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LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS DE CARRERAS
ASISTENCIALES: QUE HABILIDADES INTERPERSONALES DOMINAN
Y CUALES CREEN NECESARIAS PARA SUFUTURO PROFESIONAL

ANGELA TORBAY BETANCOR, M* DEL. CARMEN MUNOZ DE BUSTILLO DIAZ y
CARMEN HERNANDEZ JORGE

El presente trabajo analiza el perfil en competencia social que estudiantes universitarios creen
tener y consideran relevantes para el desarrollo profesional. Los objetivos son dos: primero, conocer el
perfil en competencia social del alumnado de camreras asistenciales (pedagogia, psicologia,
psicopedagogia y logopedia). Segundo, conocer la percepcién de este alumnado del perfil en
competencia que deberfan tener los profesionales asistenciales. La muestra es de 34| alumnos segtin un
muestreo estratificado por las diferentes catreras. Los resultados indican que los estudiantes de carreras
asistenciales poseen un Gptimo perfil en habilidades sociales, destacando la habilidad de “recibir
emociones” y sin diferencias significativas entre titulaciones. Respecto al perfil profesional, destacar
que son los alumnos de psicopedagogia los que muestran un perfil mas variado en competencia social.

The present work analyses the profile in social competence that university students think they
have or that they consider relevant for professional development. There are two objectives: on the one
hand, to know the students’ social competence profile in welfare studies (pedagogy, psychology, psycho-
pedagogy and logopedics). On the second hand, to know these students’ perception of the social
competence profile that welfare professionals should have. The sample is of 341 students through a
stratified sampling of the different studies, The results indicate that students in welfare studies have an
ideal profile in social abilities, especially in the ability to “receive emotions” and without significant
differences among studies. With regard to the professional profile, it can be emphasized that the students
in psycho-pedagogy are the ones who show a more varied profile in social competence.

1. Introduccion

Las habilidades sociales, la asertividad o en su expresion mds amplia
la competencia social, ha venido irrumpiendo en el campo de la psicologia
desde los afios ochenta, tanto desde una perspectiva investigadora como
desde la formacién y el entrenamiento en estas habilidades.

En este trabajo hemos querido unir ambos aspectos: investigacion y
formacion. En la investigacién nos planteamos un doble objetivo: primero,
evaluar el perfil en competencia social que presenta el alumnado
universitario en las titulaciones asistenciales y segundo, evaluar el perfil en
competencia social que deben tener estos profesionales, segtn la percepcion
de estos mismos estudiantes. En cuanto a la formacién hemos querido
aprovechar los resultados de esta investigacion para reflexionar sobre la
formacion que propiciamos a nuestro alumnado universitario y para que el

* ANGELA TORBAY BETANCOR, M* DEL CARMEN MUNOZ DE BUSTILLO DIAZ
Y CARMEN HERNANDEZ JORGE son Profesoras del Departamento de Psicologia
Educativa, Evolutiva y Psicobiologfa de La Universidad de La Laguna.
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alumnado también tomara conciencia de sus propias caracteristicas
personales y sociales.

Esta formacion se enmarca dentro de gran parte de la docencia de la

que se responsabiliza el Departamento de Psicologia Educativa, Evolutiva
y Psicobiologia, concretamente de la Divisién de Psicologia Educativa de
la Universidad de La Laguna, al que pertenecen las autoras de este trabajo.
Psicopedagogia, Psicologia, Pedagogia, Logopedia y Trabajo Social son las
titulaciones en las que se forma al alumnado, que como se observa son todas
de caricter asistencial.
Para centrar el trabajo hemos querido analizar la importancia de dominar de
forma adecuada tanto la relacion con los otros, estrategias interpersonales,
como la relacién con uno mismo, es decir, conocer, controlar y ajustar las
propias estrategias intrapersonales, aspectos ambos que configuran la
competencia social .

En este sentido, Monjas (1997) afirma que la adecuada competencia
social estd asociada con logros escolares y sociales, y con el ajuste personal
y social en la infancia y en la vida adulta. También sefiala que la inhabilidad
interpersonal tiene consecuencias negativas para el individuo a corto plazo
en la infancia, y a medio y largo plazo en la adolescencia y en la vida
adulta. Dicha autora, por tanto, considera que la ensenanza de la conducta
interpersonal en los contextos en los que vive el nifio, principalmente el
hogar y el colegio, resulta completamente necesaria.

En esta linea, Verdugo (1992) y Caballo (1989) también apuestan
por la realizacién de un entrenamiento en habilidades sociales en el seno de
la escuela, ya que, segtin el primero, olvidar el proceso de socializacion del
alumno puede suponer olvidar al alumno en si, mientras que el segundo,
critica el excesivo academicismo de la educacién actual, ya que ésta se
centra en la adquisicién de numerosa informacion académica y no presta
atencion a la dimensién socioafectiva del alumno.

Las aportaciones de Monjas (1997), Caballo (1989) y Verdugo
(1992) entre otros autores, ha llevado a que se produzca un cambio de
perspectiva en la educacién. Una perspectiva, que apuesta por una
educacion mas integral del alumno, en la que los aspectos académicos, los
sociales, y los afectivos tengan la misma consideracion en el complejo
mundo de la educacién ( LOGSE. articulo 1) (Moraleda, 1997).

Por otra parte, también otros autores (Dickson, Hargie y Morrow,
1997; McKay, Davis y Fannimg, 1995; Goleman, 1997) consideran que la
competencia social es un requisito fundamental para el adecuado
desempefio profesional. En esta linea Goleman (1999) afirma que el perfil
del denominado “trabajador estrella” consiste en ser capaz de relacionarse,
trabajar en grupo, asumir el liderazgo cuando Ia situacion lo requiere y de
entusiasmarse y marcarse objetivos. Aspectos que como se puede observar,
hacen referencia tanto a las estrategias intra como interpersonales. También
desde una perspectiva constructivista las relaciones entre los usuarios,
clientes o asesorados ya no responden a un modelo prescriptivo sino
colaborativo (Sdnchez 2000). Este autor nos aporta cémo la emocién
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(relacién de confianza-apoyo) y la cognicidn ( resolucion de los problemas)
son los motores del cambio y del progreso en el 4mbito laboral.

La Universidad es el punto de encuentro de lo que hemos planteado,
es decir, entre lo educativo y lo profesional. Desde lo educativo porque las
habilidades se pueden y se deben enseflar (Segura, 1999) y, en lo
profesional, porque son las caracteristicas que priman en este contexto. Ya
que en estos dos campos se ha reconocido la importancia del entrenamiento
en habilidades sociales consideramos que la Universidad también deberia
asumir este nuevo reto.

Los profesionales asistenciales, deben desarrollar y dominar un
amplio abanico de habilidades sociales. Autores como Dickson, Hargie y
Morrow (1997)) McKay, Davis y Fannimg (1995) y Goleman (1997)
consideran que los profesionales asistenciales necesitan dominar las
habilidades tanto intra como interpersonales, puesto que son las
herramientas que fundamentan el adecuado ejercicio de su profesion.

También esta afirmacion se constata con el estudio de Herndndez C.
(1999), en el que comprobamos como el entrenamiento en habilidades
comunicativas se ha incluido en la formacién de los profesionales de la
salud, los profesionales de apoyo o los trabajadores y trabajadoras sociales,
todas ellas titulaciones vinculadas a profesiones asistenciales.

Llegados a este punto cabria preguntarse ;qué se entiende por
habilidades sociales? Partiendo de la definicién de algunos autores como
Caballo (1989); Michelson (1987); Goldstein (1989); Trianes (1996);
Monjas (1997) y Segura (1999), apostamos por una concepcién de la
competencia social que recoja aspectos tanto conductuales, cognitivos y
afectivos, integrando asf las tres dimensiones del ser humano (Herndndez,
1991).

Basidndonos en esta idea de competencia social hemos querido
analizar también las diferentes clasificaciones que de las habilidades
sociales realizan autores como Pelechano (1984); Goldstein y col. (1989);
Caballo (1989) y Monjas (1997) observando cémo existen similitudes y
concordancias en muchas de ellas (véase cuadro 1).

Autor Criterio de Clasificacién Clasificacidn de habilidades
Caballo (1989) | Los déficits que generalmente 1. Establecer relaciones sociales: inicio y
muestran las personas ton un bajo mantenimiento de un contacto social
nivel de campetencia social. Estos son | 2. Hacer y recibir cumplidos
cuatro: 3. Hacer y rechazar peticiones
1. carecer de habilidades sociales 4. Expresar molestias, desagrados, disgustos
2. mostrar ansiedad ante situaciones | 5. Afrontar criticas
sociales 6. Procedimientos defensivos: eliminar patrones
3. presentar cogniciones inadecuadas destructivos Reemplazar por patrones adecuados
4. tener dificultades para discriminar | 7. Procedimientos de atagues
contextos. 8. Defender derechos
En base a estas carencias plantea que | 9. Expresar opiniones
el entrenamiento deberia tener en 10. Expresar sentimientos de amor, agrado, afecto
cuenta la siguiente clasificacion de 11. Habilidades heterosociales para el sexo opuesto
habilidades sociales, basandose en 11
categorias
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también 6 blogues o areas para la
clasificacion de las habilidades:

Pelechana Parte del concepto de inteligencia, 1. Apelacion al valor de sabiduria del grupo de
diferenciando la I. Lingiiistica, la I. referencia
(1984) Kinestésica y la . Social. Dentro de 2.  Estrategias de afrontamiento (cdmo resolver
esta Ultima, vuelve a diferenciar entre conflictos)
la socioinstitucional y la sociopersonal | 3.  Dimensiones o habilidades de solucion de
que se divide en interpersonal e problemas interpersonales
intrapersonal. Si nos centramos en la a. Atribucién causal
inteligencia interpersonal observamos b. Prever consecuencias
como clasifica las habilidades sociales: c. Biisqueda de alternativas
d. Segmentacion
e. Empatia
Goldstein y col. 1. Primeras habilidades sociales { escuchar, hacer
Utiliza como criterio para clasificar las cumplido,..)
(1589 habilidades sociales, el nivel de 2. Habilidades sociales avanzadas (pedir ayuda,
complejidad de éstas para su posterior disculparse....)
entrenamiento, por ello, parte de las 3. Habilidates relacionadas con los sentimientos
mas bésicas a las mas complejas. De {conocer y expresar los propios sentimientos....)
las 50 habilidades sociales propuestas, | 4. Habilidades alternativas a la agresi6n (negociar,
sélo citaremos algunas de ellas gue se defender los propios derechos.....)
recogen en B blogues, gue son: 5. Habilidades para hacer frente al estrés {formular y
responder a una queja, hacer frente a las
presiones del grupo....)
6. Habilidades de planificacion (tomar iniciativas,
establecer objetivo...)
El programa 1. Habilidades basicas de interaccién social:
PEHIS La autora delimita su clasificacion por - Sonreir y Reir
de Monjas el contexto gue define a la propia - Saludar y Presentaciones
(1997) interaccion. De esta forma, propone - Favores y Cortesia y Amabilidad

2.Habilidades para hacerse amigos/as:
- Reforzar a otros
- Iniciaciones sociales
- Unirse al juego con otros
- Ayuda
- Cooperar y compartir
3.Habilidades conversacionales:
- Iniciar, Mantener y Terminar conversaciones
- Unirse a la conversacion
- Conversaciones de grupo
4 H. relacionadas con los sentimientos, emociones y
opiniones
- Autoafirmaciones positivas
- Expresar emociones y Recibir Emaciones
- Defender los propios derechos y opiniones
5.Habilidades de solucion de problemas interpersonales
- |dentificar problemas interpersonales
- Buscar soluciones
- Anticipar consecuencias
- Elegir y Probar una solucién
B.Habilidades para relacionarse con los adultos
- Cortesia, Refuerzo y Conversar con el adulto
- Peticiones y Solucionar problemas con el adulto

Cuadro 1. Clasificacién de las Habilidades sociales segtin distintos autores (Caballo, 1989; Pelechano,
1984; Goldstein y col., 1989 y Monjas, 1997).

Sobre la base de este andlisis y partiendo de nuestra idea de competencia
social, hemos desarrollado nuestra propia clasificacion de las habilidades
sociales (véase cuadro 2), que ha sido la fundamentacién del instrumento
que presentamos en el apartado de Metodologia.

4
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Categorias o Tipo de Habilidades

Habilidades

Habilidades Basicas

- Escucha

- Expresién

- Saludar, presentarse y despedirse

- Iniciar, mantener y finalizar una conversacion
- Pedir un favor

- Disculparme

Habilidades de Saciahilidad

- Defender mis derechos

- Negociar

- Expresar y defender mis opiniones
- Afrontar criticas

Habilidades de Posicionamiento

- Elogiar

- Integrarme en grupo

- Cooperar y compartir
- Expresar emociones

- Recibir emociones

- Dirigir a otros (Liderar

Habilidades para Establecer Vinculos.

