descubrimicnto dec las
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posibilidades de los Tenguajes y la capacidad de los propios alumnos para
su manejo ¢ integracion. La mianipulacion de la imagen y la ¢reacion de
imdgenes virmales son algunas de eslas posibilidades ciertamentc
ilimitadas,

- Posibilitar el autoconacimiento del alunmo v el de su entarno, con
un uso que impligue el desurrollo de trabajos que utilizan los Medios y de
las Nucvas Tecnologias, dando ocasion a que el alumnado se vea
comprometido con ¢l estudio y andlisis de sus posibilidades, bien sean sus
propias capacidadces o habilidades para reahizar Ias tareas, como aquellas
otras ofrecidas por las rcalidades en / con las que operam, dandose ocasion
para conocer mejor todas los problemas y caracteristicas que presenta su
entorno.

- Facilitar el desarrollo de actitudes v valores relativos a la
solidaridad y promover el rabajo colaborativo o en eguipo. En este
scntido, 1a simple utilizacién de 1as Nuevas Tecnologias facilita de por sf el
trabajo colaborativo toda vez gue numerosas realizaciones requicren del
concurso de mas de una persona. La presentacion de problemas o aspectos
a estudiar o mvestigar de intcrés para la comunidad y los grupos facilita
establecer [oros de debate o de andlisis y de investigaciones cn los se
requicre un {rabajo en equipo.

- Las NNTT 1ambién se pueden presentar como un referente del
propio proceso de ensefinnza-aprendizaje, un elemento que forma parte de
las acciones del proceso de ensefianza-aprendizaje, en cualquicra de sus
manifestaciones, pero mids concretamente cuando son consideradas como
contenido, como medio (en su caracter de mediadoras) o como herramienta
(tareas dc gestion), es decir:

Las tecnologias como objcto de estudio, en su doble dimension
{conocimiento dcl medio — uso del mnedio) se presentan como
un contenido curricular mas y sus dimensiones bisicas son las
quc hacen referencia al conocimiento de las mismas,
especialmente, ¢l hardware, y al desarrollo de destresas,
habilidades o cupacidades para operar con ellas, por ejemplo
mancjar el video, realizar ediciones o trabajar con un
procesador de texto.

« Las teenologias como mediadores didécticos, también en su doble
acepcion (a través de / con) son otra alternativa guc tiene sua
referente en ¢! proceso de cosefianza- aprendizaje, sobre todo
cuundo el componente tecnoldgico sc utiliza comoe elemento
mediador en los procesos comunicativos, que no sélo alcanza
a instituirse como canal o via vehiculizadora de la informacién,
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sinc que ¢l muismo recurso se convicrle cn clemento
“comunicador”, aportando sus propios codigos, valores, etc.

*  Las tecnologias como instrumentos al servicio de aplicaciones
concretas (gestidn de recursos, herramienta al servicio de la
invesligacion, etc.), son olras de las multiples aplicacionces de
las nuevas tecnologias en el contexto de la accian educativa y
relacionada con los procesos dc enscfianza—aprendizaje, ya
fuera porque afectan a éstos en simismos, en alguna fase de su
desarrollo, o porque se derivan consecuencias que condicionan,
definen o transforman esos procesos (porejemplo: procesadores
de texto, hojas de cdleulos, bascs dc datos, animadores de
iméagenes, telecomunicacion, etc.).

3.1. Aspeclos diddcticos de las Nucvas Tecnolopias aplicadas a la
educacion

Cuando nos referimos a los aspectos o dimensiones diddcticas de
las nuevas tecnologias estamos haciéndonos ece de agucllos aspectos que
desde 1a didactica cabe considerar con relacidn a las Nucvas Teenologias
aplicadas a la cducacién en tanto que facilitadoras del proceso instruccional-
educanvo. Lo didéctico, en cualquiera dc sus manifestaciones licne
siermpre la connotacion de facilitacién, por lo que, si hablamos de incorporar
las Nuevas Tecnologias desde esta consideracion de la dimensién didéactica,
vendrd justificada en tanto gue las Nucvas Tecnologias facilitan la accion
de la ensefianza en su fasc inicial ¢ procesual, o, de otro modo, tniervienen
directa o indircctamente en el propio proceso de aprendizaje, bien fuera por
la mejora de la accion diddctica —ensciianza— o por la adecuacion mas
pertinente al proceso de aprchension cognitiva del discente.

En este sentido, y atendiendo a csas dos influencias que pudicran
darsc con respecto al proceso de ensefanza-aprendizaje, se podria hablar de
las distintas funciones y finalidades que las Nucvas Tecnologias pueden
ejereer, y deberian desarrollar cn el citado proceso.

Teniendo ¢n cucnta que las Tecnologias de la Comunicacion, por
$U propia naturaleza, condicionan 1os proccsos informatives, comunicativos
y dc aprendizaje, tales consccucncias deberian ser estudiadas de modo
exhaustivo para cl uso racional de los medios en las situacioncs didécticas,
Va que una accion de esta naturaleza no carcce de valor, valor educativo,
valor pedagdgico, valor diddctico. Valores todos cllos que deberdn ser
compatibilizados por cuanto una accién cxcclente, desde una perspectliva
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didéctica, pudiera tener consecuencias no deseables que, en cualquier caso,
deberin ser controladas. Para cste andlisis, dividiremos estas
funcionalidades en dos categorias, una de cardcter primario, por su
influencia de primer orden, y otra de cardcier secundario, por cuanto su
cardcter diddctico queda en un segundo orden.

Funciones diddcticas de las Nuevas Tecnologias de cardcter primario

Estas funciones se asignan a los medios tecnolégicos en el proceso
de enseflanza—uprendizajc de un mode directo, como referente inmediato de
la intervencidn educativa, capaces de modificar ésta segin cl uso realizado
de las tecnologias, sicndo posible que concurran alguna o varias de estas
aplicaciones de un modo integrado. Se tendrd en cuents que la simple
utilizacién de los recursos (ecnoldgicos no cualifica necesariamente la
intervencién educativa, y buena parte de las inconsistencias o vicios que
presenta un discurso magistral, directivo o autoritario de] profesorado puede
ser perfectamente desplazado por otro discurso de similares caracteristicas
cuando se incorporan tecnologias sin la neccsaria adaptacién al contexto,
alumnado y finalidades que se pretenden. Rescatando algunas de las
caracteristicas de las Tecnologias que ya hcmos analizado mds arriba
podriamos sintetizar sus finalidades desde un punto de vista didéctico en:

- Motivadora, incorporan un plus de directividad en la atencidn del
alumno, ya fuera por lu naturaleza del propio medio o por ¢l modo en que
ese medio dispone la informacion. Sin embargo no habri de considerarse
adecuado todo aquel medio que atraiga simplemente la atencion del
alumnado, pucs todos sabemos de 1a fascinacién que pude encerrar un
programa televisivo, quc a su vez carezca de cualquier valor educativo,

- Infurmativa, funcién que los medios de comunicacién ejercen en
su propia naturaleza, pues son, originariamente, medios de “comunicacién”,
posibilitando trasvases de informacién. De todos modos no toda la
informacion que fluye por los medios, a pesar de I [acilidad con la que csto
ocurre licne valor educativo. Asi, la Tclevisién e Internet, son dos
importantisimos canales de intortnacién de 4mbito mundial, sin embargo,
estd comprobado que s6lo un porcentajc muy pequeno de la informacién
quc contienen o transmiten diariamente es, realmente, 4t a Ya humanidad.

- Ser guia metodoldgica de la enschianza y/o dei aprendizaje, cuya
funcién se define cuando las Nuevas Tecnologias organizan cl conjunto de
cstrategias que orientan o definen el proceso de ensefianza y del
aprendizaje, adn cuando realinente se establesca desde )a una o cl otro. Asi,
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1as actividades del aula, el ipo de relacion entre alumnos, o la dc ¢stos con
¢l profesor, cobran otras dimensiones cuando se introducen las tecoologias
cn los procesos de ensefanza-aprendizaje que es dificil de superar desde una
perspcctiva estrictamente curricular, El control curricular ejercido sobre la
dimension metodolégica para la salvaguarda dc los fincs queda seriamente
condicionada por ¢l propio medio que se utilice, quedando asi las estratcgias
did4cticas y de aprendizaje medjatizadas por el recurso utilizado.

- Cauce de expresion del propio atumno, funcion o linalidad bédsica
gue se le atribuyan a [as Nuevas Tecnologias en tanto que la capacidad
expresiva del alumnado es una dc las finalidades bésicas de todo proceso
educativo. Dos orientaciones distintas pueden ser consideradas en esta
capacidad u orientacion de la expresion discente: cuando el alumno mangja
distintas vias de expresion, somctiéndose asi a los distintos c6digos de la
comupicacidn, oral, cserita, visual, integrada, etc., y, aquclla otra en la que
la expresividad singular de un alumno halla un cauce més adecunado a través
de un determinado medio.

Funciones diddcticas de las Nuevas Tecnologias de cardcter secundario

Aunque es dificil separar unas funciones de otras, por cuanto en
cierto sentido se derivan de la propia naturaleza que definen a las Nuevas
Tecnologias y su aplicacién o aplicabilidad en el dmbito cducativo, nos
referiremos a las funciones de cardcter secundario, como aquellas gue desde
un punto de vista didactico no son buscadas en primer lugar, pero que
habran de scr consideradas, pues, ¢n caso contrario, se pudiera estar
promoviendo un uso inadecuado de los medios. En este scntido no es
infrecuente que en atribucion de alguna de las finalidades o funcionalidades
antes analizadas, el uso de un deterrmnado mwedio en las situaciones
concretas pudiera entrar en contradiccion. Asi, tratando de buscar un efecto
motivador en el uso de una tecnologia, pudiera contradecirse el sentido de
estructuracion de la informacién o dcformar aspectos relativos a los
intereses o valores puestos cn jucgo.

Por tanto, estas (unciones-finalidades secundarias. pueden facilitar
una visién global-intcgradora de las Nuevas Tecnologias o de los medios de
comunicacién de un modo mds efectivo, que aidn cuando no busqucn
directamente una finalidad diddctica concreta mejoran los procesos en su
conjunto percibiéndose asi una mejora o cambio global. En un esfuerzo de
sintesis, podriamos determinar como funcionalidades de segundo orden,
pero ignalmente presentes, en las Nuevas Tecnologias las sigutentes:
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- Innovadora que se da cuando la incorporacién de las Nuevas
Tecnologias tiene un marcado caricter de mejora por cuanto introduce
novedades o cambios que se orientan a a optimizacién de los procesos
educativos con consecuencias cualitativas o cuantitativas en el aprendizaje.
Las Nuevas Tecnologias pueden ser un buen argumento de innovacion si se
tienen en cuanfa sus propias caracter{sticas y s¢ aprovecha ese potencial de
cambio que llevan implicito, teniendo en cuenta que las caracteristicas que
les definen habran de ser consideradas en su globalidad.

- Estructuradora/reestructuradora de la realidad 1os medios,
especialmente las denominadas Nuevas Tecnologias tienen una forma
singular de estructurar el conocimiento que sc genera de las realidades, en
este senldo diremos que tienen una funcionalidad estructuradora o
reestructuradora de la realidad en la medida cn que ya se cuenic con
cstructuras previas.

- Estructuradora cognitiva. Por las mismas razones seflaladas
anteriormente los medios tienen una influencia decisiva en los procesos
cognitivos, ya fuera por ¢l modo que tienen de presentar Ta informacion, de
codsficar esa informacién y/o por lus cxigencias con relacion al modo cn
que s¢ transmite esa informacion, por tanto cuando tratan la informacion es
necesario que los potenciales usuarios del medio acomoden sus funciones
cognilivas a las exigencias del medio, alterdndose asi otras funciones o
estructuras cognitivas habituales o que serfan distintas de no mediar estos
artilugios tecnoldgicos.

- Definidora de un sistema relacional ulternativo. Los proccsos
comunicativos gue se establecen entre las personas en una situacidn
didactica o educativa pueden verse alterados cuando se introducen estos
medios de comunicacién como pueden ser los tecnolégicos.

- Integradora de la accidn educaiiva. Es ésta una oportunidad que
ofrecen las nuevas teenologias de la comunicacién cuando son utilizadas de
modo integrade en los procesos de la accién educativa, teniendo en cuenta
que esa inlegracion habrd de darse ncccsariamente en los propios
planteamientos curriculares, come consccuencia inmediata de Ia
consideracion de todos los demds aspectos que sc han scialudo
anteriormente. Asf, par ejemplo la creacién, por parle del alumnado, de un
documento multimedia establece fa oportunidad de poner de manifiesto,
pero también de desarrollar: habilidades, capacidades, destrezas, y
conocimientos adquiridos o a adquirir en una etapa determinada. Estas
situaciones intcgradorus requieren una adecuada planificacion y
seguimiento por parte del profesorado.
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32, Sintesis valorativa con rclacién a la utilizacion de las Nuevas
Tecnologias

Mis arriba ya hemos dejado constancia de buena parte de aquellas
funciones que las tecnologias ejercen y que de algin modo pueden ser
utilizadas sabiamente al objeto de aprovechar todo su potencial do un modo
posiive, si bien, tal y como se advert{a, lano consideracidn de su naturaleza
o funciones no deja de seguir teniendo sus proplos efectos, con
independencia de que ¢stos sean deseables o indeseables.

Por ello, y aunque sea reiteramos en algunas de las consideraciones
anteriores, nos permitimos reconsiderar algunos aspectos esenciales sobre
el uso de estas tecnologias, especialmente cuando pretendamos integrarlas
de modo efectivo en la escuela y en el curriculum. A este efecto
proponemos unos principios de su utilizacién y unos criterios de
integracién, que si bien redundan sobre la naturaleza que ya hemos
analizado de los mismos medios tienen connotaciones especificas,
ampliando asi el ambito de reflexién sobre Ia capacidad y oportunidad de
atilizar e Inlcgrar las Nuevas Teenologias en las situaciones didacticas y
educativas.

a) Principios bdsicos que inspiran el uso de los procesos educativos

- Insuficiencia y parcialidad del medio. El potencial comunicativo
quc desplicgan algunos medios ticnde a sobrevalorar esa capacidad
comunicativa, asi como todos los demas aspectos que deben acompafiar una
accidn de esta naturaleza. Sin embargo. desde una perspectiva didactica, y
con més razon, pedagdgica o educativa, cstos aspectos son merecedores de
una relevante consideracion toda vez que ningiin medio es capaz de sustituir
la realidad, ni tan siquiera dar una visién de su complejidad, con escasa o
nula posibilidad de interaccién con las mismas, salvo en algunos aspectos
mis 0 menos superficiales.

- El medio no es indiferente a los fines y objetivos educativos. No
teiteraremos aqui reflexiones que ya sc han presentado mds arriba, sélo
hacemos hincapié en la necesidad que tenemos los educadores de orientar
nucstro esfuerzo hacia unos fines o metas educativas, que se pueden hallar
altamente condicionadas por el medio que elijamos, cuyo uso nunca deberd
establecerse al margen de tales fines u objetivos.

- El medio se adecuard al estilo de aprendizaje. En alusion a la
cdapacidad estructuradora de la realidad y de fa dimensidon cognitiva que
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presentan los medios, especialmente los enmarcados en el dmbito de las
denominadas Nuevas Tecnologias, ¢l alumno sc¢ veri afectado por el uso o
no uso de determinados medios, Asi, cada sujcto, cada estilo cognitivo, o
cada tipo de capacidad, desplegados por un determinado individuo se
acomoda dc un mejor modo a la utilizacion de un medio. L1 medio no es
indifercnte a los estilos de aprendizaje de los alumnos. Esta circunstancia
permite proponer que se deberdn elegir aquellos medios que mejor
aprovechan los potencizles cognitivos de nuestro alumnado y, al mismo
tiempo, que sc deberdn diversificar los medios en la medida en que se
pretenda diversificar los cstilos cognitivos del alumnado, o atender a
alumnado diverso en su estilo cognitivo o de aprendizaje.

- £l medio debe ser acorde con el estilo de enseflanza. Situacion
similar a la que ocurre con el aluiuno en su proceso de aprendizaje s¢ da con
relacién al uso de un determinado medio por ¢l profesor a la hora de utilizar
las Nnevas Tecnologias. Un estilo adecuado de enscilanza puede verse
perturbado si un profesor incorpora al mismo una Tecnologfa que no
domina, pero también al contrario, un cstilo de ensenanza inadecuado puede
ser mejorado si se le incorporan aquellos medios que mejor pudiera utilizar
el profesor.

Este razonamiento pudicra llevarpos a justilicar que el profesorado
no utilice las Nucvus Tecnologfas porque no encajen en su estilo de
ensenanza, sin embargo el razonamiento se vuelve falso loda vez que, por
definicién, su capacidad profesional exige que deberd formarse de acuerdo
con las exigencias o necesidades de la ensefianza, por tanto esa condicién
no puede ser utilizada como coartada. Tampoco deberiamos caer en el juicio
contrario, entendiendo que un profesor que utiliza habitual o frecuentemente
las Nuevas tecnologias desarrolla un adecuado estilo de ensefanza. No hay
correspondencia dirccta necesariamente entre el uso de nuevas Tecnologias
y un buen estilo de ensefianza, aunque el uso adecuado de ésta pueda
favorecer determinados estilos. Serd, cn todo cuaso, cada profesor el
responsable de descubrir esas potencialidades suyas y formarse o desarrollar
aquellas menos elaboradas.

- El medio debe estar contextualizado. Evidentemente no se puede
hablar de un uso adecuado de las tecnologias si éstas no se hallun contextual
1zadas, contextualizucion que atendera:

Al entorne fisico y sus condiciones, todos aquellos aspectos
relativos a la organivaciébn del centro educativo, el dmbito
geografico, econdmico y cultural, haciendo posible el maximo
de cohercncia en ] desarrolio de los procesos de aprendizaje y
educativas.
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Al alumnado, estilo de aprendizaje y cognitivo, asi como otras
connotaciones de naturaleza social y cultural, sobre todo en lo
que se rclicre a los aspectos sociales, familiares, etc. Trabajo en
grupo, oportunidades de uso dc delerminados medios, clc., son
aspcctos que deberan scr suficicntemente considerados.

Al profesorado, ademas de lo sciialado mas arviba, considerar
aqucllo que ticnc que ver con el wubajo en equipo, las
relaciones entre profesores, en los procesos de ensciianza,
planificacién del curriculum, colaboracién en gencral, etc.

b) Integracion e implementacion de las Nuevas Tecnologias

Acorde con las reflexiones anteriores y la bibliografia generada
sobre el tema en los iltimos afos, considcramos necesario lener en cucnta
algunos criterios basicos a la hora de utilizar e integrar los medios en las
dimensiones curriculares, especialmente al planificar y disefiar las
actividades especificas del proceso de ensefianza—aprendizaje, destacando
las siguicntes proposicioncs (Pérezs Pérez, 1999; 2000):

- Diferenciar entre informacion e instruccion. l.os medios en
gencral, y sobre todo las Nuevas Tecnologias de la Comunicacidn, son unos
potentes medios de informacién, que no sélo suministran abundante y
rapida mformacidén, sino que ademads suministran informacion de todo tipo.
Los proccsos instructivos, y consecuenteincnte los educativos, requieren
profundos procesos de reflexion ¢ intcgracion de conocimientos que sole sc
puede realizar con base 4 crilcrios rigurosos de seleccién y tratamiento de
la informacion. La reflexion gufa aqui podria ser aquclla que nos mantienen
en alerta sobre la idea de que el medio que mas informacién proporciona no
tiene porque ser, necesariamenic, el que mejor forma.

- Determinar el método de transmision distinguiendo entre lo que
es ayuda y es medio. Las Nuevas tecnologias pueden ser buena ayuda
importante para profundizar cn la dimension didictica, por ello sc hace més
nccesario, si cabe distinguir cvande esa tecnologia se utiliza rcalmente
como un medio o simplemente como una ayuda.

- Especificar y clarificar las caracteristicas de la Unidad de
Instruccion, atendiendo a objetivos y contenidos. Se pretende con cllo
profundizar en la clarificacion de los fines que se persignen y de qué modo
los elementos integrantes del proceso instructivo se corresponden y sirven
4 tales fincs.
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_ Dar coherencia e integrar el procese de ensefianza-aprendizaje.
Ya nos hemos cxtendido anteriormente sobre estos aspeclos, se trata
simplemente de que cualquier iniciativa en el proceso de ensefianza, mida
sus consceuencias con relacién al proceso de aprendizaje, entendiendo que
éste es y deberd seruna extensioninmediata, coherente y completa de aquel.

- Considerar y tener en cuenla los procesos simbolicos que
representa. Toda accion educaliva se traducc a4 un proceso simbolico
representalivo del nuevo conocimiento adquirido, pero, por otra parte, los
medios. por si mismos, contribuyen a generar simbolos y procesos
<imbGlicos que se basan en las caracleristicas que los definen, de alii que sea
importante tencrlos muy en cuenta.

- Valorar la calidad del proceso mediador (realidad/imagen, p.e.).
Los medies, se prescntan como “mediadores” entre la realidad v la
percepeion-simbolismo creado en el destinatario final. En cse proceso
“mediador” hay una pérdida de cualidades de la realidad, o dicho de otro
modo, hay una representacion de esa realidad que ignora o transtorma
muchas de las cualidades originarias de esa realidad, cuestion que os
necesario considerar precisamente como una limitacion de la accion
“conocer la realidad”.

- Seleccionar medios de acuerdo con categoriay taxonomicas
predefinidas. Teniendo en cuanta los aspectos sciialados an leriormente, se
hacc necesario que ¢l profesorado realice una clasificacion de uso de las
tecnologias a tendiendo a su naturaleza, capacidad mediadora, posibilidades
diddcticas, ele., pura de ese modo realizar de la mejor forma la scleecion del
medio mds adecuado segiin en qué situacién diddctica vaya a ser copleado,
qué fincs se persigan y qué proceso de ensefianzda-aprendizaje se pretende
llevar a cabo,

- Evaluar todo el proceso. En coherencia con lo anterior, el accion
evaluadora habrd de ser integral, v cstard presente cn todo el proceso, de
suerte (ue haya una posibilidad real de realizar un seguimicntoy valoracion
adecuada dc todo el proceso hasta el punto de llegar a determinar la
idoneidad del medio y la acertads implementacion del mismo.

¢) Proceso de seleccion e implicaciones del disefio y uso de las Nuevas
Tecnnlogias

La seleccion de 103 medios es una actividad compleja que requicre
disefiar estrategias que atiendan a maltiples aspectos de los medios,
Evidentemente, csta tarea se hace menos compleja cuando el profesorado
ya ha adquirido expericncia, conocimientio y un dominio exhaustivo de los
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medios, no obstante la investigacién habida sobre los mismos cs insuficiente
y cllo requiere un estado de alerta constante por parte del profesorado. En
este sentido se consideran prioritarios, entre otros, los siguientes crilerios:

- Adecuacion del medio al tipo de aprendizuje que se pretende, la
disponibilidad de medios, la posibilidad de disefio dc software por el propio
profesorado y al grado de flexibilidad del sottwarc especifico al uso singular
de cada profesor, etc.

- Grado de complejidad en relacidon con las capacidades /
desarrollo del alumno. Aqui es importante maniener una adecuacidn del
medio, tanto en su propia ‘‘complejidad” como “uso”, con relacién al
desarrollo cvolutivo, las capacidades, las expericncias previas y el
aprendizaje consolidado por el alummno.

- Costo del medio con relacion a todos los uspecios que implica el
uso del medio. Este costo, que bien pudiera ser evaluado en términos
ccondmicos, se reficre lambién al “‘esfuerzo” medido en tiempo, materiales,
energia personal (profesorado y alumnado) invertidos, en la relacién con el
resultado/s abtenido/s, teniendo en cuenta 1a multidimensionalidad del éxito
en el aprendizaje, que no s6lo se traduce en términos de producto, sino que
mcdian otras cualidades en términos de capacidades, habilidades, valorcs,
relaciones, etc. En determinado tipo de aprendizajes la utilizacion de medios
no es justificable por el esfuerzo requerido con relacion a lo obtenido.

- Cualidades técnicas del medio en su uso o en lu tecnologia gue
emplea. Son ¢stas aspectos quc también deberdn ser evaluados en una tarca
selectiva de los medios, que no sdlo ticnen consecucncias pragmaticas con
relacion a su uso, sino sobre 1a versatilidad mediadora.

Para concluir recordamos algunas de las implicaciones quc las
investigaciones y la literatura ya han sefialado como mas relevantes con
relacién a los procesos de discfio y utilizacién de las Nuevas Teenologfas,
¥ que por otra parte son coincldentes con cualquier planicamicnto que s¢
haga sobre el discfio, desarrollo y evaluacién del curriculum.

a) Andlisiy de necesidades, metus v priovidades.

b) Andlisis de todos los recursos.

c) Agrupamiento del alumnado.

d) Disefio y secuenciacion del curriculum.

e} Diseno de la organizacion de los grupos/de cada grupo.
1) Definicion de objetivos y andlisis de los mismos.

g) Evaluacion inicial del alumnado.
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h) Organizacion de tas Unidades de Ensefianza.
i) Diseito de cada Unidud de Ensefianza.

i) Disefio y desarrollo de los materiales.

k) Evaluaciones formativa y sumativa.
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Dirfamos que la integracién did4ctica dc los medios y Nuevas
Tecnologias en los procesos educativos requiere un proceso de revisién de
los marcos te6ricos y pricticos en los que se configura la accion instructiva
en un doble recorrido, y en ambos sentidos, que va, uno, desde la Psicologia
del aprendizaje hasta el curriculum y, otro, desde la accion didéctica misma
hasta las propias tecnologfas (hardware y software), sin olvidar que los
problemas educativos tienen una dimensi6n tedrica que se enraiza en la
propia filosofia y pedagogia sin olvidar la teorfa y prictica de Ia
comunicacion (véasc grifico adjunto).

Referencias Bibliograficas

Rartolomé, A. (1999), Nuevas Tecnologius en el aula. Guia de supervivencia.
Barcelona: Grad-1CE dc 1a UAB.

Bustamantc, E. (2000). Las industrias culturales y comunicalivas en las nucvas
redes: paralclos y consecuencias en la cducacion, pags. 17-26. EnR. Pérez,
ct al.: Redes, Multimedia y disefiox virtuales. Oviedo: Ramoén Pérez. (Ed.).

58



2000 - AULA ABIHRTA N®76

Cabero, J. y otros (2000). Nuevas tecnologias aplicadas a la educacion. Madrnid:
Sintesis.

De Pablos Pons, . (2000). Bducacion y entretenimiento, 1.a globalizacion de los
valores, pigs, 27-35. En R, Pérer. el al Redes, Multimedia y disefios
virtuales, Qvicdo: Ramaon Pérez (Iid.).

Giarcfa Garcela, F. (2000}, La narrativa hipermedia aplicada a la cducacion: la
crcacion compartida entre el autor y el lector, entre el profesor y el
alumno, pags. 36-54. En R. Pérez et al.: Redes, Multimedia y disefios
virtuales. Oviedo: Ramon Pérez (1id.).

Kagelman, J. ¥ Wenninger, G. (1986). Psicologia de los medios de comunicacidn.
Barcclona: Herder,

Lazarsferd y Merton (1977). La comunicacion de masas, B, Aires; Editora de
América atina,

Matelast, A. (1976). La comunicacion masiva en ¢l proceso de liberacisn. Madrid:
Siglo XXT,

Neira Rodrigucz, T. (1999). La cultura contra la escuela. Barcelona: Anel.

Pérer. Pérez, R. (1993). Participacion social en lo educative. Una perspectiva
integradora. Madrid: UNED (tesis doctoral, inédito).

Pérez Pérez R. (1999). Agpectos orgamivaltvos y diddcticos de las Nuevas
Tecnologias en ly Educacion Infantil y Primaria. 7 Congreso Nacional de
Educacicn Infantil v Primaria (abril) Zamora,

Pérez Pérez R et al. (2000). Redes, Multimedia y disefios virtuales. Oviedo: Ramdn
Pérez (Ed.).

Rios Ariza, J. M, y Cebridn de la Serna, M, (2000). Nuevas tecnologlar de la
informacion y de la comunicacion aplicadas a la educacion. Mdlaga:
Aljibe Ld,

Tedesco, J. C. (1.993). Lin aueve pacto educativo. Educacion, competitividad y
Ciudadania en la Sociedad Moderna. Madrid: Anaya.

Tereeiro, 1. B, (1996}, Sociedad digital. Del homo sapieny al homo digiiadis,
Madrid: Aliunza Bditonal,

59



CREACION DE CAPACIDADES Y AUTONOMIA. EDUCACION
PARA EL DESARROLLO (PERSONAL Y SOCIAL) EN LA
(OPERACION INTERNACIONAL

AMALIO CALVO Diaz’

Se presenta wnd visisn general de la educacion para el desarrollo en el campo de la
gnoperacion internacion:]. Desde unos ubjelivos concerelos se apunta s Lo nnecesidad de trabyajar —consteuir
o mejor reconslruir- nuevas capacidades y una awonomia social y personzal que respete la cultura
cndc’»;_:r;na y las peculiuridades de la sociedad global. jQué podemos hacer para favozceer ¢l desarrollo
sustenible? S apunta bacia “a modificasién de actitudes ¥ 1u forma de percibic 1a realidad desde el
ertorno personal y social, Credr capacidades ¥ aionomia en 1d persond para ayudar 4 radilicar su forma
de ver, pereibir, senlic y acluar 2o ¢l mundo.

A global view of educatian for dovelopment in the Ticld of Tnternativinal Couperation, From
a base ohjetives we see the need to work, - builc or re-build - new habilities and social self auronomy,
Also stall thal respects the culturs and little ditterences of the a global socigty. What can we do help a
sustained dovelapment? The goals ave (o modily person’s achittides and the way if understands rhe reality
from his soclzl and personal enviroment, Create habilities and sell anlonomy iu U person (o help il
modidy 1§ way to see, understand, feel und act in Lhe werld.

"WNadle libera a nadie ni nadie se libera solo. Los hombres se
fiberan en comiin’ (P. Freire, Pedogogin del Oprimido),

Cimn podemos cambiar el presente, si vivimos y pensamos
con esquemays de pasado,

La cducacion para cl Desarrollo con historia larga en el dmbito de
intervencidn cooperativa ha evolucionado cn ¢l campo educativo pasando
desde posiciones imprecisas a principio del siglo XX con matiz huinanista,
pacifista y religioso hasta la denuncia imperialista de los afios 60-70. El
[nforme de 1a UNESCO de 1974 recogia la necesidad de sensibilizar a la
poblacién sobre los problemas de las relaciones intemacionales y de las
desigualdadcs globales; partia de una confianza ingenua en que difundir

" AMALIO CALVO DIAZ es Drofesor del IES “Aramo” de Ovicdo y Profesor AL de
Psicalogfa de la Universidad de Oviedo.
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informacion y explicar los problemas moverfa Ja conciencia mundial a
modilicar sus actitudes y conductas.

Ll Informe Brandt, Norlc-Sur (1980) subrayaba cl tratamiento
global de los problemas mundiales y sefialaba que los problemas del Tercer
Mundo tienen que ver con la vida del Pomer Muondo. Hoy sc habla de
educacién glohal.

En la actualidad ha cobrade relevancia la educacion para cl
desarrollo y la intervencidn en los planes de desarrollo en las distintas
comunidudes y paises mis alld de critcrios econdmicos o politicos, pata
centrarse en las neccsidades de los individuos y de los grupos. Los
ciudadanos estdn pidicndo a sus pobicrnos la condonacién de la deuda
externa gue s¢ multiplica cada dia con los intereses. Las campaiias de ONGs
y otras instituciones no dejun de insistir en los problemas del Subdesarrollo,

La psicologia y la educacion amplian su dmbito nucvo para
intervenir disedando acciones y plancs psicosociales, estudiando las
sitnaciones concretas sin olvidar aspectos antropoldgicos y culturales o de
medio ambiente para poder optimirar los recursos psicologicos, educativos
y sociales dc los planes de intervencion, de los sistemas cducativos
formalcs, pero en especial de lus Organivzaciones no gubcrnamentales y de
otras organismos que cstdn interviniendo en tarcas de Cooperacidn al
desarrolio.

La pobrezi como situacidn social es también psicoldgica y debe ser
recogida por los planes educativos no sélo en el lamado tercer mundo o
Norte-Sur 3ino ¢n nuestro sistema educalivo curopeo.

El psicélogo anade a los recursos matcriales y ccondmicos la
atencidn a los individuos y grupos afectados cn lus intervencion individual,
de grupos y comunitaria desde sitwaciones de emergencia husta los
programas de intervencidn permancnte.

Trabajar y ayudar a construir capacidades en pueblos, grupos v
personas es un objetivo de la LOGSE, No scria otro el de toda 1a actividad
de Cooperacidn internacionul y de la Educacion paru el desarrollo.

Buscando un objetivo
Ayudar a las personas a estar informadas sobre cucstiones de
desarrollo propio y ajeno y formar individuos competentes y responsables,

descosos de intervenir individual y colectivamente en los campos del
desarrollo: calidad de vida, felicidad y medio ambicate, es buen objetivo.
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La Psicologia califica a la persona normal cuando ésta cs capas de
manejar sus propios asuntos y ayudar a otros: es cuando cs capaz de tomar
decisiones y controlar su propia vida, mejorandola y transformindola. Sin
embargo el problema es que la idea de capacitacicn, de desarrollo no s
exportable. Pero cada dia se habla mas de la importancia que estd
adquiricndo la educacion coma capital humano.

Al hablar de capacidades (aptitud para hacer, conocer y sentir)
hablamos de participacion coustructiva para los agentes de cambio de la
sociedad civil. Sc trata de educar hombres y mujeres capacitandolos para
resolver problemas desde distintas metodologias, o fumiliarizarlos con las
técnicas de resolucion de problemas de desarrollo como, por ejemplo, a)
ldentificar, evaluar y poner en marcha acciones vy sofuciones. h) fnsistir en
quie se dent cuenta de su situacion y estado frente al desarrollo propio y de
los demds. ¢} A veces habrd que recurriv a especialistas y expertos en
problemas de desarrollo local, regional, nacional o global.

Deberemos insistir en las principales téenicas para resolver
problemas como:

~ Mejorar la capacidad de observar, recoger y analizar datos,
establecer hipdtesis, deducit y prever o escuchar.

— Conocer las técnicas de resolucidn de problemas cou el fin de
formar individuos capacitados en técnicas de resolucién de problemas
actuales y evilar que surjan nuevos,

Las capacidades vicnen siendo un objetivo cn la educacion y
cuando se rata del campo de la cooperacién y desarrollo cs prioritario, si
partimos dcl supuesto de que el hombre es un procesador activo de
informacion. El hombre estd modificando pcrmanentemente sus csirycturas
Inernas que permiten una construccion nueva de la realidad. Cuando
hablamos de cooperacion no podemos perder de vista que el otro cs un
clemento esencial, por eso debemos hablar de comstruceion o co-
constructivismo al ser obra de varios y ser tarca esencialmente social.

Se ha hablado de una pedagogia activa basada en ¢l sujeto gue
aprende y en la capacidad de descubrir o dar a luz sus propios
conocimientos, desde Sécrates que se ofracia como compaiero de viaje que
ayuda y alumbra, hasta Rouseau. Dewey. Piaget y Vygostky: ello implica
Una confianza hdsica en la capacidad y en 1a construecion subjetiva, por lo
que se habla de modelos operativos sociales.

Quizd debamos exponer algunas nociones sobre las capacidades en
general, desde Ta psicologia: son la capacidad como aptitud o habilidad
cognitiva, para operar cn la csfera cognitivo-intelectual. Aunque también
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hay itna capacidad para manejar los sentumientos y las actitudes que no cs
sélo cognitiva.,

La aptitud bésica mds estable, casi heredada. nos permite apreciar
hasta donde sc puede esperar algo de un sujeto al actuar o al recibir la
interaccion de otro: Es la capacidad de respuesta, que se plasma en la
capacidad para interpretar mensgjes verbales y en la capacidad para
interpretar mensajes figurativos (i.c. recoger unas llaves al vuelo para que
no caigan). Existe también la capacidad de memoria: recordar grandes
cantidades de informacién (escalas, textos, ndmeros).

Capacidad de razonar o someter la informacion disponiblec a
tratamiento intelectual para llegar auna determinada solucion; cupacidad de
observar c¢6mo se amoldan las personas a sus distintas condiciones
perceplivas, o c6mo actia de hecho la persona en la vida diaria.

Cuando hablamos de capacidades estamos refiriéndonos a
proporcionar a las personas redes no peces, segun el decir clasico; es decir
metas para que las personas obtengan mayor rendimiento de sus
capacidades.

Qué hacer cuando advertimos guc una determinada persona no
puede resolver bien un tipo de trabajo o actividad?

- Analizamos cémo procede ante lLu tarea,

~ Pedimos que nos cuentc c6mo hace para resolverlo.

Por supuesto estamos hablando dc esquemas operativos y
procedimentales con los que opera el sujeto y actiia en su propio medio.
Aqui es preciso no olvidarnos del papel de los afectos (scguridad,
confianza, autoestima) o la llamada inteligencia emocional.

El objetivo es recoger los motivos cognitivos, afectivos y los
valores que sc mucven en la cultura,

Debemos relacionar las capacidades con la construccidn de la paz
y desarrollo socioecondémico, gue no es mas que una forma de relacionarsc
con la vida. O mejor son una actitud ante la vida, que no es sélo calidad
material; ahi el papel dc la psicologfa para mejorar la calidad de vida, (hoy
quc sc hubla incluso de fndice de telicidad).

Estas capacidades se han de poner al servicio del Tercer Mundo con
necesidadcs por satisfacer, pero en primer lugar del propio cooperante v
voluntario o del educador.

Vumos a detenernos antc ia situacién del Tercer Mundo comao
andlisis de la realidad de la que sicmpre hay que partir.

K crecimiento econémico no logré impedir la pobreza creando
cmpleo. Parece incluso crecer mds la marginacion, la exclusién cn amplios
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sectores de la poblacion, el éxodo rural v ¢l deterioro del medio ambicnte,
De ahi gue nos preguniemos:

i Qué podemos hacer para favorccer ¢l desarrollo sostenible? Lo
ideal es modificar las actitudes y mayormente su forma de percibir la
realidad, el entorno personal y sociul, Creur capacidades y autonomifa cn la
persona: que modilique o cambie su forma de ver, percibir, sentir y actuar
en ¢l mundo y que no siga aferrado a lo que le den, informen y reciba de
otros.

Ayudarlos 4 modilicar los esquemas pereeplivos, sensitivos y de
actuacion, que han cstade luncionande hasta ahora en ¢l cooperante y cn el
receptor de la cooperacion.

Urge tfortalecer o crear las capacidades endOgenas de cada pais,
persona, grupa etc., al educar y formar, sobre todo 4 la mujer, fortaleciendo
su capacidad de decisidn por la incidencia en la demografia, poblacién cic.
y abrir la educacién superior a la formacion permanente, transmision y
socializacion de conocimientos més técnicos y mds cientificos.

Es preciso fomentar el desarrollo como expresion de la idenudad
de cada socicdad y cultura.

El desarrollo ha de iener un rostro humano que conduzca a la
calidad de vida —felicidad— educacién, salud v respeto a los derechos
hiamanos, basc dc la paz y sohdaridad

Algunas de las cosas que la psicologia puede ofrecer para potenciar
las capacidades individuales y colectivas de las personas y de los pucblos,
si partimos del hecho cientifico de que la psicologia nos ayuda a observar,
describir y medir comportamientos individuales y colectivos, serian olrecer
avuda para;

— Mejorar el 1iso de los recursos humanos.

~  Crewr una motivacion de logro.

— Potenciar la educacion coma fuctor de desarrollo {(optimizar).

— Estudiar y analizar los marcos de la pobreza y sus procesos.
sobre todo los mentales.

— Valorar los tramos de la salud integral en la conducta
individual y grupal.

= Aplicur los halluzgos del aprendizaje temprano para evitar
riesgos y problemas.

~ Tratar los procesos de envejecimiento como en el primer
miurele.
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Veamos algunos:
Mejorar el uso de los recursos humanos

En ¢l Tercer Mundo se trabaja muacho y se produce poco, Purece
que s¢ mucven con una motivacién de subsistencia y de apatia secular.
{Como modificar esto?

Hay que diferenciar bicn los aspectos situacionales y personales de
las personas y dc los pueblos para iniciar una via quc comprenda el
desarrollo. Recuérdesc la situacion del estudiante que no progresa porque
atribuyc su fracaso a otros, a la materia, a la suerte y no a su esfucrzo, a su
estudio etc. Algo parecido puede esiar ocurriendo ¢n las atribuciones de
estos pueblos y de sus gentes.

En los dluinos afos se dchate hasta el inteato de mejorar
técnicamente el mismo conceplo de desarrollo humano; jdebe la gente
participar en las decisiones? gataficn a su vida diaria? ;son sostenibles los
proccsos de desamrollo? ;qué papel ticne ¢l géncro en todo cllo? Hoy se
discutc de potenciacidn, cooperacidn, equidad. sustentabilidad, incluso de
segunidad.

Tenemos un problema, que los ambientahstas vienen planteando
con distintos matices, que incide cn la economia de mercado desde un
ambicntalismo radical y reformista hasta una ecologia social basado en
principios anarquistas como interpreta Murray Bookchin (1990) en su obra,
el ccosocialismo libertario, descentralizado y comunalista, rama desgajada
del socialismo y opuesta al Estado o la ecologia profunda gue busca cl
cambio de actitudes y de valores hacia la naturaleza, unidos a Ja
consideracion de los l{mites del crecimiento de la poblacidn y economia.

Potenciar la capacidad de las personas para que puedan inlervenir
en las decisiones que sc refieren a la vida diaria con opciones reales. Se
trata de aumentar la capacidad dc las personas y de los pueblos para ser
agentes activos de su propio desarrollo, lo otro cs paternalismo vy
dominacién. Todos tenfan la capacidad de viajar, pero muchos dc nuestros
mayores tuvieron que csperar al INSERSO.

En los Informes del PNUD se ha introducido un nucvo indice 1PC
(indice de Pobreza de Capacidad), que reiine tres indicadores que reflcjan
el porcentaje de poblacién con deficiencias de su capacidad en varios
aspectos bdsicos del desarrollo humano:

Tener una vida saludable, con bucna alimentacién, que se mide por
el porcentaje de nifos menores de cinco afios con peso insuficiente,
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Tener capacidad de procrcar cn condiciones de seguridad vy
saludables, que se mide por el porcentaje de partos que no reciben atencion
por personal capacitado.

Cstar alfabectizado y poseer conocimientos, quc sc¢ mide
sesgadainentc por ¢l porcentaje de mujeres de 15 0 mids afios de edad gue
son analfabetas; se trata de mujeres quc cstdn en condiciones de
comprender, leer y escribir una oracion simple sobre la vida diaria. [.a tasa
de analtabetismo femenino es una variable que refleja la situacién general
de pobreza de un pais, ya que la cducacién de la mujer es de efecto
multiplicador con respecto al bienestar de la familia y ¢l nivel general de
desarrollo humano de su socicdad.,

El indice de pobreza de capacidad (IPC) dafiere del IDH (indice de
Nesarrollo Humano) porque nos habla de 1a falta de capacidad dc la gente
en lugar de retlcjar 1os promedios estadisticos del desarrollo de un pafis. Por
es0 algunos paises mejoran sus niveles medios pero no reducen sus
desigualdades.

Potenciar otra motivacion en su vida individual v grupal, mds alld de la
creencia en un destino murcado y otras explicaciones

[Los paises en desarrollo no suelen poseer mativacion o predomina
s6lo una motivacién de attliacidn y de poder (McClelland) como sentirse
integrante de un grupo econémico, social, étnico o politico etc.; se sienten
miembros del clan o grupo de Jos perdedores seculures, se aposentan en la
marginacién —sobre todo mental y sentimental-, creyendo que son los
cobernantes y otras fucrzas las que mueven los recursos y resortes y ellos
¢qué van a hacer? Es la postura percibida cn los pafscs desarrollados: son
apaticos, no trabajan'!! Y ellos han aprendido esta postura percibida y la
realhzan.

[.a riqueza de las ONGs cuando intervienen cs que poscen un alto
(ndice dc motivacion, sea que se apoyen en una ideologia o en una creencia
—valores—estdn transmiticndo un fucrte cmpuje a la socicdad que concretan
muy tangiblemente al sentir esos valores y vivirlos al menos en una
Cxpectativa mais 0 menos lejana o utdpica, pero que mueve a querer hacer
algo v plasmarlo cn proyectos y programas, y ¢l beneficio psicologico
mayor es para los que trabajan en la ONG.

Esta clara orientacion a la uccion inmediata estd configurando ese
Componcnte practico (desarrollo personal creciente) que permite al
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cooperante querer adapturse constantcmente a los problemas que se viven
en comunidades muy inestables y a veces con graves ricsgos que minimizan
desde esta motivacion.