- Autoafirmacidn

- Control emocional

- Responder al fracaso
- Autoplanificacién

Habilidades de Autorregulacion

Cuadro 2. Propuesta de clasificacién de las Habilidades Sociales.

La aplicacidn practica de este trabajo la encontramos a corto plazo
en, el conocimiento del perfil interpersonal que tiene este alumnado,
conocimiento que puede hacernos plantear la necesidad de incluir el
entrenamiento de habilidades especificas que menos dominen durante la
carrera. El éxito en este tipo de entrenamiento se ha constatado, por
ejemplo, en profesionales de la salud, mejorando su relacién con los
pacientes (Mckay, Davis y Fannimg, 1995). Y a largo plazo, para formar a
los futuros profesionales y a los profesionales en activo del dmbito
asistencial, en aquellas estrategias que mejoren tanto su calidad humana
como su calidad profesional.

2. Metodologia
Objetivos

Son dos los objetivos que pretendemos analizar en este trabajo.
Primero, conocer el perfil en competencia social del alumnado de carreras
asistenciales y si existen diferencias entre las distintas titulaciones en cuanto
a su perfil en competencia social. El segundo objetivo es conocer la
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percepcion que tiene este alumnado acerca del perfil en competencia social
que deberian tener los profesionales del dmbito asistencial.

Muestra

La muestra consta de 341 estudiantes universitarios de la
Universidad de La Laguna, de las titulaciones de Psicologia,
Psicopedagogia, Logopedia y Pedagogia. De esta muestra 73 son hombres
y 268 mujeres. Las edades estin comprendidas entre 18 y 42 anos. La
mayorfa de la muestra se sitiia en el intervalo de edad entre 18-25 anos. La
distribucion de la muestra por titulaciones, estd en funcién de la poblacion
total matriculada en cada una de las titulaciones, por tanto, la distribucién
de la muestra queda de la siguiente forma: Pedagogfa 126 alumnos (35,6%);
Psicologfa 111 alumnos (31,7%); Psicopedagogia 72 alumnos (20,3%) y
Logopedia 32 alumnos (9,1%).

Los estudiantes de Psicologia y Psicopedagogia cursan el 2° ciclo
de sus estudios

Mientras que los alumnos de Pedagogia y Logopedia pertenecen al
2° afio de carrera.

Instrumento

Atendiendo a las clasificaciones planteadas en la introduccién, se
elaboré un cuestionario que consta de 20 items. Cada item representa una
habilidad inter o intrapersonal. Cada una de estas habilidades, aparece en el
cuestionario descrita, de forma que se debe contestar a la descripcion de la
habilidad, y no a lo que cada estudiante creyera que significa esa habilidad.
Por ejemplo, “expresar emociones”: me doy cuenta de mis propias
emociones (enfado, tristeza, alegria, etc.) considerando si es necesario
para mi expresarlas, eligiendo en ese caso a las personas o los momentos
adecuados para compartirlas. Con ello, se evita que el sujeto conteste bajo
su creencia de lo que significa cada habilidad, pudiendo ser distintas entre
los diferentes estudiantes.

Las respuestas ante estas habilidades, se midieron en dos escalas.
La primera de ellas, en el cuestionario autoevaluatiavo, representa un
continuo de frecuencia de utilizacién de las habilidades, quedando de la
siguiente forma: 1= “Nunca”; 2= “Muy pocas veces”; 3= “Alguna vez”; 4=
“A menudo™; 5= "Siempre”. La segunda escala, en el cuestionario que
evalta la competencia social que deben tener los profesionales, representa
la importancia que tiene cada habilidad para el ejercicio de la profesion. En
este caso laescala es: 1="Trrelevante™; 2= “Algo Importante™: 3=“Bastante
Importante”; 4= “Muy Importante”.

Las diferentes habilidades medidas en ambos cuestionarios, se
clasifican en 5 tipos o categorias, como se observa en el siguiente cuadro.
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Escuchar ; Entendida como ef saber estar en silencio, sin interrumpir, haciendo preguntas que
permitan comprobar que entiendo al otro, mostrando una actitud de interés {mirando a la cara,
asintiendo) y respeto.

Expresar: Entendida como saber ordenar 105 mensajes (de forma que haya un inicio, desarrollo
y final), expresandolos de forma clara y precisa (usando frases cortas y un lenguaje accesible)
acompaiando de un tono de voz, gestos o movimientos corporales adecuados al mensaje.

Basicas

Saludar ,presentarse y despedirse: Entendida como saber decir frases convencionales de
saludo o despedida segtin convenga, mirar a la otra persona a los ojos, mantener una distancia
fisica acorde a la situacion, decir nuestro nombre y preguntar el de la otra persona, si fuera
necesario.

Tniciar, Mantener y Finalizar una conversacion : tntendida como saber decir o preguntar
algo que ayude a iniciar una conversacidn, hacer preguntas a la otra persona relacionadas con
el motivo del encuentro, hacer algin comentario personal y utilizar alguna expresidn que

Sociabilidad concluya la conversacion sin brusquedad y sin timidez.

[Pedir un favor: Entendida como saber dilerenciar cuando realmente necesitas pedir algo,
saber elegir a la persona adecuada y pedirlo en el momento oportuno. Saber cémo solicito la
ayuda {segtin la persona y la relacion que mantienes con ella) y agradecer y valarar la ayuda
recibida.

Disculparse: Entendida como darse cuenta de que has cometida un error, pensar en la manera
mas conveniente (dependiendo de la situacidn o del suceso) de expresar con palabras o con
gestos que lo sientes.

Defender nuestros derechos: Entendida como darse cuenta de que no se esta respetando mis
derechos (noto que estoy molesto, disgustado o insatisfecho), saber elegir a quién debo
expresar mi malestar y hacerlo de forma clara, directa y respetuosa pero con un tano firme y
tranquilo.

[ Tlegociar: Entendida como saber cuales son mis propios intereses y los del otro {preguntar a [a
otra persona lo que opinal, saber expresar o que quiero, con claridad y serenamente y ser
capaz de buscar junto a la otra persona tadas las soluciones posibles e intentar elegir,
conjuntamente, la solucién més justa y mas sensata , es decir, la que salve mejor los intereses
e ambas parte.

Expresar y defender opiniones: Enlendida como saber posicionarme sobre un determinato
tema, pensanda las razones que me [levan a opinar de esa manera, expresandolo de forma clara
y saber rebatir los argumentos de los otros de manera atlecuada fsin intimidar al otro, sin tratar
de imponer mi opinion, haciéndoles entender mi punto de vista).

Afrontar criticas: Entendidia como saber escuchar al otro intentando comprender los
argumentos que te aporta, saber que el hecho de que esa persona te critique un aspecto
determinado no significa que td no le gustes ni que tenga nada en contra tuya, tener la
capacidad de reflexionar sobre el aspecto criticado y ver como cambiarlo en caso de estar de
acuerdo con la critica.

Posicionamiento

Elogiar: Entendida como saber decirle al otro con una palabra, frase o comentario que es io
que nos gusta o apreciamos de él.

Tntegrarme en un grupo: Entendida como saber cémo acercarme a los otro esperando un
momento apropiado (por ej. si se hace una pausa, si uno de ellos me mira, etc.} para decir 0
hacer algo que indique pedir permiso o consentimiento para unirme; intentar imitar lo que los
otros hacen y seguir las directrices marcadas evitando proponer camhios bruscos a la
actividades que estan desarrollando.

Cooperar y compartir: tntendida como ser capaz de dar y recibir ayuda, intercambiar
responsahilidades, ofrecer y recibir apoyo {material o emocional) , elogios, participar
activamente (haciendo propuestas, secundado sugerencias o ideas) en las tareas que se
desarrollan, respetando las normas gue hemos acordado.

Expresar emociones: Entendida como saber ientificar tus propias emociones { enfado,
tristeza, mal humor, miedo, alegria, agradecimiento, etc.) considerando si es necesario para ti
axpresarlas, eligiendo en ese caso a la persona y momento adecuados para compartirlas.
Recibir las emociones de otros: Emendida como saber escuchar a la otra persona, intentar
ponerte en su lugar, manifestarle tu comprension, tu apoyo o aceptacidn ( en el caso de una
disculpa o elogio) y saber dar alternativas si asi fuera necesario.

Dirigir a otros (liderar]: Enfendida coma Ia capacidad de influir y dirigir a los otros mediante
el ejercicio de las funciones de coordinacién (plantear objetivos o metas comunes, sugerir ideas
y planes de accion) y control { ayudar al orden cuando hay conflictos graves), de estimulacion
de la participacion de las personas con las que se trabaja (pidiendo sus opiniones, escuchando

sus ideas, etc.}, de mativacion hacia la tarea y de generar un sentimiento de grupo.

Crear Vinculos
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Autoalirmacidn [Rutorrefuerzo: Entendida como Ta capacidad de conocer y valorar mis
capacidades y aptitudes, asi como darme animos y recompensarme verbalmente.

Control emocional: Entendida como saber reconocer las propias emociones que interiieran en
la relacion con los otros { la ira, la agresividad, la tristeza, el desénimo, etc.) y saber
controlarfas (respirando profundamente, contando hasta diez, etc.).

Autorregulacion | Responder al fracaso: Entendida como saber aceplar [os Tracasos o los errores como algo
“natural” y buscar soluciones alternativas tanto a nivel emocional como a nivel practico.
Rutoplanificacion: Entendida como saber prionizar las Gistintas tareas que tengo que Nacer,
trazar objetivos y un plan de accion realista { es decir que o pueda llevar a caho segiin mis
circunstancias, capacidades y habilidades) y flexible { adaptandolo a las nuevas circunstancias)

para consequirlos.

Cuadro 3. Tipos o Categorfas de Habilidades y Habilidades evaluadas en los cuestionarios.
Procedimiento

Se contactd con el profesorado con docencia en las titulaciones

mencionadas para que aplicasen los cuestionarios a su alumnado. Ambos
cuestionarios se respondieron de forma anénima y se aplicaron al mismo
tiempo. La recogida de la informacién se realiz6 durante el primer
cuatrimestre del curso académico 99-00.
Los analisis estadisticos utilizados fueron los siguientes: (a) se obtuvieron
las medias (de frecuencia y de nivel de importancia) de las habilidades. Con
estos valores (b) se realiz6 una prueba de diferencia de medias entre dos o
mds medias (oneway) y (¢) un ANOVA para ver si existian diferencias
significativas en las habilidades en funcién de las titulaciones evaluadas.

3. Resultados

Los resultados los expondremos en funcién de los objetivos
planteados, por tanto se estructuran en dos bloques:

I bloque de resultados: Perfil en competencia social en estudiantes
de carreras asistenciales y diferencias entre las titulaciones. Los primeros
datos a destacar son que todo el alumnado evaluado se caracteriza por tener
un adecuado perfil en competencia social ya que se sitdan, en todas las
habilidades evaluadas, por encima de la puntuacién media de la escala
propuesta (1 a 5). Las habilidades que estos estudiantes universitarios
dominan preferentemente son: recibir emociones de otros (4,36), cooperar
y compartir (4,21) y pedir un favor (4,14). Estas habilidades pertenecen a
2 de los 5 tipos o categorfas de habilidades, concretamente a “crear vinculos
“y a las referidas a “sociabilidad”.

Las habilidades que menos domina esta poblacién son las de:
autoafirmacién (3,41); control emocional (3,39); defender mis derechos
(3,30) y dirigir a otros o liderar (3,09). Se observa que dos de estas cuatro
habilidades (autoafirmacién y control emocional) pertenecen al tipo de
habilidad denominado “autorregulacién”, y al tipo de habilidad de
“posicionamiento” (defender mis derechos) por dultimo, al tipo de
“establecer vinculo” (dirigir a otros: liderar) (véase tabla 1).
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Habilidades que mas y menos domina la poblacion de estudiantes de
carreras asistenciales.
o Puntuacion Media

Habilidades (1.5)

Recibir emociones 4,36

LAS QUE MAS Cooperar 421
DOMINAN

Pedir un favor 1,14

Autoafirmacion 341

Control emocional 3,39

LAS QUE MENOS

DOMINAN

Defender los derechos 33

Liderar 3,09

Escala: 1=Nunca; 2=Muy pocas veces; 3=Alguna vez; 4= A menudo; 5= Siempre

Tabla 1. Habilidades que mds y menos domina la poblacién de estudiantes de carreras asistenciales.

Las medias obtenidas en cada uno de los cinco tipos de habilidades
evaluadas verifican y clarifican el perfil interpersonal obtenido por este
alumnado. Asi, el tipo de habilidad que mas domina esta poblacién es el
referido al de “sociabilidad” (3,94) seguido del tipo de habilidad “bésicas”
(3,92) y finalmente, el tipo de habilidad de “crear vinculos™ (3,83). El tipo
de habilidad “autorregulacion”(3,54), como ya hemos sefialado, es el que
menos domina este grupo de estudiantes, junto al tipo de habilidad de
“posicionamiento” (3,58).

Con respecto a diferencias por carreras, los resultados del ANOVA
(véase tabla 2) sefialan que no existen diferencias significativas entre los
estudiantes de las diferentes titulaciones asistenciales en cuanto a su perfil
en competencia social. Es decir, no se aprecian diferencias significativas en
ningun tipo de habilidad evaluado (bésicas, sociabilidad, posicionamiento,
crear vinculos y autorregulacién). Sin embargo, se observan las siguientes
tendencias: los estudiantes de Logopedia se destacan mas por dominar en
el tipo de habilidad de “ sociabilidad”, “basica” y de “posicionamiento”
frente al resto de los estudiantes. Los estudiantes de Psicopedagogia
destacan en el tipo de habilidad de “crear vinculos” y de “autorregulacién”.
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Titulaciones
Tipos o Categorias
Psicologia Pedagogia Logopedia Psicopedagogia
. 3° q° 1 o
Basicas (3,92) {3,90) (4,00} (3.3
42 3° 1® 2°
Sociabilidad (3,86) {3.83) {4,02) {4,01)
4° 2° 1° 30
Posicionamiento 3,47) (3.62) (3.67) (3,61)
2. 4n 3“ 1u
Crear Vinculos (3,86) 13,79} (3.81) (3,88)
3 4° 2° 10
Autorregulacion (3.51) 3,48) (3,61} 3,68)

Tabla 2. Clasificacidn sobre la base de Ia puntuacion media en las titulaciones por tipo o categorfas de habilidades.

En cuanto a la diferencia entre género (no aparecen en la tabla
porque los resultados no arrojan datos muy significativos),solo existen
diferencias significativas a favor de los chicos en el tipo de habilidad
“posicionamiento” mientras que las chicas los superan en el tipo de
habilidad de “crear vinculos™.

Il blogue de resultados: Perfil en competencia social de los
profesionales asistenciales, segiin la percepcién del alumnado. En general,
los datos muestran que los estudiantes de carreras asistenciales creen que
los profesionales de este @mbito deben dominar todas las habilidades
sociales evaluadas. Analizando las diferentes habilidades, se observa (véase
tabla 3) que, la escucha (3,84) y la expresion (3,73) son las habilidades que
més deben dominar estos profesionales, seguido de recibir emociones
(3,67). Frente a éstas, los estudiantes perciben que las habilidades de
defender mis derechos (2,96), expresar emociones (2,77) y pedir un favor
(2,54), no son vistas como tan relevantes para el adecuado ejercicio de su
profesion.

10
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Habilidades mas y menos relevantes en profesiones asistenciales, segin
la percepcidn del alumnado
Habilidades Punluaci_a’n Media
Escucha 3,84
, Expresion 3,73
LAS QUE MAS

DOMINAN

Recibir Emaciones 3.67

Defender mis derechos 2,96

LAS QUE MENGS Expresar Emociones 2,717
DOMINAN

Pedir un Favor 2,54

Escala: 1= Irrelevante; 2= Algo Importante; 3= Bastante Importante; 4= Muy Importante

Tabla 3. Habilidades mds y menos relevantes para el ejercicio de la profesidn, segtin la percepcion
del alumnado.

Si atendemos a los resultados en cuanto a los tipos de habilidades
y las diferentes titulaciones evaluadas, encontramos que se corroboran los
resultados anteriores, ya que es el tipo de habilidades bdsicas (3,79), la que
emerge con mayor puntuacién (recordemos que este tipo de habilidad esta
formado por las habilidades de expresién y escucha), seguida del tipo
“autorregulacion” (3,42). De igual forma, la categorfa que aparece con
menos puntuacion es la de “sociabililidad” (3,08), formada por habilidades
como pedir un favor, saludar, iniciar una conversacion y disculparse.

Con respecto a las diferencias por género, tampoco aparecen datos
muy significativos. Destacamos que s6lo aparecen diferencias significativas
en la categoria de sociabilidad (saludar, iniciar conversacidn, pedir un favor
y disculparse) considerando las chicas que son habilidades més relevantes
para el ejercicio de una profesion asistencial, que sus colegas masculinos.

Atendiendo al andlisis por las diferentes titulaciones evaluadas
(véase tabla 4), encontramos que existen diferencias significativas en la
percepcién de las habilidades necesarias para el adecuado desempeifio de la
profesion, segiin los estudios cursados. Los datos del Anova nos indica
que:

11
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PSICOLOGIA PSICOPEDAGOGIA LOGOPEDIA PEDAGOGIA
PSICOLOGIA - Crear Vinculos - Sociabilidad - Posicionamiento
- Sociabilidad - Bésicas
« Posicionamiento
- Basicas
PSICOPEDAGOGIA - Bésicas - Basicas « Crear Vinculos
- Crear Vinculos - Sociabilidad
- Sociabilidad
- Posicionamiento
LOGOPEDIA - Sociabilidad - Basicas - Basicas
- Sociabilidad
PEDAGOGIA - Posicionamiento | - Crear Vinculos - Basicas
- Basicas - Sociabilidad - Sociabilidad

negrita: Habilidad con mayor puntuacion en la titulacién de su fila.
cursiva: Habilidad con mayor puntuacién en la titulacion de su columna.

Tabla4. Importancia de las habilidades en funcién de las distintas titulaciones.

Los estudiantes de psicologia y logopedia consideran que las habilidades
basicas, escucha y expresion, son mds importantes para el desarrollo de
la profesién que los alumnos de pedagogia y psicopedagogia.

Las habilidades de sociabilidad (iniciar una conversacion, saludar, etc.)
son consideradas por los estudiantes de logopedia y de psicopedagogia
como mds relevantes en el ejercicio de la profesién que para los
estudiantes de psicologia y de pedagogia.

Las habilidades incluidas en la categoria de posicionamiento (defender
mis derechos, etc.) son consideradas més relevantes para el ejercicio de
la profesion por los estudiantes de pedagogia y de psicopedagogia que
para los estudiantes de psicologia.

La categorfa de establecer vinculos, es considerada por los estudiantes
de psicopedagogia como mds relevante para el ejercicio de la profesion
que lo que estiman sus compafieros de psicologia y pedagogia.

Por ultimo, sefialar que en las habilidades incluidas en la categoria de
autorregulacién no se observan diferencias significativas entre las
diferentes carreras evaluadas.

Podria decirse a la luz de estos resultados que son las estudiantes de

psicopedagogia los que para un adecuado ejercicio de la profesion
consideran un perfil de mayor amplitud en el dominio de habilidades
sociales, ya que de los 5 tipos o categorfas de habilidades planteadas
(basicas, sociabilidad, posicionamiento, vinculos y autorregulacién), son
tres de ellas considerados como relevantes, frente a la consideracion
realizada por los restantes alumnos, valoracién centrada sélo en alguna de
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estas categorias. Concretamente, para los estudiantes de logopedia son las
habilidades de sociabilidad y bésicas. Los psic6logos las habilidades basicas
y, por ultimo los Pedagogos las habilidades de posicionamiento.

4. Discusion y Conclusiones

Respecto al primer bloque de resultados: el perfil en competencia
social del alumnado de titulaciones asistenciales. Los datos obtenidos nos
indican que estos alumnos se perciben con buenas habilidades
interpersonales, es decir, obtienen un perfil de excelencia en cuanto al grado
en que utilizan estas habilidades.

Estos primeros resultados nos hace pensar en la posibilidad, de que
la vocacién por realizar carreras de tipo asistencial, sea la causante de este
perfil 6ptimo en habilidades interpersonales. Podria decirse, que las
personas que eligen este tipo de carreras se caracterizan por tener un perfil
personal en el que hay una predisposicion hacia lo relacional, hacia el
contacto con los otros, tendiendo a desarrollar habilidades necesarias para
ello.

Segin la teorfa del despliegue, existe una sintonia entre las
caracteristicas personales del alumnado universitario y las demandas
profesionales exigidas en ese dmbito laboral (Garcia, 1998). Esto nos
confirma que este alumnado se orienta hacia profesiones en las que puedan
desplegar todo su potencial de apertura y preocupacién hacia los otros.

También conocemos que las personas que eligen carreras
asistenciales presentan valores e intereses de tipo comunitario, es decir, de
ayuda a los otros y de mejorar la calidad de vida tanto personal, familiar
como social (Torbay y Garcia, 1995). Por ello, es predecible, que este tipo
de alumnado presentaran un buen perfil interpersonal, ya que este trabajo
comunitario demanda basicamente la relacién con los otros, y por tanto, un
adecuado desarrollo de las habilidades de interaccién, que es lo que nuestros
resultados confirman.

Estos comentarios se perfilan mas claramente cuando se analizan
las categorias o tipos de habilidades que predomina mds en esta poblacion:
“crear vinculos”. Las habilidades que componen esta categoria, recordamos
que son: elogiar, integrarse en un grupo, cooperar y compartir, expresar y
recibir emociones y liderar; pues bien, este tipo de habilidades parece estar
altamente relacionadas con el tipo de profesion al que se van a dedicar, esto
es, en un dmbito asistencial y comunitario.

El hecho que la tercera habilidad en la que se observa predominio
sea la referida a “pedir un favor”, nos lleva a plantar la hipétesis de que tal
vez, esta sea una habilidad no tanto relacionada con el desarrollo vocacional
o profesional como con las demandas de la situacién académica y social del
alumnado universitario. Es decir, pedir un favor es una habilidad
interpersonal necesaria para el intercambio de informacién, materiales,
apuntes, etc. que parece necesitarse entre el alumnado universitario. Podria

13
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ser de interés analizar esta hipétesis comprobando su frecuencia de
utilizacidn en niveles educativos inferiores (secundaria y bachillerato).

Por ultimo, es interesante hacer una breve referencia a las
habilidades de autorregulacién, posicionamiento y de liderar a otros,
habilidades estas que dominan menos la poblacién a pesar del buen
resultado obtenido. Esta referencia es necesaria debido a la relevancia que
tienen estas habilidades para la competencia social de un individuo y para
su desarrollo profesional. Los resultados pueden ser reveladores de un perfil
“inmaduro” en cuanto al desarrollo profesional y personal de la muestra.
Resultado 16gico, si consideramos las caracteristicas de la muestra,
poblacion joven en proceso formativo y de afianzamiento personal, salvo
los alumnos de psicopedagogia, que al cursar su 2° ciclo, y muchos de ellos,
su segunda carrera, muestren mayor madurez, y que en ellos precisamente
se da un mayor predominio de estas habilidades.

Este dltimo apunte nos da pie para comentar que no encontramos
diferencias significativas en el perfil interpersonal del alumnado en funcién
de las carreras estudiadas, Ginicamente se aprecian ciertas tendencias como
la comentadas arriba que parece responder més a la madurez personal que
al tipo de titulacién cursada.

Por tanto, estos primeros resultados ponen de relieve la importancia
formativa que sefialdbamos al inicio de esta investigacién. Aunque el
alumnado presente un perfil adecuado en sus relaciones con los otros, no es
consecuencia precisamente de la formacién recibida durante las diferentes
carreras, sino mds bien, como plantedbamos en el inicio de este apartado,
porque aquellos estudiantes que muestran una vocacion hacia carrereas
asistenciales tiene una cierta predisposicién a desarrollar las habilidades de
interaccién. Por ello, desde la formacion universitaria debemos tomar
conciencia de qué estamos ensefiando y cémo. ;Cudntas materias existen en
nuestros “nuevos” planes de estudio que estén orientadas a la formacion en
competencia social del alumnado?. Y de las que existen, /la formacién va
dirigida a que conozcan sus propias habilidades y a entrenarlas, o més bien,
va dirigida a la enseflanza de programas de habilidades sociales para
mejorar estas estrategias en los otros?

Nuestra linea de trabajo apuesta claramente porque el alumnado
conozca, sepa valorar y discriminar sus potencialidades y carencias tanto en
sus estrategias intra como interpersonales. Una vez que toman conciencia,
iniciamos el entrenamiento para la mejora de estas habilidades, y
finalmente, ensefiamos cémo trabajar lo que ellos han aprendido de su
propio entrenamiento.

Respecto al segundo bloque de resultados, la percepcion que tiene
este alumnado del perfil del profesional asistencial, es la de un profesional
con un alto nivel de competencia social. Como hemos comentado en la parte
introductoria, estos profesionales desempefian funciones orientadas
bédsicamente al asesoramiento, ayuda o mejora de los otros. Son profesiones
en las que el foco de atencion es el “otro” (alumno, usuario, paciente,

14
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enfermo, etc.), y por tanto, la interrelacion entre el experto y el usuario es
fundamental para el adecuado ejercicio de esas profesiones.