Quizd la desmotivacion mayor del Tercer Mundo sea gque se ubique
en Ja situacion de esperar de fucra la solucion, porque cllos sc creen
incapaces de iniciativas, de cnergia, de medios matenales ctc.

Papel de la educacion y formar formadores, tarea de educar

En Ll. FORO Mundial de la Educacidn, (Dakar, Sencgal, abril
2000). que participaron representantes de 183 gobiernos, s¢ ha aprobado un
plan tendente a garantizar la financiacion de la educacion bdsica en los
paises pobres. Los Estados afectados deberdn presentar planes estratégicos
consensuados por Gobierno y agentes sociales antes de 2002, de forma que
pueda llegarse a la plena escolarizacién mundial en 2015. El Foro declara
como zonas prioritarias Africa y el sur de Asia.

En las conclusiones se considera a la educacién no s6lo como
instruccidn, sino como llave del desarrollo y palanca fundamental para
quebrar ¢l circulo vicioso entre pobreza e ignorancia que perpetua el atraso.
Se partfa de la constatacién de que, pese a los avances en escolarizacién
—sobre todo en Latinoamérica y en Asia occidental- producidos desde la
anterior cumbre, hace diez ailos, ain hay c¢n cl mundo 880 millones de
analfabetos, y 125 millones de nifios yue no saben qué cs una escuela,
ademds de otros 150 millones de menores —en sus dos lerceras partes,
nifias- que tienen que dejar prematuramente de estudiar por presiones
econémicas, familiares o culturales. La preocupacién por la especial
discriminaci6n de las nifias ha sido uno de los ¢jes de las jornadas

Las ONG representadas no han conseguido que se aprobase su
propuesta de que todos los paises asuman el compromiso de destinar a la
educacién b4sica el 6% del PIB. Las ONG consideran “incomprensible que
apenas unos pocos presidentes de Gobierno y ministros de Desarrollo hayan
acudido a Dakar a defender los intereses de nifios y niflas de todo el
mundo”. Espafia envié una delegacion de rango secundario, pero pidi6
organizar el proximo Foro cn 20135.

La auscncia o dehilidad de politicas educativas cn los paises mas
empobrecidos desembuoca hoy en un laberinto infernal, donde se dan cita el
Sida. ¢l desastre de la salud materno-infantil, el trabajo de los menores, la
imposibilidad para muchas familias de pagar los gastos cscolares, el
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desistimiento y el fracaso de los alumnos y ¢l lamentable nivel de muchos
ensebantes, enire otros problemas. Sia ello se afade cl lastre de la deuda
exierna, es razonable pensar que 1o basta con sentir compasion: hay que
pober manos 4 la obra,

El Fore de Dakar financiard la cducacién a [os paises pobres quc
elaboren planes antcs de 2002 La resolucion [inal de la cumbre considera
conas prioritarias Africa y ¢l sur de Asia,

Hay mds de 900 millones dc anallabetos adultos en el mundo, 130
millones de nifios no escolarizados y 100 miilones de nifios que abandonan
prematuramente 13 escuela. Pero hay muchos més millones de analfabetos
Je las nuevas tecnologias que no saben manejar.

La cducacién tradicional es muy repetitiva y verbal, muy
desconectada de las nccesidades del contexto, es muy teorica v poco
cientifica y técnica,

,Coémo pucde la educacidn desempenar un papel dindmico y
constructivo para [ormar a los protagonistas del siglo XXT17 La tarea de las
ONGs, sobre todo aquellas de desarrolio, serd formar o crear proyectos de
formacion de formadores para que cllos empiecen ¢ mover y a modificar su
propia realidad con ayuda de fuera. Desde los primeros anios de la vida
escolar se deberan 1r construyendo actitudes v procedimientos cooperalivos
de cara a tareas colectivas con valores mds solidarios.

.Son los sistemas cducativos actuales un factor clave para el
desarrollo econémico, cientifico, cullural e iategral? ;Puede hoy la
educacion formar ciudadanos que desde sus culluras respectivas logren
abrirsc a otras sin perder la suya y fomentar el progreso de su sociedad?

Aprender a conocer, aprender a actuar y aprendcer a vivir juntos y
arelacionarse con las cosas v las personas [orma parte de aprender a ser: es
la gran tarea de los sisternay cducativos que han de enfrentarse al cambio
dentro de la inseguridad de los tiempos. Los valores de apertura a log otros
y de entendimicnio mutuo son como reto, pese a la diversidad, que (rala de
educar a un ser humano con multiples dimensiones,

Hay que considerar los factorcs afcctivos y soclales y ajustar la
educacidn al presente desde la escuela elemental y sceundaria,

La tarea, pues, de la educacion cs colaborar en el cambio y
modificacién de actitudes para mejorar Ta autocducacion, creando una
cultura de autocstima colectiva e individual. Se trata de un proceso continuo
que puede ser retforzado desde fuera sin adoctrinamiento v con respeto
CXquasito a las personas y a sus culturas.
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Fstudio de la pobreza

Hay 1.300 millones de pobres en los pafses en desarrollo; casi dos
mi) milloncs se hallan en el umbral de la pobreza, ya que las politicas
¢condmicas de los 30 anos dltimos no han sido capaces de mejorar la sucrle
de cstos desheredados, que las ayudas homanitarias ~huelen a rancia
caridad— no logran modificar. Ilo nos lleva u reexaminar el concepto de
pobreza:

En funcion de la capacidad-incapacidad de consumo: ingresos en
los hogares, que, scgun los economistas neocldsicos, la humanidad se divide
cnire los qué consumen {(trabajo-salario-productividad) y los gue no
consumen,

Olruas detiniciones: los desposcidos de recursos,

Hay que recuperar tres formas de emancipacidn social:

Liberarse de la pobreza PSICOLOGICA manifestada en la
desvalorizacion de la propia imagen personal o grupal.

Liberarse de la pobreza SOCIAL o incapacidad de acceder a los
medios que garanticen el éxito social.

Liberarse de la pobreza politica: incapacidad de modificar el curso
dc la vida y de la participacidn en las decisiones que les afaiien y alectan a
su porvenir colectivo.

Esta emancipacion soctal se basa ¢n un espacio de vida protegido,
en el uso del tiempo libre, en la organizacién social, cn las redes de
intercambio, en un minimo de conocimiento y teoria en Ja informacién que
circulc para todos en Jos medios de produccion y formacién y que todos
lengan igual aceeso a las oportunidades de desarrollo ahora y ¢n el futuro.
KANT hablaba de "tratar a la humanidad como up fin, no como un medio".
Y debemos pensur gue en las socicdades pobres lo que cstd en peligro no es
la calidad de vida sino la vida inisma.

Son las empobrecidos v oprimidos en situacién de dependencia y
dominacién.

¢Para los Indo-Afro-Latino-Americanos hay sahda? jhay
esperanza’l ;gué se puede hacer hoy?

Son seres humanos periféricos, no PERSONAS. ; cémo translormnar
esto?

Es un submundo en ¢l que se mueve ¢l nucvo sujeto del desarrollo
-subdesarrollo-contradesarrollo en cuituras y veligiones populares, con
negros, menores de edad en favelas y villuy miseria ¢tc. No participan en las
decisiones que Jes atafien —no mangjan sus asuplos— SO COMO materia
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inerte para usufructo y explotacidn sin limite. No serdn pueblos y gentes
pormales hasta que no sean capaces de mancjar sus propios asuntos
interviniendo en las decisiones,

Yano es el proletariado masificado, son las nucvas tecnologfas las
que dejun al margen 4 estos nucvos sujetos sociales con sus movimicntos
de mujeres que protagomizan y viven mds de cerca los problemas de
infraestructura, vivienda, aJimentacion, salud y educacion. Los desechables
de Colomhia y otros menores abandonados, o los movimientos alros en
América Latina que adquicren conciencia y valoran su identidad social y sc
empiezan a pensar como sujetos, no como un sector marginado. O los
movimienlos indigenas que crean un Parlamento Indigena ¢n América
Latina apoyando el poder indigena que quicre legislar en su propio dmbilo
y sopesar el valor de una sociedad pluricultural, plurinacional y
plurilingilistica. Asf inicia una lucha por su autonomia apoyando los
movimientos sociales y parficipando en la ciudadania real y efectiva no
como convidados de piedra. Es un verdadcero poder popular frente al poder
establecido, que se orguniza en lucha, porquc practica la resistencia
mostrando su identidad tfrente al proyecto burgués, conquistando y
avanzado al menos en los barrios, luchando por los derecchos humanos v la
solidaridad, adcmads trabajando por devolver 1a vor, al pueblo, por el respelo
de su libertad, por fortaleccer 1a identidad popular frente al autodesprecio de
los oprimidos.

La alienacion les hacia introyectar los valores dominantcs y ¢l
autodesprecio de lo suyo; ahora empiezan a fortulecer su identidad cultural,
sus tradiciones histéricas, su folklorc como algo cniraiiable,

EL Tercer Mundo cs pobre cn su mayoria. Incluso pierde sus
valores mentales con sus personas mis valiosas quc cmigran.

Su posicion de hacer poco por salir del sistema es la mayor pobrcza
que les obstaculiza salir de la situacién de subdesarrollo. No poseen, a
veces, Tecursos mentales para poner cn marcha programas de mejora, que
no guicre decir que sean menos inteligentes.

La importancia del aprendizaje es clave para salir de la pobreza
atribuida al mal gobicrno, a Dios, a 1a ticrra, a la sucrte, a los ricos. Es un
fendmeno similar al del estudiante que fracasa pero es inleligente; poseen
recursos mal utilizados, y lo mds grave: "han aprendido a ser pobres” y se
han acomodado tristemente,

Porianto la tarea es ayudarles a desaprender la pobreza, a creer en
Su valia, en su capacidad grupal e individual, a construir y a trabajar desde
actitudes cooperativas.
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Habrd que insistir ¢n un nuevo modo de relacionarse entre ellos,
consigo mismos, con la naturalcza, con los problemas y con la forma de ver
los problemas. Casi siempre la solucion estd en cambiar muestras
percepeiones de Ta realidad, no en cambiar 1os otros factores que no estd en
puestra manq,

Quizé una capacidad urgente que se deba casenar y aprender frente
a Yos problemas del desarrollo ¢s saber que frente a cualquier situacion
problematica nacen tres opctones:

~  Que cambie el sujeto.

—  Que el sujeto cambie la interpretacion o percepcién que da a

las cosas,

— Que el sujeto cumbie la realidad.

Habr4 quc tener la suficiente madurcz y habilidad para optar por la
solucion mds realista cn cada lugar y en cada tiempo.

Tratamiento de la salud y los tramos de lu conducta

La salud no es algo aislado. es una parte de este proceso de
desarrollo gue consiste en cf bienestar psiquico y social, Es un valor
construido, Por ello hay que ayuduaries a moditicar los comportamientos
hacia la salud y hacia la enfermedad (abuso de alcohol, tabaco, droga, poco
ejercicio fisico, los hdbitos del comer, la higiene etc.), Habr{a mucho que
insistir en estc punto no s6lo desde ¢} punto de vista del mundo
desarrollado,

Aprendizuje temprano

Se rata de proteger al hombre antes que las fronteras. Que ningtin
recién nacido esté condenado a una vida breve o miserable porque ha nacido
en una clase incorrecta, o en un pais o con un sexo incorrecto (1), Hay que
posibilitar que todos los seres humanos aumenten su capacidad de forma
plena y lc den uso en todos los terrenos desde 1a cdad mds (emprana. Fabrd
que invertir en la gente para aumentar su productividad.

Ya desde muy pronto la sensibilidad y las aclitudes se generan y
construyen y no hay gue cximir al Tercer Mundo de su responsabilidad, de
su propia inlolerancia racial, o cultural o de scxo.
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E] nacimiento, ¢l maltrato y la muerte de muchos nifios a pesar del
avance de la medicina cs un hecho. La gente de América del Sur vive 20
afios menos en medio de una pobluacién adn muy joven.

Si nos apoyamos cn las experiencias tempranas podremos ayudar
a cambiar la pirdmide de poblacion. Hay un gran potencial.

Conclusion

Se da sicmpre un proceso de aprendizaje v ejecucion a través de las
experiencias-interacciones con el entorno donde se producen respuestas
nuevas 0 se modifican las existentes,

;. Qué habrd quc hacer-ensefiar para desarrollar las capacidades de
unos y de otros (sujcto-objeto)? ;Cudles son los procesos cognitivos
mentales que subyacen a rodo cambio? ; Cémo pucde influir la cnsefianza-
aprendizaje-educacion y otros factores en el desarrollo de las capacidades
con cierta cficacia?

La psicologia cogniliva vicne analizando desde distintos enfoques
(corias para entender las representaciones y los procesos mentales, como
esyucmas, redes proposicionales, mapas cognitivos, reestructuracion de
esquemas etc. en el aprendizaje de nifios y de adulwos,

Aprendemos  habilidades relacionadas con ¢l trabajo y la
informacién (lecr, cscribir), nuevas destrezas al cambiar de (rabajo, al

jubilarse o con el ocio; son los esquemas de adaptacidon (asimilacién-

acomodacidn) de Plaget que pueden valer para todos porque al parecer son
universales,

Debermos centrarnos en dos objetivos: sensibilizar y solidarizarsc
0 10 que es igual, ayudar a construir o provocar actitudes solidarias desde
un punto de vista global. Si queremos sensibilizar para provocar tespuestas
‘gubernamentales” en situaciones draméticas o respuestas no
gubernamentales —civicas con fondos de ayuda, trabajamos con imégenes
més o menos dramaticas caritativo-asistenciales hacia pueblos carentes de
todo, No parcce ser este buen vbjetivo, ya que parece que suponemos que
cllos no son capaces de enfrentarse a los problemas o de superar las
ddversas condiciones naturales. Ello supone que pensamos en un destino
fatal al vivir en espacios difercntes, carentes de cultura... por eso pensamos
que no son capaces de desarrollarse. El concepto de cooperacion supone
siempre al menos dos partes activas que sc inlerrelacionan con un objctivo
camun,
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Con estu sensibilizacidn estamos usundo ¢l vicjo esquema ¢
disposicién de dnimo (sentimentalismo o humanismo sensiblero ante el
misero). Esquema vicjo ya usado hacia el "pobre” de aqui, visio como un
mero recipiente vacfo, para descargar nuestro peso de culpabilidad.

No parece guerer relacionarse esto con el modelo de pucstras
sociedades ni mucho menos ver la responsabilidad sccular, histérica y
estructural de nuestra sociedad. Si hablamos de solidarizarse nos colocamos
cn ¢l plano del subdesarrolio como algo complejo y estructural que genery
actitud y conciencia eritica.

Desde la teorfa de la dependencia no se trata de una situacion de
atraso que la técpica puede resolver, es mds bien una situacidn estractural
que va del centro hasta la periferia,

Asi, la nueva nocién de solidaridad postula la interdependencia
como modelo, donde el desarrollo=solidaridad que surge de 1a informacién
sobre los problemas del Sur, que sensibiliza a la sociedad haciendo analizar
y concienciar sobre ¢l problema o sobre cémo actuar cn emergencias.

Es importante interpretar con datos, imdgenes, textos etc. dc la
realidad generadora de una actitud como reto gue enredars las vidas de
todos.

Esta actitud nos cuestiona ¢! modelo de desarrolio ;A quién ests
sirviendo el modelo de desarrollo de nuestras mentes y nuestra actitud? ; A
ellos 0 a nosotros? Si el desarrollo global nos afecta a todos, se olvida la
interdependencia (todos formamos un sistema de vasos comunicantes y
cuando alguien sc lleva mds es porque alguien sc estd levando menos). La
poblacion (millones de personas que pucden pensar, decir, decidir y oplar
por la responsabilidad) suele ser considerada como mero factor econémico
y estadistico.

O no se tiene cn cuenta su capacidad como personas (dimensicn
mdividual o colectiva) y se llega a aceptar modelos de vida determinados
por intereses individuales, particulares, coyunturales que no lienen en
cuenta el desarrollo de la colectividad o se planifica y disefian planes
concentrando millones en una civdad (con esas aberraciones urbanisticas,
el trafico, los parques, los ruidos, la agresividad etc.)

Una dltima reflexicn sobre la valoracion ética de las intervenciones
(INTERFLERENCIAS DE 1.0S AGENTES DE CAMBIO).

Paru terminar, deberfamos referirnos ala ética de las mtervencmncs
en el campo del desarrollo individual y grupal,

Hay unas normas culturales centrales y otas periféricas muy
importantes para l4 interpretacién que realizamos desde olras culturas. Pof

3
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ejemnplo, la ablacidn del clitoris es dificil de entender desde Occidente. Es
ficil ver las diferentcs reacciones de los grupos, sobre lodo, cuando se
realiza en inmigrantes.

Esto nos obliga a distinguirlas implicaciones précticas que conlleva
toda intervencion en otras culturas y puede ayudarnos a clarificar quiénes
son © estan al fin "preparados” para intervenir (;los grupos feministas
africanos que luchan contra la circuncigion femenma?!). Desde estas grupos
serfa mejor que se iniciasen las pautas de cambio mds que desde fuera.

Subyace 4 la discusién un ndmero de preguntas:

;Por quién, para quién. qué clase, cémo y porqué sc hacen las
intervencioncs o se siente la iniciativa de capacitar en la lineade desarrollo?

Son cuestioncs mas bicn Eticas ya que tratan de la conducta de unos
y de otres o de lo que deben 0 no dcben hacer éstos 0 N0SOLros.

Es la éticade la intervencion en general, ética de algunas disciplinus

médicos, economistas etc— y la ética del personal que trabaja en los
programas y proyectos lo que es preciso plantcarse previamente a toda
intervencion. ¢ Hasta qué punto cs licita la capacitacién para un cambio? o
i por qué las intervenciones del desarrollo?

A veees la ayuda es un obstdculo sobre el que hay que llemar Ja
aleneion,

En algunas formas de llevar a cabo la ayuda al desarrollo se pucde
ver la figura dc Fausto cl desarrollador como cn cl nacimiento de la
modernidad aparecia la figura paralela de Fausto como representante de la
transformacién al modemismo. El “Fausto desarrollador” de hoy de los
programas posee muchas similitudes ya quc a veces, los resultados son los
que importan, como a Fausto. Es Mefisto quien sccrctamente aclara ¢l
camino como agente a veees brutal de Fausto,

Parece un estilo muy caracteristico moderno del mal: indirecto,
impersonal, mediatizado a través de complejas organizaciones y papeles
institucionales. Pretende conducir hacia una modemizacién endémica,
creando un medio homogéneo y un espacio totalmente modernizado en el
que sc vea y se palpe la desaparicion del viejo mundo.

;Tendrén hoy los "desarrolladores" —cooperadores y voluntarios—
cse matiz ambiguo y potencialmente destructivo de la temprana modernidad
disfrazada de inmejorables intenciones?

Cambiaron sus vicjas metas y vocaciones alterando la imagen de Ja
duda por lo mejor. Estamos haciendo lo mejor, dirdn, lo mejor ;para quién?

i No luchan ayudados por la burocracia contra las necesidades del
pobre? ; No hacen serios intentos por colocar sus proyectos en necesidades

15




2000 - AULA ABIERTA N° 76

bésicas cscuchando Jo que necesitan los pueblos? ;tencmos en cuenta la
reciprocidad?

Habr4 que recordar ciertos imperativos éticos: la cultura es un todo
gue recoge Lodos los aspectos y nosotros a veces queremos solucionar una
parte, vista desde nuesiro earocenlrismo; a4 veces ¢s una carrera contra ¢l
tiemnpo segin nuestra concepeion.
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EL MAESTRO COMO DIRECTOR MUSICAL

RAFAEL PRIETO AILBEROIA"

En cste trahajo se establece la inportancia del maestro on su facela d2 director uusical ¥ se
recogen unas sugeasncias bisicas que pucden scrle dtiles para Y realizacion de esta lzbor,

This urticie cstablishes the importance of the teacher as condnetar and makey somz basic
supgesi’ons whick could he vseful for the fultihuienr of this task.

1. Introduccién

Todos conocemos la encomiable labor que los macstros de misica
rcalizan en Ja cducacion obligatoria para conseguir que sus alumnos, que no
ticnen por quc ser masicos profesionales en el futuro y, por lo tanto, ne estar
motivados para cllo, realicen actividades musicales. Algunos, mds quc
otros, hemos conocido los tremendos esfucrzos quc esta labor conlleva,
pues 1o s6lo consiste en motivar y conseguir que los alumnos aprendan y
se comporlen adccuadamente en una actividad musical, sino que, ademas.
en muchos casos hay que luchar con la falta de medios, instrumentos,
equipos de misica, de sonido cte. pero, sobre todo y 1o que ¢s mds grave,
con lafalla de cooperacién de algunas instituciones y con la incomprension
dc algunos padres.

A pesur de todo, la aficion y la entrega del maestro de musica
supera todas estas dificultades y, con gran esfuerzo, consigue poner en
marcha una labor docente que, en ocasiones, “se ve obli gado a justificar”
con el “festival fin de curso” para “contentar” a todos los implicados en la
educacion de los nifios,

En ese momento de la “pucsta en escena” o “concicrio” de los
alumnos, el maestro, ademds de intentar molivar a los alumnos
“inferpretes”, trata de que los demds alummnos, padres y representanies de las
institaciones, acudan. Su objctivo es hacer nuisica ¥ hucerla de la mcjor
mancra posible. Si consigue que los alumnos “inlerpretcs™ asisian, se
Preocupard por conseguir que todos los materiales necesarios estén

—

"RATFAKL PRIIIO ALBEROLA es Profesor Titular de E.U. de fa Universidad de A licante.
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disponibles. A veces, tendrd que improvisar y saliv del paso ante imprevistos
de vltima hora, s¢ preocupard de que los alumnos, ariba y abajo del
cscenario, adopten un comportamicnto adecuado, que no sc pongan
nerviosos y que cometan los menores lalios posibles. Si todo va bicn,
acabard exhausto, pero satisfecho por la labor conseguida.

Pero, algunos dc estos macstros se pregunlardt s ademds de
solventar todos cstos problemas, jestoy yo en condiciones de DIRIGIR
musicamente este concicrte? Existen estudios (Guifford, 1993; Bye, 1994
y Durrant, 1994) que ponen de manifiesto la inseguridad de muchos
maestros de masica al acabar sus cstudios universitarios en varias facctas,
pero, especialmente en la de dirigir. En la mayorfa de los casos realizarin
esla labor de forma autodidacta, pero, seguro quc a muchos de ellos, les
gustarfa conocer os “secrctos” basicos de la labor del director musical.
Aqui vicne el problema: ja donde ir?, jaguién pedis ayuda? Cualquicraque
s¢ interese en cstos lemas, descubrird enseguida la falia de atencién que sc
presta a cs108 estudios cn lus universidades. Durrant (1994), comentando la
situacién cn Inglaterra, dice que “a pesar de que los colegios buscan
maestros que puedan dirigir, no sc presta suficiemc atencion a ¢stos estudios
en las universidades inglesas”. Aunque el misme autor reconoce que en
USA dedican mas horas a la preparacién del macstro como director, Scott
(1998) se queju de que sélo se dedique “un par de cursos” cn las
universidades norteamericanas a este lin. Leman (1992), catedritico de
direccién musical en la Universidad de Cincinmati, cstd convencido de que
la preparacién del maesiro como director musical es “vital™,

En nuestro pafs solamente se conocen tres formas de aprender estos
“seeretos”: matriculdndose cn un conscrvatorio con un proyccto a largo
plazo, buscando un profesor particular o asistiendo a cursillos. De las tres,
esta dltima opeién es la mds usual, ya que es la més econémica en cuante
a riempo y dinero. Bl profesor particular, ademds de ser caro, resulta, en la
mayoria de los casos, inaccesible por falta de tiempo o porque vive en un
lugar alejado. L.a altemativa del Conservatorio significa, como hemos dicho,
un proyecto a largo plazo, ya que al aspirante a director se le cxigen muchos
cursos; solfeo, armonia, contrapunto, composicion, instrumerto, ademds de
niuchas otras asignaturas para poder permitirle matricularse en ¢l primer
curso de dircccidn de orquesta. Estamos hablando de largos abos de
estudios, para los cuales no siempre se dispone de los medios suficientes de
alicidn, tiempo y dinero y, tode eslo, en cl caso de gue algin conservatorio
nomuy alcjado geograificamente, disponga de un profesor de csta disciplina.

Conocemos estas inquietudes y valoramos los grandes esfuerzos
que los macsiros realizan para formarse en cste campo de lorma
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autodidacta, Existe poca bibliografia y la que estd disponible es de origen
cstadounidense (Durrant, 1994). Bstc es ¢l motivo de este trabajo. No
pretendemos gue nadie crea que con estas breves indicaciones uno sc
convierta, de la noche a la manana, cn un director de orquesta o coros, pero,
of deseariamos que estas sugercncias que aportamos ayudaran 2 108 1macsLros
a comprender que con un estuerzo planilicado, con la ayuda de un profesor
e, incluso, de fonna aulodidacta, pudicran conseguir un nivel aceptable para
dirigir ana agrupacion escolar. No es nuestra inlencion intravalorar los
gstudios del conservatorio; al contrario, pensamos que son muy dliles, pues
cuanto mas conozca la musica, mejor maestro serd en csla disciplina, pero,
nuestro objetivo, simplemente es ayudarles a que no se descorazonen ante
un mundo nuevo que aparece ante cllos y para el cual no disponcn de
preparacion.

2. El director musical
2.1, La preparacion del divector musical

No cabe duda de que la formacion del dircctor musical es muy
compleja, que, ademds, hay aspectos de esta prolesidn que sc pucden
aprender y otros que sou innatos y, por lanto, imposibles de ensciiar.
Chesterman (1970) entrevistd a grandes dircctores como Otto Kemplerer,
quicn ascguraba que “en principio no se puede aprender ni ensefiar a dirigir,
Yo te puedo explicar en pocos minutos cémo movcer el brazo en un compds
cuaternario y en uno (ernario, pero eso cs todo lo que te puedo decir”.
George Solti calificuba a [a direccidn como “un tema realmente mistico”.
Eugene Ovmandi aficmaba que “el director nace, no se hace”. Nosotros
estamos mds de acucrdo con lu opinidn de Ricardo Muti, cuando cstablece
que la direccion “es una combinacidn de muchas cosas misicriosas con
algunas que son explicables”. Algunos autores también inciden cn las bases
psicoldgicas de la preparacion del director, entre las quc tienen especial
intercs las teorias cstéticas de Langer, Reimer y Meyer (Durrant, 1994).

Una forma de enfocar este ey para llegar a unas conclusiones en
forma de vbjetivos a conseguir por el aspirante a director, serfa pONErnos en
el lugar de los que van a cvaluar su labor: Jos miisicos de la agrupacién y cl
publico, que sdlo evaluard las caracteristicas veluativas al concicrto, sin
olvidarnos de la propia autocvaluacién del director.
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1. ; Fldirector ha seleccionado Ja musica adecuadamente de acuerdo
a las caracteristicas de Jos miisicos del grupo y a las futuras y previsibles
audicncias?

2. Bl director conoce profundamente Ya partitura y Lienc un criterio
claro y justificado dc lo que quicre?

3. :El director posee las técnmicas musicalcs neccsarias para
transmitir 1o que quiere a los misicos?

4. ;El dircctor posee las técnicas verbales (sélo en el ensayo) y
psicoldgicas para transmitir y convencer a los misicos de lo que quiere
conscguir?

5. (El dircctor planifica el ensayo y pone los medios para que sea
mofivanic y productiva?

6. ;La actitud y el gesto del director son los adecuados a la misica
que s¢ interpreta en ¢l concierto?

Si analizamos cada uno de cstos ftems veremos que es
imprescindible que el director scleccione la musica de forma adecuada al
nivel y a los gustos de los musicos del grupo. Cooksey (1992) deficnde la
nccesidad de programar no sdlo la musica que le gusta al director siao
también aquella que sirva para mejorar el nivel musical y estético de los
alumnos. Si la musica es de un nivel téenico superior al de los musicos, los
miisicos se acomplcjaran y se scntirdn incapuaces de qoe la obra suene
adecuadamente, Si, por el contrario, es demasiado [dcil para ellos, se
aburriran. Si es de un nivel téenico adecuada, pero pertenece a una estética
con la que la mayoria de los miisicos no se sienten a gusto, Lampoco
funcionard bien. Hs deeir, en cualquicra de los tres casos, ¢l musico perderd
motivacion y el resultado no scré bueno, sin olvidarnos de los problemas
que puede acarrear ¢l “cambio de voz’ dc los mifios u la horu de seleccionar
reperiorio con tesituras adccuadas,

Otro aspecto a considerar 4 la hora de conleccionar un programa es
el piblico al que va dirigido y la ocasién. Habrd que tencr en cucnta si el
piblico es culto y, por lo tanta, conace las obras fundamentales de la miisica
y conviene ofrecerle un repertorio que no csté demasiado ofdo pura que les
intcrese. Si, por el contrario, no les gusta demasiado la muisica y no estdn
habituados a escucharly, pucde ser adecuado scleccionar obras de poca
complejidad. Influyen aspectos comno la edad, la cultura y, por supuesto, el
lugar y ¢l motivo del concicrto. No ¢s lo mismo interprelar miisica al aire
libre que cn un espacio cerrado, en una iglesia o en un auditorio, en un salon
reducido o ¢n un gran tealro, También es necesario considerar el motivo del
concierto: si ¢l piblico va cxclusivamenie a escuchar ¢l concierto o éste
furma parte de una celcbracion extramusical, si el puablico estd inmerso cn
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un ambiento festivo, lidico o, por ¢l contrario, estamos hablande de un
recital en ¢l Conservatorio ante alumnos y profesores de musica. Esto no
quicre decir que no haya gue manifestar el mismo respeto por cualquicra de
este tipo de aclos, pero estd claro que debemos scleccionar un reperloro
adecuado a cada circunstancia.

El punto 2 se analizard en los parrafos cn los que comentaremos el
estudio de la partitura, Accrca del punto 3, podemos decir gue la
preparacion éenica de un director es muy compleja y podriamos resumirla
asi:

[, Lacducacién del oido es muy util para poder aprender las obras,
sabiendo, con la simple lectura, cémo deben sonar, también para cvaluar v,
cn su caso, corregir los fallos que se produzean en ¢l ensayo. La habilidad
de detectar errores es “una de las cualidades mejor valoradas™ a la hora de
dirigir, sobre todo “si se trata de grupos de aficionados™ (Kahn, 1973,
Tabbel, 1980). Se entiende como implicilo un profundo conecimiento del
lenguaje musical para poder leer midiendo y entonando perfectamente el
fexto escrito. Jones (1990) estima que “la formacion auditiva, tal como se
imparte en las universidades americanas, es inadecuada”. Para desarrollar
esta habilidad, Grove (1996) aconscja que se estudie la partitura al mismo
tiempo que se escucha una buena grabacion de ella. Es imprescindible, en
opinién de Ulrich (1993}, que el dircctor csté “en condiciones de cantar
cualquicr linca musical en cualquier momento del ensayo™.

2, Conocimicnto de las formas musicales, la armonia, cl
contrapunto, la fuga y Ja compesicién para poder analizar, comprender y
evaluar los resultados de una masica escrita © interpretada,

3. Conocimicnto de la voz y de los diferentes instrumentos de la
orquesta: sus posibitidades téenicas y expresivas, sus limitaciones y
dificultades.

4. Gran sentido del vitmo y del movimiento ritmico corpaoral.

5. Dotes psicologicas de lider motivador.

6. Amplia cultura general y, especificamente, de historia de la
mdsica, con ideas claras sabre las caracteristicas de la interpretacion de los
diferentes estilos.

2.2, Fi estudio de la partitura

El objetivo fundamental de este estudio es conseguir una
representacion mental To mds auténtica posihle del resultado sonoro futuro.
Hsta es una condicién imprescindible para dirigiv cualquier misica, No es
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recomendable necesilar escuchar previamente una version grabada de la
obra antes dc dedicarse a su estudio. Existen, al menos, dos razones para
manifestar lo anterior. 1) No ¢s bueno acostumbrarse a depender de und
audicioy previa para poder entender una obra. ;Qué pasaria si fucse una
obra inédita? Ademds, aunque csté grabada, no siemprc vamos a disponer
de ta grabacién. 2) Es la mejor forma, si no la dnica, de dcsarrollar el oido
interno, tan valinso para cualquier misico y, en especial, para cl director.
En referencia a la absoluta neccsidad del cstudio previo de la partitura,
Kaplan (1985) establece a obligacién “de conocerla tan a fondo que sc
convierta en parte de ti” y Aaron Copland (1963}, afirmaba que "nadie tiene
derecho a ponerse delante de una orquesta ¢ COT0, @ MENOS que tenga un
claro conceplo de lo que quiere transmitir”.

La metodologia que recomendamos comienza por un analisis tan
concienzudo como sea posible del matcrial escrito. Este andlisis pucde
cstructurarsc asi:

1. Tonalidad principal y modulaciones. si las hay.

2. Anilisis armdnico basico: acordes que rigen cn cada momento.
En este primer estudio de la armonia s6lo queremos conseguir un esquema
de la armonia sin pormenorizar, es decir. conocer en cada momento en qué
acorde ¢ rcgién armonica estamos, al mismo tiempo quc detectamos la
modulacion y las cadencias fundamentales. Mds adelante, cntraremos cn
analizar la armonfa detalladamentc y acorde por acorde.

3 A continuacién se establccen. claramente diferenciados, los
temas, fragmentos, [rases, semiltascs, periodos y motivos que conticne la
musica escrita. En este momento anotamos aquellus/as que consideramos
mds caracteristicos y/o mas rclevantes.

4. En esle momento estamos en condiciones de intentar memorizar
las lineas mel6dicas y ritmicas mds rclevantes. Es decir, ircmos cantando,
sin solucion de continuidad, los difcrentes temas mis relevantes que
conliguran la obra, cstén en la voz que estén, con lo cual tendremos una
reproduccién de lo que serfa csta obra “a una sola voz”.

5. Memorizamos la linca del bajo y volvemos a cantar la linea
melédica o melédico-ritmica # resaltar. (Afiadiendo cada una cn lo que
podriamos llamar linca mas relevante).

6. Posteriormente, cantamos cada una de las vocces, mientras gue,
simultdneamcote, escuchamos interiormente la linca del bajo. Después,
hacemos lo mismo con las demas voces entre ellas.

Sc trata, como afirma Ulrich (1993), de “escuchar internamenic la
partitura”. Otros autores, como Brunner (1996) y Battisti y Garofalo,
especifican, con el fin de aprender correctamente la partitura, la importancia
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de los aspectos dc “sonoridad, balance, diccién, lempo, entonacion
melédica, ritmo, enfradas, cortes, ligaduras, orquestacidu, textura, dindmica,
articalacion, conjuncidn y términos expresivos” (Battisti y Garoflalo, 1990),
o ‘el conlexto historico y el estilo” (Demorest, 1996), ya quec el
conocimiento histdrico da a ia interpretacion autenticidad y conviccidn®
(Decker y Kirk, 1988),

Todo este andlisis y su consceuente reflexién, nos llevan a adoptar
unos crilerios de interpretacion claramente fundamentados, sohre los que
basaremos nuestra actividad como directores musicales de una obra.
Aptiguamente, los qutores no cscribian en la partitura tantas indicaciones
como modernamente sc ha venido haciendo. Este lactor junto a otros, como
por cjemplo la falta de claridad cn un manuscrito o el olvide o la
negligencia del compositor, transcriptor o arreglisia, pucde cxigirnos que
tengamos c¢laro no sédlo las notas, sino también los matices, las
articulaciones y todos los detalles expresivos fundamentales para Ja misica.
Este trabajo previo nos ayudard a conseguir este fin, Micntras que esto no
esté claro, no debemos ponernos delante de ina agrupacion con laintencion
de dingirla.

2.3, El estudio gestual

El sonido de la misica debe ser lo mas nitido posible. Ningtin
sonido o ruide gue no esté cn la partitura debe scr cido; por 1o tanto, ¢l
director debe permanceer en silencio, sin hublar, cantar o llevar la pulsacion
con el pie. El dircctor debe servirse de su expresividad corporal para
transmitir las indicaciones nccesarias que permitan  conseguir una
interpretacion adecuada. Si realmente siente en lo mds profundo de su ser
la misica que estd interpretando, no scrd dilicil que sus ojos, su rostro y
todg su cuerpo expresen lo quc ¢l siente en su interior. Es muy conveniente
memorizar la partitura y mirar a los midsicos, aunque aquélla se tenga en ¢l
atril como referencia breve para casos muy conerctos. Hay directores quc
afirman, exagerando un poco, que se podria dirigir sin apenas utilizar los
brazos ni las manos. Byo (1994), afirma que “cs conveniente no
preocuparse sOlo de lus manos v dar mayor imporlancia a la expresion
corporal. El contacto visual refuerza los movimientos de los hrazos,
convirtiendolos de inexpresivos en expresivos™. Sin embargo, hay aspectos
de la interpretacion en los que es imprescindible ¢l correcto uso de las
manos.
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Otro defecto a evitar, ¢s utifizar las manos en {orma paralela todo
cl tiempo. Es innecesario repetir la misma indicacion con ambas manos en
forma de “‘cspejo”, va que al misico le es suficiente con una y, ademss, el
utilizar las dos puede cansar, confundir y conducir al error y al hastio.

Por lo tanto, haremos bien en meditar sobre la utilizacién de cada
mano. La derecha (cn ¢l caso de los zurdos, puede servir la izquierda
igualmente), sirve para dar la “entrada”, llamada también “golpe al aire”,
Con este gesto, el director indica el tempo, ¢l matiz. y la articulacion. Es
decir, de 1a velocidad con que marque el golpe al aire, dependerd ¢l tempo
con el gque la orquesta ejecutc la obra. Si el movimiento de dar la “entrada”
es amplio, el resultado serd que la orquesta uti hzard un matiz “forte” o
“fort{simo” y si el movimicnto es reducido, el resultado serd que ¢l grupo
musical respondera en matiz. “piano” o “pianisimo”. El hecho de que los
movinientos de la mano sean angulares o redondcados, conseguird que la
agrupacién produzca un sonido  mis “staccaty” o mas “legato”,
respectivamente.

La otra mano (en nucstro caso la izquierda), scrvird para dar
cotradas a las diferentes voces cuando intervienen en diferentes momentos.
También la ulilizaremos para realzar un crescendo o diminuendo. Es la
adecuada para enfatizar alguna vor, diferenciar los planos sonoros, nsistir
en el matiz y marcar los accntos principales. Por dltimo, servira para todas
las necesidades musicales que no se hayan citado, como por cjemplo, cortar
un calderdn, etc.

Todo lo dicho tiene que estar implicito ¢n los movimicntos de la
mano del dircctor y, especialmente, en ¢l primero, que cs con el que vamos
a4 dar toda esta informacion al miisico. Es decir, el direclor Uene (ue marcar
anticipadamente todo lo importanic gue va & ocurrir en el resultado sonoro.
Marcar anticipadamente no significa acclerar la pulsacion, sino uiilizar Jos
tiempos o partes inmediatamente anteriores al sonido para mostrar toda la
informaci6n que el musico necesita, ademds de su partitura, para interpretar
la misica adecnadamente, En [a misica anacrdsica, a veces, existen dudas
subre cudndo hay que dar cl “golpe al airc”, La opinién mis generalizada,
sin ser la tnica, es gue hay que marcar un tiempo o parte antes de que suene
Ja musica. Sila masica cmpieza en una ligura de tiempo, la sefial la daremos
cn el tiempo anterior; si comicnza en una figura de 1gu 4l 0 enor duracion
que la mitad de un tiempo, pucde ser suficicnte con marcar ese tiempo
completo, siempre gue la misica no vaya muy rapida. Si éste es ¢l caso O
si la musica empieza en una fraccién dc tiempo mayor que la mitad,
conviene siempre marcar el Lempo anterior. Hay que analizar cada caso,
como por ejemplo, cuando interesa subdividir por ser ¢l movimicnto muy
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lento o, al contrario, agrupar mas dc una pulsacién en un movimiento dc
brazo, como por ejemplo los compases llevados “a 1”. En cualquier caso,
para decidirnos decbemos tencr claros dos criterios: 1) No hacer mds dc lo
necesarto o imprescindible, 2) Dar la informacién necesaria o
imprescindible para quc el grupo tenga scguridad y scpa con claridad qué
es lo que debe hacer,

Nos parece necesario decir que no basla con conocer estos
principios bédsicos de la dircecion, ni basta con saber cn cada caso 1o que
hay que hacer, sino que, ademds, es imprescindible practicar, a ser posible,
delante de un espcjo (Green, 1981), para asegurarnos de que lo que hacemos
da la ¥magen necesaria para counseguir los objetivos que deseamos. Algunos
autores, como Arnold (1995) y Leppla (1989), sugieren la utilizacion del
video para la autoevaluacion del director.

Existe una controversia entre quicnes, como Bernstcin y Marvin,
dclienden la necesidad de “cxagerar los movimientos cn cl ensayo y cn el
concierto” y los quc, como Bouct (1963), en oposicién a los anleriores,
criican la cxageracion y dcflienden la “cconomia de movimientos. Fl
publico no paga para ver un ballet o un cspectiaculo de marionetas. A veces
picnso que el dircctor insulta a sus misicos no $6lo en el ensayo sino en el
concicrto recordando lo obvio”. Green (1981), dice que “cl director guia al
auditorio a escuchar lo que €l quierc”. Marvin (1988) defiende que “los
gestos del dircctor muestran la estructura de la obra”. Nosotros cstamos de
acucrdo con la opinién de los que, como Whitten (1988), establecen que “la
técnica no debe confundir a los mudsicos ni al oyente. Dingit no es un lin ¢n
si mismo, n? tampoco un show”,

2.4. El ensayo y la labor pedagigica del director musical

Lo primero a tencr en cuenta es que estamos trabajando con
personas, es decir, son muy importanics los aspectos psicoldgicos de csa
relacidén que sc establece entic el director y los muisicos v entre éstos
mismos. Siendo tan fundamcntal, es una pena quc no se estudic como parte
del programa de estudios de un director musical. La inlerrclacion entre los
wdividuos es tan compleja, especialmente a este nivel artistico en la que los
sentimientos salen a veces a flor de piel, que si no se consiguc un buen
clinia de trabujo, se pucde ir al traste cualquier proyecto musical.

Conceptos como el respeto, el liderazgo, la motivacion etc. son
armas que cl director debe potenciar en si mismo para poder conscguir los
objetivos. Fl director cs la imagen modelo representativo dc la orquesta. La
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puntualidad, la actitud respetuosa y rigurosa ante la musica y los mdsicos
hardn que la orquesta se caracicrice por €stas 1 otras virtudes o defectos. En
sintesis, el director debe autoanalizarse para comprobar si su actitud es la
iddaca.

Hay miisicos que opinan que al dircctor, donde mejor se le pucde
valorar cs en el cnsayo. Es donde realimente se pacden observar todas las
caracteristicas que dctinen el pertil del dircctor musical. Segiin Marvin
(1988), “no hay ningin otro aspecto més importantc que la habilidad dc
saber ensayar”. Dc forma parccida, otros autores como Decker y Kirk
(1988), ahirman que “To que hace cfectivo el cnsayo es la capacidad de
evaluar lo que s¢ oye enrelacion alo que se quiere oi1”. En el concicrto hay
muchos factores quc intervienen y que no son responsabilidad exclusiva del
director, como la acdstica del local o la actitud de la orquesta en esa
ocasion, a veees debida a fuclores extramusicales. Sise wilizan mieréionos,
la actuacion dc los écnicos de sonido se convierte en decisiva para cl
resultado del concierto (Bamide, 1994).

Estamos de acucrdo con Ulrich (1993) cuando afirma que “cl
resultado del concicrto es lo que se ha sudado en el ensayo”, entendicndo
1o de “sudar” no solo en ¢l hecho de trabajar duro, sino, ademds de trabajar
bien. Brunner (1996), al igual que Durrant (1994) y Ulrich (1993), piensa
que la cfectividad de! ensayo consiste en “la planificacidn adecuada, cl
cstablecimicnto de objctivos para cada ensayo y cl disefio de las cstrategias
para conscguirlos, la evaluacidén de los resultados y las conclusiones y la
toma de decisioncs y su pucsta on prictica el préximo ensayo”. Parece que
la necesidad de una buena planificacién cstd fucra de toda discusion.
Demorest (1996) asegura que “si no se planifica bien ¢l ensayo, 1odas las
olras técnicas directivas son inutiles™.

Como se ha venido dicicndo, el dircctor, ademads de ser artista cn el
sentido de genio innato y cientifico, en cuanlo a estar en poscsion de los
miiltiples y variados conocimientos nccesarios para dirigir, debe ser un
pedagoga y ahi ¢s donde su labor se asemeja a la del maestro de miisica, De
hecho, sc ha instaurado cn las diferentes culturas v desde los principios de
la historia de la direccidn, la palabra Maestro referida al director musical.