Los resultados obtenidos muestran que, efectivamente, estos

estudiantes apuntan hacia un profesional asistencial con un perfil en
competencia social de excelencia, es decir, con dominio tanto de las
habilidades interpersonales como intrapersonales. Podria decirse, que estos
estudiantes destacan, dentro de este perfil 6ptimo, en habilidades que exijan
recepcion, asi priorizan el dominio en saber escuchar o en saber recibir las
emociones de los otros. Mientras que relegan a tdltimas posiciones aquellas
habilidades que hagan referencia a si mismos, como defender sus derechos,
expresar sus emociones o pedir un favor.
Con estos resultados, podemos concluir que el alumnado de este tipo de
carreras tiene una percepcién adecuada de: primero, la importancia que
tienen tanto las estrategias inter como intrapersonales en el ejercicio de
estas profesiones y, segundo, de priorizar aquellas estrategias orientadas a
la recepcion de la demanda de los otros.

En cuanto a las diferencias por titulaciones, hemos observado que
los estudiantes de psicopedagogia frente al resto de la muestra (psicologia,
logopedia y pedagogia), apuntan hacia un perfil profesional de mayor
dominio de habilidades. Podriamos dar respuesta a estos resultados, en dos
sentidos: a) los alumnos de psicopedagogia cursan una segunda carrera, y/o
proceden del mundo de la ensefianza, y por tanto, ya estdn ejerciendo como
profesionales. Esto puede estar posibilitando una mayor madurez y
conciencia en cuanto al ejercicio de su profesion. Y b) porque la figura del
psicopedagogo estd mds delimitada en cuanto a sus funciones, contextos
laborales o perfil profesional en general, teniendo una visién mds clara de
las demandas interpersonales de su profesion.

Los psicélogos, describen un perfil profesional menos variado y
centrado en las habilidades bdsicas de escucha y expresién. Quizas este
perfil sea debido a que imaginen al profesional en contextos diversos y ante
poblaciones mds heterogéneas pudiendo generar una imagen no tan clara del
profesional, recurriendo, por tanto, a las habilidades basicas que son las méas
prototipicas en el ejercicio de la profesion del psicologo.

Finalmente, los estudiantes de logopedia y pedagogia que cursan
segundo curso, describen un perfil profesional mas restrictivo, entendemos
que esto pueda deberse a su falta de madurez en la percepcién del
profesional de su materia.

El trabajo que presentamos, parte de la idea de que los alumnos
universitarios pueden estar bien formados en cuanto a su curriculum
académico, pero actualmente, observamos que la inteligencia racional,
légica, académica o la propia capacidad intelectual, ya no basta para ser un
buen profesional; y en menor grado, no se tiene porqué relacionar con una
persona equilibrada, satisfecha o con adecuadas estrategias en la resolucién
de conflictos.

Las aulas, los planes de estudio o los propios docentes, obviamos
una formacién en estrategias que permitan al alumnado saber enfrentarse a
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sus problemas, en saber defender sus derechos, en conocer sus limitaciones
o en como superarlas. Actualmente, ya no se solicitan trabajadores con alta
formacién académica, tinicamente, sino que se demandan profesionales con
iniciativa, con capacidad de negociacion, con capacidad de resolucion de
problemas, con buenas estrategias interpersonales, con empatia y con un
adecuado autocontrol.

Si el propio alumnado constata, como indican los resultados, esta
importancia, no nos queda otra opcién que la de integrar en nuestros planes
docentes, en nuestras asignaturas practicas y en nuestra teorfa implicita de
lo que debemos ensefiar, esta formacion que sélo puede revertir en formar
a mejores profesionales, y sin lugar a dudas, a mejores personas.
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LAS FUNCIONES DE LIDERAZGO Y GESTION DE L0S DOCENTES EN
LAS INSTITUCIONES DE ENSENANZA SUPERIOR. ENTRE LA
COMPLEJIDAD Y LA CREATIVIDAD

JOSE ANTONIO TORRES GONZALEZ'

“Sélo cuando anduve el camino que separa

a un gestor de un lider, consegui que la empresa

( institucion) se abriera a las posibilidades de mercado
y a la iniciativa creadora de sus empleados”

(Carlzon, Jan, 1987)

A la luz del informe Bricall (2000) y teniendo como horizonte las posibles
directrices de reforma de la Ley de Reforma Universitaria, este articulo se centra en la
funcidn de liderazgo y gestién que ejercen los docentes que han sido designados/elegidos
para participar en los 6rganos de gobierno de las instituciones de ensefianza superior. El
desarrollo del mismo girard en torno a tres ejes fundamentales: en primer lugar ¢l anélisis de
la situacién actual de la universidad espafiola y los retos y desafios que se plantea para el
futuro; en segundo lugar, reflexionar sobre las caracteristicas de las funciones de gestién y
liderazgo por parte de los docentes que las ejercen y las probleméticas que plantea y, por
ultimo, las propuestas y alternativas para la innovacién y la mejora, surgidas de los andlisis
anteriores.

“Only when I walked the way which separates

a manager from a leader, did I succeed in getting the firm
(institution) to open itself to the market possibilities

and to the creative initiative of its staff”’

(Carlzon, Jan, 1987)

In the light of the Bricall report (2000) and taking the possible changes in the
University Reform Law into account, this paper is centered on the leadership and
management functions which the teachers who have been appointed or elected to participate
in the management of University education institutions perform. This will be developed
around three core ideas: in the first place, the analysis of the present situation in the Spanish
University system and the challenges for the near future; secondly, a reflection upon the
characteristics of leadership and management functions on the part of the teaching staff and
the potential problems they pose; and, finally, some proposals and alternatives towards
innovation and improvement, derived from the previous analyses.

1. La Educacién Superior en el Siglo XXI: Nuevos desafios

En la actualidad asistimos a un periodo profundo de cambios a
todos los niveles de la estructura social. La sociedad se est4 transformando

* JOSE ANTONIO TORRES GONZALEZ es Profesor Titular de Diddctica y Organizacién
Escolar de la Universidad de Jaén.
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y como consecuencia de ello, se detectan y se palpan una serie de procesos
simultdneos, que en si mismos son problemdticos y, a veces,
contradictorios: la democratizacién, internalizacién, globalizacién,
europeismo, regionalizacién, polarizacién, marginacién y fragmentacion.
Indudablemente, todos ellos inciden, en mayor o menor medida, en la
educacidn superior, por lo que exige de ella, la configuracién de respuestas
adecuadas para afrontar los nuevos desafios que surgen de las demandas
sociales para afrontar el futuro.

Los imperativos actuales del desarrollo econdémico y técnico
adquieren tanta importancia como las modificaciones de las estrategias para
el desarrollo, que deberian dirigirse hacia el logro de un desarrollo humano
sostenible, en el que “el crecimiento economico esté al servicio del
desarrollo social y garantice una sostenibilidad ambiental” (Rubio, 1996:
10). Por otra parte, el informe Bricall (2000) pone de manifiesto que el
Libro Blanco sobre la Educacién y la Formacién de la Comisién Europea
especifica cuales han sido los tres grandes impactos de nuestro tiempo en
el 4mbito de la educacién: la cada vez mds pujante emergencia de la
sociedad de la informacién que incide directamente sobre la naturaleza del
trabajo y su proceso de transformacion; el fenémeno de la mundializacion
que precisa cuestiones relativas a las posibilidades de creacion de empleo
y, por tltimo, la revolucién cientifico-técnica que genera una nueva cultura
y que plantea nuevas realidades éticas y sociales.

Desde esta perspectiva, las transformaciones sociales requieren una
nueva institucién universitaria que en el momento actual ya estd surgiendo,
bastante distinta de la que muchos de nosotros hemos vivido. La educacion
superior ha experimentado numerosos cambios en las tltimas décadas que
podriamos resumir en tres lineas esenciales:

a) La expansion cuantitativa.

b) La diversificacién de las estructuras institucionales y de los
programas que conllevan el que las instituciones universitarias tiendan hacia
la competitividad y la diferenciacion

¢) La restriccién financiera, que afecta a todos los estamentos del
sistema educativo y, como no, al universitario.

El profesor Rubio, en su ponencia de presentacién de las Jornadas
sobre “La Universidad del siglo XXI y su impacto social” (1996), destaca
que las respuestas de la Educacién Superior, en un mundo en proceso de
transformacién, deben orientarse por tres criterios que determinan su
jerarquia y su funcionamiento. Tales criterios serian: el de pertinencia, el de
calidad y el de internalizacion.

Pertinencia, en estrecha relacién con la dimensién social de la
institucién universitaria. En este sentido, la proyeccion social universitaria,
como consecuencia de los procesos de democratizacién que han tenido
lugar en su seno, adquiere nuevas dimensiones en la medida en que las
actividades socio-econémicas-profesionales requieren personas capaces de
actualizar sus conocimientos y adquirir nuevos que les permitan no sélo

20



2001 - AULA ABIERTA N°78

acceder al mundo del empleo, sino también de ser capaces de crearlo. De
ahf que uno de las condiciones para el buen funcionamiento y gestion de la
educacién superior sea la creaciéon y el mantenimiento de una buena
estructura relacional con la Administracién Piblica y con la sociedad en
general basada en los principios de libertad y autonomia institucional que
genere el autogobierno de la institucién universitaria. Precisamente en este
punto nos detendremos de manera mds minuciosa en epigrafes posteriores,
ya que el mismo serd el eje nuclear de nuestra aportacion.

Calidad, como elemento de preocupacion fundamental en las
instituciones universitarias. No en vano, en los discursos de apertura del
curso 2000-01 de la gran mayoria de las universidades espafiolas, el tema
de la calidad ha ocupado bastantes renglones, constituyéndose asi en un
indicador de exigencia de la propia sociedad. No es éste el momento de
hacer referencias explicitas a los movimientos de Gestion de Calidad Total,
pero si de aludir a que la institucién universitaria ha de tender a la creacion
de una cultura de calidad que afectara al personal docente, a los programas,
a los estudiantes, a la infraestructura, a los recursos y a los servicios y que
tendrd como objetivo primordial la mejora del propio sistema. En este
proceso, es donde se contextualiza como un componente de extraordinaria
importancia el liderazgo y la gestién, dentro del disefio de un marco
referencial como es el Plan Estratégico de cada institucion.

La internalizacién de la Educacién Superior, que obedece al
cardcter universal del aprendizaje y de la investigacion y que trae como
consecuencia la cooperacién internacional que se ve favorecida actualmente
por procesos de integracion politica y econdmica y por la necesidad de una
educacién de caracter inter y multicultural. La puesta en prictica de
programas como Erasmus, Sécrates, Intercampus, Alfa... facilitan de
manera considerable el establecimiento de mecanismos de enlace y
cooperacion entre instituciones, profesores y estudiantes en el dmbito de la
Educacion Superior.

Este breve recorrido por las problematicas y retos de la Educacion
Superior de cara a este nuevo siglo nos permite avanzar que la clave del
éxito para afrontar los cambios universitarios, ya iniciados, y los que se
prevén en un futuro no lejano, a corto y medio plazo, estd en el ajuste
correcto de un pleno ejercicio de la autonomia en las instituciones
universitarias, en su ensefianza, en su investigacion, en su estructura
organizativa de gestién y gobierno y en su capacidad para asumir nuevas
responsabilidades ante las demandas sociales.

2. Los Organos de Gobierno en las Instituciones de Ensenanza
Superior: Cabalgando entre el liderazgo y la gestion, entre la
complejidad y la creatividad

Enlazando con las premisas descritas en el apartado anterior, cabria

preguntarse sobre cémo debe interpretarse el ejercicio de la autonomia
universitaria. Indudablemente todos estariamos de acuerdo en que dicha
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interpretacion estaria relacionada con la capacidad de accion e iniciativa de
la institucion y a su vez con el nivel de sintonia con las demandas sociales.
En palabras de Michavila y Calvo (1998: 110), la autonomia no debe
significar abandono por el poder politico, limitindola a la democracia
interna y a la participacién de todos sus miembros en la toma de decisiones.
Para que exista autonomia real, las universidades deben disponer de
recursos financieros suficientes para cumplir con sus fines y, a la vez, esta
autonomia tiene que permitir también la capacidad de renovacién de las
estructuras organizativas con criterios de eficiencia y transparencia. Desde
esta perspectiva, parece obvio que el gobierno de las instituciones de
educacién superior es un tema muy complejo, que debe abordarse desde la
prudencia y la mesura, sobre todo si pretendemos promover alguna
alteracién en la configuracion y estructura de los érganos de gobierno. El
propio informe Bricall (2000) hace referencia a tres modelos distintos:
burocrético, colegial y empresarial y destaca la adopcién por nuestras
universidades, a partir de la LRU, de un modelo hibrido que participa de
ciertas ventajas e inconvenientes de cada uno de ellos. Es, por tanto, un
tema en continuo debate, sobre todo desde dos ejes fundamentales, el
gobierno interno de las universidades y la financiacion de las mismas.

Dos son los temas que, en relacién con los érganos de gobierno,
suscitan nuestra atencion, que no por debatidos, dejan de ser importantes.
Se trata del liderazgo y la gestion, términos ambos que se configuran a
través de los mecanismos de participacion, propios de una institucién como
la universitaria dotada de autonomia propia.