Su labor pedagégica se desarrolla ¢n ¢l ensayo donde, como se ha
dicho, es necesaria una evaluacion inicial para conocer ¢l nivel de sus
miisicos y seleccionar un repertorio adecuado a suys caracteristicas. Como
pedagogo, tratard de “ensciiar” 0 mostrar su version o su idea de la misica
que se va a mierpretar y lo harda de forma secuenciada, sometiendo su
trabajo a una evaluacién continua. cn donde, particndo del respeto debido
a la partitura y a los integrantes del grupo musical, corregird todos aquellas
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defectos 0 resultados musicales inadecuados a los objetivos que se ha
propueslo y gque, a ser posible, deben ser consensuados por todo o la
mayoria del grupo, sin dejar de tener claro que el responsableiltimo ante
los muisicos y el piiblico es él, por lo tanto, su opinidn es la que, en caso de
desacucrdo, deche  prevalecer. Dicho en lenguaje  exclusivamcente
pedagdgico, el director deberd;

1. Scr responsable del disefio curricular, incluyendo los objetivos
y los contenidos: a partitura yeleccionada, la metodologila y 1a evaluacion:
el ensayo.

2. Conocer los contenidos que ensciia: la partitira scleccionada.

3. Ampliar y actualizar sus conocimientos sobre la disciplina que
cnsefia; la miisica.

4, Desarrollar sus conocimientos v hahilidades pedagdgicas para
transmitir y convencer de la adecunacidn de objetivos y contenidos: éenicas
pedagdgicas del director en ¢l cnsayo.

5. Sceuenciar el aprendizaje y utilizar una metodologia motivante:
¢l ensayo gratificante.

6. La actitud personal y cl rospeto a la discipling y a los alummos,
cn el caso del director, los muisicos que integran el grupo musical.

7. Parece, a estas alturas, sulicientementc demostrada la
importancia fundamental del ensayo. Para finalizar y completar este
apartado, nos parece oportuno recordar a Plautsch (1973} quicn, en forma
similar a Dearnley (1970), afirmaba que “el éxito del ensayo depende del
papcl que el director asuma, su autoconceplo, su actitud, su relacion
personal y su capacidad de planificar”. Wis (1998), en relacidn al cnsuyo,
advicrte que “lo que el dircetor hace o dice después de la primera lectura en
cl ensayo, delermina el resto del ensayo v, como consccucncia de ello, el
concietto. Cada repeticién que se haga hay que justificarla con un nuevo
objetivo a conseguir”. A esle respecto, vicnen bien las ideas de Ulrich
(1993) y Sandence (1994), quienes defendian la necesidad de “economizar
el tiempo de ensayo. Si hay un alumno o grupo de cllos que no dominan su
parte, lo cual es imprescindible para poder mirar al director, haccrlos
trabajar en privado para no aburrir a los demas” (Sandene 1994.107). Dos
itimos conscjos fundamentales cn relacién al ensayoe nos los ofrecen
Marvin (1988) v Decker v Kirk (1988), cuando nos recuerdan la necesidad
de que “el ensayo debe posibilitar Ta misma experiencia estética que el
concierto™ y Ulrich (1993), al lamar nuestra atencion sobre el peligro de 1a
falta de concentracién y ohjclivos en el ensayo; para evitarlo, debemos
preguntarnos: “'jestamos escuchando o simplemente marcando cl compds
durante el ensayo?”’,
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3. Kl Maestro en su faceta de dircctor musical

Una vez vistas las similitudes entre las dos lahores profesionales,
podemos basar nuestra reflexién cn dos premisas:

1. Es necesario que se preparc al maestro de musica de forma
integral ¥, como consecuencia de esto, cuidar su preparacién como director
musical, pues aunque sea a nivel clemental, no es adecuado que los nifios
tengan un mal cjcmplo de lo que cs un director musical, m quc las
actuaciones de grupos cscolares no reciban, dentro de su nivel, un total
respeto por parte de todos. En primer lugar, el macstro no debe dirigir
creyendo que su 1abor es ponerse delante de los nifios a intentar mover la
mano, Nevando el compds v convirtiendo ¢l ensayo en una repeticién
constante de “lo mismo hasta guc salga bien”, sin saber por qué sale mal y
sin saber poner los medios adecuados para remediarlo. En esc respeto,
estamos involucrados, especialmente, los que preparamos a los maesiros
para su trabajo.

2. Sin ser contradictorio con lo anterior, nos parecc adccuado pensar

que ¢l respeto a la preparacion del maestro de primaria como dircctor, no
exige lodos los conocimientos ni las enseflanzus que se le piden a un
director de orquesta sinfénica profesional. Aunque sea muy descable que el
maestro posea unos conocimientos de musica tan amplios como sea posible,
para dirigir una agrupacién musical en primaria, en donde se respete el
trabajo que debe realizar el maestro en su faceta de director musical, debe
conocer s6lo unas bases elementales, pero imprescindibles:
N a) Educacién auditiva para poder evaluar y corregir los fallos que
se puedan producir o elegir un acorde o una nota cuvando sca nccesario.
Conocimientos del lenguaje musical, hasta el nivel de poder leer una
partitura escolar entonando y midiendo perlectuinente a primera vista.

h) Conocimiento de la armonia elemental a nivel analitico y la
préctica de armonizar meledias escolarcs con acordes de L IV y V grado.

¢) Conociniento de la téenica y practica de los instrumcntos
escolares: voz, flauta dulce, instrumcentos de percusion cscolar y del teclado
o la guitarra, a nivel de acompafiamiento elemental con acordes de,iVy
V grado.

d) Gran sentido de} ritmo y del movimiento corporal expresivo.
Conocimiculo y practica de la técnica basica de la dircecién musical.

e) Dotcs pedagdgicas motivadoras incluyendo, cl facilitar un
ambiente positivo y relajado pare evitar la inhibicion y la ansiedad que
produce el cancierto, no tanto en 1os nifios, pero si cn los alumnos mas
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adultos. Bly (1991), para solucionar cstos problemas, sugicre técnicas de
relajacion y de feed-back positivo,

£} Capacidad creativa para componer o lmprovisar una linca
melddica o un acompaiamiento clemental.

Como sintesis de estc apartado, citarcmos o Gumm (1991) quien
identificd 8 dimensioncs del estilo de ensenanza musical vilidas también
para identificar a un buen dircctor/muestro: “independencia del alumno,
autoridad del profesor, ambiente positivo, interpretacion musical estética,
motivacién no verbal, dindmica de grupos, aprovechamientoe del tiempo,
aprendizaje dc conceptos musicales” (Gumm, 1991:°76), ya que, cono
afirma Wis (1998}, “uno de¢ los aspectos mds hmportantes del trabajo cs cl
gquilibrio entre preparar (a corto plaro) para cl concierto y (a largo plazo)
a los alumnos como nmisicos complelos (Wis 1998),

Para preparar todos estos (emas, recomendamos ia bibliografia que
s¢ presenta al final de cste wabajo.

4. Conclusiones

S1 observamos estas 6 caracteristicas vy las comparamos con las del
dircctor profesional, veremos que coinciden, incluso, en la mumeracion gue
hemos elegido, con las oportunas adecuaciones a los distintos niveles y
también gue la sexta es distinta, ya que al director profesional se le exige un
conocimiento profunde de los estilos musicales y al maestrn, como
profesionalmente solo se va a dedicar al estilo que podriamos Namar
“musica escolar”, no. Sin embargo. al director profesional no se le exige la
capacidad creativa e improvisadora del maestro de mdsica, ya que éste s¢
encontrard en momenios en que la dindmica del aula, le exija dar respucsta
con creatividad escrita o improvisada a los problemas que puedan surgir.
Por ejemplo, la necesaria “atencion a la diversidad”, que cn cl aula de
musica s¢ produce constantcmcente con alumnos mis y menos dotados.
También encontrarcmos obras escolares que requieren, por la plantilla de
que dispongamos en el aunla, alguna o algunas voces afiadidas o, por el
contrario, alguna reduccidon y consecuente adaplacion de la partitura
original.

Nuestra experiencia de varios afios en la formacién de maestros
ospecialistas en educacidn musical y como profesor superior de direccidn
de orquesta y coros, nos permiten afirmar quc ¢stos objetivos elementales,
{que constituyen las caracteristicas que debe poscer un magstroe en su faccta
de director musical, se pueden conscguir cn pocos aiios, dependiendo de un
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disefo cwrricular v metodologia adecuados y también de las aplitudes
naturales y ¢l trabajo constante del alumno. Insistimos en que cuanto més
preparacion tenga ¢l maestro en Este y otros campos, mucho mejor. No
recomendamos gue ¢l maestro se enfrenle al reto de dirigir sin poseer esta
preparacién previa. No cstamos de acuerdo con los que piensan que el
objetivo del “lestival de fin de curso™ es sdlo complacer a los padres.
Creemos que se Je debe un gran respeto desde todos los dmbitos implicados.
¢l maestro, la institucion, los padres y los alumnos. Tampoco creemos que
sea imprescindible scguir los largos afios de estudios profesionales de 1a
carrera de direccion de orguesta en un conscrvatorio para dirigir un grupo
escolar y esto por varias razones;

1. El maestro necesita mucho tiempo para su preparacién como Lal
y &sto le impide dedlicarse a un estudio tan profundo de la masica como se
exige para conseguir un titula superior de dircceion de orguesta o coros,

2. Los conservatorios, cn el caso de que dispongan de profcsor de
direccién, exigen, como requisito de acceso a los estudios especializados de
direccion, cl haber superade antes muchos otros cursos, que signitican
largos afios dc cstudios musicales previos, en los que se dedican a
asignaturas importantisimas para un dircctor profesional, pero no
imprescindibles para un maestro de misica cn primaria.
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ENTRE FINES Y METAS. REVISION DE ALGUNAS
CUESTIONES CURRICULARES

BEATRIZ SIERRA Y ARIZMENDIARRIRTA

En este articulo sc realiza wna refloxidn orftics acarva de algunos aspectos de tres enfoques
curriculares partiendn de la distincion praxiepoiesis y felos/peras.

in this article a critical review has been realized dealing with some aspects of three curricular
appsoaches [rom the praxis/poiesis and tefos/peras distincton,

Introduccion

La educacién de unos afios a esta parte, en los que se ha hecho
patenie de forma mds clara una crisis de valores, ha derivado en lo que
podriamos llamar un ‘crecimiento por observacién', o mejor por ‘adaptacién
al medio’. Se ha hecho palpable un darwinismo social, por ¢l que acaban
'‘sobreviviendo” 1mejor no necesariamentc aquellos que estdn mcjor
educados, sino los quc saben adaplarsc mejor a las circunstancias del
momcnto, sean éstas éticamente aceptables o no. Si siempre ¢s buena una
pluralidad social, no lo son tanto algunos cfectos que han waido consigo
errdneas inlerpretaciones de lo que aquella significa. Por mencionar sélo
dos —en las que no me voy a detencr abora—, Ta verdad ha derivado en
0pini6n y la libertad de eleccién se ha quedado simplemente en libertad de
opcién. De esta forma no es posible intentar conciliar puntos de vista
distantes con objeto de alcanzar una verdad comiin, sino Gnicamente se
puede aspirar a cohabitar, con ¢l menor ndmero de roces posible, con
opiniones y opciones a las quc sc quiere otorgar el mismo valor. La
consecuencia cducativa que ello tiene es clara. Por un lado, al nifio se le dan
teorfas la mayor parte de las veces contrarias en 1o quc a valores sc refiere
porque, como he dichu, todo se ha dilutdo en opinidn elevando ésta al rango
de unica verdad disponible. Por otro lado, se le bombardea constantementc
con précticas diversas quc tienen a gala dejar a un lado los valores, de cara

"BEATRIZ SIERRA Y ARIZMENDIARRIETA es Profcsora del Departamento de Ciencias
de Ia Educacién de 1a Universidad de Oviedo.
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a la supervivencia cn una 'selva’ donde se tacha de ingenuas posturas que
abogan por la pucsta en préctica de lo mismo que, cn ocasiones, s transmite
en lus escuelas. Uno se plantca la disyuntiva: jeducar o ensefar :
sobrevivir?

;Bs realmente ¢l curriculo un agente dc camo? En cstos
momentos da mds la sensacion que es un agente adaptador, Han sido los
medios, sobre todo la television, la que ha propiciado nuevos modelos que
la cscuela se estd encargando de ratificar, sea colaborando u omitiendo la
defensa de sus contrarios. Una de las funciones de la escucla es la
socializacion (Cfr. Gimeno Sacristdn y Pérez Gomez, 1993, 17-34; Marin
Ibafiez, 1972), pera socializacidn y educacion no siempre s¢ cncuentran en
sinlonfa. Cuando los medios de comunicacion —que son quicnes mas
influcncia tienen en la actualidad— elevan lo estridente a la categorfa de lo
admirable, creando modclos y pautas de conduocta, defender valores como
la fidelidad. ¢l compromiso, ¢l esfuerzo... ¥ preservar la dignidad de la
persona cs poco menos que educar paru la inadaptacion. Asl, jsicmpre
puede afirmarse que hay que educar para la sociedad? Que la escueld y, por
tanto, el curriculo, estén al servicio de la sociedad, jquiere decir
simplcmente que cambien con ella o, quizd, en ocasiones, lengan que
cambiarla?

Socializacién y educacion

Evidentcmente, la edincacién no pucde realizarse al margen de la
sociedad. Hay que socializar, pero sc ha de plantear una educacion que sea
también capaz de colaborar en la translormacién de los aspectos negativos
de la sociedad, Podemos entender con Fermoso que socializacion es un
"proceso micdiante el cual el individuo acepta comsciente ©
inconscientemente las pautas de conducta, las costumbres 0 mores, los
valores o formus de pensar mds habi tucdes’ en la comunidad en la que vive,
y por el cual aprende a convivir con los demds” (Fermoso LCstébanez, 1991,
644-645). Pero sabemos que no porque algo sea habilual tiene por qué ser
mejor, es decir, que lo sociolégicamente normal no garantiza lo éticamente
bueno. Por eso, como afirma Quintana Cabanas, la educacion social debe
de "socializar bien” al individuo. "Decimos socializarlo «bien» porque de
socializarlo, sin mds, s¢ encarga ya la propia sociedad, que tiene una de sus
actividades csenciales la de incorporar luncionalmentc 2 los jGvencs
individuos que aparecen cn ¢lla, a fin de que se conviertan en miembros
adecuados del cuerpo social” (Quintana Cabanas, 1984, 87). No nos dice
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qué entiende por socializar «bien», pero es suliciente para poder apreciar la
diferencia. La cscuela (ciiiéndonos a la soctalizacion secundaria) no pucde
Jimitarse a socializar, sino que debe, a través del curviculo, plantearse como
it mds alld,

[in los planteamicntos sociologistas la educacion queda reducida a
la socializacion, como el representado por Durkheim cuando afirma: “el
nbjetivo final de la educacién serfa precisamente constituir un ser social en
cada uno de nosotros” (1976, 98). Si la escuela debe proponerse algo més
que soclalizar, es porque ¢l fin de la educacién consiste cn el
perfcecionamiento de aquél que se estd cducando y ta socializacién no ticne
por qué constituir, por si misma, el perfeccionamicnto del ser humano.
Alguien puedc cstar perfectamente socializado cn una sociedad cn la que se
deticndan valorcs contrarios a la dignidad humana, o en la que ni siquicra
se entienda lo que esto quiere decir,

El problema cs darle contenido a esa idea de perfeccionamiento que
estd inseparabiemente unida a lo que hoy Namamos valores. No es posible
realizar ningin plantcamiento educativo sin valores. Por tanto, sicmpre que
hablemos de educacion es neccsario, como cxplica Peters, conocer los
estandares valorativos por los que se rige un determinado planteamiento,
pues sdlo en relacion a cllos podremos hablar de scres humanos educados
{(Cfr. Peters, 1969, 13-21). Pero nunca ha de considerarse la educacién como
una meta, sino como un fin. Por cso, afirma guc "ser educado no ¢s haber
legado, es viajar con una vision diferene” (Peters, 1969, 25) porque "la
visidn de un hombre se ve maditicada por lo que conoce” (Peters, 1969,
24). Eso es asi porque la educacidn es una accidn humana, cs praxis en
sentido aristotélico.

Arisioteles distingue entre produccidn y accidn, entre poiesis y
praxis. Respecto a sus lines respectivos afirma: "el fin de la produccion es
distinto de clla, pero el de la accién no puede serlo” (Aristételes, 1140 b).
La produccién siempre pretende lograr un resultado obtenido gracias a su
actividad. Dicho resultado es independiente de ¢lla v no realiza
modificacién alguna cn el sujeto quc la realiza. Por ¢l contrario, la accion,
la praxis, no persigue nada diferente a ella misma y el sujeto que la realiza
se ve (ranslormado por ella. En este sentido, la educacion es praxis
cuando decimos que el [in de 1a educacion es el perfeccionamiento humano
no estamos diciendo nada difcrente de ella misma, porque educacion y
perfeccionamiento se ideatilican. Es decir, que cuando alguien estd
educindose estd on esa misma medida, perfeccionindose. No hay un
perfeccionamicnio al que legar al término del proceso mismo de la
educacidn, Por eso, en sentido amplio, uno no acaba de educarse nunca. "Se

o7




4
2000 - AULA ARIERTA N 76

esti considerando la cducacién, no como el cfecto alcanzado, el resultado
de una aceion, sino como aquello por lo que realmente se obra, por 1o que
se educa v para lo que se educa” (Rodriguez Neira, 1999, 138). Y aquello
por 1o que se obra sicmpre es el fin, que cn ¢l case de Ta educacion no se
distinguc de ella misma, como impulsor de su mismo movimiento. No todos
los modelos cducativos contribuyen de igual torma al perfeccionamiento del
educando y no a tode tipo de accidn (o de praxiy) pedrd llamirscle
educaliva porque no toda accién perfecciona al ser humane. Por eso, habra
que tencr claro los valores a través de los cuales ir logrando dicho
perleccionamicito como fin educativo.

La cuestién, cntonces, no es gué sc considere valioso en tuncion de
las prefercncias personales o intereses individuales, sino qué es valioso en
funcion de qué concepcidn antropolégica tengamos. Llegamos asi al
curricula, que en todo este praceso tiene un caracter mediador, instrumental.
Y cuando digo instrumental, quicro decir facilitador, no entendiendo de
ningtin modo la educacién ni el curriculo como algo técnico. Estaaclaracion
serd de vital importancia para comprender el breve andlisis, que haremos a
continuacion, de diferentes tipos de eafoques curriculares,

Curriculo: fin o medio

Segiin o hemos planteado, cada planteamizgnto curricular dependerd
de una determinada posicion valorativa® respecto al perfeccionamiento en
el que la educacién consiste. [s dicha dependencia la que explica que el
curriculo tenga tantas definiciones como posiciones distintas ante la
consideracién de 1o educativo. Y, por eso, dichas definiciones nunca serdan
ncutrales, sino morales (Contreras Domingo, 1994, 179}, En cada una de lus
definiciones se establece un programa de accidn detcrminado en funcién de
Ta concepeidn educaliva,

"Cuando definimos el curriculum —afirma Gimeno—, cstamos
deseribiendo 1a concrecion de las funciones de la propia cscuela v Ja forma
particular de enfocarlas en un momenlo histdrico y social determinado, para
un nivel o modalidad de cducacién, en un entramado institucional, cic.”
{Gimeno Sacristin, 1989, 16). Efcctivamente el curriculo ha de tener en
cuenta Lanto ¢] momento histérico y social para el que se define como las
condicioncs materiales, politicas y estructurales del contexto en el que se va
arealizar. Lsto cs indiscutible, pero considerar todas csas circunstancias no
lo €5 todo. Una vez mds, la socializacién y las condiciones particulares en
las que sc realiza no pueden ser el referente dnico y absoluto del proceso

v8



2100 - ATLLA ARIERTA N° 76

educalivo. Porque de ser asi, la cultura deja de ser un ‘producto humano'
para inverliv el proceso y convertir al ser humano en un 'producto cultural'.
El perfeccionamiento del ser humano ha de verse en relacién a lo que éste
es ontologicamente, adaptandolo, por supuesto, a la cultura en la que vive.
Pero si laraiz de la cducacién es iinicamente cultural, no estamos hablando
de perfeccionamicnto, sino de adaptacién al medio. Fl curriculo deberd
concretar unos valores en unas circunstancias cspacio temporales v
culturales concretas, pero no reducirlos a ellas.

Dicho esto, podemos va abordar, de forma somera, el andlisis de
algunos aspectos de tres enfoques curriculares que, como es sabido, tienen
su lente en Habermas. Bsle distingue tres tipos de intereses constitutivos
del conocimiento humano: intereses téenicos, practicos y emancipadores.
No nos vamos a detener en cada uno de ellos porque 1o que nos intercsa es
ver como han afectado a la teorfa curricular. n cl andlisis que realiza
Grundy (Cfr. 1994) denomina a cstos tres enfoques: curifculo como
producto, curriculo como practica y curriculo como praxis. Reciben también
el nombre de enfoque empirico-analitico, enfoque interpretativo y enfoque
sociocritico (Cfr, de la Torre, 1993, 116-132). Fn estas paginas seguir 1a
denominacidn utilizada por Grundy, puesto que mis comentarios se
referirdn a su descripeién acerca de cllos,

Grandy (Ctr. 1994, 40-64) alirma que el curriculo como producto
deriva de un interés (éenico, en el que la médxima preocupacion radica en ¢l
control y la gestién del medio. El interds téenico establece una relacidn
entre ¢l conoctmicnlo y ¢l poder. Se trata de conecer el medio para poder
ordenarlo, controlarlo, y estd caracterizado por 1o que Aristétcles [lumaba
poeisis. Aplicado csto al drubito educative, afirma que ¢n un curriculo
iécnico se hallx implicita la manipulacién para Tegar al "controt del
ambiente cducativo, dc manera que cl producte que resulte sc ajuste a los
objetives preespecificados” (1994, 53). Se trala de un control tanto del
curriculo como de los estudiantes. Los ohjetivos provicnen de un eidos o
idea preestablecida de lo que se pretende conseguir y, por ese, cuanto mds
concrelos y especificos sean mds ficil serd ¢l centrol. El producto serd
juzgado de acuerdo con ¢l eidoy orientador. Por eso, "hablar sobre cl
«disefio curricular» suele indicar un interés técnicon” (Grundy, 1994, 49), ya
que implica trazar un plan previo a la aceidn,

En primer Jugar, convienc recordar que Aristételes 11ama poiesis a
laactividad humana que posce el fin fuera de elia misma, pero la poiesis no
perfecciona (ni tampoco lo contrario) al sujeto que la realiza, no tiene
caticter moral. Se trala de la actividad caracteristicu de la construccién de
objetos. El fin perseguido es ¢l objeto y por eso se dice que estd fuera de la
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actividad. Esta pretendc propiamente mctas (peras), y cuando no se
consigue la meta la actividad queda frustrada. Si quiero construir una casa,
o lo consigo v no, no hay término medio. La praxis. en cambio, tienc
sicmpre un cardcter moral y su fin (refos) se encuentra, cn parte, desde el
inicio. No es un producto que estd al final, sino que la realizacidn de la
accion estd ya influyendo, modificando al sujcto gue la realiza. Por eso,
efectivamente, considerar los objetivos curriculares como si fueran mctas
externas al propio proceso de forma que scan una especie de afadido que
consigue el cducando y que no modifican "su visién” del mundo, como
decia Peters, es considerar el curriculo como un procese técnico y
despojarle de su cardcler moral. Sin embargo, no parece posible tener una
interpretacion de la educacién estrictamente como poiesis; porguc si la
cducacién tiene como fin el perfcccionamiento humano, éste se va
realizando en el curso de 1a misma accidn, sicmpre que ésta esté orientada
al bien. Dicho perfeccionamiento necesita dc un eidos, de una idea de ¢l que
oriente el procesy, puesto que "sicmpre se educa a alguien para algo. La
conciencia educante —la de la relacién “"educador-cducando™— estd
referida a idcas o ideales” (Fullat i Genfs, 1991, 709).

I'ener una idea de hacia ddnde dirigir el proceso educativo no ticne
por qué implicar un interés técnico, ni manipulador, pues en todo proceso
educativo cs preciso teper un cierto plan o disefio que, por supucsto, tiene
posteriormente que irse adaptando a las condiciones particulares y a los
alumnos concretos. Es necesario, en este sentido distinguir entre producto
y resultado. Como muy bien explica Dewcy: "un fin implica una actividad
ordenada, ¢n Ja cual el orden consiste en la progresiva terminacion de un
proceso (...} el [in significa previsién anticipada de la terminacion posible
(...) De aqui que carczca de sentido hablar del fin de la cducacion —o de
otra empresa— cuando las condiciones no permiten la prevision de los
resultados y no cstimulan a la persona a mirar hacia adelante para ver cudl
ha dc ser el resultado de una actividad dada” (Dewey, 1995, 93). Fi
producto, cn sentido tecnoldgico, exige ¢l término del proceso y dicho
proceso dcja de considerarse antc la vista del producto, que es lo
importante. Adcmds, en la consideracién de un producto no hay grados, no
hay intensidad: o hay producto o no lo hay, y es de una determinada
manera, Bl resultado, en canibio, tiene quc ver con los cstandares
valorativos, dc los que hablamos, necesarios para hablar de
perteccionamiento. Fl resultado no implica la anulacién u ocultamiento del
proceso como algo subordinado a aquél, sino que es, en cierto sentido, un
modo de valorar la moditicacion sufrida por el sujeto de la accidn a 1a Inz
del fin. Y, al contrario que al hablar de producto, hablar de resultado como
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"prevision anticipada de la terminacion posible” admite muy diversos
grados e intensidad cn el acercamiento progresivo al fin.

Para distinguir entre los tres tipos de curriculo mencionados,
Grundy parte de la distincién aristolélica entre poiesis y praxis, aunque
relaciondndela con el curriculo en un sentido distinto al que aqui sc ha
hecho. Es curioso que ‘desdoble’ la praxis aristotélica para fundamentar los
otros dos cafoques curriculares, atribuyendo a uno ¢l significado y a otra cl
significante. Asi, el contcnido propiamente de la praxis aristotélica lo
asimnila para cl curriculo como practica, y rescrva el término praxis para el
enfoque curricular derivado del interés emancipador de Habermas (cl
curriculo como prauxis), adscribiéndole un significado mds politico (en
sentido moderno) que élico, a diferencia del sentido original aristotélico.

Respecto al curriculo como préctica Grundy afirma quc debe
justificarse "en términos de criterios morales relativos al «bicn»™ (1994,
110). "Se trawa del interés por llevar a cabo la accién correcta (accion
«praclica») en un ambiente concreto” (1994, 30). No hay, por tanto, un
eidos orientador preestablecido, sino que han de ser los propios
participantes los jueces dc sus accioncs. Esto implica que 10s sujetos tomen
parte activa en el proceso y, por tanto, que ¢l curriculo "pertenece al 4mbito
de la interaccidn humana y estd relacionado con la interaccidn entrc
prefesor alumnos” (1994, 100). Para poder jurgar las acciones, dicha
interaccion se entiende como “deliberacién y negociacién” (1994. 99). il
significado de las acciones ha de comprenderse por conscnso.

Desde ¢l momento cn que Grundy critica lo que él Hamu un eidos
orientador, porque —segin su interpretacion— tecnifica ¢l proceso, el
«bien» como finalidad del curriculo como prdctica es un bicn sin contenido,
un bien que se constituye con posterioridad al acucrdo. Se trata de la
orienlacion de la accién hacia un bien que estd por definir en cada una de
las situaciones, pero no al modo del ejercicio de 1a prudencia aristotélica en
la particularidad dc la situacion, sino de forma consensuada y negociadora
entre los participantes del proceso. Por un lado, en cste enfoque sc invierte
la relacién cldsica y, utilizando unas palabras de Rodrigues Neira (aunque
no referidas a este tema), ya no cs que "a verdad produzea conseunso y
aceptacion”, smo que, en este caso, "la accptacion y ¢l consenso produce
verdad” (1999, 154). Por ouro lado, segin pone dc manifiesto Zabalza, la
pedagogia tiene una estructura normativa (Cfr. 1990, 115-116) y, por tanto,
la Diddctica también. Dicha estruclura se refiere a la tensién entre ¢l ser ¥
eldeber ser que ha de ser constantemente articulada cn cada situacién. Pues
bien, en este enfoque sc anula dicha estructura normativa; no se tiene un
modelo cducativo basado en lo que debe ser el ser humano y cudl cs su
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bicn, en funci6n de lo cual se valora el perfeccionamiento, pues el deber ser
se consideraria desde este enfoque curricular como un eidos preestablecido.

Pasamos, por tiltimo, al tercerenfoque curricular, el curriculo como
praxis. Antes de ver brevemente el nicleo principal de este enfoque, hay
que adveitir dos cosas. En primer lugar que, si bien el término praxis se
hereda de Aristételes, ¢l contenido que se le va a otorgar en esta
interpretacion s¢ toma de Freire. En segundo lugar, Grundy ex plicaqueeste
enfoque puede ser perfectamente compatible con el enfoque de curriculo
como prictica (aunque no ha de darse necesariamente dicha
compatibilidad), pero es incompatible con cl enfoque de curriculo como
producto.

Este enfoque comparte con el anterior la considcracion del
estudiante como creador activodel saber junto con el profesor en una accion
de interaccién. Lo caracteristico de este enfoque, ligado a un interés
emancipador, es precisamente el logro de la emancipacion, la liberacion de
las estructuras sociales que amenazan la libertad. Para ello, 1a relacién enue
profesores y estudiantes ha de estar presidida por el didlogo. ya que Freire
en su Pedagogia del oprimido afirma que "no hay palabra de verdad que no
sea al mismo tiempo praxis. Asi, decir una palabra de verdad es transformar
¢l mundo"(1972, 60-61). Se podria decir que, mientras lo que Grundy llama
el curriculo como producto pretendia un poder de orden y control, el
curriculo como praxis aspira a un poder de transformacién. Transformacion
que debe realizarse no ya mediante el conocimiento de la realidad, sino
mediante una "palabra de verdad”. Pero esas palabras de verdad para la
transformacién del mundo y la emancipacién han de pronunciarse en un
didlogo, porque el significado, igual que en el enfoque anterior, se construye
socialmente. Hay que afiadir que "el intcrés emancipador es un interés por
la emancipacién como realidad social, no en cuanto logro individual”
(Grundy, 1994, 159).

Para no alargarnos demasiado podemos centrarnos en dos
cuestiones. En primer lugar, se puede estar de acuerdo en la importancia
vital del di4logo en el desarrollo curricular, pero la relacion dialGgica entre
profesor y alumno puede ser entendida de dos formas: como una relacién
simélrica de construccién radical de la verdad en el seno de la misma
relacién, entendida como ¢! lugar, el nido de la verdad (que es la de este
dltimo enfoque), o se puede entender como una relacién complementariaen
la que ambos aportan de forma activa y diferente lo necesario para el
descubrimiento y progreso en la comprension de distintas verdades,
entendiendo la relacién como un medio para ¢l acceso o construccion
significativa del conocimiento (Cfr. Sierra y Arizmendiarrieta, 1999).
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En segundo lugar, junto a la importancia del dialogo, se pucde
atirmar con Freire el poder transformador de la palabra, pero para no caer
en la manipulacion es preciso saber utilizarla, y para cso se necesita una
educacion cuyo punto de referencia valorativo no sc consiruya en el propio
discurso, pues de esa forma la emancipacidén serd en realidad una flusion. Y
serd una ilusién porque al negarsc la cmancipacién como logro individual,
cl sujcto activo (en este caso ¢l alumno) queda flagocitado por la
colectividad. El curriculo no resulta ya un instrumenio para la accién
educativa, que cs lo importante, sino que curriculo y educacién se hacen una
misma cosa. El negar la cmancipacion individual y pretender una
emancipacion colectiva de 1as estructuras que entorpeeen la libertad —que,
por supuesto, siempre estin creadas por poderes diferentes a quiencs las
critican— impide despegarsc dc la misma estructora que posibilitala critica
y, al final, los agentes involucrados en la accidn emancipadora se
encuentran sin saberlo en las garras de una cstructura (cso sf emancipadora)
que Ies ha "vendido” una presunta autonomia, que solo se sostiene dentro
de la propia teoria crilica. Si el absoluto es la accidén de inleraccion y la
autorreflexion critica nos quedamos en un circulo sin salida porque esa
accién dc interaccion acaba por constituirse también en una esfructura
ideol6gica de poder.

La pregunta, cntonces, es: jpuedo emanciparme de la propla
estructura ideologica emancipadora? Si bien es verdad que todo proceso de
emancipacion es necesario para no caer en las redes dc la mampulacion
social, nunca puede ser considerado como on Iin cducativo, sinc como un
mcdio. Porque no sélo es necesario saber de qué mc cmancipo, sino hacia
doénde me dirijo con dicha emancipacion. Y ahi (Jo repetimos una ver. mnéas)
se encuentra nuevamente ¢l papel de la educacion y la necesidad de un
curriculo que tenga bicn claras sus finalidades (no sus mctas). De no ser asi,
el perfeccionamiento como intencionalidad cducativa desaparece en aras de
una priactica humana sin finahdad.
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los que configuran los valores y, por otea parte, cl curriculo objerivista basado ch valores
universales, Mientras el primero deja la puerta abierta a las preferencias y gustos personalcs
como el racismo, la droga..., el segundo, scgon cste autor, no respetaria €l pluralismo actual.
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El}UGAUlﬂN Y DESARROLLO MORAL: INFLUENCIA DE LA VARIABLE
GENERO EN EL RAZONAMIENTO MORAL DE 10§ ADOLESCENTES

M® DEL CARMEN PUERTAS GARCIA-SANDOVAL y
RAQUEL FERNANDEZ RODRIGUEZ"

En esic articulo se presenta ung: investigacion cuyo objetivo bisico es conocer 1a influencia
de 1z variable sexo en el razonumiento sociomoral de Jos adolescentes. Pari ellu, s¢ aulizardn en primmer
lugar las opeiones morales que hombres y mujeres eligen a b hors de resolver una seric de dilemas que
planican problema sociomorales. En segundo lugsr, se analizarin aquellas coestiones que los
adolescentes eligen como mas mportantes en Ja resolucién de tas historias.

This article presants a research which hasic aim is (o know the influence of the sex variable
i in the socio-moral reasoning of wenagers. Moral options, chosen by by mules and females. o solve
a serie o dilemas presented by sociv-moral problems will be analysed in the first place. Secondly, those
questions that the weenigers choose as the most important to solve stories will also be analized.

Introduccién

Una de las corrientes que en psicologia ha tratado ¢l tema de lo
moral ha sido el enfoque cognitivo-cvolutive. Desde esta perspectiva la
construccion del conocimiento moral suponc una modilicacidn en los
esquemas de conocimiente previos v ello conlleva a una evolucion en el
desarrollo moral del nifio.

Una de las Tiguras centrales dentro de la linea sociocognitiva es la
del psicdlogo Kohlberg. Para este autor la capacidad para razonar acerca de
temas moarales recorre tres niveles y seis estadios. Los dos primeros cstadios
se agrupan en ¢l nivel denominado preconvencional, donde lo bueno y lo
malo sc interpreta en términos dc las consecucncias (fsicas de la accién. E1
siguiente nivcl es el convencional donde se agrupan los cstadios 3 y 4. En
él To valioso es cl respeto al orden social sin tener en cuenta las
consecuencias inmediatas. Eliiltimo nivel es el postconvencional, donde se

“ M* DEL CARMEN PUERTAS GARCIA-SANDOVAL es Licenciada en Pedagogla y
Maestra de Pedagogia TerapCutica en el C.EH. “San Cristobal™ de Avilés, y RAQUEL
FERNANDEZ RODRIGUEZ es Licenciada cn Psicologia.
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agrupan los estadios 5y 6 y en el que se habla de unos principios
universales aplicables mds alld de la autoridad.

De acuerdo con la leoria que postula Kohlberg sc presenta a
continuacion una investigacién que tiene como objetivo principal conocer
la influencia de la variable género en la capacidad para razonar sobre
problemas sociomwrales en los adolescentes.

INFLUENCIA DEL GENERO EN EL RAZONAMIENTO MORAL DE
LOS ADOLESCENTES

1. Objetivos dc la investigacion

El objetivo bisico de la investigacion es conocer la influencia del
género en la capacidad para razonar sobre problemas sociomorales en los
adolescentes. Este objetivo se desglosa en los siguientes:

Conocer la influencia del género en el desarrollo del razonamiento
moral de los adolescentes en Ta resolucion de los problemas sociomorales
presentados en el DIT. (Cuestionario de problernas sociomorales)

Comprobar la influencia del género en las opciones morales que
cligen los adolescentes en la resolucién de las historias presentadas en el
DIT.

2. Hip6tesis de trabajo

En esta investigacién se pretende dar respuesia a si la variable
geéncro influye en ¢l nivel de juicio moral, es decir, en la capacidad para
razonar moralmente. De acuerdo con ello se plantean las siguicate hipétesis:

HIPOTESIS PRIMERA

El género no influye en el desarrollo del razonamiento moral de los
adolescentes en la resolucicn de los problemas sociomorales presentados
en el DIT.

HIPOTESIS SEGUNDA
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El género no influye en las opciones morales que eligen los
adolescentes en la resolucion de las historias presentadas en el DIT,

3. Variables experimentales

I.as variables objeto dc estudio son las siguientes:

La variable dependiente: el razonamiento moral que se operativiza
a partir de las puntuaciones obtenidas en el Cuestionario dc Problemas
Sociomorales.

La variable independiente: el género operativizado en dos
categorias; hombre y mujer.

4. Descripcion del instrumento de medida

El instrumento utilizado ha sido ¢l DIT (Dcfining Issucs Test de J.
Rest, 1979) cn su version castellana (El cuestionario de Problemas
Sociomorales de Pérez-Delgado y Soler,1994).

Este cuestionario en su forma complcta consta de seis historias:
“FEnrique v el medicamento”, “La ocupacion de los estudiantes™, “El preso
evadide™ | “El dilema del doctor”, “El Sr. GomeZ’ y “El periodico” En esta
investigacién se ha optado por la forma corla y las bistorias son las
siguicnics: “Enrigue y el medicamento”, “El preso evadido” y “El
periodico”.

Todas estas historias presentan problemas sociomorales y sirven
para medir el nivel de razonamicnto moral. (Pérez y Soler, 1994,26).

Una vez que el sujeto ha leido 1a historia debe emitir un juicio sobre
lo que ¢l haria en esa situacién.

A continuacién el sujcto tiene que sefialar la importancia que
concede a doce opciones que se le presentan en relacion con la resolucion
del dilema. Estas sc catcgorizan en cinco niveles: muchisima, mucha,
bastante, poca o ninguna impottancia.

Una vez categorizadas 1os sujetos han de sefialar aquellas cuatro
cuestiones de entre las doce que les han parecido mas importantes para la
resolucidn del dilema.

Estas cuatro respuestas dadas por cada sujeto son las que van a
constituir ¢l docomento de trabajo para ver el nivel de desarrollo moral.
Estas respuestas se van a adscribir a uno de Tos scis cstadios: 2, 3,4, 5A, 5B
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y 6 a través de una tabla que muestra 1a correspondencia entre items del DIT
y estadios dcl desarrollo moral (Anexo ).

Tres son las puntuaciones principales que se pueden obtener a
través del DIT. En primer lugar la puntuacién P que es la suma de los
estadios 5A, 5B y 6. Esta puntuacién rcpresenta la cantidad de
razonamiento moral del nivel posconvencional. Una scgunda puntuacién
que hace referenciz al nivel convencional (estadios 3 y 4) y una tercera
perteneciente al nivel mis bajo o preconvencional (estadio 2). Hay quc
scfialar que también se pueden obtener otras dos puntuaciones mds. Una
puntuacion A dirigida a controlar la deseabilidad social en los sujetos y una
puntuacién M que nos da informacién sobre si el sujeto ha contestado en
funcion del significado de las cuestiones o por la sonoridad de las frases. Es
de desear que los valores de la escala M sean los mds bajos posibles para la
fiabilidad de los resultadns.

5. Descripcion de la mucstra

La muestra de trabajo estaba formada por 164 sujetos, varones y
mujeres que duranic e} corso académico 1998-1999 cursaban estudios de 1°
de Bachillerato y 4° curso de E.S.Q. en el Instituto de Bachillerato Alfonso
I1 de Oviedo.

A estos sujetos se les aplico el DIT (Defining Isues Test de J. Rest,
1979) en su versién castellana (El Cuestionario de problemas sociomorales
de J. Rest y su uso informatizado de Pérez-Delgado y Soler, 1993).

Los cuestionarios se pasaron dentro del horario escolar invirtiendo
en ambos casos de 30 a 45 minutos,

De los 164 sujctos, se elimiinaron 6 cuestionarios debido a
puntuaciones altas en la escala M (comprension de las cuestioncs), que
hacen que los resultados no sean fiables.

Por tanto la distribucién de la muestra es 1a siguiente: 85 mujeres
y 73 hombres.

6. Andlisis de los resultados
La primera hip6tesis que se planicaba hacis alusién a que la

variablc género no influfa en el desarrollo del razonamiento moral de los
adolescentes en laresolucién de los problemas sociomarales presentados en
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el DIT. Por tanto, no se espera que haya diferencias significativas entre
hombres y mujeres en la ¢capacidad para razonar sobre temas morales.

Para validar dicha hipétesis se presentan en primer lugar las
puntuacioncs obtcnidas para ambos scxos en cada uno de los estadios.
Dichas puniuaciones recogidas en el cuadro I cstdn cxpresadas en
porcentajes e indican el ndmero de veces yue los sujelos recurren a ese
estadio para rcsolver ¢l dilema planteado.

Cuadro L Porcentajes de respuestus er los estadios del razonamienio
moral en usndres y mujeres

Estladio Hombres Mujeres
2 422 4.02
3 27.16 25.78
4 36.53 35.58
52 12.67 14.02
5B 4,34 412
6 5.36 10.39

Dc acuerdo con estos resultados podemos comprobar que, tanto
hombres como mujeres, a la hora de resolver los dilemas plantcados en el
Cuestionario de problemas sociomoralcs cligen mayoritariamente opciones
del nivel convencional seguidas del postconvencional y preconvencional.

Partiendo de la hipitesis planteada y con la finalidad de comprobar
si el género tiene influjo en cada uno de los niveles, se presentan 2
continuacién més detalladamente las puntuaciones de cada sexo en cada
uno de los estadios asf como el andlisis estadistico correspondiente.

En el cuadro II se vecogen los porcentajes de las respuestas en ¢l
estadio 2. Como se ve, las posibilidades de respuesta van de cero a dos
veces. Podemos decir que praclicamente 1a mitad de hombres y mujeres no
lo eligen nunca en la resolucion de los dilemas morales y, la otra mitad lo
elige una sola vez en los cuestionarios.

Cuadro 11, Porcentujes de respuestas gue conceden hombres y mujeres al estadio 2

Posibilidades de respuesta Hombre Mujer
( 49.31 56.47
1 50.68 38.82
2 0 4,71
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Destacar que mientras no hay ningin hombre que lo escoge dos
veces, se da la casualidad dc que cuatro mujeres presentan este estadio dos
veces en la resolucién de las historias. Para calcular ¢l valor del estadistico
se cruzan en una tabla las variables género v ndmero de veccs que los
sujetos eligen el estadio 2 para la resolucion de las historias presentadas en
¢l Cuestionario de Problemas.

En este caso el valor del estadistico (coeliciente de contingencia)
es de 0,17 y la probabilidad de que se deba al azar cs de 0,07, Por tanto, y
a un nivel dc significacién de 0,05 no podemos hablar de diferencias
significativas entre hombres y mujeres en cl cstadio 2. A Ja vista de cstos
resultados la variable género no influyc en las decisiones personales de los
adolescentes basadas en criterios que caracterizan al estadio 2, esto &s,
basados cn criterios de inlercambin de favores y defensa de los intereses
para garantizar la satisfaccién de sus neccsidades.

En el cuadro III se presentan los porcentajes de respuesta del
estadio 3. En cste estadio las posibilidades de respuesia van desde cero
hasta siete veces. Podemos comprobar como cn seis ocasiones los hombres
superan a lus mujeres, 1o que hace pensar que €stos incluyan mMas veccs e
sus razonamientos respucstas basadas en criterios de estadio 3.

Cuadro YT, Parceniajes de respuestas que conceden flombres y migjeres al extadio 3

Posibilidades de respuesta Hombres Mujeres

0 273 2.35
| 12.32 10.58
2 10.9 20

3 3698 24.71
4 13.6 29.41
3 1643 10.58
6 4.1 2.35
fl 2.73 0

Se organizan los datos en un tabla donde se cruzan lu variable
género y el ndmero de veces que los sujetos eligen el estadio 3 para la
resolucion del problema. En este estadio el valor del estadistico (coeficiente
de contingencia) es de 0,26 y ia probabilidad de que se deba al azar cs de
0,09. Por tanto, ¥ a un nivel de significacién de 0,05 no podemos hablar de
difcrencias significativas cntrc hombres y mujeres en el cstadio 3.
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El estadio 4 es siempre elegido, ya que, la opcién ccro veces como
sc puede obscrvar en el cuadro IV nunca aparece. Aunque las mujeres, en
la mayorfa de las veces superen a los hombres, podemos hablar de un
porcentaje igual de repuestas; un 36,53 % de los hombres frente a un 35,58
% de las mujeres.

Cuadro TV, Forcentajes de respuestas que hombres y mujeres conceden al estadio 4

Posibilidades de respuesta Hombres Mujercs
1 Q0 1.17
2 5.42 823
3 23.28 2471
4 30.13 21.17
5 15 24,71
6 21.91 14.11
7 2.73 4.71
8 1.36 1.17

S¢ urgamizan los datos en un tabla donde se cruzan la variable
género y €l numero de veces que los sujetos eligen el estadio 4 para la
resolucion de las hislortas prescntadas en ¢l Cuestionario de Problcmas
Sociomorales. En estc estadio el valor del estadistico (coclicicnte de
contingencia) cs de 0,19 y la probabilidad dc que se deba al azar es de 0,52.
Por tanto, y a un nivel de significacién de 0,05 no podemos hablar de
difcrencias significativas entre hombres y mujeres en ¢l estadto 4.

De acuerdo con los datos obtenidos de los estadios 3 y 4 podemos
decir quc la variable género no influye en las decisiones personales de los
adolescentes hasadas en criterios orientados al mantcnimiento del orden
social.

En el estadio 5 A podemos hablar de una concentracién de
respuestas en (orno a una y dos veces. Por otra parte son mis los hombrcs
quc no Jo incluyen en sus respuestas y ademas cuando 1o eligen estdn por
debajo de los porcentajes de las mujeres. Hay que decir que es un estadio
iy poco elegido, ya que aproximadamente ¢l 12% de los hombres utiliza
criterios del mismo frente a un 14% en las mujeres,
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Cuadro V. Porcentuges de respuesias en hombres v mujeres en el estudio 5 A

Posibilidades de respuesta Hombres Mujeres

0 15.06 941
) 34.24 3411
2 315 38.82
3 16.43 1411
4 1.36 3.52

Se organizan los datos cn un tabla donde se cruzan la variable
geénero y el ndmero de veces gue los sujctos eligen el estudio § A para la
resolucién de las historias presentadas en ¢l Cuestionario de Problemas
Sociomorales.

En cste estadio el valor del estadistico (coeficiente de contingencia)
es de 0,15 y la probabilidad de que se deba al azar es de 0,59. Por tanto, v
a un nivel de significacién de 0,05 no podemos hablar de difercncias
significativas entre hombres y mujeres cn el estadio 5 A.

El estadio 5 B es may poco clegido ya que pricticamente la mitad
de hombres y mujeres no lo incluye en su razonamicntos v la otra mitad
sOlo lo presenta una vez. Aungue no bay ninguna mujcr que lo clija dos
veees, existen dos hombres que en sus cuestionarios lo intagran.

Cuadro V1. Porcentajes de respuestas de hombres v mujeres en el estudio 5 8

Posibilidades de respuesta Hombres Mujeres
0 50.68 50.58
I 46.57 49.41
2 273 0

Para calcular el valor del estadistico se cruzan en una tabla la
variable género y mimero de veces que los sujetos eligen el estadio 5 B para
la resolucion de las historias prescatadas cn el Cuestionario de Problemas
Sociomorales. En cste caso el valor del coeficicnte de contingencia es de
0,12 y la probabilidad dc que se dcba al azar es de 0,30. Por tanto, y a un
nivel de significacion de 0,05 no podemos hablar de difercncias
significativas entrc hombres y mujercs en el estadio S B.

En el estadio 6 los porcentajes de respuesta se concentran en una
vev. Por otra parte, destacar que existe un salto en Jas mujeres dandose la
circunstancia de que hay una mujer que en la resolucidn de sus dilemas
utiliza seis veees criterios basados en este estadio.
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Cuadro VIL Parceniajes de respuestas de hombres y mujeres en el estadio 6

Posibilidades de respuesta Hombres Mujeres
0 15.06 14.11
l 57.53 51.76
2 27.39 32.94
6 0 1.17

Se organizan los datos en un tabla donde sc cruzan la variable
género v el nfimero de veces que los sujetos eligen el estadio 6 para la
resolucidn de las historias presentadas cn ¢l Cucstionario de Problemas
Sociomorales.

En este estadio el valor del estadistico (cocficiente de contingencia)
es de 0,09 y 1a probabilidad de que se deba al azar es de 0,67. Por tanto, y
a un nivel de significacién dc 0,05 no podemos hablar de dilerencias
significarivas entre hombres y mujercs cn el estadio 6.

Con los resultados obtenidos de los estadios 5 A, 5 B y 6 se puede
alirmar que la variable géncro no influye en las decisiones personales dc los
adolcscentes basadas en crterios que supcran las normas fruto de la
convencion social,

La scgunda hipétesis que se planieaba se referiz a que la variable
género no influia en las opciones morales que los adolescentes elegfan cn
la resolucién de las historias presentadas en el DI'T.

Para validar esta hipdtesis nos centraremos en analizar las cuatro
cuestiones quc hombres y mujeres eligen como mds importantes a la hora
de resolver los dilemas en las tres historias.

En el cuadro VIII se recogen los porcentajes de las respuestas que
hombres y mujeres conceden a la primera alternativa en la historia de
Enriquc y el medicamento,

Cuadra VIII Porcentajes de respuestas que hombres y mujeres conceden d
la primera afrernativa en la primera historia

Estadio Hombres Mujeres
3 38.3 30.5
4 28.7 1&8.8
SA 0 8.2
6 30.2 38.8
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Como se ve, en la primera historia “Enrigue y el medicamento” las
mujcres cligen como primera alternativa para resolver el dilema opciones
del nivel postconvencional seguidas del convencional. En los hombres
sncede a la inversa, cligen opcioncs convencionales seguidas de las
postconvencionales. Esto hace quc podamos pensar en diferencias entre
ambos grupos en las opciones morales yue eligen para resolver los dilemas.
Para comprobar si el género influye en las opciones morales que cligen los
adolcscentes utihzamos el coeficiente de contingencia. Por tanto, se
organizan los datos en un tabla donde sc cruzan la variable género v Yas
opciones de estadios que los sujetos eligen como primera alicrnativa en la
primera historiu. Ea cl calculo del cocficiente de contingencia se eliminan
del andlisis las respuestas gue por su cscasa freccucncia serfan intratables
estadisticamente. Nos referimos a las escalas A y M.

En esta primera alicrnativa el valor del estadistico (coeficicnic de
contingencia) es de 0,23 y la probabilidad de que se deba al azur es de 0,02.
Por tamo, y a un nivel de significacion de 0,05 podemos hablar de
diferencias significativas entrc hombres y mujeres en las opciones morales
que sc eligen en la primera cueston.

En la segunda alternativa de la primera historia cuyos datos se
recogen en el cuadro IX tanto hombres como mujeres cligen opciones de
nivel convencional (inclindndose mds por el estudio 3) seguidas de opciones
de nivel postconvencional ( Jos hombres eligen mds opciones del estadio 6
y las myjeres del 5 A).

Cuadro IX. Porcentajes de las respuesias gue hombres y mujeres conceden a
Ia segunda alteenativa en la primera hisioria

Estadio Hombres Mujeres
3 344 41.1
4 27.3 223
SA 13.6 20
6 23.28 16.4

En esta segunda alternativa cl valor del estadistico (coeficicnte de
contingencia) es de 0,11 y la probabilidad de que se deba al azar es de 0,53.
Por tanto, y a un nivel de signiticacién de 0,05 no podemos hablar de
diferencias significativas entre hombres y mujeres en las opciones morales
gue se eligen en la segunda cuestion.

En la tercera alternativa de la primera historia las respuestas estin
muy igualadas. Como vemos en el cuadro X tanto hombres como mujeres
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eligen opciones en primer lugar del nivel convencional y en sn mayoria del
estadio 3.

Cuadro X, Porcentajes de las respuestas gue hombres y miuferes conceden
'y k
a la tercera alternativa en ta primera Ristoria

Estadio Hombre Mnjeres
3 41.1 40
4 219 223
5A 151 14.1
O 17.8 16.4

Organizando los datos en un tabla donde se cruzan la variable
género y las opciomes de estadios que los sujetos eligen como tercera
alternativa en la primera historia se calcula el coeficiente de contingencia,
que en esta segunda alternativa tiene un valor de 0,17 y la probabilidad de
que se deba al azar es de 0,99. Por tanto, ¥ a un nivel de significacién de
0.05 no podemos hablar de diferencias significativas cntrc hombres y
mujeres en Jas opciones morales que se eligen en la tercera cuestion,

Con respecto a ld cuarta cuestion mds importante cuyos datos se
recogen on ¢l cuadro X1, también es el estadio 3 el que mds predomina tanto
en hombres como en mujeres en la resolucién de la historia. Por lo que
respecta al nivel postconvencional, los hombres superan a las mujeres en
criterios basados en el estadio 5 A y las mujeres los superan en el estadio
6.

Cuadro XI. Porcentajes de las respucstas quie hombres v mujeres conceden
a la cuarta alternativa de la primera historia

Estadio Hombres Mujeres
3 35.6 424
4 24.6 20
SA 287 24.6
6 8.2 10.5

Se organizan los datos en un tabla donde se cruzan la variable
género y las opciones de estadios que los sujetos eligen como cuarta
alternativa en la primera historia. En ¢l cdleulo del cocficiente de
contingencia eliminamos la escala A por su escasa frecuencia.

LIn esta cuarta cuestion cl valor del cstadistico (cocficiente dc
conlingencia) ¢s de 0,89 v lu probabilidad de que se deba al azar es de 0,75,
Por tanto, ¥ a un nivel de significacidn de 0,05, no podemos hablar de
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difcrencias significativas entre hombres y mujeres en las opciones morales
que se cligen en la cvarta cuestion.

A Ja vista de los resultados obtenidos podemos afirmar que la
variable género no influye en las opcioncs morales que eligen los
adolescentes en la primera historia en Ia que se produce un enfrentamiento
entrc el derecho a la vida y el derecho a la propiedad privada.

Seguidamente, se analizan las cuatro cuestiones mas importantes de
la scgunda historia.

En el cuadro XTI se pucde observar como la primera alicmativa que
cligen hombres y mujercs en la historia del preso evadido corresponde a
apciones del nivel convencional y, mas concretamentc del cstadio 4.

Cuadro XI1 Porcensajes de las respuestus gue hombres y mujeres conceden
a ig primeru alternativa de la segunda historia

Estadio Hombres Mujeres
3 30.1 21.1
4 424 45 8
SA 15.1 21.1
6 4.1 5.8

Destacar quc cn el nivel postconvencional hay un ligero aumento
de los purcentajcs a favor de las mujcres. Realizando el andlisis estadistico
el valor del coeficiente de contingencia es de 0,12 y la probabilidad de que
sc deba al azar es de 0,49. Por tanto, y & un nivel de significacion de 0,05
no podemos hablar de difercncias significativas entre hombres y mujeres en
las opciones morales que se eligen en la primera alternativa.

En la segunda eleccién cuyos datos se recogen en el cuadro XTI1 las
opciones también se centran en el nivel convencional, sobre todo cn el
estadio 4, tanto para bombres como para mujeres.

Cuadro X1, Porcentajes de las respuestas que hombres y mujeres conceden
a la segundu alternativa de la segundu historia

Estadio Hombres Mujeres
3 23.2 15.2
4 36.9 352
5A 19.1 21.1
6 12.3 9.4
A 54 4.7
M 2.7 14.1
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Hay que destacar el gran aumento para las rmoujeres de la cscala M,
lo que hace pensar quc han contestado aleatoriamente y no pensando en el
significado de las cuestiones.

A continuacidn se organizan los datos en un tabla donde se cruzan
la variable géncro y las opcioncs de estadios que los sujetos chigen como
segunda alternativa cn la segunda historia. En el cdlculo del coeficiente de
contingencia se elipunan del andlisis las respuestas que por su escasa
frecuencia serian intratables esladisticamente. En este caso sc elimina la
escala A.

En esta segunda alternativa el valor del estadistico (coeficiente de
contingencia) es de (),22 y la probabilidad de que sc deba al azar es dc 0,61.
Por tanto, y a un-nivel de signilicacion de 0,05, no podemos hablar de
diferencias significativas entre hombres y mujeres en las opciones morales
que se eligen cn la segunda cuestion.

En Ia terccra alternativa es el nivel convencional en el quc
mayorilariamente se sitlan hombres y mujeres. Destacar que las mujeres
superan en cl nivel convencional a los hombres; sucediendo a la inversa en
el postconvencional. En esta eleccién, como sc ve en ¢l grifico X1V, tanto
hombres como mujeres puntian alto en la cscala M, siendo los hombres los
que superan a las mujeres. Esto hace pensar que cn csta historia hay muchas
cucstiones que las han contestado al azar.

Cuadro XIV. Porceniajes de los respuestas que hombres y mujeres conceden a
la tercera afternativa de la segunduy Ristoria

Estadio Hombres Mujeres
3 21.9 369
4 328 35.2
5A 19.1 15.2
6 9.5 8.2
A el 1.1
M 13.6 8.2

Organizando los datos cn un tabla dondc se cruzan la variable
género y las opciones de estadios que los sujelos eligen como tercera
alternativa en la segunda historia se calcula el estadistico correspondiente.
En el célculo del coeficicnte de contingencia se eltminan del analisis las
Tespuestas que por su escasa frecuencia serian intratables estadisticamente.
En este caso se climina li escala A.
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En csta tercera alternativa el valor del estadistico es de 0,13 y la
probabilidad de que se deba al azar es de 0,56. Por tanto, y a un nivel de
significacién de 0,05 no podemos hablar de diferencias significativas enlre
hombres y mujcres en las opciones morales que se eligen ¢n la tercera
cuestion.

En la cuarta alternativa como se ve en el cuadro XV las respueslas
se concentran tanto en hombres como en mujeres en ¢l estadio 4 seguidas
del estadio 5 A y del 3. La cscala de mentiras es elevada en el grupo de los
hombres, lo que significa aleatoriedad en las respuestas.

Cunadro XV. Porcentajes de las respuestas que hombres y mujeres conceaen
a la cuarta alterndiiva de la segunda historia

Estadio Hombres Mujeres
3 205 20
4 30.1 36.4
5A 26,1 22.3
6 10.9 14.1
A 2.7 23
M 9.5 4.7

[n el calculo del coeficiente de contingencia s¢ climinan del
andlisis las respuestas que por su cscasa frecuencia serfan intratables
estadisticamente. En cste caso eliminamos la escala A.

En esta cuarta eleccion el valor del cstadistico (coeficiente de
conringencia) es de 0,12 y la probabilidad de que se deba al azar es de 0,67.
Por tanto, y a un nivel de significacién de 0,05 no podemos hablar de
diferencias significativas entre hombres y mujeres en las opciones morales
que se cligen cn la cuarta alterpativa,

A rafz de los resultados obtenidos en este analisis podemos afirmar
que, la variable género no influye en las opciones morales que eligen los
adolescentes en la scgunda historia en la que se plantea un dilema entre los
intcreses de la sociedad y un preso que abandona su comportamicnto
delictivo.,

A continuacién se analizan las cuatro alternativas mis importanles
dc la tercera historia.

Ln esta primera cuestién, como se observa en el cuadro XVI, todas
lay respuestas tanto en hombres como en mujeres se concentran co cl
estadio 4, lo que hace que la presencia de individuos cn los demds estadios
sea escasa e igualada.
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Cuadro XV Porcentajes de las respuesias gue hombres y mujeres conceden
a la primera aliernativa de la tercera historia

Estadio Hombres Mujeres
2 12.3 3.5
3 8.2 4.7
4 75.3 81.1
S5A 1] 3.5
5B 2.7 5.8
M 13 0.01

Organizando los datos cn un tabla donde se cruzan la vanable
género y las opciones de esladios que los sujetos eligen como primera
alternativa en la tercera historia se calcula el coeficiente de contingencia.

En csta primera alfernativa el valor del estadistico cs de 0,22 y la
probabilidad de que se deba al azar es de 0,72. Por tanto, y a un nivel de
significacion de 0,05 no podemos hablar de diferencias significativas cntre
hombres y mujeres en las opciones morales que se eligen en esta primera
alternativa.

En la scgunda cuestion cuyos datos se recogen en el cuadro XVII
se pucde observar como las respuestas se centran en el estadio 4
mayoritariamente; seguidas del estadio 3 y 2. En el mvel postconvencional
las mwjeres superan a los hombres y son también las que mds aleatoriamente
responden.

Cuadro XVII Parcentajes de las respuestas que hombres y mujeres conceden a lit
segunda alternaiiva de la tercera historia

Estadio Hombres Mujeres
2 13.6 23.5
3 26.1 17.6
4 46.5 34.1
SA 54 4.7
5B 4.1 141
M 4.1 5.8

En el c4lculo del cocficiente de contingencia eliminamos la cscala
M v su valor es de 0,24 y la probabilidad de gue se deba al azar es de 0,03.
Por wnto, y a un univel de significacién de 0,05 podemos hablar de
diferencias significativas entre hombres y mujercs en las opciones morales
que se eligen en {a segunda cuesudn.
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I.as respuestas de la tercera aliernativa, tanto en hombres como en
mujeres, se concentran en el ¢stadio 4 seguidas de criterios basados en el
estadio 3 y SB.Como se ve en el cuadro XVIII en el nivel preconvencional
y ¢n ¢l postconvencional los hombres superan a las mujeres, ocurriendo a

la inversa cn ¢l nivel convencional.,

Cuadro XVIIL Porcentajes de las respuestas qre hombres y mujeres conceden a ia
tercera alternativa de la tercera hisioria

Estadio Hombres Mujeres
2 15.1 7.1
3 232 247
4 32.8 44.7
5A 6.8 8.2
5B 19.1 11.7
M 2.7 3.5

En esta tercera alternativa el valor del estadistice (cocficiente de
contingencia) es de 0,18 y la probahilidad de que se deba al azar es de 0,25.
Por tanto, y a up nivel de significacidn de (0,05, no podemos hablar de
diferencias significativas entre hombres y mujeres en las opciones morales
que sc cligen en la terccra cuestién.

De nuevo las respucstas para la cuarta alternativa se concentran en
el estadio 4 seguidas del estadio 3 y 5 B. Al igual que en la cuestién
anterior, como vemos en el cuadro XIX, los hombres supcran en el nivel
preconvencional y postconvencional a las mujeres, ocurriendo a la inversa
cn el nivel convencional.

Cuudro XIX. Porcentajes de las respuesins que hombres y imujeres conceden g
la cuanta alternativa de la tercera historia

Estadio Hombres Mujeres
2 82 47
3 232 31.7
4 35.6 329
SA 82 8.2
5B 219 16.4
M 2.7 5.8

En esta cuarta alternativa ¢l valor del estadistico (coeficiente de
contingencia) es de 0,12 y {a probabilidad de que se deba al azar es dc 0,65.
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Por tanto, y a un nivel de significacién de 0,05, no podemos hablar de
difcrencias significativas entre hombres y mujeres en las opciones morales
que se eligen cn la cuarta cuestion.

Con los resultados de este Gltimo analisis s¢ puede afirmar que la
variable género no influye en las opciones morales que eligen los
adolescentes en la tercera historia en la que se plantea un dilema entre el
derccho a la libertad de opinidn y su amenaza para el bien del grupo.

7. Conclusiones

En esla investigacion se proponia como objclivo conocer €l efecto
de la variable género en cl razonamiento sociomoral de los adolescentes.
Para cllo se analizaron en primer lugar las respuestas que tanto hombres
como mujercs daban a los dilemas que se planteaban en el DIT
(Cuestionario de Problemas Sociomoralcs). En scgundo lugar, se analizaron
las cuatro alternativas que hombres y mujeres clegian como mis
importanics a la hora de resolver las historias.

Con el andlisis de cada uno de los estadios, es decir, la estructura
del razonsmiento moral, se pretcndia precisar en qué grado influia la
variable géncro en los mismos. A l1a luz de los resultados obtenidos no
podemos hablar de diferencias significativas cntre hombres y mujeres. Lo
mds frecuente, es que los dos grupos resuelvan los dilemas planteados en
el Cucstionario de problemas sociomorales segin criterios basados cn cl
estadio 4 seguidos del cstadio 3,del S A, 6,5B v 2.

Con el anlisis de las cuatro cuestioncs mds importantes de cada
una de las historias, se pretendia ver en qué mcdida el contemdo de cada
una de las historias influia en las opciones morales elegidas por hombres y
mujeres. El andlisis de las mismas muestra que, tanto hombres como
mujeres cligen como primera cuestién mas imporiante opciones del nivel
convencional segnidas del postconvencional y del preconvenctonal.
Podemos decir que ambos gex0s concucrdan cn la eleccién de las cuatro
alternativas.

En definitiva, concluimos, que, en vista de los resultados obtenidos
ambos sexos coinciden en las puntuacioncs que obtienen en los estadios y
en la eleccion y orden de los itemns en las couatro cucstiones mds importantes
del DIT.
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APORTACIONES PSICOPEDAGOGICAS A LA ENSENANZA
COMPENSATORIA

BEATRIZ MARTINEZ GOMEZ-RODULFO"

La ensefianza compensatoria €5 para unos la cruz y pata ouos la corona del actnal sistema
cducativo. Las peculiaridades de esle tipo de ensefianza y de los grupos que sc forman para impartiria
son bien conocidas par tedos Jos que trabajan co ¢l complejo mundo educalivo. Bs un deber de la
Administracitn y de todes les miembros de la comunidad educativa aportar cuanto consideren Gtil, pava
que los destinalarios de la cnsciianza compensatoria puedan alcanzar, o al menas acercarse, 3 disfolax
del dercche a la educacién en pie de igualdad con ¢ resto de los cindadanos, con lo que tiene esto de
valor en si misme y de posibilidades para la formacidn personal y Ia promocion social.

Compensatory leaming is considered by some the weakness and by others the strength of the
current educilion systein, The peculiaities of sotl: this kind of learning and the groups creaicd (o provide
it are well known by all those whe work in the complex education field. The public Administration and
every member of the education community musi bring up whatever Lhey vonsider usefnl to make lbe
turgeted population take advantage, as much as possible, of the right 1o education, on a eqnify hasis with
the rest of citizens, bearing in mind how impostant it is and how useful it will be for personal rainiag ud
social ioclusion.

1. Introduccion

Nuestro intento en estos momenlos po es hacer un estudio
exhaustivo sobre un tema tan complcjo como este, sino sefialar algunos
aspectos en los que conviene poner el acento en el proceso de aprendizaje
de los alumnos que estan comprendidos en esta sttuacion. Muchos de ellos
tienen un proceso normal, por o que Ja aplicacion de la normativa vigente,
sin necesidad de cautclas cspeciales, es suficiente para asegurar su proceso
de ensefianza. También es cierto, sin embargo, que por las cspcciales
circunstancias que concurren en algunos, y esta es la razon especifica de las
ayudas compensatorias, estin m4s proclives al absentismo, al [racaso
escolar v a las conductas de ricsgn. A estos Gltimos es a los que vamos a
tener cspecialmente presente en esta aportacion.

El sistema educativo espafiol, a la vez que formula el derecho social
a la igualdad de oportunidades en la ensefianza de todos los espafioles,

"BEATRIZ MARTINEZ GOMEZ-RODULFO es Licenciada en Psicologi.
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prevé una estructura legal y organizativa, para yue este derecho no sea
solamentic formal. La ensefianza compensatoria es ung pieza importantc ¢n
el actual sistema educativo como expresion de los valores de solidaridad y
de justicia social'.

Las acluaciones cducativas compensatorias se enmarcan dentro de
la atencion a la diversidad que formula la LOGSE: En los contenidos (arl.
6.1.), en la optatividad de algunas dreas (art. 20.3.}, en atencién a la
pluralidad de necesidades e intereses (art. 21), en diversificacién curricular
(art. 23) y en programacion con los elementos que la integran (art. 57).

Dentro del amplio abanico nosotros en estos momentos nos vamos
a centrar en el andlisis de cierlos aspectos a tener en cuenta con el alunmo,
los elementos fundamentales de la dindmica estructural del grupo, la
funcién especifica del profesor que imparte la enselanza compensatoria y
la necesidad de ayudar a los alumnos a construir un mestizaje cultural en un
universo simbolico de encuentro con “los otros”.

El tipo de alumnos a los que van destinadas estas actuaciones
cducativas queda perfectamente definido en la mds reciente legislacion al
respecto: “Las actuaciones de compensacién educativa se desarrollardn en
lus centros que escolaricen alumnado con necesidades de compensacién
educativa, considerande como tal aquel que, por su pertenencia a minorias
étnicas o culturales en sitwacion de desventaja socioeducativa, o a otros
colectivos socialmente desfavorecidos, presente  desfase escolar
significativo, con dos 0 mas cursos de¢ diferencia entre cl nivel de
competenciacurricular y €l nivel en que efectivamente esté escolanzado, as{
como dificultades de insercion educativa y necesidades de apoyo derivadas
de la incorporacion tardia al sistema educativo, de escolarizacién irregular,
y. en el caso del alumnado inmigrante y refugiado, del conocimiento de la
lengua vehicular del proceso de ensefianza™. En todos los documentos que
se refieren aesta forma de escolarizacidn se habla constantemente de grupo
y de agrupaciones sin entrar l6gicamente cn la dindmica de ¢llos, pues no
es estc propio de una normativa legal. Tales términos han de ser tratados
con cautela y especial detenimiento, para que puedan conseguir el fin que
con cllos sc pretende, mixime si lo que se busca en algunos de estos
alumnos es conscguir la integracion respetando la peculiaridad. El simple
agrupamiento académico, aunguc sca en grupos pequeiios no asegura por
si mismo un éxito, mayor o menor, si a la vez no se tienen muy en cuenta
algunos aspectos del dinamismo psicosocial del grupo. En esta aportacién
vamos a fijarnos en algunos elementos que pucden ayudar a encauzar el
proceso educativo en Ja ensefianza compensatoria,
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2. Necesidad de contar con el entorno social

El nuevo sistema cducativo ha insistido mucho en adecuar los
procesos a la realidad concreta de cada alumno, centro escolar, situacion
geogrilica, etc., pero de todos cstos aspectos es justamente el medio social
el que adquiere mayor relieve, como punto de partida del aprendizaje y
termino al que el alummo debe incorporarse, tras los diversas niveles dc
aprendizaje que haya adquirido.

El punto de partida del alumno, su situacion inicial, su pertenencia
grupal y los conceptos previos de los que dispone son siempre importantes
y mucho mds cn grupos dc cnsciianza compensatoria, en los que la
mtegracion individual o del grupo minoritario en muchos casos sucle scrun
objelivo priorilario a conseguir,

De los tres clementos bdsicos del mensaje escolar, conceptos,
procedimientos y actifudes, son cstas las primeras que s¢ deben atender en
la compensacion educativa, pues el talante y el modo de ser percibido y de
situarse ante Jos otros determinan las posturas iniciales. Esto no quiere decir
que debamos olvidarnos dc las otras dos. Desde csta perspectiva la
preecptiva cvaluacion inicial del alumno y de su medio social adquieren
todo su senlido... “y se realizard por el profesor tutor, con la colaboracidn
del profesorado de educacién compensatoria y con la participacion, cn
Fducacién Infantil y Primaria, del Equipe de Orientacién Educativa y
Psicopedagdgica, y cn Educacién Secundaria, del Departamento de
Orientacién™. El nivel académico y su desfase curricular son, sin duda,
unportantes para ajustarle en su lugar adecvado y recibir asi las precisas
adaptaciones curriculares, pero vital y pedagégicamente es mds importantc
el conocumiento de sus actitndes basicas y su disposicidn respecto al centro
social al que sc incorpora.

El hombre en general, y el alumno en particular, se sitian ante ¢l
mundo en virtud de un estado perceptivo, que ha sido definido por Allport
como un sesgo, predisposicion o disponibilidad de la percepcion a percibir
cierlas carqcteristicas de un estimudo. Los prejuicios, las tonalidades
afcctivas y la procedencia social del alumno adquieren ya una dimensidn de
primer orden desde ¢l momento que entra en contacto con la cstructura
escolar. El nido social de procedencia lo forma sobre todo 1a familia, pero
en algunos alumnos de compensatoria, sobre todo cuando sufren
desintcgracion, cs el contexto social del barrio, 1a pandilla o la einia, que
tienen muchas capas, como si de una cebolla se tratara, lo que debe tenerse
prioritariamente en cuenta, Las actuaciones de acogida, que pueden en
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Otros casos ser intexesantes, para la integracion de alumnos a quicnes hay
que compensar resultan del 10do necesarias.

Lstos clementos sociales son factores determinantes para cstructurar
de un modo determinado los estimulos que se reciben, tanto en el aspecto
cognitivo como alectivo y valorativo, que actiian como cliché de atencién,
eje de configuracién de la realidad y fucrza atrayente-impelente para la
motivacion. Si esto es importante desde cl punto de vista individual
adquiere alin méds importancia desde el plano social, pues hoy es compartido
por todas las escuelas psicosociales que la realidad se constiuye socialmente
y accedemos a los objetos de nuestro entorno previamente estructurados.
“La socializacion exitosa, escribe P. Berger, es el establecimicnto de un alto
grado de simetria, entre la realidad objctiva —institucion— y la subjetiva
—modelacién-"*, El individuo y el medio social se hacen mutuamente, en
un complejo proceso de retroalimentacién. El individuo hace la sociedad y
esta revierte su accién sobre él.

La mirada al medio social es también de suma importancia porque
los conflictos y desajustes del mundo escolar no son sino reflejos de la vida
social en la que el alumno concreto vive. Es verdad que se debe de intentar
cambiar la sociedad desde la escuela, pero no es menos cierto que los
intentos de Jos centros escolares por educar convenientemente a los alumnos
se encuentran muy determinados por los procesos sociales que los diversos
miembros de la comunidad educativa estdn soporiando. En palabras de
Martin Luther King: Nosotros... no somos los creadores de las tensiones,
simplemente traemos a la superficie la tension oculra que ya estd viva. La
traemos al descubierto donde puede ser vista y enfrentada. Si esto es vélido
para todos los alumnos, lo es mucho mds para las agrupaciones dc
compensaloria.

3. Kl deseo de felicidad y las experiencias negativas

Ya tenemos al o a los alumnos de ensefianza compensatoria en el
aula, pero los pasos primeros del ajuste no han hecho m4s que empezar. El
objetivo global de la vida de cada hombre es la felicidad y 4 €] ha estado
siempre unida toda educacién cn valores morales, Es posible que tales
alumnos y, a lo mejor, el mismo profesor no se haya planteado explicita y
formalmente la felicidad como meta de su vida, pero sin duda
operativamente es este deseo, aunque encubierto y difuminado, lo que
mueve fundamenialmente la conducta. Al educador le 1oca concretar csta
atmosfera difusa en objetivos concretos y cercanos a la vida de cada
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alumno. La felicidad es ¢l bosque y lo que poede atraer al alumno en cada
caso es el drbol concreto, pero este adquiere su fuerza atractiva del micleo
fundamental que es ¢l deseo de felicidad. Abrir la mente y el deseo al plano
amplio de la felicidad es una aportacidén muy importante para tormar el
criterio de conducta, porquc no debe olvidarse que el gran motor de la €tica,
no es tanto el cumplimiento del deber por si mismo, salvo en las éticas
formales, sino el sentimiento, hasta el punto de haberse reducido muchas
veces los valores morales a la pura afcctividad. Si la inteligencia define y
la voluntad elige, ¢s 1a afectividad la que mueve principalmente Ja conducta
o al menos buena parte de ella.

A lu largo de toda la historia las formulaciones de las diversas
éticas estan unidas a la felicidad, adn de forma Lan aparenicmculc conlraras
como sucede en la ética kantiana, mediante ¢l postulado de razon prictica,

Las dticas griegas, las de las grandes religiones monoterstas de
occidente o las orientales, las de la Hustracion o las del pragmatismo del
tiltimo siglo se interrelacionan con este objetivo fundamental dc Ia vida del
hombre. Los nifios de compensaloria, como Llodos los demds, lo que buscan
fundamentalmente es la felicidad, mediante concrecioncs que la hacen
mucho més cercana a la vida. Va a resultar muy dilicil una educacién que
de algin modo no tenga este principio, no por absiracto mnoperante, de la
biisqueda de 1a felicidad, coando de 1o que tratamos es de educar personas.
Téngase en cuenta que lo mejor y lo peor de la convivencia puede ser la
convivencia misma.

La afectividad y el deseo influyen profundamente en la motivacion,
como actitud global, y a ambas cosas los nifios que sufren desintegracion,
marginacion o asilamiento grupal van a ser mucho mas sensibles,
precisamente porque con frecuencia lcs falta. Este es un punto clave para
practicar la compensacién. Segiin Adela Cortina, uno de los grandes errorcs
que derivan en el fracaso escolar reside en (ransmitir conocimientos v
evaluar la inteligencia, sin tener en cuenta la educacién de los deseos. La
oferta de plantcamientos alternativos a las conductas de riesgo es camino
de avance para educar en la convivencia cscolar. Esic ¢s un punto
importante para haccr cficaz la compensacion.

Es posible que, ante las manifestaciones de afceto, algunos de estos
nifios puedan tener una reaccion de rechazo, generalmente por las
experiencias negativas quc pucden haber sufrido en situaciones anteriores,
pero en definitiva sc trata de un mecanismo de defensa ante congafios o
situacioncs pasadas de sufrimiento propio de su entorno cercano.
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No se debe unir la desintegracién ncccsariamente con las
psicopatias, pero pueden icner en algunos importantes concomitancias, quc
se maniliestan en las conductas indeseables, mal adaptadas y organizadas
de la conducta anormal, “...las que en diversos grados experimentan las
personas para enfrentar eficazmente los problemas de la vida ordmaria...
que infelices y cuyas teacciones son, amenudo, una fuente de preocupacion
o angustia para sus familias y sus relaciones™. El informe y la
psicoevaluacidn previstos en la legislacién vigente deben intentar conocer
el talante inicial del alumno respecto a la relacién social en general, 81 tiene
en su recnerde experiencias positivas de alectividad, que pueden servir de
punto de partida para poteneiar su motivacion, si ha sufrido falta de alecto
0 i tiene cn su recuerdo, mis o menos consciente, algin tipo de experiencia
o de abuso. En tales casos el alumno debe ser debidamente atendido,
méxime si s¢ producen conductas desajustadas a la convivencia, porque
entre los derechos del alumnado figura “que se lendrdn en cuenta las
circunstancias persanales, familiares o sociales del alumno antes de resolver
el procedimiento corrector. A estos efectlos, se podran solicitat los informes
que se estimen necesarios sobre las aludidas circunstancias y recomendar,
en su caso, a 1os padres o a 108 representantos legales del alumno o a las
instancias publicas competentes la adopeidn de las medidas necesaria: e

Otros factores culturales, como las costumbres, valores o creencias
del grupo social de procedencia también intluyen en la percepcién que ¢l
alumno adquiere, al enfrentarse con la integracién en la vida escolar, por lo
que la concrecién de los objelivos a proponersc para tales alumnos debe ser
cuidada y enira dentro de la flexibilidad que parala compensacion educativa
sefiala la normativa vigente, no reduciéndose csta solamentc a los
contenidos.

En muchos de cstos casos, si han padecido desintegracion
individual o grupal o carencias importantes de cualquier indole, el
aprendizaje tedrico, desvinculado de la necesidad vital no ha existido, lo
que lcs lleva a considerarlo extrafio e indtil. Suscitar su interés, concctando
ia ensefianza con los intereses rcales de su vida, con su forma de vivir y de
sentir, es una tarea, ardua, diticil y lenta, pero de gran eficacia para arrancur
su proceso normal de aprendizaje. Partir de una ética pragmatica posibilita
mucho el aprendizaje de las conductas mds rentables.

La fuerza persuasiva de un clima dec ajuste y afectividad ha sido
especialmente estudiada por Brunncr y Goodman, pudiendo sefialarse tres
factores [undamentales dc motivacién: ¢l grupo, las cxpcricncias
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individuales v los factores concrctos de motivacién del medio social de
procedencia.

Al buscarse primeramentc, ¢n los casos de desintegracion o desfase
social, conscguir un ajusie armoénico de unos individuos entre sf y de cada
uno con el grupo, las actividades de tal alumno estardn determinadas en
buena parte por los niveles de exigencia que el grupo les plantea, por las
carencias que el individuo sufre para conseguir ciertos niveles de
satisfaccién y por el talante con ¢l que sea acogido en el grupo escolar en
el que debe integrarse. Segfin Prout nuestra personalidad social es lIa
concrecion del pensamiento de los demds, La mirada de los otros nos ayuda
en la construccidn de la propia personalidad.

4. Las raices de algunos conflictos escolares

Los grupos de compensacidn e integracién son cscenarios de ciertos
conflictos escolares, no necesariamente porque los alumnos sean mis
conflictivos, sino porque cstamos ante un proccso y una tarea mas dificil de
la habitual. Tan wracional y simplista es decir que quitando esta ensefianzu
se evitarian buena parte dc conflictos en los centros escolarcs, como decir
que quitdndose la vida también estos desaparecen en la conducta de un
hombre normal. La vida leva ineludiblemente ynido el conflicto.

Una de las causas de ciertos conflictos escolares ¢s el complejo de
indefension. A la sensacion de debilidad ante el medio, que suele
acompaiiar a la infancia como tal, en algunos casos sc afiade la falta de
proleccion y que habitualmente presta la familia. Segin la tabla de
necesidades de A.M. Maslow la seguridad es una necesidad de primer
orden, tanto a nivel animal como humano. Esta lleva consigo la puesta en
marcha del instinto de auloproteccién, gue pasa por ser una de las
reacciones innatas de todo ser vivo.

Al incorporarse ciertos alumnos a un entoro social nuevo, como
puede ser el escolar, la reacci6n instintiva de estar a la defensiva cstara muy
activada y es posible que esta actitud ticnda a producir intentos de huida,
abscntismo, fracaso escolar, conductas de ricsgo, enfrentamicntos o peleas
que, en un primer momento, no son mds gue manifestaciones de
autodefensa y de deseo de tomarse la justicia por su mano, recurriendo tal
vez a la prictica y al codigo vigente en su ambiente de procedencia, a las
que habitualmente se ha visto obligado a recurrir.

El transferir €l propio sistcima de defensa a otro y contiarle la propia
proteccion es, tal vez, el paso mas decisivo cn la integracién del sujeto a un
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grupo o institueidn; cuando esto ocurre se ha logrado una de las bases mas
firmes para la convivencia, al asumir las normas de conducta del grupo
como algo propio. Para propiciar ese paso deben ponerse a su servicio los
margenes de autonomia de los centros que en tantos aspectos viene
permitido, reglado y estimulado por la Lopegce y otras normativas afines,
como el Real Decreto sobre la convivencia de los centros que determinan
que “es necesario que el alumno perciba que las normas de convivencia no
son ajenas al centro, sino que han sido elaboradas y adoptadas por el
conjunto de la comunidad educativa. Por cso eu la definicién y aplicacién
del ejercicio de los derechos y deberes de los alumnos, es importante que
se potencie la autonomia del centro™. La flexibilidad de 1os agrupaniento
debe afectar también a la dindmica peculiar de estos grupos.

Situacién muy importante en algunos alumnos es el sufrimiento de
angustia que puede llegarle por situaciones diversas. Lo propio de la
angustia es un temor a algo impreciso, como atmdsfera envolvente, sin
poder concretarse en un objeto o situacién, como ocurre con el miedo. Se
tiecnc micdo a algo, pero se sufre angustia sin saber por qué ni ante qué. Este
es ¢l caldo de cullivo propio para las conductss agresivas y las reacciones
histéricas yue suelen ser manifestaciones de inseguridad. A las conductas
de riesgo cabe aplicarlas algo similar, salvadas las difcrencias, a la
delincucncia “que puede acarrear benelicios psicologicos al autor (jaunque
traiga muchos males a la sociedad!), y puede ser un medio de buscar una
respuesta a la angustia y un camino corto para la libertad y la emocién,
como confirmard Miller desde su teorfa de la subcultura™®. Todo complejo
subconsciente es una bomba de relojeria para que se produzcan conflictos
y desajustes sociales.

El m¢jor antidoto para esta situacion estd en la formacién de
conciencia de pertenencia, que conlleva ser aceptado y aprobado por los
demds miembros del grupo. Toda persona humana es tal en su grapo, y para
el alumno su entorno social inmediato durante muchas horas cs ¢l centro
escolar, Dentro de este marco se relaciona, realiza sus tareas, vive cl éxito
y el fracaso, sumrgen los contlictos y recibe las pautas sociales de
comportamiento. El grupo es por tanto, su ethos, su nido, su envoltura y su
utero social.

La perienencia del alumno no es ni de propicdad ni de ocupacion,
smo de relacitn personal en la que €l recibe las disposiciones de otros hacia
€}, los vulores vy las actitudes, o que constituye la Hamada percepcion
interpersonal, enya que uno es a la vez sujeto y objeto. El sentirsc percibido
es mis que una symple vision de un ohjeto, porque integia elementos de

132




2000 - AUT.A ABIERTA N 76

relacién social, de actitudes y de afectos., Nos scntimos aceplados si la
interrelaciom entre, al menos dos, crea el “nosotros”, lo que ayuda a
establecer elementos comunes de conducta, esto es participan en algoe que
es compartido y que nos corforma y educa.

En ciertos estudios experimentalcs, llevados a cabo con nifnos, la
limpiezu aparece en 1as respuestas como la primera condicidn de aceplacidn
v la sucicdad la principal causa de rechazo inicial, lo que plantea una clara
exigencia al alumno para la aceptacién y a sus lamilias y prolesores una
tarea a culdar y una exigencia a tencr muy cn cuenta.

Hay dos formas fundumentales de realizar la conformidad del
mdividuo al grupo. La primera es la sumisidn que es la aceptacion, sin estar
de acuerdo, que suele ser la postura inicial del alumno ante el grupo, a la
espera de conocerlo mejor. Es también la actitud mas seguida por sujetos
inseguros, indefensos o “retorcidos” por expericncias negativas anteriores.
La otra forma es la de la aceptacidn con la que el sujeto se decide a
compartir un mismo proyecto personal. A participar se aprende, como
cualquicr otro tipo de aprendizaje, v en este proceso los contenidos
cognitivos pueden favorecer o bloquear la interrelacion personal. “Hay
cvidenela de que cxiste relacion entre deficiencias para solucionar
problemas cognitivos interpersonales y la delincuencia juvenil. En algunas
instituclones penitenciarias, en concreto en instituciones femeninas, se ha
encontrado que el 73% de las reclusas tenian estas deficiencias™. La unidad
que estructura la personalidad humana hacc que cada uno de sus factores
actien en conjuncion con todos ios demds, de modo que cualquier
deficiencia en el funcionamiento de algunos de estos influye en el
funcionamiento del todo, por la condicién molar de toda personalidad.

Tan importante sc considcra la participacion activa en cl grupo dc
ensefanza que la tercera Ley Organica del sistema educalivo, la Lopegee,
tiene como tema principal la participacién, tal como gneda reflejado en su
titule y asi lo formula explicitamentc: “Debe  asegurarse que la
participacidn, que va es componente de la actividad escolar, sc¢ realice cn los
centros en Optima condicién...” y en el Titulo Preliminar, art. 1.a, continta:
“Fomentar4 la participacién de la comunidad educativa en la organizacion
y el gobierno de los centros docentes sostenidos con fondos priblicos y en
la definicién del provecto educativo™®. ;Qué factores influyen en la
incorporacién psiquica de un alumnoe a un grupo, y a su conformacién y
participacién social? Segiin Asch, son bdsicamente tres los elementos
determinantes de estas actitudes.
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El primero lo constiluyen las caracteristicas individuales, la
nacional y el sexo. Estos elementos deben ser muy tenidos en cuenta para
caminar hacia una integracion grupal, que es previa y condicién para logar
¢l ajustc cn el grupo y el posible éxito escolar.

Cn segundo lugar es también importante el tamafio del grupo, que
tiene una relacién inversa con la posibilidad de realizar encuentros
personales, Esto ha sido muy tenido cn cuenta por la legislacion vigente e
incluso en su aplicacién a la realidad suclen cxistir criterios de laxa
aplicacién. Sin embargo, no debe olvidarse que la sola agrupacion
administrativa en grupos pequenos no asegura el €xito, si no va acompafada
de otras medidas, pues incluso lo reducido del grupo se puede convertir a
veces en un factor empobrecedor, surtiendo los efectos contrarios a los gue
se pretende conseguir con la compensacion educativa. La posibilidad de
cambiar de relaciones en el grupo, haciéndolas complejas y abiertas,
posibilita una convivencia més flexible y rica y con menos riesgos de gue
se produzcan en la convivencia ordinaria confliclos encontrados.