Retomando algunas de las aportaciones del Gltimo congreso de
Organizacion de Instituciones Educativas celebrado en Tarragona, Jiménez
(1996: 139), se interrogaba sobre ;como hacer que los directivos de la
funcion docente, responsables de gerenciar con eficacia la dptima
prestacion del servicio educacional, evolucionen hacia unos estilos de
liderazgo y unas habilidades gerenciales idéneas para conducir equipos
profesionales en el mundo de la docencia?

Indudablemente, esta pregunta nos lleva a la necesidad de
reflexionar sobre qué caracleristicas serian necesarias para que un
profesional de la docencia universitaria pudiera ocupar un puesto en los
6rganos de gobierno de una institucion de ensefianza superior, con la
responsabilidad de dirigirla. En principio no es ficil determinar un perfil
profesiografico para desarrollar con cierta eficacia un puesto de gestion en
la comunidad universitaria, maxime si pensamos en los sistemas de acceso
a los 6rganos de gobierno. En la institucidn universitaria, se puede acceder
a los cargos de gobierno y gestion mediante la libre designacion o por
eleccién democratica. Los Rectores, Decanos y Directores de Ceniros y de
Departamentos lo hacen por ésta dltima via, mientras que el resto lo hace
a través de la designacion (Secretaria General, Vicerrectores, Directores de
Secretariado...). Paralelamente a esta estructura de Gobierno cuya “cantera”
es el personal docente, existe la estructura de Administracién y Servicios
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compuesta por numerosos Jefes de Servicios, Jefes de Seccion, etc., que
actda en funcion de las lineas que establecen los primeros.

Por otro lado, es necesario destacar que la seleccion de los docentes
para ocupar cargos de gestion estd generalmente vinculada a relaciones
personales e ideolégicas, predominando en muchas ocasiones estructuras
de gobierno afines al partido politico en el poder, lo que en principio puede
generar sometimientos y falta de espiritu critico en la institucion. Se
produce en definitiva una estrecha relacién entre poder y liderazgo
(Watkins, 1989).

Las instituciones de ensefianza superior, como cualquier otra que
pretenda ser eficaz, requiere de una adecuada direccion y coordinacion entre
los miembros del equipo de gobierno, de una correcta planificacion, de un
sentimiento de comunidad, en aras de una mejora de la calidad de los
servicios que ofrece. En este sentido, coordinar es velar para que se realice
el trabajo de un determinado nimero de personas en funcién de un
proyecto, para lo que se requiere que éstas tengan unas cualidades y
preparacion especificas (Saénz y Fernandez, 1994: 3). Por regla general, las
caracterfsticas que un rector o un vicerrector exigen para designar a un
directivo en las instituciones de ensefianza superior no suelen ser objetivas
por las razones que hemos apuntado anteriormente referidas a los modos de
acceso al cargo, de ahi que tengamos que preguntarnos si todas las personas
que ocupan cargos directivos en la institucién universitaria poseen las
cualidades y caracteristicas que se le atribuyen a un lider, sobre todo si
mantenemos una visién exclusivamente técnica y administrativa basada en
una concepcién de organizacién burocrdtica como la que vivimos
actualmente en los 6rganos de gobierno universitarios. Desde esta
perspectiva burocrética, se tiende a igualar liderazgo con ocupar
determinadas posiciones formales (Bolivar, 1997: 28) existentes en la
organizacién (Vicerrector, Director de Secretariado....) ejercidas en funcion
de una designacion oficial. En la realidad universitaria observamos que uno
y otro no son excluyentes. Por otro lado, la posicién formal implica
actividades de gestion, que son distintas al ejercicio del liderazgo. Gestionar
es sacarle partido, todo el partido posible, a lo que ya se tiene o se puede
disponer (Lorenzo, 1997: 14), haciendo, en la medida de lo posible, que las
estructuras funcionen, se muevan, en tanto que el liderar supone implicar a
otros, colaborar, dinamizar, innovar, generar satisfaccion, desarrollar, en
suma, un ambiente de trabajo productivo que genere una cultura propia de
la institucién.

Bonet y Zamoro, citados por Lorenzo (1997), establecen una serie
de rasgos diferenciales entre el lider y el gestor, que reproducimos en el
siguiente esquema:
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i GESTOR ) / LiDER \

® Se fija mas en el proceso de toma de ® No se limita a reaccionar. Es mas proactivo

decisiones que en el hecho final que reactivo. Tiene clara su mision y el
convecimiento firme de llevarla a cabo

® Procura limitar opciones * Tiene un compromiso personal con los
objetivos

* Evita soluciones que puedan ser ® Desarrolla nuevos enfoques ante los

conflictivas problemas
® No suele ser habil (ni le gusta) en gestion

® Es un habil controlador administrativo y administracion

y financiero ® Suscita reacciones fuertes en los demas.
No pasa desapercibido ni resulta neutro

® Quita importancia a las situaciones afectivamente.

arricsgadas ® Tiende a sentirse algo por encima del

contexto y de las personas que lo rodean
® Desea ser miembro de un grupo y tener

{n\pclcs bien definidos en la organizacio') \\ /

En la actualidad, en opinion de Lorenzo (1997), parecen haberse
superado algunas concepciones sobre el lider, que hacen alusion a los
rasgos personales o cualidades que lo hacen carismético ante los demads y
aquellas que asocian estos rasgos dando lugar a lo que ha venido en
dominarse estilos de liderazgo (democratico, autoritario...), para dar paso
al contexto como elemento explicativo de la dinamizacién y superacion de
problemdticas de las instituciones que nos conduce al concepto de liderazgo
como una funcidn de caricter estratégico, que necesariamente ha de ser
compartida para superar la visién individualista predominante en los
organos de gobierno universitario. Bolivar (1997: 29) distingue, en este
sentido, entre lider, refiriéndose a la posicién institucional que ocupa la
persona y la gestion técnico-burocritica que realiza y liderazgo, cuando
ademas lleva a cabo algunas de las funciones de caracter humano, politico
o cultural con que se le caracteriza.

La importancia del contexto en el dmbito universitario y su
implicacién en el desarrollo de la gestion y el liderazgo por parte de los
6rganos de gobierno es un hecho constatable. Las universidades pequefias
y de nueva creacién tienen problemdticas distintas, aunque algunas
comunes, a las de las universidades tradicionales o mds antiguas, por lo que
las tareas de gobierno requieren propuestas distintas. Asi, podriamos decir,
que ante situaciones diversas y contextos distintos necesitariamos
liderazgos diferentes, en los que predomine la participacién y la
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colaboracion de un grupo-equipo, en detrimento de la individualidad, a

través de una preparacion especifica. Son muchos los paises que estdn

potenciando la formacién de directivos con una clara tendencia a potenciar
la gestion y administracién mas que el perfil pedagégico propiamente dicho.

Estamos cabalgando entre la gestion y el liderazgo, aunque sin tener bien

definido el horizonte.

El estudio realizado por Saénz y Fernandez (1994) en la
Universidad de Granada demuestra que el acceso a los cargos de gestién y
gobierno no es atrayente para la mayoria de los docentes. Este hecho viene
a corroborar las afirmaciones de Iglesias (1991) sobre la falta de
reconocimiento por parte de la comunidad universitaria del trabajo de
gobierno y gestion como una de las razones de la desmotivacion del
profesorado hacia este tipo de tareas y, como consecuencia, las dificultades
existentes para establecer conexiones entre la labor docente ¢ investigadora
con la gestién administrativa. Si a esto sumamos la escasa incentivacion y
la “parada” que se produce en el desarrollo de la carrera profesional,
podemos llegar a plantearnos una serie de interrogantes que bien pudieran
servir para el debate.

— Seria necesario reflexionar sobre las modalidades de acceso a los cargos
directivos, tratando de conjugar las capacidades de liderazgo y gestion.
(Qué mecanismos podriamos utilizar para detectar esas capacidades?
(trayectoria académico/profesional/investigadora, dinamismo
participativo, amistad, capacidad para generar procesos de innovacion)
(Las capacidades son comunes a cualquier cargo? (Vicerrector de
Ordenacién Académica/ Vicerrector de Estudiantes, Director de
Secretariado de Relaciones Internacionales/ Director de Secretariado de
Ayudas al Estudio).

— ¢Necesariamente un docente universitario puede asumir las labores de
gestioén y liderazgo?

— Las diferentes propuestas sobre calidad en el contexto concreto de
“Gestién de Calidad” caracterizan a Ja misma como un principio
organizativo que abarca los fines, los procesos, los productos, las
personas, los recursos, el contexto, etc. Igualmente, en los diferentes
modelos de Gestion de Calidad Total, el liderazgo aparece con un
elemento de vital importancia capaz de impulsar el cambio, en definitiva
es un denominador comiin de la calidad, pero que ademds aparece como
un proceso de la gestion. ;Se puede ser un buen gestor y desempefiar
una labor de liderazgo poco acertada y al contrario? Seguimos
cabalgando entre ambos.

— ;Cudles serfan los elementos a tener en cuenta en el desarrollo de una
cultura de colaboracién, compartida, que asume compromisos, cuando
las relaciones personales de los directivos de un equipo de gobierno
universitario fluctian entre sus propios colegas docentes y el personal
de administracion y servicios? Podriamos aportar que hasta tiempos
relativamente recientes y, por que no decirlo, en la actualidad, el
liderazgo se ha venido y se viene entendiendo en términos de gestion,
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eficacia, productividad, sin valorar los procesos de reflexion y
deliberacion compartida. Ambos términos vuelven a entremezclarse.
— El contexto y la ubicacién de los campus universitarios constituyen un
factor importante en la distribucion del poder y en la financiacién en las
instituciones de ensefianza superior, que han de asumir las personas
encargadas de la gestién y gobierno y que tienen como consecuencia el
desempefio de liderazgos distintos por ejercerse en situaciones distintas.

3. Propuestas para la innovacion y la mejora

El modelo organizativo y de gestién actual de la universidad
espaiiola lo establecié en 1983 la LRU, aunque su pleno desarrollo debe
situarse en afios posteriores ya que la implantacion del mismo se produce
mediante la aprobacién de los estatutos de las distintas instituciones
universitarias. El nuevo sistema tiene un cardcter diferenciador con el
anterior sobre todo con respecto a la autonomia universitaria que se
proclama como el principio que ha de sustentar toda la estructura.

Después de quince aiios de desarrollo es necesaria una reflexion y
adaptacion tanto de la organizacién como del gobierno de las universidades
debido a los cambios que se han producido. Estamos seguros de la
importancia de esta temdtica y de los beneficios que la reflexion sobre los
resultados de otros modelos en diferentes paises puede aportar a todo el
sistema universitario. En este sentido, Clark (1983) indica que en la politica
universitaria no es suficiente con considerar el estado y el mercado. Son tres
los mecanismos que interactian: ademds del estado y el mercado esté la
propia comunidad universitaria y su capacidad de autogobierno.

Plantear el debate de los 6rganos de gobierno de las universidades
es abordar un asunto complicado y trascendente, por lo que, como ya
expusimos al principio, ha de ser tratado con prudencia para poder propiciar
un intercambio de ideas, de propuestas y de discrepancias. Es necesario
suscitar y plantear el debate sobre los problemas de gobierno de las
instituciones universitarias que son mds relevantes tales como la
coordinacién de competencias entre los claustros y las Juntas de Gobierno
y la redefinicién de los roles que ambos estin desempefiando en la
actualidad.

Ya se estdn realizando planteamientos sobre la reforma de los
6rganos de gobierno que apuntan hacia procesos alternativos de
nombramiento de los cargos académicos y el establecimiento de tres tipos
de 6rganos: a nivel de gobierno, a nivel de direccion-gestién y a nivel de
representacion tanto académica como estudiantil y del personal de
administracién y servicios (Pérez, 1997).

Desde nuestra perspectiva, consideramos que existen una serie de
aspectos que podriamos considerar como nucleares en una posible reforma
de los 6rganos de gobierno en las instituciones de ensefianza superior y que
resumimos en las siguientes propuestas en base a las aportaciones de
Michavila y Calvo (1998):
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— Reforzar el liderazgo del rector como maximo responsable de la
institucién y el de los demas miembros del equipo de gobierno. Esta
iniciativa deberfa acompafiarse de una gestion presidida por la
transparencia y por el desarrollo de érganos de control. El liderazgo de
los equipos de gobierno debe disponer de instrumentos de accion que,
en funcién de las caracteristicas del contexto, permita cumplir los
objetivos de la institucién que los ha elegido/designado para dirigirla.

— Establecer mecanismos de coordinacién eficaces que genere relaciones
fluidas entre los 6rganos de gobierno designados por el rector y los
organos de gobierno elegidos por la comunidad universitaria para
disefiar y desarrollar proyectos comunes compartidos y consensuados.

— Revisién y modificacion de los estatutos vigentes en las instituciones
que impiden, en ocasiones el desarrollo adecuado de la institucién, asi
como el rol que desempeiian los Consejos Sociales.