Por iltimo, es fundamental el nivel de atracci6n que la
incorporacién al grupo pueda suscitar en el sujeto. Cuando la procedencia
de! alumno sca de grupos marginados se suele producir una actitud bifronte.
Por una parte sc mira al resto del grupo con reserva y en cierlos casos
patologicos con agresividad, a la vez que se siente la necesidad de oxigenar
la propia vida en la relacion con otros, con sus formas de comportarse,
participacion en los juegos, relaciones de amistad y pequefias aventuras
compartidas.

5. La desobedicncia como fruto de la desintegracion

Ante la posible cadena de absentismo, fracaso, desobediencia y
conductas de riesgos, que se producen en algunos casos entre los alumnos
de compensacién educativa, el profesor debe estar muy atento y
debidamente formado. En jornadas sobre ese tema se ponia de manifiesto
que “habfa profesores que no estahan preparados para educar a cierto tipo
de alumnos siendo esta una de las causas de que aparecieran algunas
situaciones dificiles en esta ensefianza™'. Combinar los derechos laborales
de los docentes con su adccuada preparacién para llevar a cabo una funcion
muy especffica, como es la educacién compensatoria, es un reto que debe
afrontar la Administracion. Ya hace afios que, entre las conclusiones sobre
la ensefianza con alumnos similares a los de ensefianza compensatoria, se
formulaba esta conclusion: “Es una perogrullada necesaria de recordar que
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la calidad del personal es el factor individual m4s importante ¢n cualquiet
programa. Es indispensable que el personal, que sea tlltimo responsable del
programa, tenga titulacién académica, experiencia y preparacion especifica
para ese programa concreto”'?,

Los posibles conflictos entre alumnos o alguno de eslos con los
profesores debe evitarse gue se produzcan en piiblico y que cnando
aparezcan posean el menor dramatismo posible, T.a resistencia valfente a la
autoridad gratifica de tal modo a ciertos alumnos ante un medio grupal
determinado que fija conductas que de otro modo serian inexplicables. Es
la edad en la que el adolescente tiende a autoafirmarse y a potenciar su
caracteristica de valiente ¢ indomable frente a otros. Los enfrentamientos
cn publico refuerzan con frecuencia las conductas negativas de algunos
alumnos que estdn necesitados de aceptacién, estima o admiracién por sus
compaiieros y, al no encontrar otro camino de canseguirlo, pretende de este
maodo constituirse en lideres del grupo con la admiracién consiguiente de
sus compafieros. Ante estas situaciones debe tenerse en cuenta la siguiente
recomendacion: “Esta probado experimentalmente la influencia del
condicionamiento en la modificacién de conducta y muchos programas de
tratamiento estdn basados en este principio. Especialmente digno de
mencion es el dato de que, para que un condicionamiento socializante sea
positivo es necesario que los premios y castigos sean mas fuerte que los
administrados por los agentes sunbculturales™. Ni que decir tiene que
estando en un sistema educativo como el que existe en Espaiia cualquiera
correccion debe tener un inequivoco cardcter educativo y no punitivo, de
modo que sc busque cn primer lugar que ¢l alumno siga ¢l proccso
formativo en el que estd instalado.

Si cualquier Upo de conlliclo v enfrentamiento s presentado en
ptiblico se transmite al resto del alumnado unos modelos de conducta que
facilmente incitan a la imitacién, dentro de las reglas que rigen el
aprendizaje social, tal como han estudiado y formulado A. Bandura y R,
Walter: “La imitacion, juega aqui un papel importante ¢n la adquisicion de
conductas. Al observar ta conducta de los demds y las consecuencias de sus
respuestas, el observador puede aprender respuestas nuevas o variar las
caracteristicas de la jerarquia de las respuestas nuevas, sin ejecutar por si
mismo ninguna respuesta nueva ni recibir refuerzo alguno”. En el caso de
conflicto manifiesto entre el alumno y el profesor es posible que aparezca
menguada la autoridad de este, mientras que la conducta del alumno
conflictivo salga reforzada y adquiera aureola de valiente. Los limites
meorales y legales que tiene el profesor hacen que pueda frecuentemente ser
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considerado como ¢l débil, por los escasos recursos inmediatos de que
dispone y por el cardcter educativo que deben tener sus actuaciones, con las
que sicmpre han de buscar una finalidad educativa y nunca se debe poner
en ¢l plano de cnfrentamiento entre el lucrte y el débil, “porque en la
definicidn y exigencia de los deberes (de los alumnos) ¢s preciso tener en
cuenta que el objetivo altimo que debe perseguirse es alcanzar, con todos
los sectorcs de la comunidad cducativa, un marco de convivencia y
autoresponsabilidad que haga pricticamente innecesaria la adopcidn de
medidas disciplinares. En todo caso, cuando cstas resulten inevitables, las
correcciones deberdn tener un cardcter educativo y deberin contribuir al
proccso general de formaci6n y recuperacidn del alumno™. La fucrza que
tenga en tal caso el prestigio de los personajes on conflicto, ante los gue
observan csos (pos de conductas, serd delerminante para su imitacion. Esto
exige al profesor cuidar lo mds posible su imagen y prestigio ante el grupo
de alnmnos, para que su actitud suscite aceptacion y prestigio moral entre
cllos y aparezca como modelo a imi(ar,

6. La educacién cn valores de convivencia en ensefianza compensatoria

Pieza clave en la cstructuracion y funcionamiento dcl grupo es ¢l
profesor. Ni se trata ni tendria sentido hacer referencia al amplio elenco de
cualidades quc debe tener el profesor en gencral ni del de compensatoria en
particular, solo queremos poner ¢l acento en algunas cualidades guc deben
revestir a quienes tienen la misidn de integrar en la conviveneia, mediante
la educacién de actitudes y de valores.

La familia o en su caso ¢l grupo primario son ¢l dtero social que
lleva a cabo cl cuidado del nifio, tras salir del dtero fisioldgico del vientre
matcrno. La escuela y el profesor sc alianzan pronto como ejes dc la
educacion formal, ocupando zonas que van abriende las nucvas etapas
evolutivas,

La primera actitud necesaria dcl protesor es tener un amplio margen
de optimismo y conlianza ¢n la tarea que estd realizando. La cducacidn
sicImpre ©s un proceso y sin confianza en conseguir los objetivos, total o
parcialmente, cs imposible afrontar situaciones dificiles, y la cducacion
siempre lo es. Si esta debe ser una actitud personal del profesor, la
perscverancia en seguir el plan educativo, previamente establecido, es la
concrecion de dicho optimismo.

La adaptacion de los diversos elementos de la programacion a las
circunstancias concretas del alumno y del grupo no solo es posible sino una
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exigencia didactica y administrativa, de modo gue la flexibitidad es 1a clura
manifestacion del compromiso por cducar a cada persona concreta y a cada
grupo, partiendo dc la realidad tal cual es. La variedad de actividades, la
alternancia en las formas de trabujo y la pluralidad de tipos de relacioncs
pueden aumentar el interés del alumno y “remuevan™ el contenido
fundamental del proceso educativo cn el que la transversalidad de los
valores de convivencia debe tener una gran importancia.

Todo esto debe estar sometido a una evaluacién continua en la que
el andlisis de la sitracion, las causas y las consecucncias scan los elementos
basicos de una revisidn cficaz y lo mis concreta posible. “La evaluacidn
serd tanto mas valiosa cvanto nds exaclamente pueda precisar qué
resultados positivos se deben al programa y cudles a remision espontédnea
del programa conductual o a factores ajenos al programa”'”,

El primer paso es intentar conseguir un clima de tranquilidad y
sosiego en las clases, de modo que cxista la posibilidad dc que atloren los
valores éticos fundamentales. La tensidn, ¢) conflicto, las voces, la
desconfianza y las relacionces de fuerza no ayudan en nada a una educacion
moral. Solamente un ¢lima de cierta screnidad escénica puede posibilitar 1a
reflexién &tica. Esta screnidad no sélo ha de tratar dc conseguirla el
profesor, sino mostrarla cn sus mismos comportamientos, Este c¢s el
significado primario de ensefiar, poner de manifiesto, presentar y hacer algo
patente. Un ingrediente de serenidad estoicu es {a actitud psicolégtcamente
prioritaria del protfesor, para llevar a cabo esic tipo de ensefianza. Aqui cabe
ol adagio de nadie da lo que no tiene. La sola presencia del profesor debe
servir de estimulo a una convivencia tranquila.

Una segunda actilud oecesaria es la busqueda constante de los
valores que liener los individuos v los diversos grupos soctales. En el
proceso de infcgracion cs fundamental que los agentes sociales tomen
conciencia de los propios valores que viven, para que de ser hébitos de
conductas sean también debidamente concienciados y jcrarquizados.
Educar, en su origen etimoligico, significa sacar y conducir, La sitmbologia
socratica de la comadrona, como modo de ayudar a sacar la verdad y 1os
valorcs del interior de cada uno, sigue siendo vilida, al menos como punto
de refercncta ideal. Cada grupo social tiene unos valores compartidos y
vividos, pero en muchos casos, por la pura dificultad especulativa, les
resulta a sus miembros dificil expresarlos por Ja racionalizacion y
abstraccion que ¢l enunciado de un cédigo cxige.

No basta solo decir que los pavos, los gitanos, los darabes o Jos
africanos tienen sus valores y su ¢0digo ético, sino que en el aula se han de
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formular, presentar, explicar vy, si fuera posible en algunas de sus partes,
memorizar. En este proceso de conocimiento, formulacién, mostracion,
incluso en paneles, reflexién y memorizacién el profesor tiene una funcién
capital, como alentador y “matrona” de la verdad ética de cada unoy de los
diversos componentes del grupo. Por otra parte, ese ¢6digo o codigos deben
regir, bajo las normas de convivencia més generales del centro, la vida y la
conducta del grupo. La posible correccién de cada uno debe hacerse con su
propio c6digo y con la propia conciencia. Un método muy eficaz es el
llamado de revision de viday el de educacion por imitacion de modelos. En
la revisién de vida, que puede ser prictica habitual en la dindmica dc la
clase, se trata de analizar las situaciones reales que ocurren en ¢l grupo con
cuatro pasos fundamentales. Presentacion del hecho o de los hechos, a ser
posible por los mismos que lo ha protagonizado, biisqueda comiin de las
causas, consecuencias reales o posibles de tales conductas, descubrimiento
del valor que subyace al juicio sobre tal conducta y pautas a seguir en
consonancia con el valor concreto que se ha descubierto. Es conveniente
propiciar el compromiso personal del grupo y de cada uno de sus miembros
ante (alcs valores, porque una ensefanza de la ética que no compromete es
simple informacién y no educacién,

En este proceso cs didécticamente muy importante ensefiar a los
alumnos la conexion medio-fin que cs el elemento fundamental de una ética
elemental, conexion que, aunque parczca facil a los que han ejercitado el
pensamiento especulativo, no lo es tanto para los quc lo han desarrollado
escasamente. Salvadas las diferencias entre los alumnos de compensatoria
con los que explicitamente cila el texto, debe tenerse en cuenta que “parece
suficientemente comprobado que entre los menores delincuentes hay una
alla tasa de deficiencias para la solucion de problemas cognitivos
interpersonales: en concreto, fallan en conocimiento alternativo, el de
medio-fin y el de perspectiva o role-raking. Un tratamiento que remedie
esas deficiencias ha probado su ecficacia en la reeducacién de la
reincidencia™'®. En definitiva, se trata de hacer una reflexién sencilla sobre
las consecuencias de los propios actos y presentar otras formas posibles de
comportamiento.

En la educacion porimitacién de modelos 1a estructura es en cierto
modo similar. Se trata dc presentar modelos de conductas para que puedan
ser imitados por el alumno, aprovechando las variables sociales para la
modificacién de conductas.

Los cuentos infantles, los libros de aventuras, infinidad de
peliculas sobre vidas de héroes, cientificos, inventores, artistas, “fans” y
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lideres que ponen en marcha la motivacién sentada sobre el éxito, la fama,
y la aceptacién grupal.

Las principales condicioncs para favorecer el aprendizaje por
imitacién son: la claridad y precision de 1a conducta del modelo a imitar que
se presenta, el prestigio social o el éxito que se consigue con ese tpo de
conducta, la tonalidad afectiva del personajc o la narracion y el valor
funcional de la conducta que se trata de transmitir. El éxito, la felicidad vy
el triunfo, en sus diversas modalidades forman el niacleo motivador para
lograr la cducacion cn valores mediante la imitacién. Sc trata en definitiva
de presentar conductas alternativas a las que el propio sujeto realiza y
transmitirle las ventajas de otras formas altemativas de comportamiento.
Con frecuencia "aparecen personajcs antagonicos en los que la
simpatia/antipatia, dominacién/sumisidn, sensatez/extravagancia,
solidaridad/egoisimo, éxito/fracaso, juegan un papel importante.

Este proceso de ensefian~a, junto con una presencia transversal de
los valores de convivencia, pucden aportar un contenido importante en la
educacién en valores que el profesor debe llevar a cabo.

7. El mestizaje cultural de un universo simbélico de valores

Educar en valores es transmitir o hacer surgir del propio individoo
un contenido dcicrminado o, al menos, unos ejes basicos para su
estructuracion.

Durante las dltimaas décadas 1a educacion ética en Espafia se ha
relugiade mds en cuestiones metaéticas, gue en la educacién en un
contenido determinado de valores. Este ¢s un vicjo problema que ya detectd
el estoico Epicteto: “La primera y mas impaortante parte de la filosofia es la
practica de los preceptos, como por ejemplo: no mentir. La segundaesla de
las demostraciones, como por ejermaplo, la de por qué no hay que mentir. La
tercera es la que prucba y distingue estas demostraciones, como por
ejemplo: jPor qué es esto una demostracién? jqué ¢s una demostracidn?
(Qué es una consccuencia? ;Qué es una contradiccion? ;Qué es una
verdad? ; Qué es una falsedad? Asi la tercera parte es necesaria por 1azon
de la segunda y la segunda por razén dc 1a primera, sin embargo, hacemos
lo contrano, esto es, nos fijamos principalmente en la tercera y a ella
prestamos toda nuestra atencidn, sin preocuparnos en absoluto de lo
primero. Por eso solemos mentir, aunque tengamos siempre presente la
demostracién de¢ que no hay guc mentir”"’. La especulacion sobre los
principios es necesario, pero educar en valores es optar y ensefiar a optar,

139




14

2000 - AULA ABIERTA N° 76+

para conducir adecvadamente la vida, Es necesario a la vez superar el
relativismo de todo vale, que cs lo mismo a nada vale, v ¢l dogmatisimo,
cslo es la verdad, toda la verdad y nada mas que la verdad v ¢l chovinismo,
solamenle lo de mi grupo cs 1o que debo aceptar. Conjugar la propio
libertad personal, dentro del grupo cultural en el que se vive, con la
apertura a otros es ef gran reto de educar en los valores de convivencia.

La ¢tica tiene una dimensién personal, que arranca del modo de ser
y de clegir de cada individuo concreto. Lo que existe realmente en si es la
sustancia, y cada persona es sobre 1odo una sustancia racional, segiin la
definicion de Boecio: Sustancia individual de naruralezo vacional. La
sustancia €s el modo de ser propiamente tal; también existe, y su modo dc
ser es estimable, cl accidentie, pero ¢s un modo de ser secundario, que sc
dice en relacion ala sustancia. El ser espanol, extremefio, asturiano, cataldn,
blanco, negro, alto, bajo, rico o pobre es real, pero de modo secundario.

La persona, y los valoves que tiene como tal, debe ver el eje de la
ética y nada debe haber por encima de las exigencias morales de la persona
como tal. Didécticamentc cualquicr cducador debe enfrentarse con la
obligacidn de que cs a “ese individuo”, a ese alumno concrelo que Liene
dclante, al que tiene que educar, para no perderse en 1o abstracto y en
nebulosa. No se puede educar primero al “gitano”, al “magrebi”, al
“desintegrado” o al “pobre” que al hambre. La vicja expresion cristiana cs
en cste sentido todo un simbolo de referencia: no se hizo el hombre para ¢l
sdbado, sino el sabado para el hombre. Los valores de cada persona no nos
cierran a los demds, sino que deben ser ¢l fundamento de una ética abierta
a los otros, que tambiéa son personas. El individualismo es un personalismo
castradv,

Este valor de la persona lo recoge diddcticamente el sistema
educativo espafiol, estructurado por la LOGSLE, con la atencion a la
diversidad, optatividad y adaptaciones curriculares de todo tipo, Se trata de
atender a la peculiaridad de cada individuo ¥ del respeto a su
individualidad, sin ninguna clase de discriminacién. En el frontispicio de la
LOGSE, en sus primervas palabras, aparcee cscrito: “Ll sistema educativo
espaiiol... que regula el Derecho ala Educacidn, se orientard a los siguiente
fincs previstos cn dicha loy: el pleno desarollo de la personalidad del
alumno™®. Es por tanto la persona, que siempre es un individuo, ¢l gje
primero y principal de toda la educacidn, tanto en contenidos, como en
procedimicntos y actitudes, de lus que las virtudes ticas forma una parte
muy importante. El individualismo propicia morales cerradas v de esclavos,
cl personalismo potencia la apertura a morales abiertas y de seres libres,
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Ahcra bien, Ia persona solo es, existe y se comporta en un medio
social, cultural y grupal que no por no ser sustancia, sino accidente, pierde
su valor y la clara pecoliaridad de cada conducta, El hombre sin medio s
una ficcién, como la que inspiré la idea de “hombre salvaje”. La
peculiaridad ni se puede negar, ni se puede ser persona sin clla, pues forma
el cardcter, el talante y la pertenencia grupal. Sin el dtero social envolvente
no se puede vivirni como individue aislado ni como ciudadano del mundo.
Aqul entra en jucgo el valor de los cddigos grupales que han de scr
conocidos, respetados, cnsefiados y vividos.

Pero una vez mds nos enfrentamos entre 1a peculiaridad y laTiberiad
de las €licas abiertas. Bducar cn la convivencia es fomentar la educacion en
los valores propios; sabiendo analizar fas posibilidades y limites que nos
acerca a [os cadigos ajenos. Se vive lo propio en medio de otros que viven
tambi€n lo suyo y que mercee tanto respeto como lo mio. Descubrir Tos
valores de otros es ¢l primer paso para abrirse a un mestizaje cultural y
¢tico. Esta actilud abierta « los demés distingue un grupo social sano de un
gueto empobrecedor, cafermizo y caduco.

En ¢l proceso de 11 educacion 1a LOGSE potencia todo tipo de
peculiaridad, fomentando las concreciones del Disefio Curricular Base, que
puedan venir de tas autoridades auténomas, de cada comunidad educativa
¢h proyecto curricular de cada centro, de comisién de la coordinacién
pedagdgica, depurtamentos, programacioncs, adaptaciones para grupos
tlexibles, etc., tanto para los aspectos de contenido, conto para los objetives,
metodologia, criterios de evaluacion, normas de organizacion y valorcs a
ensenar.

Los valores grupales, sicndo ricos y muy necesarios a tener en
cucnta, sufren cl riesgo en algunos casos de contener aspeclos negativos,
desoricntaciones ¢ incluso aberracioncs, por lo que ung vez mds hay quec
abrirse a la dimensién de encuentro con los otros,

El hombre es un individuo que vive en grupo y pertencee a una
especie. Aqui radica cl fundamento, aungue se lleguc por via de pacto, de
los derechos humanos, teniendo en cuenta que lo humano, por universal
afecta a todos y cada uno de los individuos de 1a especie, que es v solo
existe rcalmente en los individuos concretos. La universalidad ha sido una
busqueda constante en nuestra historia, desde Ja igualdad de naturalera
gricga, la unidad territorial y de ciudadania del unica del imperio romano,
la fralernidad cristiana bajo un sola Dios, la defensa de los dercchos
naturales de los tedlogos-filésolos de la escucla de Salamanca ante cl
descubrimiento de América, ¢l lema de la revolucidn francesa de igualdad
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v la formulacién de los derechos humanos, pero todo esto sin individuos y
sin sus peculiaridades grupales es un mito,

Esta dimensién universalista Ya recoge la LOGSE, partiendo de la
Constitucion Espaiiola, como derecho que formula, como objetivo de la ley:
“La formacion en el respeto de los derechos y libertades fundamentales y
en ¢l ejercicio de la tolcrancia y de la libertad dentro de los principios
democriticos de convivencia”",

Como punto de referencia a los valores, lo formula asi el Real
Decreto de derechos y deberes de los alumnos: “La igualdad de
oportunidades se promovera mediante: a) La no discriminacién por razon
de nacimiento, raza, sexo, capacidad econémica, nivel social, convicciones
politicas, morales o religiosas, asi como por discriminaciones fisicas,
sensoriales y psiquicas, o cualquier otra condicién o circunstancia personal
o social. b) El establecimiento de medidas compensatorias que garanticen
la igualdad real y efectiva de oportunidades. ¢) La realizacién de politicas
educativas de integracion y de educaci6n especial™, Esta es la plasmacion
escolar de los derechos humanos, que presupone los derechos de las
personas y de las peculiaridades grupales.

La referencia a la declaracion de los derechos humanos, antes
llamados dercchos naturales, que afectan a todos, debe ser el punto de
referencia para que cada persona o grupo se abra al mestizaje de un
universo simbolice de valores que sirva de cncuentro para una sélida
convivencia e integracion de diversas personas, grupos y etnias.

Sin duda alguna, tras el ansia humana de encontrar verdadcs
universales compartidas por tedos, este elenco de valores, derechos y
dcberes sirve de punto de referencia para educar en la convivencia a todos
los alumnos, sca cual sea su grupo de procedencia.

La funcién del profesor en este camino es, usando la ironia
socrdtica, invilarles a buscar, tras cada paso, aspectos positivos y negativos
de los propios c6digos de conducta y los puntos dc cncuentro que sus
formas de comportamiente y justificacion tienen con los de los otros. La
declaracion universal de los derechos humanos, junto a la tendencia a la
globalizacién en 1la comunicacién, economia, técnica, comercio, etc., 50N
exigencias a las que en modo alguno se debe dar la espalda, si se quiere
educar a los alumnos para una sociedad que camina mirando al futuro. Esta
apertura a ouos no solo no niega la propia individualidad y peculiaridad
grupal, sino que la presupone.

142



200 - AULA ABIERTA N° 76
8. Referencias Bibliograficas

Alvarez, M. (Coord.). Organizacion de la vida escolar. Comunidad de Madrid:
Consejeria de Educacion.,

Arroyo Pomeda, J. Ahora la educacién élica y civica, Cuadernos de Pedagogia,
190.

Ayuntamiento de Barcelona: Una nova alternativa de surveis per a la Infancia.
Barcelona: Area de Serveis Socials.

Beristain, A. Cnisis del Derecho Represivo. Cuadernos para el Didlogo. Madrid:
Educusa.

Blanco Guijarro, V. La respuesta a la diversidad y las intenciones educativas. Aula,
10, 43-46,

Balivar Botia, A, Los contenidos actitudinales en el currfculo de la Reforma.
Madnd: Escuels Espafiola.

Coll, C. Psicologia y curriculum. Una aproximacion psicopedagigica al
currfculum escolar. Barcelona: Lara,

Declare, G. Los equipos docentes: formacién y funcionamiento. Aula, 75, 65-68.

Direccién General de Juventud y Promocibn Sociocultural. La marginacion del
Menaor. Madrid.

Fernindez Ochoa et al. Ly educacion ética y civica, un reto en la prdctica
pedagogica. Madrid: Nacia,

Furte, P. La vida moral del adolescente. Buenos Aires: Atenco.

Garrido Genovés, V. El fracaso de la rehabilitucion: un diagndsfico prematuro.
Revista de Psicologia General y Aplicada, 37.

Gonzilez Jiménez, M.A. La organizacion del centro al servicic de la respuesta a la
diversidad. Aula, 1. 47-51.

Guindon, J. Las etupas de la reeducacion de los jovenes delincuentes y de fos otros.
Barcelona: Marfil,

Kilpatrick, W. La funcion social, cultural y docente de la escuela. Buenos Aires:
Losada.

Levine, M. Cuftura, conducta y personalidad. Madrid: Akal.

Makarenco, A.S. Poema Pedagdgico. Barcelona: Planeta.

Ministcrio dc Educacion y Cicncia. Materiales para los programas de
diversificacion en la Ensefionza Secundaria Obligatoria. Madrid;
Direcciéon Provincaal de BEducacién.

Pelechano, V. Psicoterapia y modificacion de conducta. Universidad de Valencia.

Piaget, J. E! criterio moral en el nifio. Barcelona; Fontaneda.

Raths, L. et al. E] sentido de los valores y la ensefianza. México: Uteha.

Reina, 1.J. et al. Proyecto Curricular. Estrategias para superar sus dificultades.
Madnd: Hscuela Espatiola.

Rodriguez Mumiz, V. La metodologia y ¢l tratamiento de la diversidad en el
Proyecto Curricular. Aula, 10, 52-54.

143




2000 - AULA ABICRTA N°76 s

Subate Delgado, J. Sociologia de la marginacion. Un cas. de Barcelona.
Universidad de Barcelona.

Sychov, Y. El micromedio y la personalidad. Mosci.

Truriel, E. Kl desarralio del conocamiento social. Madnd: DescleS.

Notas

1. Véase: La LOCSE /1990 de 3 de octubre prescribe el derecho de igualdad de
oportunidades y determina la necesidad de desarrollar politicas de accion compensatoria, La
LOPEGCI: 9/1995, de 2() de noviembre, ha definido con claridad los alumnos a los que se
debe dirigir este tipo de ensefianza. El Real Decreto 299/1996. de 28 de [cbrero, regula las
scciones dirigidas a llevas s cabo lal compensacidn. J.a Orden de 22 de julio de 1999 precisa
mis las actuaciones de compensacion educativa en centros docenies sostenidos con fondos
piiblicos.

2. Oiden de 22 de julio de 1999, o.c. Cap. 1, art. 2.
3. Ordcen, 22 de pinio de 1999 (BOE 28 dc julio) o.c., Cap. I1, art. decimotercern, 2.

4. Berger, P. y Luckmamm, T. {1979): La construccion social de la realidad. Buenos Aires:
Amaotortu, pag. 205.

5. Page, J.D. (1982): Manual de Psicologia. Pados, pig. 15.
6. Real Decreto 732/1995, dc 5 de mayo (BOE de juniv), arl. 43.¢.
7. Real Decreto 732/1993, o.c. Predmbulo.

8. Scgura Morales, M. (1985): Tratamientos eficaces de delincuentes juveniles. Madnd:
Ministerio de Justicia. Direccion General de Proteccidn Junidica al Menor, pag. 152.

Q. Segura Morules, M. Traramientos eficdces..., 0.c., pig. SU8.

10. Ley Orgénica de la participacion, la cvaluacion y el gobierno de los centros. BOE de 21
de novicmbre de 1995,

1. Jornadas sobrc $inscianza Compensatoria. Oviedo, La Voz de Asturias, 26-X-2000.
12. Segura Moralcs, M.: Tratemientos eficaces.... 0.c., pig. 516,

13. Segura Morales, M.: Tratamientos eficaces.... 0.c., pag. 1R0,

14. Real Decreto 732/1995, de 2 de mayo. BOE de 2 de junio de 1995, Prcambulo.

15. Segura Morales, M.: Tratasientos eficaces..., o.c., pag. 511.

16. Segura Morales, M.: Tratamientos eficaces..., o.c., pag. 181.

17. Epicteto (1443): Manuai. Barcelona: Ed. Montaner v Simoén, pags. 123-124,

18. LOGSE: v.c., Titulo preliminar, art. 1.a.

19. LOGSE: Tilulo preliminar, art. 1.b.

20. Resl Decreto, 732 de 5 de mayo de 1995, (BOE, 2 de yunia), arl. 12.a, b, ¢,

144




AS NUEVAS TECYOLOGIAS EN LA ENSENANTA SRCUNDARIA:
Fl, PAPEL DE INTERNET

JOSE TAMARGO ECHEVARRIA®

El entramado Internet crece vertiginosamente conto suninisirador de servicios. Este texto es
una reflexion sobre dos aspectos de tal desarrollo: La estnicivra intelectual que se genern, asl como su
influencia en la persona. Dado el importante papel instrumental que en a Ensefianza Secundiria
cotmenza a asumir Intemet, resulta imprescindible estar alena ams sus pesibkes efecios negativos en la
persona adolescente: Las facetas individual y socicl de esta relacién son analizadas en esic anticulo.

The High Schools and the Information Technologies: The internet s character. The Internet
network is quickly growing up as a services provider. Here two issues of this developmen are analysed:
The intelleciual environment being built and its infiuence on the person, Since the Internel is improving
ils preseace as a first training wol in the high schoob scenario, it is mandatory 10 wam its pessible
negaiive consequences for the adolescent person: The individual and social ilems concerning that
relationship are reviewed in this paper.

Introduccion

En ocasiones rozamos las estrellas y no somos conscicntes de ello.
Incluso podemos hacerlo de manera rutinaria y dejamos que el hdbito
empafie y amortigiie nucstras dotes de observacién: ;Cémo podriamos
calificar 1a capacidad de relacionarnos a nuestro gusto con cuatrocientos
millones de personas, usuarias de ordenador (cien illones de cllas
europeas)? .Y dc hacerlo mediante el acceso inmediato a dos mil millones
de documentos gue ¢ntre todas han elaborado?

Tal resuita el panorama actual de Internet y es, esencialmentc, la
consecuencia de una idea stmple y revolucionaria, la creacion de los
hipervinculos ¢ enlaces entre documentos y, por consiguiente, entre las
personas que los han elaborado,

Es e] animo de esta reflexion el analizar la estructura que generan
tales hipervinculos: Como veremos, estd llamada a representar un papel
muy importante en los planos individual y social de la persona. La persona
adolescente y su educacién estdn por tanto involucradas en este contexto
tecnolGgico y quizds sea el objetivo principal de este texto alumbrar
sombras de su relacion .

Nos encontramos en los estadios iniciales de una evolucion radical:
Intel prevé que mil trescientos millones de personas estardn conecladas sin
necesidad de cableado ¢n ¢l aiio 2004. Nuestro futuro inmediato como
personas se representa en el escenario Internet §Somos conscientes de ello?

*JOSE TAMARGO RECHEVARRIA cs Profosor y Responsable de Nuevas Tecnologias det
LE.S “Alfonso I de Oviedo.
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;Qué implicaciones podcmos aventurar? Las palabras de esle texto
pretenden estimular nucstro espiritu critico para mantenernos alerta ante
unas circunstancias ¢n la mayoria dec los casos ambiguas, pero con un
enormne potencial susceptible de afectar positiva o negativamente la vida de
las personas.

La naturalcza de Internet
La pdgina de red o de mulld

[l documento de red o documento de malla, {web page), cs la
amalgama de los componentes bésicos de informacion, a saber, texto,
imagen y sonido. Actualmente estos documentos son de elaboracion muy
simple, estando la misma al alcance de priclicamente cualquicr persona,
pues requiete menos aptitudes que, por ejemplo, el manejo de un cditor de
lextos.

il hipervinculo

La denominacion red o malla {web), procede de la incorporacién a
los documentos de red de un mecanismo de elaboracién trivial pero que
dola a la herramicnta de una capacidad enigmdtica: Se trata del hipervinculo
que 1o ¢s més gue un sefialador o apuntador (Hacia dénde? o gl lacia qué?
Ni mds ni menos gue hacia cualquicr otre documento de red (incluido el
mismo donde sc coloca dicho hipervinculo),

Loy objetos

Los documentos de red estin sometidos a la jerarquizacion de los
hipervinculos: Esta imagen no es sin embargo cstéfica, y ello en el scntido
de manifestar tales documentos una capacidad de accién considerable.

Los kenguajes de programacién pucden dotar al documento de red
con una autonomia que polencia su naturalcza, En apenas cincuenta afios la
metamortosis de las (éenicas de programacion ha sido pronunciada, desde
el conceplo primitivo de programa como secuencia de mstrucciones

jerarquizada, hasta el paradigma de nucsivos dias, el objeto’, que no es sino

un conjunto auténomo de instrucciones. Aunque en el fondo ¢l programar
con objetos es equivalente al hacerlo en la manera jerarquizada, en la forma
las técnicas son tan difercntes que sc pucde considerar el manejo de objetos
un mecanismo criginal, procedente del lenguaje de programacién Pascal, y
que en el lenguaje de programacion C ha alcanzado su ponto algido.

Sorprendentemerite 1a técnica de manipulacion de objetos encuentra
en los documentos de red 1a plataforma idénea, y asi un subconjunto de C
llamado Java es 1a Have con la cual disponer la unién objeto-documento de
red.
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En esencia un objeto Java, también llamado clase Java, es codigo,
o seq strucciones capaces de hacer dindmico ¢! documento de wed y no
reraraente una cspecie de tablan de anuncios del que cuelga texto, timagen
y somdo.

Por tanto, los objetos sitdan al documento de red un escaldn por
encima de lo que seria mera informacion: Asi, incardinan al hipervinculo,
¢ impulso nervioso, con el documento de red vivo, o parie somética de 1a
red con la capacidad de temar sus propias decisiones.

Clicnte y Servidor

En la red Internet los hiporvinculos constiluyen los nexos entre
documentos de red que pueden estar dotados de capacidad de reaccion anie
estimulos: Esic es ¢l esquema que uuestro andlisis ha claborado hasta ul
momento, al cual hemos de afadir un nuevo factor que complica, y en
consecuencia cnriquece, su naturaleza. El hipervinculo es un ente de tipo
cliente, es decir requeridor de; mientras yne el documenro de red es o
neutro, si su estructura no alberga objctos, y por tanto. a manera de almacén
memoristico 0, en caso contrario, a su ver requeridor de. Asi el documento
de red actda ambivalentemente como clicite y servidor.

El enie Internet

Si ¢l pensamicnto es el resultado del somctimicnto de io conocido,
las memorius, a su contemplacion bajo diferentes perspeclivas posteriormentic
interrclucionadas, resulla {icilo asimilar en csta categoria a lo que emana de
la interrelacidn catre fos documentos de red y los difercntes acccsos
(perspectivas) a los mismos, mediante Tos hipervinculos™ ¢,

Fu cste caso existe un factor afiadido cual es la memoria
enrquecida por la posiblc presencia de objetos, asi como Ta potlenciacion dc
la estructura que representa la correlacién cliente-servidor. Al no existir
parangén ¢n los pardmetros habituaies de la conciencia humana, este
aspecto resulta més problemaitico de unalizar y bajo mi punto de vista es el
mds preocupante y cl que requicre un seguimiento empirico detallado asi
como¢ un esfuerzo de analisis tedrico previo muy intenso a realizar
diligentemente,

L.a persona

Nuestro ordenador es la puerta a través de la cual nos adeniramos
en Internet .Y a veces las puertas pueden ser tan angostas que nos impiden
siquiera vislumbrar la magnitud del espacio que enmarcan. Es posible que
al limitarnos a la simple contemplacién de los mensujes dispuestos en ¢l
monitor, no seamos conscientes de lo que representa el hecho de haber
establecido conexidn. Tal ver el usa del corrco electrénico contribuya a
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generar la semsacion de que ain en el interior de la red, nuestros
movimientos no dificren gran cosa de nuestras actividades desconectadas.

Sin embargo, y esta reflexion pretende resaltarlo, no es un hecho
banal el de conectarse: Antes al conlrario, supone ¢l uaspasar la frontcra de
la persona e integrarse en otro ente .

La estruciura mental de la persona ¢ Internet

Solemos contemplar en la persona dos planos de relerencia cuales
son” % 1) Su yo, 2) Su dmbito social, alrededor de los cuales se cstructura
el flujo de afectos y vivencias de la misma, ;De qué forma sc ve alterado
este entramado por la presencia de una macrocstructura como Internet?
Claramente son las dos capas las involucradas. ‘

El primer efeclo es la restriccion del papel del yo, con la obvia
pérdida de individualidad al situarse la persona como una s entre muchos
millones y abrirse asi la posibilidad de desaparccer por tanto enterrada en
cl ente Internet.

Tal vez ¢l hecho mas espectacular sea la aparicién del concepto de
sociedad global o planctaria, construido por encima de las habituales
barreras de las Icjanias geogrificas o idiomdticas. Fn ningin otro momento
de Ta historia de la humanidad se ha estado tan cerca de la idea sociedad-
casa comun como ahora,

Las expectativas, inmensas, generadas por ambas alteraciones, no
tienen a priori connotaciones éticas delcrminadas, 10 cual ¢s comiin a todos
los procesos revolucionarios. Son los grupos de presién los que pueden
forzar las actuaciones en funcién de sus intereses. En consecucncia resulta
imprescindible estar alerta ante las posibilidades negativas que sc
vislumbran, cuales son, la disolucién de la persona en la red asi como la
asuncidn de papeles €ticos (raspasados a la persona desde la red y
anteriormente asignados a otros estamentos, como por ejemplo el conjunto
de normas que la entidad mental superior que representan la madre y el
padre disponen ca nuestro dnimo.

La persona adolescente

La persona adolescentc es el campo de batalla donde el mundo
instiniivo de la nificz ha de ser domedado por la capacidad reflexiva del
adulto, y en estu guerra la sangre que fluye es el afecto que se ve desplazado
de sus rafces inlantiles y, desbocado, busca nuevos objetos de fijacion que
ahora debea ser construidos o descubierios por la parte consciente de la
psique’,

En este tremendo trdnsito ]a persona ve socavados los dos pilares
que garantizaban lu estabilidad infantil y que satisfacian las exigencias
irrenunciables de la misma, coales son sus proyecciones social ¢ individual.

La persona adolescente ha de dar un salio en ¢l vacio y conseguir
al fina) del mismo reafirmar su yo y su integracién con las demdas personas.
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Tradicionalmenie este trdnsito se ha desarrollado en el marco
restringido del entorno particular. Es del mds alto interés en csta reflexion
poner de manificsto que cstos entornos habituales han cambiado v que
probablemente van a hacerlo ain mucho més profundamentc.

Revisemos cémo las caracleristicas anteriormente resciiadas
referidas a la interrelacidn Internet-persona se coneretan en el caso Internet-
persond adolescente.

1) El yo adolescente

En c] proceso de afirmacion del yo adolescente, la disolucién de las
tendencias individuales en el contexto de la red Tnternct puede ser el germen
que dificulte la futura madurez. Ademas, esta via es potencialmente muy
peligrosa pues pucde aminorar o incluso eliminar sintomatologia tipica cual
es el narcisismo frustrado y su consecuente la violencia, haciéndonos pensar
asi cn una mejora de la evolucion de la persona cuando To que realmente
ocurre es que los sintomas desaparecen porque se ha ido parte csencial del
proceso'”.

2) El ambito social de 1a persona adolescente

No debemos pensar que el otro componente afectado por la
interrelacion Internet-persona, el social, se ve abonado en exclusiva al
bando efectos positivos. Ya anteriormente comentidbamos como este campo
no tiene connotaciones élicas siendo cn consecuencia susceptible de
cxperimentar cualquier evolucién, Ll peligro para la persona adolescente
gue se imbrica en Internet es el de pensar que se encuentra en un oasis, pues
las barreras de comunicacién no existen, chminando por ello cualquier
discurso critico acerca de los contenidos a los que accede.

En cste proceso de idealizacion de 1o que llegue a traves del soporte
Internet la persona adolescente es tremendamente sensible a todos agucilos
contcnidos que adn gratifican afectos infantiles en retirada a reductos
inconscientes, y asi las referencias veladas a intensas rclaciones con la
madre y ¢l padre, ahora distrazadas de ropajes culturales o directamente de
discursos nacionalistas excluyentes o el concomitante racismo, pueden
encontrar un lugar donde anidar dentro de los amphos, y ain por llenar,
corredores alectivos de la persona adolescente.
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LA PERCEPCION DEL PRACTICUM DE INGLES DESDE
LA PERSPECTIVA DEL APREADIZ

ANTONIO R. ROLDAN TAPIA®

La formacién inicia’ de los futuros profesores de Primaria y Secindaria dentro delb sistons
educativo espanol se camcteriza, en primer lugar, por su desiguakdad. El objetivo de este trabajo va a scr
ta comparacién de ambos modelos de fontacion, womando como refesencia la opinion que los propios
implicados tienen de cada uno. asf como ba sugerenvia de uros modetus de formacion més horwgénens.

Initial training for the Nnure Elementary and Secondary school teachers in Spain is sensibly
different. The aimn of this paper is lwolold: or the ore hand, a companson of both models will be
presented, tazing into account their own apiniuns ubout the practicam, and, on the vther hand, u sct of
suggesticns for a more homogencous training will be outlined.

1. Introduccién

La organizacién del sistema educativo espafol conlleva una
distincién de etapas en la ensciianza no universitaria ~Intantil y Primaria,
por un lado, y Secundaria y Post Obligatoria, por otro—que queda rcflejada,
ademds, cn cl tipo de profesorado que imparte esas ensefianzas y, como
consecuencia, en sus modelos de formacion inicial.

La importancia que el pricticum juega en la formacién inicial en
ambos casos queda fuera de duda: por una aparte, en la Gtulacion de
Maestro ocupa 32 créditos del plan de estudios, con cardcter troncal, y
ademds es valorada como la tercera asignatura en importancia por los
propios estudiantes de la titulacion de Maestro de Lengua Extranjera
(Madrid 1997: 80), con una puntuacién de 3,8 sobre un méximo posible de
4 puntos.

Por otra parte, el Real Decreto de 20 de octubre, BOE 9/11/1995,
por el que se regula el titulo Profesional de Especializacién Diddctica, asi
como los modelos de formacion desarrollados por algunas universidades de
forma experimental, han gencrado un clima de debate y preocupaci6n entre

"ANTONIO R. ROLDAN TAPIA cs Profcsor dei LE.S. “Aihaken 11" de Cérdoba y Profesor
del CAP de [a Universidad de Cérdoba,
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lus futuros profesores de Secundaria, quienes demandan un cambio
sustancial en cl disciio actual del CAP (Rolddn 1998 241).

Conviene tambi¢n mdicar en esta mtroduccion, antes de seguir
adelante, que la terminologia que vamos a emplear hace referencia a los
siguientes sujetos y elementos: cl prdcricum es el periodo de formacidn
inicial en su globalidad, el aprendiz es 1a persona quc recibe su tormacidn
micial a través del practicum y el mior se reficre a la persona que es
responsable de la formacién del aprendiz.

2. Investigacién

El trabajo de investigacién que se presenta a continuacion tiene
como objetivo describir cual es la percepcion ue ambos grupos de
aprendiccs tienen de su pricticum, el andlisis de los resultados de ambos
grupos ¥ la ¢laboracida de unas sugerencias que puedan servir como marco
de referencia cn un futuro.

2.1 Sujetos

El total de sujetos participanies cn la investigacion alcanza el
nimero de 59, divididos entre 36 estudiantes de a)timo curso de la titulacién
de Maestro dc la especialidad de Lengua Extranjera de la Universidad de
Cdrdoba y 23 aspirantes a profesores de Secundaria, que realizan el CAP
coordinado por la Universidad de Cérdoba, y entre los cuales hay 22
licencrados en Filologia Inglesa y nn ntulado en Traduccion ¢
Interpretacién.

A pesar de que pudierz resullar una muestra de poblacion pequeiia,
cuyos datos no se pudiesen extrapolar a una poblacién mayor, la normativa
que regula ambos modelos de practicum (Real Decreto de 30 de agosto,
BOE 11/10/1991 y la Orden de 11 de diciembre, BOJA 14/1/86,
respectivamentc) garantiza una homogeneidad considerable y posibilita la
wniversalizacion de resultados cn lo que respecta al sistema educativo
espafiol,

PRIMARTA SECUNDARIA
Niimero total de participantes 36 23
Varones 7 (19.44 %) 6 (26,08 %)
Mujeres 29 (80,56 %) 17 (73.92 %)
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Edad media 21,91 afios 23,08 ados
Margen de edad cntre 20-25 afios | entre 22-26 anos
Con experiencia docente anierior 7(19.44 %) 3(13,08 %)

2.2 Contexto

En el contexto educativo espafiol y cn lo que se refiere a algunas
experiencias descritas en La literatura al respecto, habria que sefialur varias:
en primer lugar, y por antigiicdad, Najt & Arroyo (1987) detectan una seric
de deficiencias en los alumnos de Filologia Hispanica que hacen el CAP. Se
aprecia und aclitud entre los licenciados por privilegiar 1o académico sobre
lo pedagdgico, a pesar de mostrar igualmente un desfase entre 1o que cs
Lingiistica Tedrica (aprendida en 1a facultad) y la Lingiiistica Aplicada. Los
autores proponen la implantacién de un curso de formacidn, con dos
médulos, que refuercen las deficiencias observadas con anterioridad, asi
como el uso de los Centros de Profcsorado para la formacién permanente
del profesorado.