— Promover la participacion del claustro en el gobierno de la institucion a
través de mecanismos de representacién en la Junta de Gobierno.

— Diseiiar planes formativos para los miembros del equipo de su gobierno
en funcidn de las dreas de trabajo que desempefian, que, en la mayoria
de las ocasiones, no tiene nada que ver con la funcién docente e
investigadora propia para el acceso a la institucion.

— Para abordar cualquier tipo de reforma ha de hacerse siempre desde el
respeto a la autonomia propia de las instituciones de enseflanza superior.

Para terminar, algunas reflexiones. En el paradigma de la gestion
de servicios es necesario un sistema de trabajo directivo. En este sentido es
preciso aclarar que el trabajo de un miembro de un equipo de gobierno

universitario estd muy relacionado con la creacion de relaciones eficaces y

bastante menos con la gestion. Las interdependencias entre personas, en este

caso docentes y personal de administracién de las instituciones
universitarias, deben redefinir las funciones y prioridades de actuacién de
los miembros de los equipos de gobierno. Desde esta perspectiva no son
s6lo importantes las labores de gestion, sino también las de liderazgo tales
como (Huete, 1997): lograr que los miembros de la organizacién compartan
una visién comun previamente diseflada, contribuir a la unidad de la
organizacién generando actitudes de compromiso y responsabilidad,
clarificar las expectativas y objetivos de los colaboradores para gestionar
una parte de su satisfaccion y de su formacién en el cargo directivo y, por
ultimo, comunicar los logros y la personalidad de la organizacién. Sin
embargo, la complicada red de érganos colegiados, con amplia y numerosa
representacion de todos los colectivos universitarios, los sistemas de control
que dificultan la accién de los 6rganos unipersonales y la burocratizacién

y complejidad de los procesos de tomas de decisiones generan serias

dificultades en el ejercicio del liderazgo de los 6rganos de gobierno, por lo

que seria necesario orientar sus actuaciones hacia un modelo maés
profesionalizado que fomente la flexibilidad y la eficacia en la gestién para
garantizar la estabilidad y continuidad de las acciones de gobierno.
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INFLUENCIA DE LA PRACTICA DE DEPORTE PARA LA ADQUISICION
DE HABILIDADES SOCIALES EN L0S ADOLESCENTES

JORGE RAGA DIAZ y RAQUEL RODRIGUEZ GONZALEZ®

El objetivo de esta investigacién es el de conocer la influencia que puede tener la
practica de deporte en adolescentes en la adquisicién de habilidades sociales. Para ello se
selecciond una muestra de 1.136 sujetos de Gijon, entre los que figuraban deportistas y no
deportistas, a los que se les aplicé la baterfa de socializacién (Bas-3) de Silva y Martorell
(1995). Los datos se introdujeron en el paquete estadistico SPSS, y para su tratamiento se
aplicaron, dependiendo del tipo de variable y de su distribucidn, el test de la “t” de Student,
el andlisis de la varianza, la prueba de Mann Whitney, la de Kolmogorov Smirnov o la de
Kruskall Wallis para més de dos muestras. De los resultados obtenidos se desprende que el
deporte facilita la adquisicién de ciertas habilidades sociales en los adolescentes, de forma
mas acusada en chicos que en chicas.

The aim of this research is to know the influence that the practice of sport may
have on the acquisition of social abilities by teenagers. The Silva and Martorell socialization
battery test (1995) was applied to a group of 1,136 individuals. Among them some practised
sport and others did not. The information was fed into statistical programme SPSS.
Depending on the type of variable and its distribution, “t” Student test, the analysis of
variance, the Mann Whitney, the Kolmogorov Smirnov or Kruskall Wallis test for more than
two samples were applied. From the obtained results it is observed that the practice of sport
facilitates the acquiring of certain social abilities by adolescents, being more obvious in boys
than girls.

Introduccion

El término “socializacién” tiene diversas connotaciones
dependiendo del 4mbito en el que se utilice. Asi Levine (1969) distingue
tres concepciones en el proceso de socializacion dependiendo de que la
orientacion sea antropolégica, psicolégica o socioldgica. De este modo la
expresa como culturizacidon, como adquisicién del control de los impulsos
y como adiestramiento en el rol, respectivamente.

Sin embargo todos los autores coinciden en afirmar que la
socializacién es un proceso de interaccién de la persona con el entorno
social en el que vive. Coakley (1993a) define la socializacién como “un
proceso doble de interaccién y desarrollo mediante el cual los seres
humanos aprenden 1) quienes son y como estin conectados a los mundos
sociales en los que viven, y 2) las orientaciones utilizadas como base para
la conducta individual y la vida grupal en esos mundos.” (Coakley, 1993a,

" JORGERAGA DfAZ es Licenciado en Pedagogia y Master en alto rendimiento deportivo
y RAQUEL RODRIGUEZ GONZALEZ es Profesora del Dpto. de Psicologfa y Directora
del Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Oviedo.
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p. 571). Coakley afiade a ese proceso de interaccion la comprension de la
estructura social, la dindmica de la vida social y las orientaciones que otras
personas utilizan cuando participan en esa vida social.

La socializacién como concepto se empezd a utilizar en el siglo XX
(Mc Pherson, 1981). Clausen (1968) sitta los afios treinta como momento
de inicio de las investigaciones cientificas, aunque su desarrollo mds
importante se produce a mitad de siglo.

La primera definicion de socializacion la dio Dollard (1949) en los
afios treinta; la expres6 como “la descripcion de la incorporacion de una
persona nueva al grupo y su transformacion en un adulto capaz de responder
a las expectativas tradicionales de su sociedad respecto de una persona, de
su edad y sexo”. (Tomado de Whiting, 1970, p. 17).

Todas las definiciones que se dieron a partir de ese momento se
centran en el cardcter “moldeador” del adulto o en la tarea de “aprendizaje”
del nifio. No es hasta los afios 70 cuando se entiende la socializacion como
proceso interactivo mediante el que se transmiten contenidos culturales que
se incorporan a la personalidad del sujeto. Ziegler y Child (1973) nos han
suministrado una de esas excepciones cuando se refieren a la socializacion
como “el proceso total por el que un individuo, mediante transacciones con
los demds, desarrolla patrones especificos y experiencia socialmente
relevantes”. (Tomado de Shaffer, 1989, p. 171).

Musitu (1994) hace también referencia a la interaccion en el
proceso de socializacion. Este autor destaca el cardcter no formalizado e
inconsciente del proceso y centra el mismo en el nifio, en la asimilacién de
patrones culturales tales como conocimientos, actitudes, valores y normas,
por citar algunos; aspectos que caracterizaran durante toda su vida su estilo
de adaptacion al ambiente.

Desde el prisma de la psicologia, la socializacion se ha centrado en
el desarrollo de las caracteristicas individuales y su relacién con la conducta
social y los procesos basicos mediante los cuales se aprenden esas
tendencias conductuales (Goslin, 1969).

De las diferentes perspectivas que sobre la socializacion se pueden
encontrar en psicologia, son las psicoanaliticas y cognitivas las que han
conseguido un mayor seguimiento. La psicoanalitica subraya laimportancia
de la relacién de los primeros afios de vida con el desarrollo de la estructura
de la personalidad (Freud, 1958; Miller, 1969). Por su parte la cognitiva
acentda la importancia del desarrollo de las estructuras cognitivas de los
nifios (Kohlberg, 1966; Piaget, 1951; Zigler y Child, 1969).

A pesar de las diferentes aproximaciones al concepto de
socializacién, encontramos también supuestos comunes a todas ellas. En el
primero se afirma que la socializacion no serfa posible sin un alto grado de
conformidad por parte del sujeto. Esta conformidad estd relacionada con las
expectativas que se tienen sobre las conductas, valores y actitudes
adecuadas en diversas situaciones. En el segundo supuesto se considera que
el aprendizaje tiene lugar en un contexto social y estd influido por la
presencia de otras personas. Debemos de tener en cuenta la naturaleza
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reciproca del proceso de socializacién y por tanto la influencia mutua, la
interdependencia de la interaccién y la naturaleza bidireccional del
aprendizaje social (Brustad, 1992; Greendorfer, 1992).

En el campo de la psicologia, autores como Deutsch y Krauss
(1976), apuntan también la importancia de la interrelacion entre los
procesos psicoldgicos individuales y los fenémenos sociales.

Los principales ambitos de socializacion en donde el sujeto se
desarrolla y que cobran gran importancia durante la infancia y la
adolescencia son la familia, la escuela y el grupo de iguales (Carratala,
1996; Lackovic-Grgin y Dekovic, 1990; Molpeceres, 1991, 1995).
Nosotros, al igual que otros autores (Greendorfer, 1992), entendemos que
la practica de deporte también va a influir de forma decisiva en el proceso
de socializacion del nifio o del adolescente, facilitdndole en este sentido la
adquisicién de una serie de habilidades que mds tarde, en su vida adulta, le
servirdn de forma efectiva tanto en el plano social, politico como
econémico.

Método
Objetivos e Hipotesis

Teniendo en cuenta que las habilidades sociales que se estudiardn
son la consideracion a los demads, el autocontrol en las relaciones sociales,
el liderazgo, el retraimiento social y la ansiedad social-timidez; proponemos
los siguientes objetivos e hipdtesis:

Objetivo general

Conocer la influencia del deporte en los adolescentes, chicos y
chicas con respecto a las habilidades sociales.
Objetivos especificos

- Analizar la influencia del género en los adolescentes con respecto
a las habilidades sociales.

- Analizar la influencia de la préctica o no de deporte en los
adolescentes, teniendo en cuenta el género, con respecto a las habilidades
sociales.

- Analizar la influencia del rendimiento académico en los
adolescentes, teniendo en cuenta el género y la practica o no de deporte, con
respecto a las habilidades sociales.

- Analizar la influencia de los afios de practica deportiva en los
adolescentes, teniendo en cuenta el género, con respecto a las habilidades
sociales.

- Analizar la influencia de la competicién en los adolescentes,
teniendo en cuenta el género, con respecto a las habilidades sociales.
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Hipétesis

H1. La diferencia de género influye en los adolescentes en algunas
de las habilidades sociales.

H2. La practica de deporte influye en los adolescentes, segin el
género, en algunas de las habilidades sociales.

H3. El rendimiento académico influye en los adolescentes no
deportistas, segtin el género, en alguna de las habilidades sociales.

H4. El rendimiento académico influye en los adolescentes
deportistas, segln el género, en alguna de las habilidades sociales.

H5. Los afios de practica deportiva influyen en los adolescentes,
segiin el género, en alguna de las habilidades sociales.

H6. La competicioén influye en los adolescentes, segin el género,
en alguna de las habilidades sociales.

Poblacion y Muestra

La poblacién estd compuesta por todos los individuos de Gijon que
estan cursando el cuarto curso de la Educacién Secundaria Obligatoria (4°
de 1a ESO) y primero de Bachillerato y que conforman un total de 3.768
sujetos.

Muestra

Para la obtencién de la muestra hemos aplicado la férmula tomada
de Arnal y otros (1994, p. 81) para poblaciones finitas, estimando un nivel
de confianza del 95,5% y un error muestral del 3%. También hemos
supuesto la médxima heterogeneidad entre la poblacién (p=q). Los sujetos
necesarios eran 858, sin embargo manteniamos nuestras dudas con respecto
a cudntos practicarfan deporte. Podiamos encontrarnos con pocos chicos o
pocas chicas deportistas. Por ello decidimos disminuir ain més el error
muestral (2,96%) seleccionando 1.136 sujetos.

Instrumentos

Para conocer el comportamiento social de los sujetos, hemos
aplicado la Baterfa de Socializacion BAS-3 de Fernando Silva y Carmen
Martorell (1995), publicada por TEA Ediciones, S.A. Este es un
instrumento de auto-evaluacién cuyos elementos permiten lograr un perfil
de la conducta social en funcién de cinco dimensiones, que ha dado lugar
a otras tantas escalas:

Co: Consideracién con los demds.

Ac: Autocontrol de las relaciones sociales.

Re: Retraimiento social.
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At: Ansiedad social/Timidez.

Li: Liderazgo

Ante la necesidad de conocer algunos datos de los alumnos en
donde se pudiera contrastar la influencia o no de determinadas variables,
como por ejemplo la practica o no de deporte, se elaboré un cuestionario en
el que se recogian datos personales y deportivos.

a) Datos Personales.

Variables relevantes:

— sexo.

— rendimiento académico del curso pasado, que nosotros
codificamos en alto o bajo, en funcién de que hubiesen
aprobado todo en junio o no.

b) Datos Deportivos. Entendimos que lo importante era conocer a
aquellas personas que practicaban deporte de una manera continua y
sistemética. En un primer momento pensamos poner solo a aquellos sujetos
que estuviesen federados, pero lo desechamos ya que ello no respondia a la
realidad. En nuestro amplio concepto de deporte —como salud, como ocio,
como culto al cuerpo y como competicion— entendimos que determinadas
personas podian quedar fuera, pues la mayoria de la gente que se federa lo
hace para competir. Sin embargo tampoco querfamos recoger como
practicantes de deporte a aquellos sujetos que de manera esporddica
realizasen alglin tipo de actividad fisica. Por ello preguntamos si
pertenecian o no a algtin club deportivo o gimnasio.