En el mismo sentido, Laspra (1989) ohserva una serie de
deficiencias entre los alumnos, quienes confiesan haber recibido una
formacién deficiente 0 nula como profesores; y, aboga por un curso inicial
de formacidn quc aticnda con rigor las necesidades detectadas. También,
Pujol (1995) constata similares dcficiencias y aboga por la inclusién de
asignaturas de cardcter mds pedagégico dentro de los actuales plancs de
estudio de las diversas Filologias en la universidad espafiola en general.

De la Serna (1995) no recoge datos aportados por los aprendices
Pero apunia un lema importante como €s la utilizacion de documentos de
ohservacion en las sesiones de clasce en las que panticipan los aprendices. Su
propuesta es interesante, pues ofrece diez registros de observacidn distintos,
si bien no ofrece datos de la aplicacién de ninguno de ellos en concreto.

Roldén (1998) recoge la opinién vertida por los futuros profesores
dc Secundaria, sefialando éstos que si bien se sienten satisfechos con su
formacién universitaria, cchan en falta un perfodo de pricticas mds
extenso, pues se dan cuenta que el CAP resulta insufliciente para la
necesidad de formacion inicial que tienen. Rinvolucri (1998:67) rambién
sc hace ceo de un caso parecido, recogiendo la percepeién de un estudiante
de Filologia Inglesa de Barcelona que sc queja de la carencia de formacion
en aquellas dreas que tienen que ver con la préctica cn ¢l anla.
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Aungue no dentro del sistema educativo cspafiol, son destacables
dos experiencias llevadas a cabo en nuestro enturno europeo.

La cxperiencia descrita por Rouve (1993) resulta muy interesante
por propiciar ¢l intcrcambio de aprendices, para que desarrollen parte de su
pricticum en otro pais comunitario, en especial en alguno de aquellos cuya
lengua van a ensefiar ¢en un futuro. En ¢l trabajo desarrollado por Gutiérrez
(1995) en Inglaterra, con alumnos que hacian el PGCE (Post Graduate
Certificate of Education), equivalente a nuestro CAP, se demucstra la
importancia que tiene el conocimiento previo a la formacion (pretraining
knowledge) que cada aprendiz participante aporta al curso. Su apuesta vaen
la linea de un enfoque reflexivo en la formacion del profesorado.

2.3 Documento de investigacion

El documento que se ha utilizado es una adaplacién y ampliacion
del utilizado por Richards & Crookes (1988) en su investigacion sobre los
programas de pricticum que s¢ imparten en los Estados Unidos. En su
investigacion, su cuestionario fue enviado a 120 instituciones que ofrecian
este tipo de enseflanza, obteniendo un total de 78 cuestionarios
cumplimentados. Los destinatarios de los cuestionarios tueron, en su caso,
los supervisores o mstructores de los diferentes programas.

El cuestionario utilizado en nuestro estudio consta de tres blogues
diferenciados: (a) tres cuestiones iniciales, de tipo cerrado, en ¢l que los
sujetos deben ordenar las respuestas que se les proponen; (b) una pregunta
més. con vanos apartados, en las que hay que responder s6lo con si o0 no;
y {(c) un tercer blogue, con cuatro preguntas abiertas para que puedan ser
respondidas con el méximo de libertad posible.

Un modelo del mismo, al completo, se presenta al final como
Anexo.

3. Resultados

Los resultados y sus comentarios s¢ presentan a continuacion,
pregunta por pregunta, siguiendo ¢} orden del cuestionarjo.
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OBJETIVOS DE UN PRACIICUM

Enumere del 1 a 11, siendo 1 cl més importante, la siguiente lista de ohjctivos
gue, ¢n su opinién debe cubrir un priacticum.

PRIMARIA

SECUNDARIA

(1) 827 Aplicar la instruccion
recibida cn las clases tedricas.

(1) 2,38 Aportar una oportunidad de
experiencia real de ensefianza.

(10) 8,22 Aporlar vporlumdades de
observar a los profesores-tutores.

(4) 5,52 Aprender a mancjar/gobernar
al alummado.

(3) 4,94 Aprcndcr cl funcionamiento
real del sistema educativo,

(2) 4.83 Aprender el funcionamiento
real de um centro escolar.

(9) 6,88 Conocer cn profundidad
diversos métodos de ensefiunza.

(7) 6.47 Contrastar diversas técnicas
para la clasc.

(5) 5,63 Desanollar la destreza del
disefio de unidades didécticas.

(8) 6,61 Desarrollar la habilidad para
crearfadaplar maieriales.

(6) 6,05 Tomar conciencia de nuesteo
propio estilo de ensefianza.

(10) 7.17 Aphcar la instruccion
recibida cn las clases tedricas.

(1) 2,43 Aportar una sportunidad de
experiencia real de ensefianza.

(5) 6,34 Aportar oportunidades de
observar a los profesores-tutores.

(3) 5,43 Aprender a mancjar/
gobernar al alumnado.

(4) 6,21 Aprender el funcionamiento
real del sistema educativo.

(7) 6,43 Aprender el funcionamicnto
real de un ccntro escolar,

(11) 7.26 Conocer en profundidad
diversos métlodos de ensehanza.

(6) 6,39 Contrastar diversas técnicas
de clase

(9) 6,86 Desarrollar la destreza del
discnio de unidades didacticas.

{8) 6,65 Dcsarrollar la habilidad para
crear/adaptar matcriales.

(2) 5,21 Towar concicncia de nuestro
propio estilo de ensedanza.

COMENTARIO

El niimero que aparece entre paréntesis hace referencia al lugar que
ocupan, del 1 al 11, en csa enumeracion tras conocer la media de todos los
sujetos que respondieron ¢l cuestionario. La cifra que le sigue, informa de
la media real de puntos, otorgada a cada objetivo.

En ambos casos, tanto en primaria como en secundara, los
aprendices identifican como nimero 1 el mismo objetivo, que en cierto
modo es el que define a grandes rasgos cl concepto de practicum. Mucho
mds significativo que esto, es la distancia en valoracién media del que en
cada uno de los casos identifican como objctivo mimero 2. Es también
bastunie signilicativa la distinta pexcepcién que cada grupo tiene de su
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nimero 2: los de primaria parecen mostrar un mayor interés en integrarse
en ¢l contexto dondc van a realizar sus pricticas al elegir "aprender ¢l
funcionamiento rcal de un centro escolar”, mientras quc los de secundaria
son mucho mas individualistas, con menor tendencia a la integracion en esc
contexto, eligiendo “"tomar conciencia de nuestro propio estilo de
ensefianza”.

Se observa por otra parte, bastante homogeneidad tanto cn los
objetivos nimeros 3 y 4 en cada grupo, asi como en los objetivos que
cierran el orden establecido: "conocer en profundidad diversos métodos de
cnscfianza” y "aplicar la instruccidn recibida en tas clases tedricas”. De cste
altime objetivo, se puede intuir un cierto desfase entre los madulos 1edricos,
de Didactica General y Especifica, v los médulos practicos en ambos
modclos de practicum.

;CUALES DEBEN SER LAS ACTIVIDADES PROPIAS DE UN PRACTICUM?

Enumere del 1 a 10, sicndo 1 el mas importante, la siguiente lista de
actividades que, en su opinién, son propias de un practicam,
PRIMARIA SECUNDARIA
4 4,41 Observar a prolcsorcs | (3} 2,95 Obscrvar a prolesores

experimentados, experimentados,

(7)) 6,50 Observar a otros | (5} 5,69 Observar a otros
compancros. COmpaiicros.

(10) 8,16  Observar videos, (10) 8,43 Observar videos,

1y 2,08 Dar clase veal (con (1) L.52 Dar clase rcal {con
supervision). supervision).

{2) 2.69 Dar clase real (sin|(2) 2,65 Dar clase real (sin
supervision). SUpCrvision).

(6) 6,33 Duar clases figuradas a otros | (9) 7.65 Dar clases figuradas a otros
compancros, comparfieros.

(9) 7,80 Actividades upo seminario, [ (7) 6,95  Actividades tipo seminario.
(3) 4,27 Elaborar y adaptar [(4) 4,86 Glaborar y adaptar
materiales. matcriales,

(8 7,77 Colaborar en tarcas no | (8) 7,52 Colaborar en tarcas no
docentes (holetines, [olocopias, cte). | docentes (boletines, fotocopias, etc).
(5) 3,02  Aprender a vtilizar los [ (6) 6,73 Aprender a utilizar los
recursos (cassctte, video, etc). recursos (cassette, video, etc).




2000 - AULA ABIERTA N° 76
COMENTARIO

Hay mucha igualdad en las percepciones que presenta cada £rupo
con respecto a lo que serian las actividades propias de un pricticum. Son
destacables, las actividades identificadas como ntirueros 1, 2, 3 ¥y 4 que se
alternan en cada grupo respectivamente-, 8 y 10,

Resulta interesante observar la media otorgada a la actividad
nimero 1 por cl grupo de secundarda (1,52), que parece reflejar una cierta
ansiedad de este colectivo por desarrollar una actividad que cl plan de
estudios de su titulacién no contempla,

La actividad identificada como ndmero 8 refleja claramente la
realidad del practicum espafiol, pucs cl aprendiz gencralmente s6lo tiene
opcidn o participa en actividades dentro del aula, ignorando o haciéndole
ignorar el resto de tareas quc desarrolla un profesor dentro del centro
escolar. La actividad nimero 10 refleja 1a poca importancia otorgada a la
observacién en nuestros modelos de practicum, como veremos més
adelante,

:EN CUALES TIE ESTAS ACTIVIDADES HA EMPLEADO MAS TIEVIPO?

Enumérelas de Ia misma forma, siendo 1, de nuevo, el valor mis alto,
Cuando alguna actividud no se haya producido, no la incluya en Ja
enumeracion,

PRIMARIA SECUNDARIA
(I 2,58 Observar a profesores [ (I} 1.2  Observar a profesores
experimentados. experimentados.
(8) -10 Observar a otros compufieros. | (3,5) -1 Observar a otros
(L0) -17  Qbservar videos. comparieros,
(2,5) -2 Dar cluse wal (con|(7,5)-5  Observar videos.
supervision). (2) 2.%2 Dar clusc real (con
(5,5 -5 Dar clase real (xin | supervision).
superyision), (7,5) -5 Dar clase real {(sip
(M) -9 Dar clascs (iguradas a otros | supervisién).
compafieros. (10} -6 Dar clascs figuradas a otros
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COMENTARIO

En este apartado, en la columna de la izquierda, se han utilizado los
decimales en aquellos casos en los que se ha producido una igualdad en los
resultados de dos actividades y en la columna de la derecha se han utilizado
nuimeros ncgativos para indicar cl nimero de alumnos que no han realizado
alguna de las actividades.

Lo mas destacable es la igualdad en ambos grupos con respecto a
las actividades en las gue han empleado mas tiempo: "observar a profesores
experimentados”, "dar clase real (con supervisién)" y "elaborar y adaptar
matenales”.

También es significativo cl cscaso nimerov de actividades comuncs
desarrolladas por todos los aprendices: en el grupo de Primaria sc reduce a
"obscrvar a profesores” y en el de Secundaria, ademas de la anterior, se
afiade "clase real con supervision”.

Una dc las difcrencias mas significativas s¢ encuentra ¢n la
actividad "observar a otros compaficros”, que on Sccundaria ha sido
mayoritaria, con la excepcion de un aprendiz, mientras que en Primana son
diez de ellos los que no 1o han hecho. Esto de mucstra ¢l distinto modo de
asignacidn de aprendices a tutores; mientras que en Secundaria se intuye
una tendencia de asignar varios aprendices a un inico tutor, en Primaria esa
asignacién parece ser mis individualizada. De esta forma, se pone en
marcha lo que Irvine-Niakaris & Bacigal (1952) dcnominan como sistema
de aprendizaje (apprenticeship system) y que proponen como modelo més
cfectivo para la formacién inicial.

JHA REAL}ZAD() ALGUN TIPO DE OBSERVACION DURANTE EI.
PRACTICUM?, ;ESTA HA SIDO? {responda ST ¢ NO).

PRIMARIA | SECUNDARIA

Del profesor tutor, de forma libre. Si 30 22
Del profesor tutor, de forma libre. No 3] I

Del profesor tutar, de forma guiada. Si 16 3

Del profesor tutor, de forma guiada. No 20 18
De videos, de forma libre. Si 2 2
De videos, de torma libre. No 34 21
De videos, de forma guiada, Si 6 0
De videos. de forma guiada. No 30 23

158



2000 - AULA ABIERTA N°76

Dec compaiieros, de formn iibre. Si 23 18

De compaiieros, de forma libre. No 13 5

De compaiieros, de forma goiada. Si 5 4

De compatieros, de forma guiada. Ne¢ 31 19
COMENTARIO

El analisis de las respuestas muestra de una forma muy clara varios
hechos demasiado habituales en nuestro contexto de enscfianza y
formacion: (a) la fase de observacion en las pricticas cxiste, pero de una
forma poco sislematizada; (b) la repeticion en el patrén de respucstas dc S i
y NO, cuando se refiere a las observaciones del tutor o de los otros
aprendices; (¢) el escasfsimo uso hecho de videos como recurso en las
actividades de formacidn frente a la obscrvacion del componente humano,
tanto del profesor-tutor como de los compaficros: cste hecho contrasta
sobremancra con la situacién que se da en Norteamérica, donde la
observacién de videos, [undamentalmente como entrenamiento, antecede
en frecuencia a la observacion de compaiicros (Richards & Crookes
1988:14); y (d) 1a mayorfa de respuestas negativas en lodos los apartados
en los que se preguntaba por una observacién guiada, con algin tipo de
documento de observacién.

;CUALES SON, EN SU OPINTON, .08 CRITERIOS QUE HAN DF SEGUIRSE
PARA LA SELECCION DE PROFESORES-TUTORFES DEL PRACTICUM?

PRIMARIA SECUNDARIA
Interés por ia formacién (13) Tenga experiencia docente (10)
Interés por los alumnos (10) Voluntariedad (10)
Voluniariedad (7) Competente y responsable (10)
Ser especialista (4) Que tenga formacion (4)
No tenga interés ccondmico o de otro | Quc transmita confianzi (3)
tipo (4)
Abierto u posibilidades (3)
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COMENTARIO

En este blogue dc preguntas lo que se¢ ha intentado ha sido rcsumir
numéricamente las opiniones ¢xpresadas por los aprendices. Como se puede
observar, por las cifras entre paréntesis, la mayoria de Jos aprendices, y en
especial los de Secundaria, se han inclinando por proponer mds de un
criterio en cada respuesta.

Tanto en el grupo de Primaria como en el de Secundaria parece que
prima casi del mismo modo ¢l componente de cardcter humano como el
puramente académico en los criterios de seleccidn de tutorces, destacando en
Primaria rasgos como e! interés que puedan mostrar hacia los aprendices o
hacia ¢! propio periodo de formacién. También es destacable en ambos
grupos el carcter de voluntariedad que los aprendices reclaman para que
sus tutores pucdan ejercer como tales.

¢CUALES SON LAS CARACTERISTICAS QUE, EN SU OPINION, SON
NECESARIAS PARA REALIZAR LA FUNCION DE PROFESOR-TUTOR DEL

PRACTICUM?

PRIMARIA SECUNDARTA
Comprender la  inexperiencia del | Con vocacion y voluntariedad (10)
aprendiz (18) Capacidad de transmitir {9)
Interés por ayudar (13) Responsable (8)
Cenocedor de su trabajo (7) Innovador, dindmico e integrador (8)
Sociable (3) Con horario accesible (5)
Tenga experiencia (3) Conacedor de la materia vy con
Abierto a posibilidades (1) experiencia (4)

Ser un buen gjemplo (4)

COMENTARIO

El nimero de caracteristicas, al igual guc en los criterios, muestra
que la mayoria ha indicado mas de una en sus respuestas.

La enumeracion de las caracteristicas ncoesarias supone casi una
repeticion de los criterios antes descritos, volviendo a destacar tanto el
componente humano del tutor como el hecho de ser un buen profestonal en
el desarrollo de sns funciones.
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{HA TMPARTIDO CLASE DURANTE EL PRACTICUM, ESTANDO SOL(/A EN
EI AULA, SIN LA SUPERVISION DEL PROFESOR-TUTOR? ; CUAL ES SU
OPINION DE ESTE HECHO? ;POR QUE?

PRIMARIA

SECUNDARIA

Si=26 No=9 N/c=1

Si=5 No=16 Nic=2

§4, porgue es muy buena ¢xperiencia
(10)

Positivo y negativo a la vez (5)

Si, para saber de verdad que es una
clase (4)

No, pero me habria gustado (4)

No es aconsejabie (1)

No, pero me dejé libertad de accién
(1}

Si, para no eslar cn tension (1}

l'ositiva, purque se uscineja 4 la realidad
(5)

No, pero scria positivo (3)

Es ti] que ¢l profesor esté en el aula (3)
Mgjor, sin ¢l profesor no hay presion (2)

COMENTARIO

El contraste en las respuestas de ainbos grupos es lo mis destacable,
una por ¢l nimero mayoritario de respuestas positivas y el otro por las

negativas, reflejdndose aqui cuan
practicam, como tamhién pudimos

distintos son ambos modelos de
observar anterioimente cuando los

aprendices fueron preguntados por las actividades cn las quc habiun
empleado mas tiempo. Los comentarios que anaden hacen referencia en su
mayoria a la similitud que este tipo dec actuacion ticne que ver con la

rcalidad del aula.
LA REALIZACION DFL PRACTICUM DEBE SER OBLIGATORIA?
{POR QUL?
PRIMARITA SECUNDARIA
Si=3§ No-=1 Si=22 Nie=1l

Sc descubee la realidad (22)

Se adquicre practica (7)

Porque es la signatlura mas importante
de la carrora (4)

Deberia ser mds larga y reformarse la
asignatura (2)

Es una experiencia muy provechosa (1)

Se hace frente a la rcalidad (10)

Se necesita mas practica (8)

En la carrera no se aprende a dar
clase (3)

Se descubre si e gusta la profesion

(2)
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COMENTARIO

Las respuestas afirmativas son abrumadoras, comparadas con un
NO en Primaria y uno que no contesta en Secundaria. Ademds de ensefiarles
cual es la realidad de la clase, 10dos comentan. y en especial los de
Secundaria, que la ensefianza recibida en la Universidad resulta incompleta
sin unas pricticas que complementen el volumen de ensefianza tedrica
recibida. En este sentido, las respuestas de los aprendices no son una
novedad sino son una repeticion de las ya recogidas por Najt y Arroyo
(1987), Laspra (1989), Pujol (1995) y Roldan (1998). De tedo ello se
desprende que la formacion inicial necesita experimentar una reforma
sustancial en los préximos afios.

4, Conclusion

Con alguna excepcidn, ambos grupos son coincidentes en los
objetivos que debe plantesr un priclicum y en las actividades que se deben
desarrollar cn el mismo. Utilizando las opciones elegidas como nimero uno,
un pricticam se podria definir como la etapa de formacion que,
principalmente, aporta una experiencia real de enseilanza y en la que se
persigue dar clasc rcal con la supervisién del tutor, aunque observando a
éste dltimo se emplea tanto o mds tiempo que dando clase.

[n otro orden de cosas, este periodo de practicas parece requerir
varias cosas: a) un empleo de las técnicas de observacion muchc mas
sistematizado (Rolddn 1999); b) un tipo de seleccion de profesores-tutores
acarde con los criterios vy caracicristicas apuntadas por los aprendices; ¢)
un grado de homogeneizacidn importante en cuanto a la imparticién de
clases con 0 sin supervision del tutor; y d) una mejora en el planteamiento
y discfio dc cste periodo dc préicticas porque lo que cs, a todas Tuces,
evidente es la obligatoriedad de su realizacidn.
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Anexo

Hste es un cucstionario andémimo. Les datos gue se oblemgun de €1 son para uso
exclusivamente de tipo académico. Por favor, lea detenidamente cada pregunta antes de
contestar, Muchas gracias por su colaboracién.

Rodec con un circulo la respuesta correcta en cada caso:

Scxo: Varon / Mujer Bdad: _
Jixperiencia Docente anterior: 81/ No
En caso afinmativo: Academia / Clases particulares / Otra (especificar)

OBJETIVOS DE UN PRACTICUM

Enamere dcl 1 2 11, siendo | el mis umportante, Ia siguenie hsta de objelivos que, en su
opinién debe cubrir un practicom.

__ Aplicar la instruccién recibida en las clases lebricas.
__Aportar una oportunidad de experiencia real de ensefianza.
__Aportar oportunidades de observar a los profesores-tutores.
__ Aprender a mancjar/gobernir al alvmnado.

__ Aprender cl funcionamiento real del sistema educativo.

__ Aprender el funcionamiento veal de un centro escolar.

__ Conocer en profundidad diversos métodos de enscflanza.
__ Contrastar diversas técnicas para la clase.

__ Desarrollar la destreza del disefio de unidades diddcticas.
__ Desarvoliar la habibdad para crearfadaplar maieriales.
__Tomar conciencia de nuestro propio estilo de enseflanza.

({CUALES DEBEN SER LAS ACT1VIDADES PROPIAS DE UN PRACTICUM?

Enumere del 1 a 10, sicndo 1 ¢l més importanic, a siguicntc lista de actividades quc, cn su
opinidn, son propias de un pricticum,

__Observar a profcsorcs cxperimentados.

_ Obscrvar a otros compadicros.

__Observar videos.

__Dar clasc rcal (con supctvision).

__Dar clase rcal (3in supervisidn).

__Dar clascs figuradas a otros compaficros.

__ Actividades tipo serninario.

__Elaborar y adaptar materiales,

__ Colaburar en tareas no docentes (boletines de notas, fotocopiay, ctc).
__ Agpreader a utilizar los recursos (cassctte, video, ctc),
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(EN CUAILFS DE ESTAS ACTIVIDADES HA EMPLEADO MAS T/EMPO?

Enumérelas de 1a misma forma, siendo 1, de noevoe, el valor mis alto.
Cuando alguna actividad no sc haya prodocido, ao la incluya en la enuneracion.

__ Qbservar a profesares experimentados,

_ Observar @ otros compaiieros.

__ Dbservar videos.

_ Dar clasc real (con supervisitn).

_ Dar clase real (sin supervision),

_ Dar clases figuradas a olros compaiiervs.

_ Actividades tipo scminario.

__ Elaborar y adaptar materiales.

__ Colubursr cn tareas no docenies (boletines de notas, folocopias, ew).
_ Apiender a utihizar los recursos (casselie, video, efc).

St HA REALIZADO ALGUN TIPO DE OBSERVACION, ;ESTA HA SIDO? (responda
ST o NO).

_ Del profesor tutor, de forma libre.

_ Drl profesor tutor, de forma guiada, con un registro de obscrvacién.

__ De videos, d¢ forma hibrc.

__De vidcos, de forma guiada, con un registro dc observacién,

__ De otros compafiervs, de forma libre.

__ De viros compatfieros, de forma guiada. con un regisiro de ohservacion.

LJCUALES SON, EN S1J OPINION, LOS CRITERIOS QUE HAN DE SEGUIRSE PARA
LA SELECCION DE PROFESORES-TUTORES DE PRACTICAS?

(CUALES SON LAS CARACTFRISTICAS QUE, EN SU OPINION, SON NECESARIAS
PARA REALIZAR LA FUNCION DE PROFESOR-TU TUR DE PRACTICAS?

;HA IMPARTIDO CLASE DURANTE EL PRACTICUM, ESTANDO SOLO/A EN EL
AULA, SINLA SUPERVISION DEL PROFESOR-TUTOR ? ; CUAI. FS SU OPINION DE
ESTE HECHO? ;POR QUE?

(LA REALIZACION DEL PRACTICUM DEBE SER OBLIGATORIA? ;POR QUE?
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GUIA PARA REALIZAR PROGRAMACIONES DK MODO SISTEMATICO

JOSE MIGUEL MONTEQUI MARTIN y
ENRIQUE SOLER VAZQUEZ

En este arifculo s¢ pretende dar ungs pautas que pucdan servie para fealizar, de modo

SIStemdtic, las programuciones, con una refercncia especial al Ares de Fisica y Quiniica

This peper supplies several guides ro pertorm progrinnmes systematically with spectal
refeqences {0 Mysics,

INTRODUCCION

Con la implantacién de la LOGSE la cstructura de la programacién
de las distintas materias ha cambiado de forma sustancial. Ahora en la
programacion, deben plantearse claramente unos objetivos que hagan
refercacia a Jos progresos del alumno en sus capacidades de comprension,
de aplicacién y en su actitud frenie a la materia, lo que conlfleva una
clasificacién dc los objetivos en conceptuales, procedimentales y
actitudinales. Por otra purte, se pretende clasificar a su ves dichos objetivos
distinguiendo entre los que se consideran como bdsicos e imprescindibles
(minimos) ¥ que deben ser alcanzados por la mayorfa de los alumnos y
objetivos més amplios o de més nivel. Estos conceptos (objetivos,
capacidades, contenidos), y algunos méds que aparecen en la LOGSE
(criterios de evaluacién y calificacién), pueden causar confusién a los
protesores que se cnfrentan a la tarea de la programacién en este nucvo
sistema. En cste articulo se pretende aclarar dichos conceptos, asi como dar
unas pautas que puedan servir para realizar, de modo sistematico, las
programaciones, con una referencia especial al Arca dc Fisica y Quimica.

“TOSE MIGUEL MONTEQUI MARTIN es Profesor de Fisica ¥ Quimica ¢n ¢l LES.
“Universidad Luboral” de Gijon y ENRIQUE SOLER VAZQUIZ es Profcsor del ICE de
1a Universidad de Oviedo.
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1. NOMENCLATURA

A. Contenidos Cientificos: Son los diversos apartados de cada unidad
temdtica de los que el alumno debe aprender términos cientificos,
conceptos, hechos, principios teorfas, asi como asimilar destrezas de célculo
y aplicar los conocimicntos adquiridos, Se numerardn con formato de
esquema numerado.

B. Capacidades: Son las aptitudes de uprendizaje que pretendemos
que adquieran los alumnos, y que pueden ser expresados con la frase: “El
alumno serd capuz de...” seguida de un verbo de accion en infinitivo y en
mayisculas.

Segiin que la accién haga referencia a reconocimiento,
comprensién, a destrezas intelcctuales 0 manuales o actitudes, tendremos
capacidades sobre!

— Contenidos Conceptuafes (C): Memoria y comprensién, que

responden a la pregunta “saber qué".

— Contenidos Procedimentales (P): Procedimicntos, técnicas
intelectuales o manuales, quc responde a la pregonta “saber
como”.

—  Contenidos Actitudinales (A): Actitudes, sensaciones, afectos,
hibitos, sentimientos de satisfaccién y gusto, interés, orden, etc.
que responde a Ya pregunta “saber para qué’.

Verbos de Capacidades (C)

Las capacidades se formularén con verbos de accion en infinitivo.
El verho empleado nos indicard muchas veces la capacidad a que se refiere.

En general, siempre que se pida «qué es» algo supone una (C)
mrientras que pedir «cdmo es» algo supondrd una (P).

Haremos una seleccion de 10 verbos de tipo C, 10 de tipo Py 5 de
tipo A, que pensamos abarcan pricticamente todas las capacidades posibles:

1.(C) RECONOCER,

MEMORIZAR Datos, Hechos, Términos propios del
tema

2.(C)DEFINIR Conceptos, Magnitudes, Unidades propios
del tema

3, (C) ENUNCIAR Principios, Leyes propias del tema
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4. (C) INTERPRETAR
5. (C) TRADUCIR

6. (C) DLSCRIBIR
7. (C) EXPLICAR

8. (C) RELACIONAR
9. (C) CLASIFICAR
10. (C) DISTINGUIR
1. (P) ENUMERAR
2. (P) ANALIZAR

3. (P) APLICAR

4. (P) CALCULAR
5. (P) RESOLVER

6. (PY EXPLICAR

7. (P) VALORAR

8. (P) REDACTAR
9, (P) SINTETIZAR
10. (P) DISENAR

1. (A) MOSTRAR

2. (A) APRECIAR

3. (A) OBSERVAR
4, {A) SENTIR

5. (A) ADMIRAR
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Simbalos, grilicas, etc

Informacién de un formato a otro:
formulas-tablas-graficas, poner cjemplos
Procesos, Experiencias, Aparatos,
Técnicas, Métodos propios de lu actividad
cientifica

Qué es: significados de simholos, cic.
Hechos, conceptos

Objctos en sus grupos

Conceptos, hechos, personas

Causas, modos de obtener cfcctos, partes
de aparatos

Principios en que se basan aparatos,
tdenicas, causas
Leyes, férmulas,
concretos
Magnitudes con unidades adecuadas
Problemas aplicando teorias, leyes

Cdmo funciona algo, cOmo se consigue un
efecto

Emitir juicios sobre teorias, técnicas,
impactos ambientales

Informes, resdmencs de experiencias,
biografias

Resumir temas, teorias, historia de
evolucidn de conceplos

Aparatos sencillos

Interés por temas de Ciencia o Técnica
Utilidades de la Ciencia y la Técnica
Hechos, detalles, procesos naturales
Satisfaccién por comprender, gusto por
orden, etc.

Virtudes de clentificos, genio

principios a casos

C. Objetivos de Aprendizaje: Consisten en la aplicacion de las

capacidades a los contenidos clentificos de cada tema, calificandoe la
capacidad como:
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a) Fundamental o basica para el icma y de nivel asequible a la
mayoria dc los alumnos (minima)

b) Extra (ampliacién, no fundamental para este nivel aungue
conveniente como complemento para los alumnos que puedan llegar a ella).

Representaremos c¢on (Cm), (Pm) Objetivos del tipe a) y
simplemente con (C) (P) ohjetivos del apo b)

Ejemplos;

0 (Cm) Definir ¢l concepto fisice de trabao,

D (Cm) Enunciar los nombres y abreviaturas de las unidades de Wy [as equivalenclas entre
ullas.

O (Pru) Aplicar 1a expresion del W en casos sencillos.

D. Actividades de Evaluacién y su calificacion: Para evalvar el grado
de adquisicion de los objetivos, el alumno debera realizar actividades. Las
actividades siempre deben hacer refercncia a uno 0 mis de los objetivos
perseguidos v ademds segin su longitud y grado de dificultad serdn
calificadas desde 0°5 hasta 2°5 puntos.

Toda actividad levar4, por tanto, una clave de encabezamiento que
hara referencia a:

- Objetivo(s) que pretende medir

- Capacidad a que hace referencia (C,P,A) con su nivel de dilicultad
(Cm,Pm)

- Puntuacion asignada (entre (¥ 5 y 2°53)

Un formato de cabecera posible serfa: «0-3.5,3.6 (Pm) [1}», 1o
que nos indicaria que la actividad pretende medir los objctivos 3.5 y 3.6,
que son procedimentales y se exigen a la mayoria de los alumnos {Pm)
valorando la actividad con 1 punto sobre 10.

Cada actividad llevara ahora el verbo en 2° persona (escribe, caleula,
define, etc. ).

Fiemplo de Aclividad

|A-4.1] «O-4.1,4.4 (Can) [1]» ; Define el concepto fisico de trabajo & tadica con qué criterio
consideraning un trabajo pesitivo o negativa. ¢ El trabajo realizada por una fuerza depende do
Ia masa del cucrpo a quc sc aplica?
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2. FASES PARA LLEVAR A CABO LA PROGRAMACION DE
MODO SISTEMATICO

Resumimos la tarea de la programacion en las siguientes [ases:

Fase 1: Dar nombre y niimero al tlema y subdividirlo en apartados.

Fase 2: Realizar un guién de clase mas o menos pormenorizado
teniendo delante el (los) libros de texto del nivel correspondiente.

Fase 3: A medida que se va desarrollando el guién insertar los
objetivos que vamos considerando clasificados como fundamentales
(minimos) o de ampliacidn.

Fase 4: Recopilar 1os objetivos a lo largo del tema que ya estarin
sccuenciados temporalmente {en el orden en que irdn apareciendo al
desarrollarlo) y numerarlos.

Fasc 5: Teniendo a la vista los objetivos secuenciados, confeccionar
una amplia lista dc actividades para su evaluacién y asignarles la cabecera
clave,

Fase 6: Revisar entre varios profesores que vayan a impartir el
mismo nivel para llegar a un acuverdo més o menos undnime sobre la
asignacion de calificaciones y el grado de consecucion del objetivo.

Ventajas

Una programacion de eslas caracterislicas tiene las siguientes
ventajas:

4) Garantiza que los alumnos scrdn evaluados con criterios
uniformes y actividades dc nivel similares, independientemente del profesor
quc vaya a impartir la asignatura.

b) Proporeiona al profesor un instrumento guia con amplia libertad
para clegir las actividades que le parezcan mds adecuadas al nivel de sn
grupo.

¢) Permite realizar ficilmente adaptaciones curriculares, al alza y
a 1a baja. Bastard con suprimir y simplificar algunos objetivos, para los
alumnos con menor capacidad, y aumentar y enriquecer ohjetivos, para los
alumnos de mayor capacidad.

d) Facilita la aclaracin de posibles reclamaciones por la adecuada
correlacién de las actividades cxigidas con los objetivos formulados.

) Facilita la confeccidn de los exdmenes de cada tcma, pues el
profcsor no tiene mds que escoger, de la base de actividades, conjuntos de
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actividades minimas por valor de 7 puntos (de modo gue el 70% de los
minimos supone el aprobado) y extras por valor de 3.

A continuacién se presenta la programacion detailada del Tema 1
de FQ de 4° de la Ed. Secundaria siguiendo esta Guia.

3. MODELO Tema 1. FUERZAS Y DEFORMACIONES
Fase 1: Guiéon

1.1. Concepto de fuerza.. Lfectos de las fuerzas

1.2. Medidas de fuerzas. Unidades. Ley de Hocke
1.3. Composicién de fuerzas. La fuerza como vector
1.4. Fuerzas y presiones

1.5. Presiones en liquidos y gascs

Fuses2y 3
1.1. Concepto de fucrza.. Efectos de las fuerzas

1.1.1. Usos comunes del concepto “FUERZA™: Se habladelaF. en
un sentido propio y metaférico (por analogia), asi tenemos:

- Las F. d¢ la Naturaleza (controlables e incontrolables) @ viento,
terremolos, huracanes, ltormentas, elc.

- Las F. fisicas de los seres vivos (controlables): F. muscular del
hombre y de los animales.

- La F. de la razdn, de la voluniad; las F. del Bien y del Mal (como
Seres superinres).

- Las F. econémicas, del dinero, etc.

1.1.2. Aprovechamiento de las FUERZAS: Desde los tiempos mds
remotos el hombre ha estado en desventaja frente a otros animales en cuanto
a su fuerza fisica (muscular) pero usando su mente ha aprovechado las
Fuerzas de la Naturaleza (viento, corrientes de agua) y ha sido capaz de
sacar ventaja creando mdguinas simples con las que ha podido realizar
fuerzas que excedian en mucho a su fuerza muscular (palancas de diversos
lipos, polcas y polipasios, 10rnos, etc.).
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Hasta el s. IIT a C. con Arquimedes, no se enuncian las leyes de la
palanca, pero es tal la confianza del hombre en su poder, que puede decir
la famosa frase: “Dadrme un punto de apoyo y moveré el mundo™.

0.1.1, O (Cny) Citar miquinas simples usadas para aumentar la foerza humana.

1.1.3. Caracteristicas y Efectos de las FUERZAS: ; Qué eslo comin
dc todas cstas manifestaciones de las F.? Que siempre suponen la
interaccién de unos cuerpos con otros. Que ticnen unos efectos visibles
concrelos. Son capaces de:

— Cambiar ¢l movimiento de los cuerpos: acclerarlos o frenarlos.

= Deformar 108 Cuerpos.

~ Romper los cuerpos.

— Unir los cuerpos.

0.1.2. O {Cm) Enumerar cfectos producidos por las fuerzas.

¢ Puede ejercer fuerza la radiacion (la fuz) sobre la materta? No es
evidente, pero sensibles experimentos han confirmado que la radiacidn
produce fuerzas y cambios sobre 1a materia (radiémetros, fotosintesis) y, a
su vez, la radiacién sufre cambios en su interaccién con la materia (cambios
de direccién en la reflexidn y refraccion, absorcion, etc.).

i Puede ejercer fuerzas la radiacion sobre la radiacion? Parece que
NO, Dos rayos de luz que se cruzan perpendicularmente se atraviesan sin
gjercer ninguna interaccién uno sobre otro.

1.2. Medidas de fuerzas. Unidades. Ley dc Hooke
1.2.1. Algunas FUERZAS de uso cotidiano:

«F.ELASTICAS. Desde hace muchisimos afios, el hombre descubri6
que aplicando fuerza para deformar algunos abjetos 1a fuerza quedaba como
almaccnada en el cuerpo y podia liberarse de golpe (invento del arco)
recuperando cl cuerpo su forma inicial. Hoy dia denominamos a ese tipo de
cuerpus y de fuerzas con el nombre de eldsticos (muclles, gomas, lengiietas
metélicas, etc.).

Para pequerias deformaciones, siguen una ley enunciada por Robert
Hooke: F = -k.x donde x es una medida de la deformacion, k una cte. de
elasticidad que depende dc cada cuerpo.
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0.1.3. O (Ca) Poncr ejemiplos de sistemas que sc ajusten 2 la ley de Hooke
0.3.4. D {Cm) Enunciar la ley de Hooke simbolicamente, ¢xplicando ¢l signmilicado de cada

térine,
0.1.5. O (C) Inmerpretm el sigmificado dis! signo MENGS de Ja tey de Hooke,
0.1.6. O (P) Reatizar cdleulos usando y ley di Hooke,

Al Mangjo y construccion de un dinamdmetro

* F. CENTRALES. Otra manera de lanzar cuerpos a gran velocidad
(mayor que con la mano) consistia en haccr girar una coerda sujeta por
ambos extremos con 1a mano y soltar de repente uno de los extremos
(honda). Hoy denominamos a esa fucrza producida por €l movimiento
circular con €1 nombre de centripeta y centrifuga.

La cxpresion de csta fuerza es: F = m.v%R donde m es 1a masa del
cuerpo que se gira, v Ia velocidad lineal y R el radio de giro

* F.ROZAMIENTO. También se comprueba que, cuando un cuerpo
se desliza sobre un plano, por muy pulimentado que csté, el cuerpo acaba
pardndosc. A ese tipo de fuerza le denominamos F. de ROZAMIENTO,

Para esta fuerza se comprueba experimentalinente que rige la
expresion: F = W, N donde N es la fuerza que aprieta al cucrpo
perpendicularmente contra el plano (generalmente es su propio peso) y
se denomina coeficiente de rozamiento y depende de la naturalcza del
cuerpo y del plano y del grado de pulimento de los mismos.

* F.GRAVITATORIAS. La fuerza de la que tenemos més experiencia
es la de lu gravedad que nos mantiene pegados al suelo. Newton determiné
quc la fucrza de atraccién entre dos masas venia dada por: F = G.m.M/R?
= m.g sicndo m, M la masa de cada cuerpo, R la distancia entre centros y
G la ctc. de gravitacién universal.

* F. de CHOQUES. Sabemos gque otra manera dc producir fuerzas es
a través de chogues (raqueta contra pelota, patada a balén, bola contra
front6n...) ;C6mo se puede medir la intensidad de éste tipo de fuerzas de tan
corta duracién (fuerzas impulsivas)? Segin Newton una fuerza F aplicada
a un cuerpo de masa m le comunica una aceleracion a = F/m y un cambio
de velocidad Av = Fim. At, de forma que una manera de medir la fuerza
“promedic” durante 1a duracién At del choque es F = A(mv)/ At = Ap/At
En los choques “eldsticos” la velocidad con que rebota un cuerpo es la
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misma con la que chocd, de modo que Ap = 2.m.v y sélo hay que hacer una
estimacion de la duracidn del choque para conocer la F media.

0.1.7. (3 (Cm) Citar ejemplos de fuerzas en la Naturaleza

1.2.2. Tipos de fuerzas: ; Como ejercen fuerzas unos cuerpos sobre
otros? Nuestra experiencia nos dice que parece que hay unas acciones que
necesitun “costacto” entre los cuerpos (¢j. ) mientras que otras actian “a
distuncia” (gravedad, eléctricas, magnéticas).

0.1L8. O {Cru) cClasifivi lus fucrzas scpde Ja distsocia coire Jos cuerpos en joleraccion.

En realidad es un engatio de nuestros sentidos debido a nucstra
incapacidad para distinguir entre cortas distancias y distancias nulas, La
Fisica actual establece que tndas las fuerzas de la Naturaleza en tltumo
término siempre son fuerzas entre las particulas mas pequenas de la materia
y distingue 4 tipos de fuerzas fundamentales:

— GRAVITATORIAS debidas a una propiedad de los cuerpos que

llamamos MASA.

— ELECTROMAGNETICAS debidas a una propiedad de la materia

que llamamos CARGA.,

— ELECTRODEBILES causanies de la desintegracién Beta de 1os

nucleos.

— NUCLEARES causantes de la cohesion de las particulas del

nucleo atomico.

0.1.9. O (C) Enumcrar las 4 intcracciones fundamentales entre particulus.

Concepto de FUERZA: Todu interaccidin entre cuerpos gue Lliene como
efectos: MODIFICAR ¢l movimiento o DEF'ORMAR, ROMPER o UNIR

Cuerpos.

0.,1.16. O (Cm) Definir concepto de fuerza.

1.2.3, Unidades

La unidad de F en el SI se define a partir dc a lcy dc Newton (F =
m.a que veremos mds adelante).
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Newton (N.) es aquella fuerza que aplicada a un cuerpo de 1 kg de
masa le comunica una aceleracién de 1 m/s cada s.
Dina en el CGS cs aquclla fucrrza que aplicada a un cocrpo de 1g.
le comunica una aceleracién de 1 cm/s cada s.
Kilopondio (kp) s la fucrza con gue la gravedad atrae a un cuerpo
de 1kg de masa.
1kp=9"8N I N = 10’ dinas

0.1.11. O {C} Dctinir 1as unidades dc tuerza en 1oz diversns sistemas de unidades.
0.1,12. O (Cm) Iinunciar Ios nombres y abreviaturas de Jas unidadces de fucrza
0.1.13. OO (Cm) Knnneisr I8 relaciones entee 1as taidades de Tuerza.

1.3. Composicién de fuerzas. La fuerza como vector

1.3.1. Composicion de FUERZAS paralelas. Condicion de
equtlibrio: Un cucrpo que estd en reposo permanece en reposo o equilibrio
cuando:

a) NO actian fuerzas sobre él.

b) I.a resultante (suma vectorial) de todas las fuerzas es NULA.

0.1.14. O (C) Enunciar la condicién de equilibrio de un cueipo puntual.

Cuando las fucrrzas no estdn aplicadas en el mismo punto del cuerpo
{(no tratado como puntual) pucdc scr que aunque no se traslade le hagan
girar. Para ello la resultante debe aplicarse ¢n un punto determinado
denominado centro de gravedad (para fuerzas de tipo peso).

La condicién que
debe cumplit ¢] pumnto de
aplicacibn de una fuerza

R opicsta a la resultante es que
F  respecto a él sc verifique la
¢ ley de la palanca: “Fuerza por
B su brazo = Resistencia por el
suyo”. F.OB =R.0A

O

0.1.15. O (P) Enunciar fa ley de la palaaca.

A2. Constmiccidan de una balanza “romana™

Cuando las fuerzas que actian NO son paralelas sc componen segin
la regla del paralelogramo.

176




2000 - AULA ABIERTAN® 76

A3 Visuglizacion de Ja compoxicion de fuerzas con CABRI (programs de geometria
micractiva),

1.4. Fuerzas y presiones

1.4.1. Concepto de presion. Fuerzas no puntuales: Cuando un
cuerpo extenso aprieta a otro cuerpo la fuerza se reparte por toda la
superficie de contacto y una magnitud interesante es la fiuerza que actla
sobre cada unidad de superficie; esta magpitud fisica s¢ denomina
PRESION. Su definicién simb6lica es: p = F/ S donde F cs la fuerza total
aplicada perpendicular a la superficie y S cs ¢l drea del cuerpo donde actia
la fuerza.

1.4.2. Unidades de presién
Pascal (Pa.)=N/m?> Atm =kp/cm’* mmHg wmilibar (mbar) =
100 Pa

0.1.16. O (Cmy} Definir ¢l concepto de presion.

2.1.17. O (Pm) Aplicar ¢l concopio de prexion.

0.0,18. O (C) Definir Jus unidades: atm, pascel, baria,

111,19, O {Cm)} Enunciur o5 nombres de 1as ungdades de presian y las nelaciones catre cllas.,

1.4.3. Sclidos contra solidos: La presion se calcula dividiendo la
fuerza perpendicular ejercida por el cuerpo (generalmente su peso) cotre Ja
superficie ¢n que se apoya.

Una persona con un peso de 70 kp se apoya sobre la superficie de
sus zapatos. Aunque éstos tienen una forma irregular se puede estimar su
drea en unos 10 x 30 = 300 cm?. La presién de una persona contra el suelo
es pues de unos 70/600 kp/cm’ = 0’11 aum. (recordar que 1 pie inglés
equivale a unos 30 cm | pic = 12 pulgadas = 12 x 2,54 = 30,48 cm).