Variables relevantes:

— Deporte que practicas.

Pertenencia o no a algin club deportivo o gimnasio.
Afios que llevas practicando.
Compites, si 0 no.

Procedimiento

Una vez seleccionados los centros, el siguiente paso fue ponernos
en contacto con los tutores de cada grupo-aula para pasar las pruebas
durante las horas de tutoria. Anteriormente a su aplicacion se procedia a dar
una informacién general sobre el cuestionario, el test y la relevancia que
ello tendrfa posteriormente. La duracién de cada prueba fue de unos treinta
minutos.

Los resultados de los cuestionarios y los test de los sujetos
pertenecientes a la muestra, se introdujeron en el programa estadistico
SPSS, utilizando para ello un ordenador PC.

El tratamiento estadistico de las hipdtesis se llevd a cabo
dependiendo del tipo de variable que se estuviera analizando y de su
distribucién. Para variables continuas que siguen una distribucién normal,
se aplico el test de la “t” de Student o el andlisis de la varianza. Cuando la
distribucién no era normal se emplearon técnicas no paramétricas para
contrastar la igualdad de las distribuciones, como la prueba de Mann
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Whitney, la de Kolmogorov Smirnov o la de Kruskall Wallis para mas de
dos muestras.

Resultados y discusion

Los resultados se obtuvieron de la comparacién de las medias de los
grupos en cada hipétesis y la significacion o nivel critico que se produce (p
< 0,05); por ello las iremos comentado una a una.

H1. La diferencia de género influye en los adolescentes en algunas
de las habilidades sociales.

Tabla 1. Chicos y chicas

CHICOS CHICAS ]
Variable media P(50) n media P(50) n S1g.
LI 46,28 31,11 519 44,26 30,21 627 ,000
RE 5439 24,93 519 50,89 30,65 627 ,000
AT 54,42 26,48 519 53,73 29,47 627 ,000
CO 56,68 35,11 519 58,07 20,91 627 ,103
AC 56,92 26,91 519 60 36,39 627 ,000

Antes de entrar de lleno en nuestro estudio, algunas investigaciones
aconsejan realizar un paso previo que consiste en comprobar las diferencias
que se pueden producir por género (Carratala, 1996).

Las medias, como dato mas relevante, nos indican, en una primera
observacién, que los chicos obtienen puntuaciones mas altas que las chicas
en las habilidades sociales: ansiedad-timidez (54,42) y autocontrol en las
relaciones sociales (56,92); y las chicas las consiguen en el liderazgo
(53,73), el retraimiento (58,07) y la consideracion con los demds (60).

Las diferencias que se producen son significativas en todos los
casos, excepto en la consideracién con los demas (p = 0,103). De modo que
los chicos tienen un mayor autocontrol en las relaciones sociales (p = 0,000)
y una mayor ansiedad-timidez (p = 0,000); y las chicas una mayor tendencia
hacia el liderazgo (p = 0,000) , a la vez que se¢ muestran mds retraidas
socialmente (p = 0,000).

Como podemos observar, el género es una variable muy importante
puesto que va a condicionar los comportamientos sociales de los chicos y
las chicas. Ello nos aconseja realizar el resto de los andlisis partiendo de
esta premisa.

H2. La prictica de deporte influye en los adolescentes, segtin el
género, en algunas de las habilidades sociales.
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Tabia 2. Chicos deportistas y no deportistas

CHICOS DEPORTISTAS | CHICOS NO DEPORTISTAS
Variable [—rom P50 n media PG0) n sig.
AT 52.63 26,47 339 | 57,53 26,27 190 | 040
AC 37,48 6.4 320 | 55.96 3781 00 | 584
co 59,05 34,85 339 | 51,03 34,04 90 | 004
1 30,24 3132 320 | 39.44 796 190 | 000
RE 37,80 74,74 339 | 56,98 75,1 90 | 0,056

Empezatemos comparando a los chicos en dos grupos: deportistas
y no deportistas. Las medias nos indican en esta ocasién, que los chicos
deportistas obtienen puntuaciones mds altas y por tanto poseen mayor
autocontrol en las relaciones sociales (57,48), consideracién con los demas
(59,95) y capacidad de liderazgo (50,24); a la vez que presentan una menor
ansiedad-timidez (52,63) y menor retraimiento social (52,89). Sin embargo
solo resultan significativas las diferencias en la consideracion con los demads
(p = 0,004), el liderazgo (p = 0,000) y la ansiedad-timidez (p = 0,04). A
pesar de que la significacién no es suficiente en el autocontrol de las
relaciones sociales (p = 0,584), comprobando las medias observamos que
afectan mas a los chicos que practican deporte y que por tanto tienen mayor
autocontrol. En cuanto al retraimiento social (p = 0,056), el valor estd muy
préximo al establecido (p < 0,05), esto quiere decir que afecta
sensiblemente a los no deportistas, quienes se muestran mds retraidos
socialmente.

En el caso de las chicas, al comparar deportistas con no deportistas,
no se observan las mismas diferencias. Las deportistas logran puntuaciones
mas altas en el autocontrol en las relaciones sociales (52,12), consideracion
con los demds (61,79) y capacidad de liderazgo (59,97); a la vez que
presentan una menor ansiedad-timidez (42,29) y menor retraimiento social
(58,04). Sin embargo sélo son significativas las diferencias en el liderazgo
(p = 0,000).

Tabla 3. Chicas deportistas y no deportistas

CHICAS DEPORTISTAS | CHICAS NO DEPORTISTAS
Variable [~ eq=—T—(50) n media | P(30) n sig.
AT 7339 | 2995 %3 | 455 30,34 "G | 215
AC .10 305 743 | 501 30,77 /T 355
) 6179 | 3636 743 | 5887 6.4 ’a | 303
T 3907 | 2811 743 | 4978 | 29.66 384000
RE S804 | 20,61 73 1 58,09 | 2L11 3’| 936

35



2001 - AULA ABIERTA N°78

La practica del deporte no parece afectar mucho a las chicas en las
habilidades sociales de nuestro estudio. S6lo es hacia el liderazgo donde las
deportistas ponen de manifiesto una mayor tendencia. La baja
significatividad en el resto de variables autocontrol en las relaciones
sociales (p = 0,385), consideracién con los demds (p = 0,303), ansiedad-
timidez (p = 0,215) y retraimiento social (p = 0,936) las presenta como un
grupo bastante homogéneco.

H3. El rendimiento académico influye en los adolescentes no
deportistas, segtin el género, en alguna de las habilidades sociales.

Tabla 4. Chicos no deportistas y rendimiento académico

Rendimiento académico alto Rendimiento académico bajo
Variable media P(50) n media P(50) n sig.
AT 54,89 26,71 88 59,81 25,79 102 213
AC 59,49 25,45 88 52,91 29,48 102 132
CO 51,45 35,98 88 50,66 34,21 102 ,890
LI 42,02 31,22 88 37,21 28,1 102 401
RE 56,68 26,38 88 57,24 24,07 102 ,936

El rendimiento académico siempre ha sido un tema de debate en el
dmbito deportivo, por un lado han surgido opiniones que indicaban que “el
deporte esta refiiddo con los estudios™ y por tanto el rendimiento académico
se verd afectado y por otro los que afirman que no tiene ninguna relacion.
En nuestro caso queremos comprobar si practicar deporte 0 no y tener un
rendimiento académico alto o bajo afecta socialmente a chicos o a chicas.

El anélisis comparativo de las medias observadas en las habilidades
sociales de los chicos no deportistas, indican pequefias diferencias. Aquellos
que poseen el rendimiento académico alto, poseen mayores puntuaciones
en el autocontrol de las relaciones sociales (59,49), la consideracion con los
demas (51,45) y la capacidad de liderazgo (42,02) y puntuaciones mas bajas
en la ansiedad-timidez (54,89) y el retraimiento social (56,68).

Sin embargo el nivel critico no indica la existencia de diferencias
significativas en ninguna de las variables. En ¢l autocontrol de las
relaciones sociales (p = 0,132), la consideracion con los demas (p = 0,89)
y la capacidad de liderazgo (p = 0,401) y puntuaciones mds bajas en la
ansiedad-timidez (p = 0,213) y el retraimiento social (p = 0,936).

Por tanto no se cumple nuestra hipétesis en ninguno de los casos ya
que el rendimiento académico no afecta, en las habilidades sociales de
nuestro estudio, a los chicos que no practican deporte.
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Tabla 5. Chicas no deportistas y rendimiento académico

Rendimiento académico alto Rendimiento académico bajo
Variable = eqe—Tp(50) n media | P(50) n sig.
AT 45,69 28,94 213 45,26 32,09 171 , 799
AC 53,38 30,65 213 46,02 30,51 171 025
CO 59,01 37,04 213 58,68 35,69 171 ,944
LI 48,8 29,11 213 51,01 30,37 171 ,508
RE 56,93 20,58 213 59,54 21,73 171 0,19

Las chicas no deportistas que a su wz poseen el rendimiento
académico mas alto, obtienen mayores puntuaciones en la ansiedad-timidez
(45,69), el autocontrol de las relaciones sociales (53,38), la consideracién
con los demds (59,01) y el retraimiento social (56,93); mientras que las que
poseen un rendimiento académico mds bajo consiguen mayores
puntuaciones en el liderazgo (51,01).

Sin embargo, las diferencias son tan pequeiias que sélo se observa
significacion en el autocontrol (p = 0,025). En el resto de las variables los
valores son: ansiedad-timidez (p = 0,799), consideracién con los demas (p
= 0,944), retraimiento social (p = 0,190) y liderazgo (p = 0,508).

A diferencia de los chicos no deportistas, las chicas que no
practican deporte y que a su vez poseen un rendimiento académico mas alto,
poseen un mayor autocontrol en las relaciones sociales.

H4. El rendimiento académico influye en los adolescentes
deportistas, segin el género, en alguna de las habilidades sociales.

Tabla 6. Chicos deportistas y rendimiento académico

Rendimiento académico alto Rendimiento académico bajo
Variable Mg =T 550) n media | P(30) m sig.
AT 53,3 26,69 191 51,7 26,23 138 41
AC 59,18 27,05 191 55,14 25,39 138 152
CO 61,78 35,2 191 57,41 34,32 138 ,266
L1 51,42 31,01 191 48,6 31,79 138 478
RE 50,79 25,07 191 55,79 24,07 138 ,060

Vamos a comparar ahora a los chicos deportistas en funcién de su
rendimiento académico. Los que poseen el rendimiento académico alto
poseen mayores puntuaciones en la ansiedad-timidez (53,30), el autocontrol
de las relaciones sociales (59,18), la consideracion con los demds (61,78)
y el liderazgo (51,42); y mds bajas en el retraimiento social (50,79).
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El nivel critico, al igual que ocurria con los no deportistas, no indica
que las diferencias que se producen resulten significativas: ansiedad-timidez
(p = 0,541), el autocontrol de las relaciones sociales (p = 0,152), la
consideracién con los demas (p = 0,266) y el liderazgo (p = 0,478); y mas
bajas en el retraimiento social (p = 0,06). Lo que pone de manifiesto la
homogeneidad entre ambos grupos.

Tabla 7. Chicas deportistas y rendimiento académico

Rendimiento académico alto Rendimiento académico bajo
Variable —oqm P(50) n media P(50) n sig.
AT 41,86 28,99 164 43,19 32,04 79 0,081
AC 55,11 29,3 164 52,19 65,19 79 ,047
cCO 64,7 35,8 164 55,76 37 79 ,068
L1 60,26 28,91 164 59,38 26,55 79 0,656
RE 56,12 20,39 164 62,03 20,64 79 0,038

Las chicas deportistas presentan unos descriptivos diferentes a los
de los chicos del mismo grupo y a los de las chicas no deportistas. Las
medias mds altas las consiguen las que poseen un rendimiento académico
mayor en las variables autocontrol en las relaciones sociales (55,11), el
liderazgo (60.26) y la consideracion con los demds (64,70); mientras que
aquellas cuyo rendimiento académico es mds bajo puntiian mds alto en la
ansiedad - timidez (43,19) y el retraimiento social (62,03).

Al observar el nivel critico, comprobamos que se vuelven a
producir diferencias significativas en al autocontrol de las relaciones
sociales (p = 0,047), algo que observiabamos en el grupo de las chicas no
deportistas. Sin embargo, las deportistas con mayor rendimiento académico,
se muestran menos retraidas socialmente que las que poseen un rendimiento
académico menor (p = 0,038) y este es un dato nuevo. En el resto de
variables los valores son: liderazgo (p = 0,656), consideracion con los
demds (p = 0,068) y ansiedad-timidez (p = 0,831).