Ad. Una forma més precisa de determinar el drea es construir unc plantilla con caridn coo la
forme del pie y pesar dichz plantilia comparando su peso con la de oira do forma rectangulnr
de drea conneida. (mds exzctamenie no 1oda 1z superficie del pie apoya en ¢l suclo; apoya el
tacon v uny parte de la delantera gue prede determinamic mojando ¢l zapitc para ver la huclly
en un papel).

AS. Los zapatos dc una pessoaa de BC kp tienen una superficie de unos 250 cu!’ cada une.
Calcula Ia presidn que ejorve dicha persona cuando se apoya subre los dos pies (R p =
1°6.10" pascales) Cuicular la presién contra el suelo si esa persona de 86 kp se pone uaos
esquies de 2 metros de largu x 10 an & ancho (R: 2. 10¥ pascales),

A6. La punta de un alfiler tiesre una superficic de 1°05 mm’' y aprotamos con una fugrza do
P kp Caleuln Ja presion reafizada por el alliler (R: 2.10* pascales)
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A7, ] razon de gue un cuchitfo corte mejur atilado es: a) que se hace mds fuerzy asi b) que
s hacy Mas presion,

1.5. Presiones en liguidoes y gases

1.5.1. Fluidos contra sélidos: Tenemos la experiencia de que el aire
cjerce tuerzas contra la paredes del recipiente que lo contiene. Cuando
inflamos un globo los choques de Jas moléculas de gas contra lu goma
hacen quc ésta se tense.

<% ) o
A8 Comprobzr ol efects de reaccion de un globy hinwhadoe al abrir la
boguilla y cxplicarls. ¢ Quidn propulsa al globo, cf aire que sale o ¢l

que se gueda dentro?

1.5.2. El peso del aire: La gravedad de la Tierra es responsable de
que el aire de la atmésfera no se escape. Las moléculas no caen al suelo
porque estdn dotadas de grandes velocidades atin a temperatura ambiente.
Pero las fuerzas del aire sobre los objetos son debidas al movimiento de las
moléculas y al choque de éstas sobre ellos que se ejercen en todas
direcciones y no propiamente al peso. En un cohete muy lejos de 1a Tierra
no hay gravedad y sin embargo el aire del interior seguird ejerciendo
presion, siendo posible inflar un globo igual que en la Tierra.

AY, Analiza la veescidad de lg frase: “Como en una aave espacial fuera de la Tierra po hay
gravedad cntonces cf aue dentro de la nave po ejerce presien’.

La expresion que a veces se oye dc que nus encontramos en el
fondo de un occano de aire no cs aformanada en el sentido de que el
mecanismo por el que ejercen presidn el aire y el agua es diferente. La masa
de 1m” de aire cs dc 1'3 kg. y sin embargo no es posible detectar el peso de
esos 173 kg. encerrdndolos en una caja de cartén de 1m' y pesando la caja
con ¢l aire. Lo que determinaremos ¢n la pesada es el peso del cartén
solamentc ya que el aire ejerce fuerzas tanto sobre la tapa de abajo como
sobre 1a de ariba. Si ¢l embalaje es impermeable y echamos 1°3 kg de agua
el peso de la caja més el agua si serd detectado en una pesada porquc ¢l
agua estd ejerciendo tuerza s6lo sobre la pared de abajo.
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Ademds la presidn de un gas puede incrementarse aumentando la
temperatura (comunicando mis energia cinética a las moléculas micntras
que la presion de un liquido es independiente de su temperatura (solo
depende de la masa del liquido)

La presion del aire es responsable de que funcionen Jas bombas de
vacio, de que al introducir la boca de una botella en un vaso no caiga el
liquido de la botella, etc.

Torricelli determiné gue ¢l peso de un tubo de Lem? de la atmostera
era equivalente al de un tubo de 1cm? y 760 mm de altura de Hg. Con cstos
datos calculé que la presién atmosférica “normal” (a 25°C al nivel del mar)
cra de 1’033 kp/cm®

0.1.19, O {Cm) Cnunciar €] valor de ls densidud del aire en c.n.

0.1.20. G (P Lescrbir el procedimiento de Torricelli para medir a2 presidn atmoslérica
0.1.21. 3 (Cm} Enunciar cl valor dc la presién atmosférics “normal”™ en kp/em?®.

0.1.22. Q{(Cm) Citar ejemplos que muestren 1a exisicncia de fucrzas cjereidas por los gascs.
0.1.23. O (Ci Indicar qué tipo de fuerzas son las responsables de la presion ejercida por los
Bascs.

A10. Rellenar una laa de accitc vacia (limpiar antes con un poco de agus con deterpenic).
Calentar ¢ agua hasta que se empiece a evaporar (el vapor de agoa arrastra el aire del intzrior)
v luego tapar la lat: y enfnwia echidndnla encima agua fria. Describir lo que ocere ¥ buscar
alguna eaplicacion.

El fondo de una piscina soporta una enorme fuerza (el peso de todo
el agua) pero la presion spbre el fondo no es demasiado grande porgue esta
repartida sobre una gran superficie.

All. Calcular la presion sobre €] fondo del agua de unz piscina de dimensiones 25 x 10x 2
m®. Ri Peso del agua = 500.000 kp. § = 250.10" cm? , presion = 0°2 atm (el duble de la ejerce
una personz de pic).

0.1.24. O (Pm) Calcular presiones cotee solidos debidas sl peso de los cuerpos.

1.5.3. Ecuacion fundamental de la

hidrostdtica: TYVVYYY
. <

Para calcular 1a presién del agua enel i
fondo del mar no podemos emplear el método
anterior. Los cientificos han ideado el siguiente | .
razonamiento: Imaginar una porcién
paralepipédica de agua de con area de la base S
altura H y densidad del agua d. Ese aguaestden | J—

M
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cquilibrio a pesar de que el agua de alrededor esta ejerciendo fuerzas sobre
él, lo que quierc decir que 1a swna de todas las fuerzas es nula.

Las fuerzas laterales, gue van aumentando de intensidad con la
protundidad, se compensan dos a dos, por tanto s6lo tencmos que
considerar las fuerzas verticales:

Fuerzas bhacia arriba: Las del fondo, con una presién p, actuando
sobre la superficic S.  F,=p,.8

Fuecrzas hacia abajo: Las de la tapa, con una presién p, actvando
sobre la superficic S.  F, =p,.S + Peso del agua

Pesu del agna=m.g=V.d.g=SHd.g

Condicién de equilibrio: Fucrzas arriba = Fuerzas abajo

de donde: p,-p,= Ap=d.gH

A ésta expresion se la conoce como ecuacién fundamental de la
hidrostitica y nos permite conocer la diferencia de presiones en un fluido
enlre dos zonas scparadas por una altura H.

0.1.25. O (P) Deduocir la ccuucidn fundamentsl de 1a hidrostatica,
0.1.26. O (P) Reahvar cikculos aplicande ls EFH.

A2, Calculur el aumente de presion cuando descendemoas 10m en ¢l mar R/ Ap = 1000
kg/m*. 10 més?, 10m = 16° N/m® = 1 atm (cada 10 m qae descendemnos la presién sc iscrementa
cn 1 atm; 250 quierc decir que un submenino sumergido a unn profundidad de [000m esta
soporiando una presion de J00 atm o sea 100 kp en cada cmi® - y rienc muchos co-).

0.1.27. 0 (Cm) Enenciar ¢l valor def aimento de presioén cada vez, que se descienden 10m
en ¢l mur.

A13. Suponiendo gue se puede aplicar la ELH al aire de La atmostera calcular Ja altura de la
atmosfera sabiendo que la difkrencia de presioncs entre la capa superior y 1a inferior (al nivel
del suclo) es de | kpem”’ y yue lu densidad del airc a nivel del may es dc unos 1'3 kg/m® A
lu vista del resullado comentar Ia validez de Yas hipétesis tomadas R/ suponiendo d cte on toda
laghtura 11 = Ap/(d.g) = 10° N/m/(1°3 x 10) = 7°7 km (los aviones que vuclan a 10.000 w o
tendrian airc y na podrian volar) |La densidad varfa con 1a altura porque ol aire cs un fimido
conmmusible a diterencia del upua!, Experimentalmente se camprucha que Ia densidad se hace
aprox. Ja mitad cada 5 km dc altura {eslo conduce a una ley exponencial de decrecimiento d
=d,, &), Exa rclacion cntre prosidin y altura permite construir sparatos que nos den la aliure
8 que CRLNOS 8 partir de Ya presion del aire a dicha aliura (altfmetos de los moniafieros que
ahora exlan incotporadus co algunos relojes digitales).

0.1.28. O (C) Ununciar la regla empirica de Ia disminucion de la densidad atmosférica con
la altura,

Ald. Construccion del Ludion (ilustra el ppio de Pascal: 1a presion aplicada en un punlo se
transmite al testo de log puntox del fluido),
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1.5.4. l’rincipio de Ar‘quimedes
:

A5, Sc cucnta que cl rey de Siracusa proporciond ung cantidad de oro pura a on jayero
(digames | kg} pero el astuto artesano mezcld cicrta cantidad de plata con el oro de mado gue
el peso sipuiera siendo de kg ¥ ¢l color no variara mache con o qoe cf ey crey que la
corong era wda de oro. Alguien se fue de la kengua y ¢l juyero fuc acusado de estafar al rey
pero no habfa manera de probar su delilo.

El problema fuc propuesto al sabio Arquimedes y al cabo de poco
tiempo {después de decir la famosa cxclamacién jEurcka!) vino con la
respuesta: La corona no cra de oro puro e incluso acerté en la cantidad
exacta dc oro que el platero habia escamoteado. COmo sc las ingemoé
Arquimedes para descubrirlo?

Arquimedes enuncié su descubrimiento afirmando que: “Todo
cuerpo sumergido en un fluido experimenta un EMPUJE vertical hacia
arriba igual al peso del fluido desalojado”.

0.1.29. O {Cm) Enunciar el Principio de Arquimedes.

i * + i El razona.mit-snto de los cientificos

para deducir el principio de A. se busa en el

NO equilibrio dc las fucrzas que actiian sobre

un cuerpo sumergido, Si el cuerpo encerrado

en la superficie imaginaria c¢s cl fluido

sabemos que estd cn equilibrio y que el peso

— <«—  dcl fluido iguala exactamente a la diferencia
de fuerzas de presidn arriba y abajo.

Si sustituimos mentalmente el agua

por un cuerpo de distinta densidad a la dcl

T T T T A T fluido entonccs el peso del cuerpo ya no serd

v
A

compensado por las fuerzas de presion y ¢l
cuerpo tendera a flotar 0 a irse al fondo. A la
resultante dc la diferencia de fuerzas de presién abajo y arriba se la
denomina EMPUIJE y estd dirigida hacia arriba por lo que parecerd como si
al introducir un cucrpo en un liquido el cuerpo tuviera menos peso. Se
denomina Peso aparentc a la difcrencia Peso — Empuje.
Y el cmpuje, como hemos visto es igual al peso de fluido
desalojado.
Escrito simbdlicamente ¢l peso del cuerpo es: Peso =V 0o Gepo-8
mientras que el empuje es: E =V o oo
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0.1.30, €} (P} Realizar cileutos de densidades de sdlidas y Lguidos aplicando e 1PA
0.1.31. O (1) Calcular empujes te liquides usando ¢l PA,

Fase 4. OBJETIVOS DE APRENDIZAJE

(Cm) Citar mdquinas simples usadas para aumcntar la fuerza
humana.,

(Cm) Enumerar efectos producidos por las fuerzas.

(Cm) Poner cjemplos de sistemas que sc ajusten a la ley de Hooke.
(C) Enunciar la ley de Hooke simbolicamente.

(C) Explicar el significado del signo MENOS de la ley de Hooke.
(Pm) Realizar calculos usando la ley de Hooke.

(Cm) Citar ejemplos de fuerzas en la Naturaleza.

{Cm) Clasificar las fuerzas segin la distancia cntre los cuerpos en
interaccion.

(C) Enumcrar las 4 interacciones fundamentales entre particulas.
(Cm) Definir concepto de luerza.

(Cm) Enunciar Jos nombres y abrevialuras de las unidades de
fuerza,

(C) Definir las diversas unidades de fuerza.

{Cm) Enunciar las relaciones entre las unidades de fuerza.

(C) Enunciar la condicidn de equilibrio de un cuerpo puntual.

(P) Enunciar la ley de la palanca.

{Cm) Definir el conceplo de presion.

(Pm) Aplicar el concepto de presion.

(Cm) Enunciar los nombres y relaciones cntre las unidades de
presion,

(Cm) Enunciar €] valor de 1a densidad del aire en c.n.

(P) Describir ¢l procedimicnto de Torricelli para medir la presion
atmosférica.

(Cm) Enunciar ¢) valor de la presion atmosférica “normal” en
kp/iem?.

(Cm) Citar ejemplos que muestren la existencia de [uerzas ejercidas
por los gases.

(C) Indicar qué tipo dc fuerzus son las responsables de 1a presién
ejercida por los gascs.

(Pm) Calcular presiones cntre sdlidos debidas al peso de los
CUErpos.




0-1.25
0-1.26
0O-1.27
0-1.28

0-1.29
0-1.30

0-1.31

[A-1.1]

[A-1.2]
[A-1.3]

[A-1.4]

[A-1.5]

[A-1.6]

[A-1.7]

[A-1.8]

[A-1.9]
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(P} Deducir 1a ecuacién fundamental de la hidrostdtica.

(P) Realizar célculos aplicando la EFH,

(Cm) Enunciar el valor del aumcnto de presidn al descender 10m
cn ¢l mar.

(C) Enunciar la regla empitica de la disminucién de 1a densidad
atm.con la altura.

(Cm) Enunciar el Principio de Arquimcdes.

(P) Realizar cdlculos de densidades de sélidos liquidos apticando
el PA.

(P) Caleular empujcs de liquidos usando cl PA.

Fase 5. ACTIVIDADES

«0-1.1 (Cm) |0’5)» Cita méquinas simples usadas para aumentar
la fuerza humana.

«0-1.2 (Cm) [0°5]» Enumcra cfcetos producidos por las fuerzas.
«0-1.3 (Cm) [0°5]» Pon ejemplos de sistemas que se ajusten a la
ley de Hooke,

«0-1.4,3.5 (C) [1]» Enuncia 1a ley de Hooke simhglicamente e
interpreta el significado de cada término. ;Cémo se interpreta el
s1gno menos?

«0-1.6 (Pm) [1]» A un muelle de 15 cm de longitud se le aplica
una fuerza dec 5 N. y se alarga hasta 20 cm. Calcula la cte. eldstica
del muelle (R/, k = 1 N/cm).

«0-1.6 (Pm) [1}» Un muelle tiene de cte. eldstica k = 2 kp/em.
Calcula su alargamiento cuando lo estiramos con una fuerza de 30
N.(R/ Ax = 1’5 cm).

«0-1.7 (Cm) [(°5]» Cita ejemplos dc fuerzas en la Naturaleza.
«(-1.8 (Cm)[0°5]» Clasifica las fucrzas scgiin la distancia entre los
CUCrpos cn interaccion.

«0-1.9(C) [0’5]» Enumeralas 4 inleracciones fundamentales entre
particulas.

14-1.10] «()-1.10 (Cm) [0’5]» Define el concepto de fuerza.
|A-1.11] «O-1.11 (Cm) [(’5]» Escribe los nombres y abreviaturas de las

unidades de fuerza.

[A-1.12] «O-1.11 (Pm) [0’5]» Un cuerpo pesa 70 kp. Da el valor del peso cn

N (R/ 700 N.).

[A-1.13] «O-1.16 (Cm) [0°5]» Detinc el concepto de presion.
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[A-1.14] «0-1.17 (Pm) [1]» ;Qué presion ejerce un cuerpo de 30 kg
apoyado en una superficie de 15 cm? (R/.2 atm).

[A-1.15] «O-1.18 (Pm) [0’S)» ;A qué presién en alm comresponden 700
mmHg? (R/.0°92 atm).

[A-L.16] «O0-1.19 (Pm) [(’5)» ;Qué masa de aire hay en un voliimen de 10
m' (R/.13 kg).

{A-1.17) «0-1.21 (Cm) [0°5)» ; Cudl es cl el valor de la presién atmostérica
“normal” en kpfcm® ?

[A-1.18] «0-1.22 (Cm) [1}» Pon ejemplos que muestren la existencia de
tuerzas ejercidas por los gases.

[A-1.19] «O-1.23 (C) [1]» Explica cudl es ¢l mecanismo responsable de Ja
presidn ejercida por los gases.

1A-1.201 «0-1.25 (P) [2]» Deducc razonadamentc 1a ecuacion tundamental
de la hidrostitica.

[A-1.21) «O-1.28 (P) [1]» ;A qué allura la densidad del are es 8§ veces
inferior a su valor al nivel del mar? (R/. A 15 km de alwra).

[A-1.22) «0-1.26 (P) [1]» Si Tomicelh hubiera hecho su experiencia con
agua (d=1g/cm®) en vez de con Hg (d=13’6g/cm’) ; qué longitud de
tubo minima habria necesitado? (R/ 10’3 m.).

{A-1.23] «0-1.30,31 (P) [1’5» Un cucrpo colgado de un dinamdmetro
marca un peso de 18g. Al introducirlo en agua el peso aparente es
de 15g. y al introducirlo en un lfquido desconocido el dinamémetro
marca 16g. Calcula: a) volumen del cuerpo b) Densidad del cuerpo
c) Densidad del liquido (R/. a) V =3 cm’, b) d, = 6g/cin’, ¢) d, =
0’66 glom™).
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(OMPETENCIA LEXICA Y RENDIMIENTO ACADEMICO EN ALUMNOS
DE SEGUNDO DE BACHILLERATY

COVADONGA ALVAREZ CASTRILLO y
ELISRO DIEZ-ITZA®

La educncion acttia sobre toe sujetos en gran medida o través dot lenguaje. Un elemento
fundamentaf de éste es ol 1éxico, relacionado en numensos estudios v ¢n difercales niveles wducativos
con ¢f rendirmiento académico. Fa este evudio se ha irutedo de comgrobiar ias refaciones emre T
competencin Kxica y ol readimicnto académice en 99 estudianies del Gltimo curso de knschanza
Necundariy de dos modalidades de Bachillerato y de ambos sexos. Los resultados mostraron que la
competencin Iéxica conrcluciona sigaificativamente con el rendimiento acadéniico y Gue cra superion en
varones y e Csludinnles de la modalidud de Cicneias de a Nataraloza,

Language is a basic wol in the educational processes. The Lexicon is the kevel of language
where meaning is expressed. 1t has often been related to acadeic achievement on dittercat educastionat
levels This study has explored the relationship between Icxival compelence and academic Achicverment
on 99 students of both sexes in thrir Iav Secondary Education course, A gioup of them werc studying
in the Natural Sciences modality and the other group in the Social Sciences modality. Results shawed
a significnt comelation between lexical compelence and zcademic achievement. Higher lexical
campetence in the groups of boys and Natural Sciences nudalily was adso Tound,

Introduccion

Et cnfoque tradicional de la educacién centrado en unos contenidos
transmitidos por el profesor a sus alumnos de un modo unidireccional ha
dejado paso a la concepcion dc la educacién como proceso de ensefianza y
aprendizaje en el quc se destaca la inleraccién establecida entre el profesor
y los alumnos. En esta relacién interactiva de cardcrer instruccional se
comparte la construccion del discurso y se negocian los significados, de
modeo que juega un papel hdsico el Ienguaje como principal y mis eficaz
medio de comuricacion (Espin, 1987; Ninio y Snow, 1996; Tough, 1989).
Sus implicaciones alcanzan  todos los aspectos del currfculum y permiten
que en el aula se reproduzcan los hibitos comunicativos y de relacion del

" COVADONGA ALVAREYZ CASTRILLO es Oriciadora del LE.S. “Seronnno Gonzdlez”
de Tangreo y HLISEQO DIEZ-ATZA es Profcsor del Departamento dc Ciencias de la
Educacion y Subduector del instituto de Ciencias de 1o Educacion de la Universidad de
Oviedo.
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entorno en que se halla el centro docente (Nussbaum, 1996). El lenguaje
sirve de apoyo y confiere estructura a todas las formas de aprendizaje,
proporcionando un sistcma de representacion, de interpretacidn y de
expresién de los significados manejados en el proceso de cnseflanza y
aprendizaje (Tough, 1989; Espin, 1987). Se convierte también en un medio
de integracidn en lacomunidad escolar (Rondal, 1986; Espin, 1987; Lomas,
1996) por ser herramienta basica del comportamiento social y, también, del
progreso posterior en las diversas facetas del desarrollo de las personas
(Tough, 1989; Mendoza, Lépez y Martos, 1996}, Las divergencias en los
modos de comunicacién del medio cscolar y el medio sociofamiliar del
alumno pucden llevar a un fracaso escolar que no resulta de deficicncias
cognitivas y de aprendizaje, sino de practicas educativas apoyadas en unos
niveles lingiiisticos que no se corresponden con los que el estudiante
realmente domina (Rondal, 1986). En este sentido, es neccsario tener en
cuenta que el fracaso escolar no tiene repercusiones solamente en el ambito
académico, sino que afecta al conjunto de la persona, llegando incluso a
considerarse el rendimiento académico como un precursor del futuro éxito
¢n la vida (Jimerson, Egeland y Teo, 1999; Guay, Boivin y Llodges, 1999).
Una gran parte de la informacidn manejada por los alumnos en la dindmica
cducativa es recibida mediante el lenguaje, bien escrito o bien oral. Esta
expresion de contenidos cs lo que valoran fundamentalmente los profcsores
en la medicion del rendimienta del alumno o evaluacion. Por otra parte, la
adquisicion de la lengua escrita potencia el desarrollo de capacidades
cognitivas y mctacognitivas implicadas directamente en el rendimiento
académico posterior (Rodriguez y Ferndnder, 1997). En definitiva, desde
el inicio de la escolaridad ¢l lenguaje esta indisolublemente ligado al
proceso instruccional en el marco cscolar y las bases tedricas de dicha
relacion han sido muy bien expuestas por Catherine Snow y su grupo de
Harvard (1991).

En el lenguaje un componente basico es el vocabulario o l1éxico,
1érmino que hace referencia al sistema dc palabras que compenen una
lengua, asi como al conjunto de las palabras que un individuo pucde utilizar
en su comprension y expresion (Justicia, 1995; Pastora, 1990). Este 1éxico
efectivamente manejado puede ser denomnado compelencia légica. Juega
un papel fundamental en la gencracion del discurso oral ¥ cscrito y es
utilizado en el proceso de reconocimicnto de las palabras y en el mecanismo
de la produccion lingliislica, cuando se acude a &l para seleccionar las
palabras pertinentes para cl mensaje que se desea emitir (Cuetos, 1998).
Ldgicamente existe otro nimero indeterminado de vocablos o palabras que
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cl individuo no ha podido aprender y que counstituyen el 1¢éxico general o
léxico global, determinado incluso por las diferencias histéricas, [rente al
Iéxico individual que no es mds que una parte de aquel.

Las palabras aluden en un primer momento a aspectos de la
experiencia councreta, ayudan a fijar la atencion, a ordenar y clasificar dicha
experiencia para llegar mds tarde a representar nociones gencrales
abstractas. Asi, el lenguaje, y en concreto el vocabulario, juega un papel
importante en el desarcollo de los conceptos (Tough, 1989; Diez-ltza,
1993). Si tenemos en cuenta que la adquisicidn de conceptos es el aspecto
mds importante para la determinacién del rendimiento ucadémico se
entiende quc muchos estudios hayan tratado de relacionarlo con ei
vocabulario (Boland, 1993; Novackova, 1988; Booth y Hall, 1994;
Bernhardt, 1995; Kaplan, 1996; Cuadrado Gil, 1994 ), En otros ¢asos se ha
utilizade como via de actuacidn en programas de tratamicnto de las
dificultades de aprendizaje y de mcjora del rendimiento escolar (Muro,
Pérer. Mirones, Atauri, Cisneros y Sanches, 1988).

El objetivo de esle trabajo se centra cn comprobar st existe relacién
entre la competencia léxica de estudiantes de Segundo curso de Bachillerato
LOGSE, nivel educativo que da paso a los estudios vniversitarios, y su
rendimiento académico. También sc¢ explorardn las posibles diferencias en
cuanto a la competencia léxica en funcidn de! scxo de los sujetos y
modalidad de Bachillerato cursada. Asf pues, se plantcaron las siguientes
hipotesis:

I.- Lacompetencialéxica estard correlacionada positivamen(c con

cl rendimiento académico.

2,- Lacompetencia léxica no presentard dilerencias en funcién del

$eX0.

3.- Lacompetencia Iéxica presentard diferencias en funcidn dc la

modalidad de Bachillerato cursada.

Método

Sujetos. Fueron cstudiados 99 alumnos, 30 varones y 69 mujeres,
de segundo curso de Bachillerato LOGSE dcl turno diurno de un Instituto
de Enscfianza Secundaria y de dos modalidades de Bachillerato: 57 alumnos
de Ciencias de la Naturaleza v de la Salud, y 42 de Humanidades y
Ciencias Sociales (Tabla 1). Ningun estudiante cra repctidor. La edad en ¢l
momento de realizar [as pruebas era de 18 afios en 87 alumnos (87,9%). 19
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afios en 10 (10,1%) y de 20 afios en 2 alumnos (2%). La realizacion dcl test
tue de cardcler volunlario. Se ofrecia a cumbio de su ¢jecucion el
canocimiento rapido de los resultados.

Variables: sexo; modalidad dc Bachillerato cursada: Cicncias dela
Naturaleza y de Ia 8alud o Ciencias Sociales y [lTumanidades; competencia
léxica y rendimicnto académico.

Instrumentacion: La competencia Jéxica fue medida con el Test de
Vocabulario en Imédgencs Peabody Revisado (Dunn y Dunn, 1981) en su
adaptacion espafiola. Su finalidad es medir la comprensién de un
vocabulario de palabras simples cn espanol, dichas por el cxaminador, Es
una prueba de capacidad y no de rapidcez y sc considera la prueba de
vocabulario m&s completa y difundida (Dicz-Itza, 1992). En cuanto al
rendimiento académico, los datos de esta variable fueron extraidos de las
actas dc evaluacién oficiales tinales del curso, donde figuraban las
calificaciones dc las diferentes materias, puesias por cada profesor. Se hallé
la nota media de Lengua Hspafiola, Historia e Inglés, Unicas malerias
comunes a todos los alumnos.

Andlisis de daros; Los anélisis cstadisticos se efectuaron con el
payuete estadistico SPSS para Windows, en la versidn 7.5, Se realizaron
tablas de contingencia entre el sexo y la modalidad de Bachillerato. Las
relaciones entre sexo-competencia Iéxica, sexo-rendimiento; modalidad de
Bachillerato-competencia léxica y modalidad de Bachillerato-rendimiento
s¢ exploraron a través de una prueba t de Student para dos muestras
independientes, después de comprobar ki distribucion normal con la Prueba
de Kolmorogov-Smirnov. Las relaciones entre competencia léxica vy
readimiento se comprobaron mediante la correlacién de Pearson, después
de analizar la distribucion de ambas variables.

Resultados

En el prescnte estudio el nimero de mujeres es significativamente
mayor que el de varones (vid. Tabla 1). (x? = 15.364, p = 0.00). Ep cvanto
a las dos modalidades de Bachilleratn, hay una asociacion signiticativa
entre ¢l sexo masculino v la modalidad de Bachillerato de Ciencias de 1a
Naturaleza y de la Salud (F = 0.015, p = 0.01). Las mujeres, en cambio, sc
distribuyen casi por igual en ambas opeiones. La difercncia entre el niimero
global de alumnos que cursan una modalidad u otra de Bachillerato no es
esladisticamente significaliva.
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Tabla /: Distribucion de los sujetos por sexos y modalidad de Bachillerate cursada,

Varones Mujeres
n % n Y
C. Naturaleza 23 404 34 59.6
Humanidades 7 16.7 35 83.3
TOTAL 30 30.3 69 €60.7

La hip6tests de que la competencia léxica tiene relacion con el
rendimiento académico en estudiantes de Segunde de Bachillerato LOGSE
se confirma al hallarse cocficientes de correlacion estadisticamente
significatives {vid. Tabla 2). El coeficiente de corrclacion de Pearson entre
ambas variables considerando el total de 1a muestra y el rendimiento global
medio cs cstadisticamente significativo (r = .442, p< .01). Il grado de
correlacion es diferente si tonamos el grupo de varones o ¢l grupo de
mujeres. Es mayor en €] grupo de varones (r= 575, p<.01, n =30) quc en
el grupo de mujeres (r=.402, p< 01, n =69). También aparecen diferencias
en la correlacion de la competencia léxica con cl rendimiento en dreas
concretas. En los varoncs la mayor correlacién se establece con la
puntuacién en el drea de Historia (r =.590, p< .01), mientras que en las
chicus se da con la puntuacidn cn cl drea de Lengua (r = 424, p< .01).. La
menor corrclacion se establece en los varones con cl drea de Lengua (r =
427, p<.05) y en las mujeres con el Idioma (r =306, p< .05). Si tencmos
cn cuenta la modalidad de Bachillerato cursada se observa una correlacion
mucho mids alla entre competencia y rendimiento académico en Ciencias
Sociales y Humanidades (r = 495, p< .0l); por materias, la mayor
correlacién se da entre la compelencia iéxica y el rendimiento en Lengua en
la modalidad de Ciencias Sociales y Humanidades (r = .523, p< .01),
mientras que en la modalidad dc Cicncias de la Naturaleza y de la Salud no
sc da una correlacion significativa,
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Tahta 2: Coelicientes de correlacién de Pearson de 1a competencia 1éxica en el grupo de
varones, de mujeres, de la modalidad Ciencius de {a Naturaleza y de 1a Salud. de la
modalidad Ciencias Sociales y Humanidades y en ¢l grupn Loial.

n Historfa Idioma Lengua Rendimienta
global

Varones 30 L5004« . 560%+ .427r . 575w
Mujeres 69 L3333 306 424w+ L ad

Mod. CNS 57 . 335+ 315 . 237 L3118

Mead. CST1 42 L3924 . 3934 523 L AG95**
TOTAL 94 415 L3907 L3794k L4410

¥ pe 05

** pe 0]

Mod. CNS = Modalidad Ciencias de Ja Naluraleza y de Ja Salud, Mod CSH = Modabidad
Cienias Soceales y Humanidades.

L] rendimiento académico global correlaciona, como es 1dgico, con
el rendimicnto en las distintas asignaturas y las variables de scxo y
modalidad (vid. Tabla 3). La corrclaciéon més alta se da en ambas
modalidades y tanto en los varones como cn las mujeres con las
calificaciones en Historia (r = .945, p < .01). La misma corrclacién se da
para la materia de Lengua en la modalidad de Ciencias de la Naturalcza y
de la Salud. La comrelacién més baja se refiere a la materia de Lengua en la
modalidad dc Ciencias Sociales y Humanidades (r = .855, p < .01).

fabla 3: Covlicientes de correlacidn de Pearson del rendimiento académico global en el
grupo de varones, de mujcres, de la modalidad Cicnoias de la Naturaleza y de la Salud, de
la modalidad Ciencias Sociales y Humanidades y £u ¢l grupo total,

n Historia Idioma Lengua Compctencis
léxica

Varones 30 L9453 . 895 ¥ - 575+
Mujeres 6% . B05* CBTRYE , BOG#* , 4024 %

Med. CNS 57 YL . R70% G45%* L3318

Mod. CSH | 42 yz6= i1 R . 553 L 495"
TOTAT. 99 91444 . BE1** . BERY# L4423

* p< 08

bl X}

Mud. CNS = Madulidad Ciencias de ta Natarabzza y de 1a Satud; Mod, CSH = Modahdud
Ciencias Sociales ¥y Humanidades,
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No se confirma cn cambio la hipdtesis de que La compeiencia
Iéxica no mostraria diferencias en cuanto al sexo. Aunque cn el
rendimiento académico no se hallaron diferencias estadisticamente
signtficulivas entre varones y mujeres, la prueba | para dos muestras
independientes pone de manifiesto que los varones alcanzan una puntuacién
media en la prueba de vocabulario significativamente superior a lus mujeres
(t = 2.59, p< .01) (vid. Tabla 4).

Tubla 4: Difcrencias en competencia Iéxica entre scxo y modalidad.

n Media t o]
Varones 30 08.76 2,59 0.0
Mujeres 69 63.37
C. Naturaleza 57 97.33 285 0.05
C. Sociales 42 91.85

La Tabla 4 ofrece asimismo resultados gue permiten comprobar la
Gltima de nuestras hipdtesis: la competenciu léxica muestra diferencias
respecto a la modalidad de Bachillerato cursada. La compelencia 1éxica de
los alumnos que cursan la modalidad de Ciencias de la Naturaleza y de la
Salud s significativamente mayor que la de los que cursan la otra
modalidad (t = 2.85, p< .05). Fl rendimiento académico global también
presenta diferencias estadisticamente significativas entre modalidades |,
stendo también superior en la modalidad de Ciencias de la Naturaleza y dc
la Salud (t = 2.31, p< .0S) (vid. Tabla 5).

Tubla 5: Difercncias en rendimicnto académico global entre sexo y modalidad.

n Media t [
C. Naturalcza 57 a.lllt 2315 0.023
C. Sociales 42 5.1667

Discusion
En esta aproximacion al léxico de los estudiantes de Bachillcrato

y su relacién con el rendimiento la mctodologia emplcada nos permite
conocer diferencias y correlaciones significativas, pero no rclaciones de
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causalidad. Por otra parte, es necesario tener en cuenta quc sc ha medido
vocabulario pasivo. es decir. el que se entiende pero no pecesariamente sc
utiliza (Diez-ltza, 1992, Mendoza, Ldpes v Martos, 1996). La medida
tomada estard referida a Jos aspectos de comprensién y no a los de
produccion, que si bien estdn estrechamente relacionados, nu tienen
necesariamente que ser idénticos (Diez-Itza, 1992). De hecho, comprensién
y produccién aparccen descritos 0 mencionados ¢omo mecanismos
diferenciados (Lépez Ornat, 1999; Cuetos, 1999; Sénchez, 1999, De Vega,
Cuetos, Dominguez y Estéver, 1999; Nussbaum, 1996). Este vocabulario
pasivo o receptivo ha resultado ser superior en los varones [rente a las
chicas, coincidiendo con algunos estudios anteriores, como el efectuade con
escolares de 1° de EGB por Espin (1987), lo que podria indicar que las
diferencias no se introducen durante la escolaridad, sino que dependen del
bagaje previo de los nifios (Diez-Itza, Snow y Solé, 1999): asimismo no se
da una superioridad en dicho bagaje y por lo tanto ¢n el desarrollo inicial
del Icnguaje de las mifias; o bien la superioridad femenina cn el lenguaje
durante la infancia disminuye y se rcduce con el desarrollo (Justicia, 1995),
Otros autores no han encontrado diferencias significativas en ninguna dc las
variables lingiiisticas, cntre ellas el léxico, como Fernidndey y Posada (1991)
en un estudio con cscolares de EGB.

Sc ha obtenido una correlacién positiva cntre el vocabulario y el
rendimiento académico global de los sujctos de este estudio en 1odos los
grupos establecidos: varones, mujeres, modalidad de Ciencias de la
Naturaleza y de la Salud, modalidad de Cicnicias Sociales y Humanidades
y grupo total. T.a magnitud del coeficiente de correlacién varfa entre los
grupos. Asi, es mayor en el grupo de varones, que son quienes tienen una
mayor puntuacion media cn competencia léxica. No abundan los trabajos
en los que se relaciona el vocabulario con el rendimiento académico de
estudiantes de ensefianza sccundaria. McNamuara, Sternberg y Hardy (1991)
estudiaron la relacion entre el léxico y la competencia en tarcas académicas
hallando que sujetos con buenos vocabularios realizaban comprobaciones
mM4s rigurosas y con menores tasas de error en problemas engaiiosus que
sujetos con vocabulario pobre. En problemas normales las tasas de error no
mostraban diferencias significativas.

Respecto al rendimiento académico global, no se han obtenido
diferencias cntrc soxos. Resultados semejantes obtuvo Mustinez Otero
(1997) en sujetos de 3° dc BUP clasificados como bucnos cstudiantes. En
cambio, en el grupo de bajo rendimiento si encontré un ndmero
significativamente mayor de varoncs. En esta misma linea sc sitdan las
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conclusiones de Gurcla de Ledn (1993), quien atribuye a los diferentos
procesos de socializacién el mayor rendimiento escolar de las chicas de
BUP y COU en comparacion con los chicos.

En relacidn con las modalidades de Bachillerato consideradas, es
necesario recordar que la modalidad de Cienciag de la Naturaleza y dc la
Salud esté vinculada a cstudios universitarios con gran prestigio social y
con gran demanda por parte de los estudiantes. Los alumnos orientados
hacia estos estudios, que cabe suponer que tienen mayores expectativas
formativas, mucstran un mayor rcndimicnto y una mayor competencia
léxica. Por la naturaleza de este estudio y de las variables tratadas, no
podemos establecer si un mayor vocabulario favorece un mejor rendiniiento
y éste a su vez eleva la cxpectativas del alumno. Sf podemos constatar que
en los sujetos csmdiados, todo el nivel de Segundo curso de Bachillerato
LOGSE de un mismo Instituto de Secundaria, un mayor vocabulario va
ligado a un mejor rendimiento académico y a una opcion de estudios
vinculada con carrcras universitarias de mayor prestigio social en estos
momentos. Los varones se concentran en esta opcion educativa, dirigida a
estudios mds valorados y tradicionalmenie considerados masculinos, Las
alumnas se¢ reparten por igual en las dos opciones estudiadas. El
rendimiento académico puede estar interviniendo en la decision de optar por
una modalidad u otra, va que mientras no hay difcrencias entre sexos en la
competencia escolar, si la hay entre modalidades, decantdndose los mejores
cstudiantes por Ciencias de la Naturuleza y de la Salud

La mayor compelencia léxica de los varones dcl cstudio pucde
haber lavorecido su integracién v mantenimicnto en ¢l medio escolar,
favoreciendo el aprendizajc y ¢l ¢stablecimiento de unas metas formativas
mds valiosas socialmente. Es necesario recordar que 105 sujetos varoncs del
estudio en este nivel educativo constituyen inicamente una tercera parte de
los sujetos estudiados, mieniras que en niveles educativos inferiores la
distribucidn de los alumnos es de un cincuenta por ciento de cada sexo.
Existe un porcentaje de alumnos, cspecialmente varoncs, que ha optado por
otras vias formativas v s¢ ha incorporado directamente al mundo laboral y
del cual no es posible conocer su compelencia Iéxica. Los mecanismos de
interaccion entre ¢l vocabulario y el rendimiento del alumnao, la validez de
los resultados en otras poblaciones equivalentes o mds amplias, los factores
que inciden sabre el Iéxico y el rendimicnto y otras variablces intervinientes
deberan ser tenidos en cuenta cn el desarrollo ulterior de esta investigacion
que tratard dc determinar més adelante si el vocabulario y el lenguajc en
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general estdn relacionados con el acceso a la Universidad y el éxito
académico en dicho nivel de cstudios.
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DOS ALIADGS CONTRA EL SIDA: LA EDUCACION Y LA PREVENCION.
INA EXPERIENCIA FORMATIVA Y DIFERENTE DE TRABAJAR
EL SIDA CON ADOLESCENTES

M. AMPARO CALLATAYUD SALOM y EMPAR ARANDA GARCIA'

En este articulo vamos a comentar cn lineas generales los resultados, reficxiones
y conclusiones que hemos obtenide tras la aplicacion de un Programa de Prevencién Escolar
del Sida con adolescentes de Educacion Secundaria. Experiencia que se ha desarrofiadoe con
491 estudiantes de la Comunidad Valenciana. Pensamos guc la educacion y Ja provencion son
las dos wicas vias para solucionar parte de este problema acwal y mundial. Los docentes
junto con los sanitarios y la comunidud educativa han de trabajar por y para una Educacion
para Ja Calidad de Vida de nnestros alumnos y alumnas.

In this paper we presenl an analysis and descripiion ol the resuits the Sida
Prevention’s Programme what we have applied 4 one aignboard of 491 students of Sccondary
Educadon in Comunidad Valenciana (Spain).

1. Justificacion. Educar en Salud

No resulta dificil en estos momentos ofrecer un amplio abanico de
razones que avalen la decisién y trascendencia de 1a escuela como motor de
cambio social y a su vez facilitadora de actitudes y valores positivos hacia
una vida saludable. La escuela cs el dmbito idéneo para desarrollar
estrategias que impulsen cambios en los estilos de vida y en las conductas
de nuestros jovenes. Gavidia, Sietes y Moler (2000), enfatizan que "la
escuela no puede estar al margen de ninguno de l0s problemas gque afectan
al desarrollo de las personas y a su preparacion para la vida, auténoma y
responsable, en un detcrminado medio social y cultural. En el tema
especifico de la prevencion de las drogas se trata de una cuestion de esttlos
de vida, y la escuela es un lugar privilegiado para la adquisicion de

“M. AMPARO CALATAYUD SALOM es Doctora en Filosofia y CC. de la Educacidn y
Asesora de Formacidn, Innovacion y Recursos Educativos de Xativa (Valencia) y EMPAR
ARANDA GARCIA cs Pediatiz y Responsable del Arca de Promocidn de Salud del Centro
dc Salud Piblica de Xativa (Valencia).

197



2000 - AULA ABIERTA N¢76 Fe

conocimientos, destrezas, actitudes y valores gue fomenten la salud.
Asimismo, la edad de los escolares es especialmente idénea para estos
aprendizajes” (pag. 21).

Hoy por hoy no hay mds quc cscuchar los medios de comunicacidn,
oir los comentarios de compaiieros, familiarcs, ctc ¢ incluso abrir los
periédicos para encontrarnos con noticias que relacionan a los adolescenics
con temas de no salud y peligrosos estilos de vida: consumo de drogas de
disefio, alcohol, tabaco, anfetaminas; Sida; trastornos de alimentacion:
anorexia y bulimia...

Por desgracia estamos viviendo como afirma el autor Gervilla
(1993) cn una socicdad dec permanente crisis, en donde el pluralismo, la
carencia de ideologias solidas, la debilidad de las creencias, la inscguridad
y el relativismo moral, junto con la rapidez de las investigaciones cientiticas
y tecnoldgicas, son algunas de las razones que explican y justifican la
permanente crisis, o mejor, la crisis d¢ la crisis. Crisis a la que los
adolescentes no son ajenos.

La adolescencia es una de las etapas mas problemdticas y mds
dificiles ¢n la cvolucién del hombre. Los cambios fisicos, psiquicos,
sociales que sufre el joven hacen que est€ pendiente del que dirdn, asi como,
de las presiones tanto de los amigos como de los medios de comunicacion.
Todas estas circunstancias junto con las connotaciones propias de una
sociedad caracterizada como posimoderna, en la que los antivalores como
el individualismo hedonista y narcisista, el esteticismo, el relativismo, el
consumismo, la inmediatez, 1a liberacién de toda atadura... hacen que los
adolescentes adopten una conducta no saludable qucdando atrapados en las
"redes” de las drogas, trastornos de alimentacién, violencia, conductas de
riesgo de contagio del Sida...

Pensamos que en estos momentos en 1os que nos ha tocado vivir el
tema transversal: Educacidn para la Salud cobra un sentfido especial dentro
del contexto escolar y social postmoderno (Calatayud, 2000). Los javenes
de hoy con su mentalidad y modo de vivir no viven en una socicdad ctega
antc ¢l valor, sino en una sociedad con tantos valores en la que se hace cada
vez més dificil o 1mposible diferenciar ¢l valor del antivalor (Gervilla,
1993). De ald, de la importancia de la escuela como entidad tanto para la
formacion en actitudes, valores como también para la educacion de
conductas de salud en los alumnos y alumnas.

Con respecto a uno de los problemas mas graves de Salud Puablica
en los adolescentes como cs cl Sida existe sOlo un arma eficaz para
combatirlo: la Prevencion. La informacidn y la educacion son dos medios
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de prevencion eficaces. En este mismo sentido el profesor Escamez (1993)
argumenta que la escucla debe ayudar al joven que se encuentra en una
etapa de confusién de valores a identificar y clarilicar sus propios valores
con el objeto de yue tomen determinadas decisiones pero sin presiones.
Ahondando algo mds en esta misma linea el filésofo Antonio Marina
argumenta que si desde la escuela no se adopta el papel formador en los
temas de actitudes, valores y toma de decisiones libres, la lucha se habri
perdido, delante de una presion tan fuerte de las multinacionales,
publicidad, etc que no hacen mas que conducir a los adolescentes a hacer
aquello que realmente intcresa a una sociedad rcbuscada e inleresada en
crear individuos que ne piensen ni decidan.

Con la LOGSE y con la inclusion del Tema Transversal: la
Educacion para la Salud ésta se convierte en un instrumento trascendente
de Promocion dc Salud. Para quienes desarrollamos nuestra actividad en el
campo de la Salud Publica y de 1a Educacién, los Programas de Prevencion
y Promocién dirigidos a la Poblacién Escolar y a los jévenes, en gencral,
ticnen un gran aliciente, ya que la Prevencidn Primaria adquiere en esta
elapa un verdadero sentido porgue los jovenes aiin no han adquirido hibitos
nsunos de forma arraigada.

Trabajar en Promocion y Fducacton para la Salud en la escuela,
implica desarrollar Programas dirigidos a la poblacién escolarizada, con el
objeto de formar a jévenes que se estdn iniciando en todo aquello gue el
vivir significa; es por cllo que hay que educar de la forma mas veraz y
objetiva posible, dc los efectos que 1a adquisicion de habitos insanos pucden
provocar en su vida tanto a nivel personal como social. Como afirman los
autores Cuello y Echebarria (1997) "cs preciso un estuerzo cducador para
profundizar en la decodificacion y en el andlisis de la naturaleza relativa al
Sida que transmiten los medios de comunicacién, ensefiando a valorar con
espiritu critico su procedencia, oportunidad y objetividad” (pdg. 18).

Pensamos que en estos momentos log docentes como profesionales
de la Educacidn junto con los cspecialistas de Salud Piblica estdn llamados
a colaborar conjuntamente en el fomento de una educacién paru la calidad
de vida de nuestras ulumnos/as. Fruto de esta concienciacién y sobre todo
de la importancia de colaborar y aunar esfuerzos en materia de Salud surgié
la experiencia que 4 continuacion vamos a comentar.
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2. Programa de Prevencién Escolar del Sida, L.a necesidad de
Informacion y Formacion a los adolescentes

La necesidad de trabajar cn los centros educativos temas de salud
que ayuden a nuesiros jévenes a identificar Salnd como un valor llevd ranto
al Centro de Formacidn del Profesorado, Innovacién y Recursos Educativos
de Xativa (Valencia) (CEFIRE), como al Centra de Salud Piiblica de Xativa
a organizar conjuntamente un Programa Escolar de Educacion Sexual y
Prevencién del SIDA, dentro del Programa de Educacién para la Salud en
la Escucla. Programa que también contd con la colaboracidn del Excmo,
Ayuntamiento de Xitiva, por medio dec sus concejalias de Educacion,
Sanidad, Biencstar Social y de Juventud, Gabinete sexolégico de Xativa,
Atencién Primaria, Consell Local de Juventud, Trabajadora Social...

2.1. Considcraciones generales sobre el Programa de Prevencidn Escolar
del Sida

El Sindrome de la Inmuno Deficicncia Adquirida (SIDA) es un
problema grave de Salud Publica, segin las estimaciones de ONUSIDA —el
Programa Conjunto de las Naciones Unidas sobre el VIH/SIDA~. en 1993
se infectaron por el Virus de la Inmunodeficiencia Humana (VIH) mas de
tres millones de nifios y jévenes en (odo ¢l mundo. Durante 1998,
diariamente se infectaron por ¢l VIH maés de 8.500 nifios y jovenes, lo que
cquivale a seis casos cada minuto. Alredcdor de una tereera parte de los 33
millones de personas que vivian con ¢l VIH en el mundo a finales de 1998
eran jovencs cntre 15y 24 anos de edad. Aproximadamente la milad de las
nuevas infecciones en ese aio se produjeron en ese mismo grupo de edad
{Dossier Dia Mundial del Sida, 1999).

Los datos estadisticos aportados por el Director de la Unidad de
Conductas Adictivas de Valencia, indican que la tasa de incidencia de Sida
en Espafia, con 9,2 casos por cada cien mil habitantes, es la mds elevada de
Europa, siendo la causa mds frecuente de muerte en la poblacion
comprendida entre los 25 y los 34 afios. Mds de 55.000 personas han sido
diagnosticadas hasta 1a fecha de Sida y se estima que mds de 120.000
espafolcs estan infectadas por VIH-1, muchos de los cuales desconocen tal
hecho (Levante-Periddico Mercantil Valenciano, 12-7-2000). Tal y como
podemos apreciar ¢l Sida es la primera causa de muerte en los jévenes de
25 a 34 afios por delante de los accidentes de trifico. La forma de contagio
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del VIH/SIDA es bien conocida: mantencr relaciones sexugles sin
proteccion y por intercambic de jeringuillas.

Esta situacién es una realidad sobre la que hemos de reflexionar
todos. Los adolescentes estdn continnamente "en crisis”, su cucrpo est4
cambiando, quieren scr accptados por sus iguales, quieren cxperimentar, .
todo lo cual harg que tomen decisiones precipitadas, asi como también,
entren en contacto con relaciones y conductas de riesgo.

Con respecto a la Sexualidad, muchos autorcs reconocen en sus
estudios, los quince afos como edad de inicio de relaciones sexuales
completas. La sexualidad es prictica de riesgo de contagio ya que los
j0venes reconocen utilizar poco los preservativos, segiin las encucstas
realizadas al respecto. La causa mas frecuente en 10s jévenes de contagio
del VIH/SIDA son las relaciones sexuales no protegidas por lo quc el
abordaje dc este (cma se hace necesario.

Dada la magnitud de estos resultados es obvio que tanto los
cxperlos samitarios como los asesores de formacién del profesorado
pensemos que esle grave problema de Salud Pablica y Social s6lo se puede
combatir de forma eficaz con la Prevencién. Es por ello que decidimos
disefiar el Programa de Prevencién Escolar del Sida. Programa que
proporciond informacidon y formacion sobre la causa, vias de transmisidn
y tratamiento del VIH/SIDA, entre otros aspectos. Estamos convencidos de
que la formacién de actimdes, valores y conductas positivas en los jévenes,
ante ¢l no consumo de Drogas y una sexualidad y relaciones afectivas
saludables, es Ia forma mids eficaz de prevenir el Sida y 1a tinica arma para
combatir esta grave enfermedad.

2.2, Contexto de laexperiencia: Objetivos del Programa de Prevencidn del
Sidu

Es evidente que una de las obligaciones de 1a escuela ademds de
prevenir el contagio de enfermedades entre sus alumnos, dentro dc una
estrategia global de educacion para la salud, debe ser la dc lacilitar la
mformacion adecuada, suficiente, verdz y objetiva para que los jévencs que
a ella asisten puedan responsabilizarse en el futuro de su propio estado de
salud (Font, 1992).

La importancia de las medidas preventivas en el ambito escclar es
lo que nos tlcyd a planilicar un Programa Bscolar de Prevencién del Sida,
v cuyo objetivo general fue el signiente:
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- Facilitar tanto a los alumnos/as de Educacién Secundaria como a
los docentes una adecuada informacién y formacién sobre el Sida. Educar
y prevenir,

Como objetivos especificos prelendiamos:

1.- Tndagar los conocimientos, actitudes y creencias sobre el Sida
que presentan tanto los alumnos como los docentes.

2.- Aportar conocinientos sobre ¢l Sida, asi como, capacitar a los
docentes y alumnos para que sepan identificar las dos vias dc contagio del
VIH/SIDA: el consumo dec drogas por via intravenosa y las relaciones
sexuales no protegidas.

3.- Capacitar al profesorado en el aprendizaje de técnicas de trabajo
de Fducacién para la Salud en el aula, Técnicas de valores, actitudes,
habilidades sociales y toma de decisiones.

4.- Aportar al profcsorado cl material necesario para realizar el
taller de prevencién del Sida en el aula con los alumnos (cuesticnario de
conocimiento y actitudes previas ante el Sida, recursos metodologicos, etc).

5.- Sensibilizar a los docentes y sanitarios hacia la necesidad de un
trabajo en equipo para cumenzar a desarrollar los temas rel acionados con
la salud.

Es obvio que para alcanzar 1nos objetivos previstos uno de los
primeros pasos que tuvimos que dar fue formar un grupo multidisciplinar
formado por sanitarios, psicOlogos, asesores de formacion, trabajadores
sociales, cducadores juveniles, voluntarios, que trabajan en la formacién del
profesorado sobre la Prevencidn del Sida, como paso previo a desarrollar
¢l Programa cn ¢] aula.

2.3. Desarrollo de la experiencia: Sujetos y Metodelogia de trabajo
Sujetos: Poblacion y Muestra

Poblacion; El universo al que se dirigié el Programa es el conjunto
de docentes y alumnos de Educacién Secundaria de la localidad de Xativa
(8 centros docentes que tienen adn el Primer Ciclo de ESO y 4 Institutos).

Muestra: Concretamente han participado un total de 35 docentes y
1324 alumnos/as de Primero, Segundo y Tercero de ESO (43,8 % chicas y
54,2 % chicos).
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Metodologia de trabajo con los docentes

Primcramente se realizé un Curso de Formacién sobre la
Prevencion del Sida dirigido 2 docentes. Curso organizado por el Centro de
Formacion, Innovacion y Recursos Educativos de Xativa (Valencia).
(CEFIRE), en colaboracion con el Excmo. Ayuntamiento e impartido por
la Asesoria de T'utoria y Transversalidad de dicho CEFIRE, por ¢l Scxélogo
municipal (Gabinete Sexol6gico de Xativa), y por la Técnico de Promocidn
de Salud (Centro de Salud Piblica dc Xativa). Formacidn gue fue
reconocida por el CEFIRE de Xativa. Conselleria de Cultura, Educacién y
Ciencia. Generalidad Valenciana como curso de formacién del profesorado.

Dicho curso persiguio los siguientes objelivos:

- Hacer reflexionar a los docentes sobre la nceesidad de incluir los
temas transversales en la enscefianza: 1a educacién para la salud.

- Proporcionar estrategias metodolégicas y organizativas para
trabajar cn el aula la educacién para la calidad dc vida.

- Diagnosticar los conocimientos y actitudes de los docentes frente
al Sida,

~ Proporcionar informacién sobre cl conocimiento, causi,
tratamiento y prevencién del Sida.

- Conocer y utilizar determinadas habilidades sociales y técnicas de
trabajo que faciliten 1a adquisicién de hébitos y actitudes saludables.

- Profundizar en la relacién de situaciones de riesgo del Sida:
Sexualidad y Drogas...

lemos de matizar que €l curso se realizé en aquellos Centros
Docentes e TES que lo solicitaron. Participaron mayoritariamente los tutores
de Educacion Secundaria. El nimero total de docentces participantes fue de
35. El curso constd de un total de 30 horas (leGricas y pricticas
—implementacién del programa en el aula-).

La metodologia desarrollada durante el curso podriamos
denominarla como interactiva, es decir, sc¢ desarrollaban una o dos sesiones
tcdricas con los docentes y lucgo se pasaba a la aplicacion de dichas
sesiones con los alumnos. Con lo cual ¢l intercambio de experiencias y de
feed-back estaba garantizado. Ademas, al profesorado se le proporcionaba
un guidn de las sesiones del programa, con objctivos, procedimiento,
metodologia, cic para desarrollar las pertinentes actividades con los
alumnos, asi como, los materiales y recursos diddcticos mds interesantes e
iddneos para poder conscguir dichos objetivos. Normalmentc la aplicacion
dcl programa con los alumnos se desarrollaba en las sesiones de tutoria,
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A continuacion presentamos a grosso modo 10s contemdos ¥
metodologia de las 15 sesiones propuestas para desarrollar el Programa de
Prevencién del Sida con los alumnos/as.

Metodologia de trabajo con los alumnos/as

- Sesion N° 1: Esta sesion se dedicé a la realizacion de 1a téenica de
habilidades sociales: la técnica de la autoatirmacion, “saber presentarse =
vo soy". Consiste en nombrar caracteristicas de los discentes de forma que
expresen: alguna cualidad que personalmente satisfaga al alumno, asi como,
otra en la que el sentimiento es de insatisfaccion.

- Sesiones N° 2 v 3: En estas sesiones se aplicd ¢l Cuestionario de
Conocimientos, Actitudes y Creencias sobre el Sida.

El instrumento de medida de conocimientos, actitudes y creencias
utilizado fue un cuestionario traducido y adaptado en nuestro medio, del
cuestionario original en inglés de Di Clemente (1990) utilizado por este
autor en un estudio realizado cn 1a Ciudad de S. Francisco en adolescentes
de 15 a 192 afios. El cuestionario mide un bloque de conocimicntos y otro de
actitudes v crecncias sobre el SIDA. El Bloque de conocimientos nos mide
5 dreas, la causa, las vias de transmisi6n, la prevencion, el tratamiento y la
gravedad del SIDA. El blogue de actitudes nos mide tres dreas, La
susceptibilidad personal ante el STDA, 1a necesidad de formacién sobre el
SIDA en la escuela y la gravedad percibida del SIDA como problema
social. El cuestionario consta de 31 ftems para el bloque de conocimientos
y 13 jtems para ¢l bloque de actitudes, con una posibilidad de respuesta de
Verdadero, Falso, No Se. Fue cumplimentado por los alumnos en el aula,
supervisados por el Lutor.

Ademads se utilizé también la técnica de preguntas anénimas donde
el alummo escribié con maytisculas (para garantizar el anonimato) posibles
preguntas 0 dudas que se tuvieran con respecto al: Sida, drogas ¥y
sexualidad. Tras el pase de los cucstionarios se realtzaron varios grupos de
discusién con los alumnos.

- Sesiones N4, 5, 6, 7 v 8 ; En estas sesiones se aplico la técnica
de actitudes: el Puzzle de Aronson {1980). En resumen, podemos decir que
esta téenica se caracteriza cinfre otros aspectos por dividir al grupo en
equipos. A cada uno de los componentes del equipo se le asigna y se le hace
responsable de una parte diferente de la tarea a realizar, de tal manera que
la realizacidon de la totalidad del trabajo estard condicionada a la mutua
cooperacién y responsabilidad entre ellos, Ademds, la Unica forma que
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tienen los estudiantes de aprender las otras secciones del tema que no sean
las suyas, consiste en escuchar atentamente a los compafieros de equipo.

Con la utilizacién dc la técnica dc Aronson se divide el tema del
Sida en 5 paites y se trabaja con el material que se les facilita a los alumnos.
Para ello, la técnico de promocién de Salud Pablica utilizo el dossier del
Dia Mundial del Sida. En dicho dossier se recopila informacion relativa a:
1) el significado de las siglas VIH/SIDA y la causa; 2) las vias de
transmisién y de no transmisién del VIH/SIDA; 3) el tratamiento y la
prevencion; 4) los nifios y los jévenes frente al Sida y 5) el Sida como
problema social.

- Sesiones N° 9 y 10: Dada la importancia que le concedeinos en
esie Programa a la Prevencion del Sida dedicamos dos sesiones
exclusivamente, ademds de las anteriores, a desarrollar el Taller titulado:
Trabajar el Riesgo del Sida.

Justificacian del taller

Respecto al Sida existen "practicas de riesgo” de contagio del VIH:

- tener relaciones sexuvales sin proteccion.

- intercambio de jeringuillas.

Estas pricticas individuales son los principales factores que
influyen en la extensién de la infeccion.

A pesar de tener conocimientos correctos, sobre cdmo se transmite
el VIH, hay una serje de factores individuales que hacen que se produzca
la exposicion y el contagio. El ricsgo cs pereibido individualmente. Cada
persona tiene una actitud diferente y tiene una idea particular sobre el riesgo
al que estamos expuestos. Cada uno de nosotros reaccionamos de forma
diferente en situaciones donde nuestras emociones tienen un papel principal.
Quizas, la pregunta fundamental resida en dar respuesta a la siguiente
cuestién: ;jpor qué seguimos exponiéndonos a situaciones de riesgo?
Sencillamente porque es una respucsta individuat y escogida libremente (al
igual que elegimos una determinada marca de pantalones, ¢l consumo de
alcohol, fumar, comer unos determinados alimentos, etc.).

Objetivo del taller

- Que las personas no se expongan al riesgo del contagio.
- Que las personas opten por una vida saludable.
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Algunas actividades representativas que se realizaron en estas sesiones

1.- Actividad de construccion del concepto de riesgo. Pasos que se
siguieron:

a) Por grupos se anotaron las situaciones de la vida cotidiana que
pueden tencr algiin tipo de riesgo. Lucgo se designd a un portavoz del grupo
que expuso al resto de compaifieros dichas situaciones. Finalmente se
elaboré una lista definitiva y consensuada de todas aguellas situaciones que
pueden ser de riesgo. Ejemplo: "Conducir la moto sin casco”, "tomar drogas
de disefio para aguantar todo el fin de semana sin dormir”, etc.

b) Una vez elaborada dicha lista, los alumnos/as trataron de
identificar las consecuencias de cada situacion de riesgo. Puntudndolas del
1al10.

¢) Finalmente se identificaron las formas de disminuir o de
aumentar ¢l ricsgo.

2.-Actividad denominada: Témbola.

Puaru realizar esta actividad fuc necesario que cl grupo-clase se
dividiera en tres grupos:

- Primer grupo: "Premios que se van a dar". (Los alumnos escriben
en una cartulina cudles pueden ser los premios para no exponerse al
riesgo=vida, salud,...).

- Segundo grupo: "Consecuencias negativas derivadas de la
exposicién" . (Infeccién, VIH, hepatitis, mucrte por accidentes).

- Tercer grupo: "Elegir las ventajas/premios y las consecucncias/
riesgo.

Considcraciones preliminares para realizar dicha actividad:

- Ntimero de papeles de la témbola=al nimero de personas de la
clase y en partes proporcionales para que cada alumno tenga una posibilidad
de exposicion.

- Mis nidmero de rila=mds papeletas se pueden comprar.

Consideramos que estas sesiones son verdaderamente 1mportanles
porque realmente en ellas, la reflexién, 1a toma de decisiones y la jerarquia
de valores estin determinando un posicionamiento concreto ante el Sida.

- Sesiones N° 11 y 12: Estas sesiones se dedicaron a tratar de

identificar el consumo de drogas por via intravenosa como via de contagio
del VIH.
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- Sesiones N° 13 y 14: Estas sesiones de dedicaron a tratar dc
identificar las relaciones sexuales no protegidas como via de contagio del
VIH.

- Sesién N* 15: Esta sesion se dedicS exclusivamente para extraer
las conclusiones generales, para la reflexién y autoevaluacion del programa
que los alumnos habian desarrollado durante un trimestre escolar.

De entre las actividades de evaluacion que realizamos hemos de
destacar la importancia concedida a determenados ejercicios de
autoevaluacion. Consideramos la autoevaluacidn como estrategia para
potenciar ¢l cstilo critico-retlexivo e indagador en el alumno que le va a
ayudar a responsabilizarse de su propio aprendizaje y de su propia salud, asi
comw Lambién, a convertirlo en el protagonista por excelencia de su propia
formacion (Calatayud, 2000a, 1999, 1994). Vaya como ejemplo la siguiente
actividad:

Actividad: Autoevaluacién individual

Qu¢ sabia del Sida: Qué sé ahora del Sida: Coma lo he aprendido.
Causss, tratamiento, Conocimiento, causas,
prevencion, clc prevencion, tratamicnto,

ete.

Tambhién se volvi6 a aplicar el Cucstionario de Conocimientos,
Actitudes y Creencias sobre el Sida (Post-Test), con el objeto de que ¢l
alumno fuera consciente de cudles eran sus actitudes, creencias y
conocimicntos sobre el Sida, y si realincnic éstas habian sido modificadas
0 1o tras la realizacion de las distintas sesiones.

Hemos dc matizar gue la metodologia expuesta en este apartado se
ha realizado con los docenles en el curso de formacion como paso previo de
aplicacion en el aula. Los profcsores/as han desempefiado cl papel de
alumnosf/as (utilizacién de la técmca Role Playing).

2.4, Andlisis y discusidn de los resultados
Las informaciones mds relevantes que pudimos extraer tras el
vaciado del Cuestionario de Conocimientos, Actitudes y Creencias sobre el

Sida aplicado 2 una muestra de 35 docentes y 1324 alumnos/as de
Educacién Secundaria Obligatoria fue el siguiente:
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- Los alumnos/as conocen que tener relaciones sexuales, compartir
jeringuillas y la transfusién sanguinea son vias de contagio del Sida en un
91 %.

- Los alumnos ante la pregunta si; "recientemente se ha descubierto
una nueva vacuna para el tratamiento del Sida” opinan en un 45 % que no
lo saben. Ademds, el 53 % de los encuestados afirman que no saben si
realmente el Sida se cura.

- Para la mayoria de los alumnos/as encuestados, concretamente el
91%, creen que el Sida se puede coger al usar o compartir las mismas
agujas o jeringas de un drogadicto que tenga la cnfermedad.

- Otro de los datos que resulta ser bastante llamativo, dado que solo
lo manifiestan un 56% de los alumnos, es aquel que hace referencia a que:
el estar nervioso (estresadn) y besar a una persona que tiene el Sida no
puede ser causa de contagio. Dato que nos hace reflexionar sobre la falea
de informacién veraz y objctiva sobre como no se transmite dicha
enfermedad. Aspectos que no hacen mds que agravar las actitudes y
situaciones de repulsa y de rechazo hacia las personas que estdn infectadas,

- S6lo un 64% de los encuestados manifiesta que aceptarfa a un
nifio afectado del VIH en clase.

- En cuanto si el alumno iria a visitar a su ¢asa a un companero
enfermo del Sida s6lo el 60 % afirma que iria.

- Otra de las cuestiones que nos ha resultado enormemente
gratificante es aquella que sitda en un 85 % la importancia concedida por
los jévenes a aprender todo lo relativo a la enfermedad del Sida en la
Escuela.

Ademds de la aplicacién de los distintos cuestionarios también
recogimos informacién coalitativa sobre posihles dudas y preguntas que los
alumnos se cuestionan sobre este tema. Datos que obtuvimos con la
aplicacién de un cuestionario de preguntas andnimas.

En general, de entre las dudus y las informaciones mds relevantes
que los alumnos/as de LSO nos solicitaron se encuentran las siguientes:
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PREGUNTAS FORMULADAS POR 1.0$ ALUMNOS SOBRE EL SIDA

=" Qué es el Sidu?

- La vacuna sobre el Sida.

- ¢Si Practicas el sexo con una persona, cémo puedes saber si lo liene?
- ;8¢ contagia por la saliva?

- {Hay solucién para el Sida?

- (Chmo podemos nosotros prevenir ¢l Sida?

- {Cémo podemnwos posolrus saber si lenemos el Sida?

- Los sintomas del Sida.

- Origenes del Sida.

- Tiempo que tarda el Sida para llcgar & ser mortal,

- Tratamnicnto del Sida,

- Vias de transinisién de! VIH,

- Un drogudicto sicmere tienc ¢l Sida.

- Conceplivos y Sida.

- Causa del Sida.

- Una relacién sexual con una mujer portadora del Sida sicmpre te va a mlectar?
- 51 te cnteras pronto de que tienes cl Sida, puedes curarte?

- Una mujer cmbarazada infectada. ;El hijo cs portador del Sida?”

En general, después de los resultados obtenidos podemos
argumentar que aun falta un largo camino por recorrer en cuanto a
informacién sobre las causas, tratamicnto, prevencién, etc del Sida. Pero
pensamos guc, quizas, aiin se4 mds necesaria la formacion de actitudes
positivas de salud y sobre todo de actitudes solidarias y de no rechazo hacia
las personas infectadas por esta grave enfermedad (Gavidia, Sieres y
Moliner, 2000).

También hemos de resaltar que los resultados obtenidos en esta
investigacion son semcjantes a los obtenidos en otros estudios con
adolescentes cuya edad media ha sido de 16 afios de¢ cdud (Aranda, 1999),

2.5. Algunas conclusiones y reflexiones en torno al Programa de
Prevencion Escolar del Sida desarrollado en el aula

En los dltrmos aiios han surgido una serie de demandas sociales a
las que la escuela no pucde ser ajena. Como afirma Gonzélez Lucini (1994),
la cscuela estd Namada y nccesita abrirse a la vida y cmpaparse de su
realidad, asi como, debe de ayudar a aprender a vivir a sus alumnos/as y a
adoptar una actitud critica y constructiva ante tcmdticas como ¢! Sida, las
Drogas, etc,
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Las conclusiones que podemos avanzar tras esta experiencia hacen
referencia a la obligacién que tencmos tanio los profcsionales de la
educacién como los profesionales de Tas Ciencias de la Salud de trabajar y
desarrollar conjuntamente Programas de Prevencion Escolar de (odo tipo:
Prevencion de drogas, de accidentes dc trifico, del alcohol, de embarazos
no deseados, del tabaco, del Sida, de los trastornos de alimentacion...pero
desde ¢l marco de la prevencion y de la promocion de salud en nuestros
alumnos/as.

A nucstro juicio una dc las primeras premisas para abordar dichos
programas reside en contar con los intereses, motivaciones de nuestros
jovenes. Necesariamente para tratar de conectar con nuestros alumnos es
imprescindible partir de las preconcepciones que ellos presentan, en este
caso, en relacion con el tema del Sida. Pensamos que los conocimientos
previos del alumnado son una importante fuente de informacién para poder
reflexionar en tomo a la distancia que existe entre "sus ideas” y "la
concepeidn, causas, tratamicnto, prevencion y actitudes ante el Sida”.

Para aprender sobrc cualquier tcma (en este caso sobre el Sida) es
necesario que confluyan cn lus concepciones de nuestros alunnos/as
determinados aspectos:

- las propias estructuras de pensamiento movilizadas (interrogantes,
produccidn de significados sobre el Sida, etc).

- los ricsgos que cada persona perciba sobre dicha enfermedad.

- las interacciones e informaciones gque se hayan establceido tanto
en los entornos educativos como en los no formales sobre el Sida.

- las regulaciones que se puedan introducir o desarrollar a raiv. de
las informaciones estudiadas o oidas.

De manera que las concepciones iniciales sobre el Skda, nunca son
s6lo un punto de partida ni el resultado final de una actividad, sino que son
los instrumentos mismos de la actividad dc aprender (Medrano, 1999;
Giordan, 1996). De ahi de la importancia de conocer los conucimientos
iniciales de nuestros alumnos/as sobre esta enfcrmedad. Prucba de cllo ha
sido la aplicacion de los Cucstionarios de Conocimientos, Actitudes y
Crcencias sobre ¢l Sida y preguntas andnimas. De entre las conclusioncs
mas destacadas presentamos las siguientes:

- las vias de transmision del Sida, son conocidas por los estudiantes.

- las vias de no transmisién (cémo no se transmite dicha
cnfermedad), no son tan conocidas entre los jovenes.
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- los alumnos desconocen los aspectos referidos al tratamiento, al
igual que cn oiros cstudios realizados en adolescentes de inferior edad
(Aranda, 1999).

- se desluca ¢l alto porcentaje de respuestas positivas a la necesidad
de formacion sobre €l Sida en 1a escuela (el 85% de los estudiantes de ESO,
considera de interes incluir este tipo de tormacidn en los centros escolares).

También hemos de destacar no sdlo la necesidad dc formacion
sobre ésta temdtica a los alumnos sino también a padres, profesares, ctc.
Matizando que no sélo ha dc ser informacién de conocimientos sino
también, formacién en actitudes y valores que traten de cvitar la
discriminacion, el rechazo y el miedo que adn se tiene a esta enfermedad.

En general, esta experiencia que hemos presentado nos ha ayudado
a clarificar y a dotarnos de un marco comin tanto a profesores como a
sanitarios respeclo a qué es y cémo se deberia comenzar a trabajar ¢l Sida
en 1a Escuela, asi como, de la necesidad de una implicacién, motivacidn,
interés por parte del Claustro de Profesores para quc cl éxito del Programa
dc Prevencién del Sida este garantizado.

Pensamos que la solucién del problema del Sida es urgente, sobre
lodo en los adolescentes. Una de las salidas como decia Montagnier es la
educacion. Con la formacidn y la informacion a la juventud, creemos que
se podré solucionar parte de este problema actual y mundial. Empecemos
los docentes junto con los sanitarios y la comunidad educativa a trabajar por
y para una Educacion para la Calidad dc Vida de nuestros alumnos y
alumnas.

Finalmente queremos matizur que a las puertas del siglo XXI
creemos que es necesario repensar el sentido y el valor de 1a escuela de hoy.
En la sociedad en la que estamos viviendo cada vez existe un mayor
reclamo y necesidad de ir construyendo una Nueva Escuela mis centrada
en la Educacién para la Vida. Todo un reto social y un compromiso ético.
En nuestras manos estd el caminar hacia una nueva cducacién, hacia una
nueva sociedad, hacia una nucva Cultura de Salud. Pues bien, ;a qué
¢starnos esperando?
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Recensiones

Juan Antonio BERNAD (2000). Modelo cognitive de evatuacion educativa.
Escala de Estrategias de Aprendizaje Contextualizado (ESEAC). Madrid:
Narcea, 208 pdginas. Encuadernado en ristica plastificado y pertencciente

a la Coleccion “Educacién hoy cstudios”. Tamafio de 24 x 17 cm.

El presente libro ofrece como
novedad lo que ¢l autor denomina “Lis-
cola de Estrategius de Aprendizaje Con-
lextualizado”, Esta ESEAC ofrece, en
parie, un nueve modelo de evaluacion
que sc basg, fundamentalmente, en
subrayar el cardcler intencional y holfs-
tico o global del proceso de uprendizaje,
considerado éste de [orma cogniliva, v

del modelo de procesamiento de la
informacién.

Proporciona abundantes datos al
profcsorado tanto para la construccién
del proceso de ensefianza-aprendizajc
cn el aula como para cvaluar el rendi-
miento académico ¢n términos de con-

ducta del escolar
M A. Cadrecha Capart(s

Margaret HOUGH (2000). Técnicas de arientacion psicoldgica. Madrid:
Narcea, 232 péginas. Encuadernado en riistica plastificado y perieneciente
a la Coleccidn “Educacion hoy estudios”. Tamaiio de 24 x 17 cm.

La autora, en su libro, presenta cl
estudio de casos y una serie de (éenicas
dc oricntacién en ejercicios disefiados
para realizar cn grupos de aprendizaje.
Su modele de oricntacion se basa en ¢l
medelo rogeriano y se desarrolla con
gran sentido practico.

En la obra se pone dc relieve la

importancia del uso de buenas técnicas
de interaccién y de habilidades sociales
para alcanzar el éxito on las relacioncs
humanas. Al misine ticmpo se dedica
un capitulo a los aspectos éticos de la
tarca orientadora.

0M.A. Cadrecha Caparos

Rosa Marfa BADILLO (2000). Cuentos para “delfines”. Autoestima ¥
crecimiento personal. La diddctica del ser. Madrid: Narcea, 112 pédginas.
Encuadernado cn mistica plastificado v perteneciente a la Coleccion
“Educacién hoy”, Tamafio de 21'5 x 15 cm.

los valores esenciales de nuestra cultura
con la adqmsicion de conocimientos
lanto conceptuales como de procedi-

En este libro la autora ofrece una
serie dc cuentos que tratan de inlegrar
en ¢l proceso de ensefianza-aprendizaje
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mientos y de actitudes. Su lectura pre-
tende conseguir, al tiempo del aprendi-
zajc. ¢l desarrollo y crecimicnto de la
propia autoestima, consiguiendo asi el
mds importante de los aprendizajes v Ja
clave para posteriores aprendizajes.

La lectura del libro intenta desa-

rrollar el gusto por la lectura y la escri-
lura, al tiempo que wrata de cultivar las
capacidades artisticas y descubrir el
valor de las relaciones sociales. Cada
cuento incluye sugerencias didaclicas
creativas.

M. A. Cadrecha Caparrds

A. ONTORIA, J.PR. GOMEZ y A. MOLINA (2000). Potenciar la
capacidad de aprender y pensar, Madrid: Narcea, 192 paginas. Encuaderna-
do en rdstica plastificado y perteneciente a la Coleccion “Educacion hoy 7.
Tamafio de 21'5 x 15 cm.

Los autores nos ofrecen un libro
eminantemente practico, tratando de dar
1espuesta a dos cuestiones basicas que

tencialidades de la mente humana. De-
sarrolla el sentido que tienen las téeni-
cus de aprendizgje on ¢l aula, su clubo-

racion y su aplicacién, ofreciendo ejemn-
plos de varias técnicas de enseiianza y
de aprendizaje: Supernotas, mapas
concepluales, mapas menlales, redes
semanticas, redes conceptuales, mapas
seminticos, elc,

afcetan al proceso de ensciianza-apren-
dizaje actual: qué cambtar para apren-
der y cémo aprender para cambiar.
Con el ubjetivo propuesto de me-
jorar la capacidad de aprendizaje, la
citada obra frata de explicar qué son los
modelos mentales y la construccion de
conocimicntos utilizando todus las po-

M.A. Cadrecha Caparrds

Relacion de Bibliotecas Piblicas donde se recibe la
Revista AULA ABIERTA

Biblioteca, Centro Asociado de la UNED. Zamora. Espaiia.

Biblioteca. Departamento de Medios de Comunicacion Pedagogica. Instituto
Superior de Educacion. Asuncion, Paraguay,

Biblioteca, Facultad de Ciencias de la Educacién v Preparatoria, Universidad
Auténoma de Nicaragua, Ledn. Nicaragua.

Biblioteca, Stanford University, California. U.S.A.

Biblioteca, Universidad Aulénoma de Santo Domingo. Santo Domingo. Repiiblica
Dominicana.

Biblioteca. Universidad de Salamanca. Salamanca. Espatiu.

Biblioteca, Universidad Nacional Auténoma de Honduras. Tegucigalpa. Honduras.

Biblioteca, Universidad Pontificia Comillas. Madrid. Espafia.
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Biblioteca. Universidad Piblica de Navarra. Pamplona. Espaia.

Biblioteca. University of London, London. England.

Biblioteca Central “Rubén Martinez Villena”. La Habana, Cuba.

Biblioteca Central. Universidad Centrai de Venezuela, Caracas. Venczuela.

Biblioteca Central. Universidad de Oviedo. Oviedo. Espana.

Biblioteca Central. Universidad de San Carlos. Guatemala.

Biblioteca Central. Universidade de Brasilia, Brasilia. Brasil,

Biblivleca de Asturias “Ramodn Pérez de Ayala”. Oviedo. Asturias. Espaiia.

Biblioteca de Educacidn, Cantoblanco, Madrid. Espafia.

Biblioteca de la Escuela Universitaria de Formacion del Profesorado. Universidad
de Extremadura. Badajoz. Espaia,

Bibliotcea de lu Escucla de Magisterio de la Universidad de Alcald. Guadalajara.
Espaiia.

Biblioteca de 1a Escucla Universitaria de Magisterio. Vitaria, Espafia.

Biblicteca de la Universidad Complutense. Madrid, Espaiia.

Biblioteca del ICE de 1a Universidad de Cédiz. Pnerto Real. Cadiz. Espaiia.

Biblioteca del ICE de la Universidad de Granada. Granada. Espafia.

Biblioleca General. Universidad de Los Andes. Bogotd. Colombia.

Riblioteca General Universilaria. Universidad de Sevilla, Scvilla. Espafia.

Biblioteca “P. Florentino Idoate, 5.1.”, Universidad Centroamericana “José Simedn
Carias”. San Salvador. El Salvador.

Biblioleca General. Universidad de Murcia, Murcia. Espaiia,

Biblioteca General Universitaria. Universidad de Sevilla, Scvilla. Espafia.

Biblioteca Geral. Universidade de Coimbra. Coimbra, Portugal.

Biblioieca Juridico Social. Universidad de Oviedo. Ovicdo. Fspafia.

Biblioteca Nacivnal. Madrid, Espafia.

Bibliotcea Piblica de 1a Universidad Nacional de La Plata. La Piata, Argentina.

Biblioteca Universitaria Alessandrina. Universite di Roma La Sapienza. Roma,
Ttalia.

Biblioteca Universitaria “Miguel de Cervantes™, ISPH “José de la Luz y Caballero”.
Halguin. Cuba.

Biblioteca-Hemeroteca, Universidad Pontificia Belivariana. Medellin, Colombia.

Biblioteka Univwersytlecka. Uniwersytet Warszawski. Warzszawa, Polonia.

Bibliotcket. Institut for Filosofi, Paedagogik og Retorik. Kobenhavns Tandlae-
pehojskoles. Kobenhavns, Dinamarca,

Bibliotheek Pedagogiek. Vrije Universiteit Amsterdam, Amsterdam. Paises Bajos,

Bibliothck. Departement Pedagopische Wetenschappen. Katholieke Universitat
Leuven. Leuven. Bélgica.

Bibliotheque. Faculté de Psychologie el des Sciences. Université de enéve. Genéve.
Suiza.

Bibliotheques de La Sorbonne. Universités de Paris. Paris. Francia.

Edtvis Lordand Tudoményegyetem Kézponty Konyvtara. Budapest. Hungria.

Faculty of Education Library. University of Helsinki.
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Libraries. Massachusetts Tnstitute of Technology. Massachusetts. U.S.A.

Library. Aristoteleio Panepistemio Thessalonikes. Thessaloniki. Grecia.

Naucnaja Biblioteka im A M. Gor’Kogo. Moskovskij Gosudarstvennyj Universitet
im M.V, Lomonosova. Moskva. Rusia.

Pedagogicka Fakulta, Ustredni Knihovna, Masarykova Univerzita, Bmo. Repiblica
Checa.

Staatsbibliothek. Miinchen. Alemania.

Teachers Education Library. University of Ottawa, Ottawa. Ont. Canada.

Trinity Collcge Library Dublin, Dublin. Trlanda.

Universitatsbibliothek. Freie Universitat Berlin. Berlin,

Universitetsbibliotck. Uppsalal Universistet. Uppsala. Succia.

Universitatsbibliothek. Universitat Wien. Wicn. Austria.

University Library. University ot Cambridge. Cambridge. Gran Bretaiia,
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Coleccion monografica de AULA ABIERTA de los altimos
diez anos

20.

21.

24

25.

26.

27,

Didactica del Lenguaje. Expericncias Educativas en el
Centro Piloto "Baudilio Arce”. Cursos 1977-78 al 1986-87.
(AA. VYV )

Encuentros Literarios cn el Bachillerato con la poesfa de

Garcilaso dc 1a Vega,
Jesis Herndndez Garciy
ISBN: #4-88828-00-4 Depdsito Legal: AS-3735.62

Instrumentos de Evaluacién de aprendizajes.

Tesfilo R. Meira, Fernando Alhuerne | uis Alvarcz Péreg, Miguel A, C‘adm.h.z lesie Heradndez,
Miguel A, Luengo, Juaa 1. Ordéiicz, Errigue Soler

TSBN: 84-600-8595-3 Deposite Legal: AS-2174.93

. Banco de Pruebas. Tomo -1-. Fisica.

Armando Garcis-Mendozs Ortega vy Larique Sodes Vazquez
ISBN: 84.88825-03-9 Depésite Luagnl: AS/1476-04

Banco de Pruebas. Tomo -2-. Quimica.
Miguel Angel Pereda Rodriguez y Brrique Soler Vizquesz
1SBN: §4-RBB28-04-7 Depdsilo Legul: AS/1416-94

Banco de Pruebas. Tomo -3-. Filosofia.
Juan Jos¢ Orddner Alvaree
ISRN: 84-38828-07-1 Depdsito Lepal: AS-751-95

Banco de Pruebas. Tomo -4-. Matcmaticas.
Candido Termsa Heredin y Miguel Angel Lucnge Garca
ISBN: 84-88828-13-6 Depdsito Legal: AS/206-96

Modelos de Ensefianza. Principios Basicos 1.

Teofilo R, Neira
ISRN: §4-88828-10-1 Depdsito Legal: AS-3557-04

Evaluacién de Aprendizajes.

Tesfilo R. Newa, Luis Alvarcz. Pérez, Miguel A. Cadrecha Caparrés, lesis lieméndes Garela,
Migucl A. Luengo Gasclu, Juis J. Ordoiez Alvarez y Enrigue Soler Vaeyues

ISBN: R4-88828-11-X Depdsito Legal: AS-652.95

Proyecto Educativo, Proyccto Curricular y Programacion de
Aula. Orientacioncs vy documenlos para una nucva

concepeion de! Aprendizaje.

Luis Alvare? Pérez. Eerigue Soler Vizrguce y Jexds Herndnder Garcia
TSEN: B4-88828-08-X  Dcposito Legal: AS-1550-95

La Diversidad en la Practica Educativa. Modelos de Accidn

Tutorial, Orientacién y Diversificacion.
Luis Alvarez Pérez y Ennoue Soler Viazquez
ISEN: 81-58828 14.4  Depbsito Legal: AS-1544-96

221



2000 -

28.

29.

30.

31.

222
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Modelos de Ensciianza. Principios Basicos II.
Teé6filo R, MNeira
ISBN: #4-38%248-15-2  Dcpésito Legal: AS-1545-96

Nuevas Tecnologias. Nueva Civilizacién. Nuevas Practicas
Educativas y Escolares.

Tebtilo R, Neira, José Vicente Pefia Calvo v Luis Alvarez Pérez

ISEN: 84-88828-16-0 Depdsito Legal: AS-2595-97

Aula Abierta 25 afios de Historia 1973/1998.
Tenfilo R. Neira y Susana Molina Martin

ISBN: 84-88828-17-0 Depdsito Legal: AS-561-00

Ensefianza Escolar: Situaciones y Perspectivas.

Tedfile R. Neira {Coord.). ‘
1SBN: 84-38828-18-7 Depdsito Legal: AS-1271-00
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NORMAS PARA PUBLICAR EN AULA ABIERTA

1.  Aula Abierta publica trabajos de cardcter tedrico-prdctico que estén realizados con rigor
metodoldgico y que supongan una contribucién al progreso de cualquier dmbito de la
educacion.

2 Los trabajos habran de ser inéditos, no admitiéndose aquellos que hayan sido publicados

total o parcialmente ni los que estan en proceso de publicacién o hayan sido presentados a
otra revista para su valoracién. Se asume que todas las personas que figuran como autores
han dado su conformidad, y que cualquier persona citada como fuente de comunicacion
personal consiente tal citacion.

K Los trabajos tendrdn una extensién mdxima de 20 hojas tipo DIN-A4, de 27 lineas, por una
sola cara con mérgenes no inferiores a 2,5 cm y numeradas. Se incluird un resumen en
espafiol e inglés, con un maximo de 120 palabras, asf como un titulo reducido. En la
cabecera del trabajo deberd figurar el titulo en letras maydsculas y debajo el nombre del
autor o autores y el cargo o profesion. Las figuras, tablas y fotografias (una en cada hoja
DIN-A4) deberdn ser compuestas por los autores del modo definitivo como deseen que
aparezcan, y estar numeradas correlativamente, indicdndose su ubicacién en el texto.

Los manuscritos deberan ser remitidos por los autores en diskette de 3,5 en WordPerfect o
MS-Word. Se sugiere, para una eventual mejor utilizacion de estos textos en la composicion
de la revista, presentacién sin justificar, sin palabras partidas y sin sangrar.

4. Las referencias bibliogrificas se atendrén a la siguiente normativa:

a) Para libros:
Petersem, W.H. (1976). La ensefianza por objetivos de aprendizaje: fundamentos y prdctica. Madrid:

Santillana.

b) Para capitulos de libros colectivos o de actas:
Phenix, P.H. (1964). La arquitectura del conocimiento; en Elam, S. La educacién y la estructura del
conocimiento. Buenos Aires: El Aleneo.

¢) Para revistas:
Rojo Asenjo, O. (1989). Sobre la ensefianza de la Fisica. Aufa Abierta, 55, 37-3.

5 Si se acepta un trabajo para su publicacién, los derechos de impresion y de reproduccién por
cualquier forma y medio son de la revista. Aula Abierta no rechazard cualquier peticion
razonable por parte del autor para obtener el permiso de reproduccion de sus contribuciones.
Asimismo, se entiende que las opiniones expresadas en los articulos son de responsabilidad
exclusiva de los autores y no comprometen la opinién y politica cientifica de la revista
Igualmente las actividades descritas en los trabajos publicados estardn de acuerdo con los
criterios generalmente aceptados por la deontologia profesional.

0. Los trabajos deberdn ser enviados adjuntando direccién y teléfono del autor, centro de

trabajo y direccién de éste. Nuestra direccién es: AULA ABIERTA, Instituto de Ciencias de
la Educacién, —Universidad de Oviedo- ¢/ Quintana, 30-1°, 33009 Oviedo.
Su recepcién se acusard de inmediato y en un plazo médximo de 90 dias se contestara acerca
de su aceptacién En el supuesto de no ser aceptado se devolverd el original. Eventualmente
la aceptacion definitiva podrfa hacerse depender de mejoras o modificaciones del trabajo
que los consultores o el consejo editorial propongan al autor. El autor o el primero de los
firmantes, salvo que expresamente se seifiale otro, recibirdn un ejemplar de la Revistay 10
separatas.

7. Las correcciones a los escritos remitidos deben hacerse “a mano” en el mismo formato o
prueba que al efecto se envie.