El comportamiento de las chicas deportistas y no deportistas es
similar en la ansiedad-timidez, consideracién con los demds, capacidad de
liderazgo, e incluso autocontrol de las relaciones sociales ya que es
significativo en ambos casos —el rendimiento académico afecta a las chicas
en el autocontrol de las relaciones sociales sin importar si practican deporte
0 no—, pues tanto a las deportistas como a las no deportistas les influye el
rendimiento académico de la misma manera. La excepcién se produce en el
retraimiento social en donde el rendimiento académico alto parece afectar
a las chicas deportistas ya que se muestran menos retraidas que las que
tienen un rendimiento académico bajo.
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HS5. Los afios de préctica deportiva influyen en los adolescentes,
segin el género, en alguna de las habilidades sociales.

El tiempo de practica deportiva lo hemos dividido en tres grupos:
los que llevan menos de 4 afios, los que estdn entre 4 y 8 afios y los que
llevan mds de § afios.

Tabla 8. Tiempo de préctica deportiva en chicos

De 0 a 4 afos De 4 a 8 afios Mas de 8 anos
Variable T B0 T 7 [media [ POO) | o |media[ PGOY [ n | S&
AT 50.05 [ 2682 | 125 [ 3418|2653 | 98 | 5434 | 26,22 | 104 | 355
AT 30182640 | 125 | 546 | 2552 98 | 58,65 2685 | 104 | .3%6
CO (39343396 125 [57.85 | 37,04 98 | 62.8 | 33.64 | 104 | ,566
T J93T 308 | 125 | 49,67 | 2958 | 98 | 52,64 | 3347 | 104 | ,590
RE 5338 (3514 | 125 | 53.04 | 2386 | 98 | 52,85 | 2432 | 104 [0.983

La mayor ansiedad la poseen los que llevan mds de 8 afios, con una
media de 54,34; mientras que los que llevan menos de 4 afios poseen la
menos ansiedad de los tres grupos (50,05). En el autocontrol se observan
mayores puntuaciones en el primer grupo (59,18) y las mds bajas en el
segundo (54,60). En la consideracién con los demds, los que llevan mds de
8 afios de prictica deportiva consiguen las puntuaciones mds altas con una
media de 62,80; mientras que los que llevan entre 4 y 8 afios se muestran
menos considerados (57,85). En el liderazgo se aprecia la evolucion con el
paso del tiempo, de modo que son miés lideres aquellos que llevan mas
tiempo de prictica deportiva. Por dltimo los que llevan menos tiempo se
muestran menos retraidos socialmente (52,38) y son mds retraidos los
chicos del segundo grupo (53,04).

A pesar de las puntuaciones obtenidas, al aplicar el estadistico
Kruskall Wallis, no observamos significacién en ninguna de las variables,
de modo que en la ansiedad-timidez el p. valor es de 0,355; en el
autocontrol 0,386; en el liderazgo 0,590; en el retraimiento 0,983 y en la
consideracién con los demas 0,566.

Esto quiere decir que los afios de préctica deportiva no influyen en
los chicos en ninguna de las habilidades sociales analizadas. Las diferencias
que se producen con la préctica de deporte no se ven acentuadas alo largo
del tiempo de practica deportiva.

Con las chicas ocurre algo parecido. Las diferencias que se
observan en las medias de los tres grupos no resultan significativas, por lo
que el tiempo de préctica tampoco influye en la adquisicién de mayores
habilidades sociales, tal y como se aprecia en la tabla 9.
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Tabla 9. Tiempo de prictica deportiva en chicas

De 0 a 4 anos De 4 a 8 afios Mas de 8 afios
Variable e T PGB0 [ 0 [meda [ PGO) | 0 |media | PGO) | 1| S&
AT J359 (3009 | 138 [ 39553006 73 |38.63 | 243 | 32 | 427
AC 3117|3030 | 138 | 5259 | 30,78 | 73 | 70.66 [ 9282 32 | 645

CO 58,2 | 36,54 | 138 | 6542|3647 73 |6897[3448] 32 ,204
L1 56,97 | 2882 | 138 [ 62,96 | 26,6 73 166092752 32 ,142
RE 59 | 21,03 138 | 57,27 20,22 73 |55,66]20,06 | 32 ,654

H6. La competicion influye en los adolescentes, segun el género,
en alguna de las habilidades sociales.

Tabla 10. Chicos que compiten y que no compiten

Compiten No compiten
Variable [ req T P30) n media | PG0) n sig.
AT 53,28 26,51 246 50,75 26,72 81 472
AC 57,61 27,25 246 57,72 23,42 81 ,898
CO 61 34,84 246 56,93 34,58 81 ,382
L1 50,89 31,39 246 49,23 31,02 81 .706
RE 52,29 24,51 246 54,05 25,48 81 0,636

Un tiltimo aspecto que nos queda por comprobar es el efecto de la
competicion en las habilidades sociales, para ello hemos comparado por un
lado a los chicos que compiten con los que no lo hacen y por otro lado
hacemos lo mismo con las chicas.

En el caso de los chicos, observamos valores mas altos en las
medias de los competidores en las variables ansiedad-timidez (53,28),
consideracién con los demds (61,00) y liderazgo (50,09); mientras que los
que no compiten puntian més en el autocontrol de las relaciones sociales
(57,72) y el retraimiento social (54,05).

No se aprecian diferencias significativas en ninguna de las
comparaciones, por lo que la competicién no parece afectar alos chicos en
sus habilidades sociales. El nivel critico sefiala los siguientes p. valores:
ansiedad-timidez 0,472; autocontrol de las relaciones sociales 0,898;
liderazgo 0,706; retraimiento social 0,636; y consideracién con los demds
0,382.

40



2001 - AULA ABIERTA N° 78

Tabla 11. Chicas que compiten y que no compiten

Compiten No compiten
Variable media P(50) n media P(50) n sig.
AT 39,83 29,64 121 44,73 30,18 122 ,196
AC 50,45 29,99 121 57,84 54,59 122 ,339
CO 63 35,82 121 60,59 37,01 122 ,568
LI 57.73 19,32 121 58,32 29,35 122 0,395
RE 61,64 26,83 121 58,35 21,9 122 0,821

El caso de las chicas es muy parecido a el de los chicos. Las
puntuaciones més altas en las medias las obtienen las competidoras en la
consideracién con los demds (63,00) y liderazgo (61,64); mientras que las
que no compiten puntian mas en la ansiedad-timidez (44,74), el autocontrol
de las relaciones sociales (57,84) y el retraimientos social (58,35).

Al aplicar el estadistico apropiado comprobamos una ausencia de
significacién en todas las comparaciones: ansiedad-timidez (p = 0,196),
autocontrol de las relaciones sociales (p = 0,339), retraimiento social (p =
0,821), liderazgo (p = 0,395) y consideracién con los demds (p = 0,568).
Por tanto la competicion en las chicas tampoco influye en las habilidades
sociales estudiadas.

Una vez analizados los resultados obtenidos en cada hipdtesis de
investigacion —estableciendo conclusiones para cada una de ellas— llega el
momento de hacer una reflexién sobre los objetivos de la investigacion para
explicitar las conclusiones generales, asi como las proyecciones heuristicas
del trabajo realizado.

Conclusiones generales

Sospechamos por otros estudios, aunque con temadticas diferentes
(Carratald, 1996), que podia haber diferencias de comportamiento social
entre los chicos y las chicas, por ello analizamos cudl era la influencia de
cada una de ellas. Los resultados mostraron que:

— Los chicos tienen mayor ansiedad social - timidez que las chicas,

lo que supone mayor miedo, nerviosismo, apocamiento y

vergiienza. Sin embargo poseen mayor autocontrol en las

relaciones sociales, lo que conlleva acatamiento de las reglas y

normas sociales que facilitan la convivencia en el mutuo respeto.

— Las chicas se muestran mds retraidas socialmente, tienden mas
hacia un apartamiento tanto pasivo como activo de los demas. Por
contra la capacidad de liderazgo es mucho mayor.

— En cuanto a la consideracién con los demds tanto chicos como
chicas se muestran igual de considerados.
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Para poder analizar las posibles influencias producidas por la practica
de deporte, tuvimos que tener en cuenta estas diferencias que se producen
por género. Los resultados fueron los siguientes:

— La practica de deporte influye en los chicos de modo que poseen:

® menor ansiedad social — timidez, lo que quiere decir menor
miedo, nerviosismo, apocamiento y vergiienza en las relaciones
sociales que los no practicantes. Hasta en los deportes
considerados de practica individual se entrena en conjunto; se
comparten momentos y lugares que en algunos casos pueden
considerarse de intimidad, como es el caso de los vestuario o
duchas, ello favorece que hasta los sujetos mds timidos o
vergonzosos aprendan a comportarse de un modo mds natural,
lo que hace que vayan perdiendo estos rasgos.

® mayor consideraciéon con los demds, variable que detecta
sensibilidad social o preocupacién por los demas, en particular
por aquellos que tienen problemas y son rechazados o
postergados. La explicacion que se podria dar viene de las
caracteristicas que tienen todos los deportes para con sus
practicantes. La disciplina, el sacrificio, la perseverancia, la
paciencia o el sufrimiento, por citar algunos, son valores que se
aprenden a través del entrenamiento y la competicion. Ello hace
que sientan cierta empatia para con sus congéneres y actien
con ellos de forma altruista.

® mayor capacidad de liderazgo que los no deportistas.

= yun autocontrol de las relaciones sociales muy similar a los no
deportistas.

® En el retraimiento la significacion estd muy cerca de lo
aceptable (p = 0,056), siendo menos retraidos los deportistas.

— A las chicas la practica de deporte Unicamente les afecta en el

liderazgo, variable que se ve muy aumentada con el deporte.

Como se puede observar, el deporte no influye de la misma manera
en los chicos que en las chicas. Son los primeros los que presentan mayores
diferencias en los andlisis y por tanto, los que se ven mds afectados por la
practica de deporte.

Las mayores diferencias, tanto en chicos como en chicas deportistas
y no deportistas se dieron en la capacidad de liderazgo. Tras esta variable
recordemos que se detecta ascendencia, popularidad, iniciativa, confianza
en si mismo y espiritu de servicio. No es de extrafiar por tanto que se¢
desarrolle mds esta capacidad si tenemos en cuenta las caracteristicas del
deporte como juego reglado. Ello requiere una organizacion y personas que
participen de la misma, lo que provoca relaciones de influencia entre los
miembros de un mismo grupo (equipo o individuo, entrenador, etc.) para el
logro de sus objetivos. Esta relacion entre el o los lideres de un mismo
grupo implica un intercambio mediante el cual éste o éstos proporcionan
recursos valiosos para lograr los fines del grupo y a cambio el lider recibe
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una recompensa asociada con el estatus: prestigio y estima. También
debemos de tener presente que el deporte proporciona lideres carisméticos;
personas que por destacar en un deporte llegan a ser populares, lo que hace
que otros pretendan emularlas.

En cuanto al rendimiento académico también se comportan de
manera diferente ya se trate de chicos o chicas. A los chicos no les influye,
sin embargo las chicas con rendimiento académico alto —tanto deportistas
como no— incrementan el autocontrol en las relaciones sociales, mientras
que las deportistas son menos retraidas socialmente.

En cuanto a los afios de préactica deportiva y al hecho de que
compitan o no, no influye ni en los chicos ni en las chicas en las habilidades
sociales de nuestro estudio.

En resumen, sabemos que la practica de deporte hace que los
adolescentes sean mas considerados, menos retraidos y sobre todo con
mayor capacidad de liderazgo.

Las diferencias que se producen por género hace que en las
habilidades sociales que podemos llamar “negativas”, los chicos demuestren
tener mayor ansiedad social - timidez y las chicas mayor retraimiento social.
En las que podemos llamar “positivas”, los chicos tienen mayor autocontrol
en las relaciones sociales y las chicas tienen mayor capacidad de liderazgo.

La practica de deporte hace de los chicos personas con menor
ansiedad social - timidez, mayor consideracién con los demés y mayor
capacidad de liderazgo, a la vez que se muestran menos retraidos
socialmente. A las chicas la prictica de deporte sélo les influye en la
capacidad de liderazgo, que se ve muy aumentada.

Por dltimo el rendimiento académico sélo influye sobre las chicas
a las que el rendimiento m4s alto les da mayor autocontrol de las relaciones
sociales y en el caso de que practiquen deporte menor retraimiento social.

Para terminar y como dato curioso, al revisar las medias de los
descriptivos y tomando como referencia la capacidad de liderazgo que es
donde se producen las mayores diferencias, observamos que:

Chicas deportistas (59,97)
Chicas no deportistas (49,78)
Chicos deportistas (50,24)
Chicos no deportistas (39,44)

Las chicas tienen mucha mayor capacidad de liderazgo que los
chicos, hasta tal punto que estos tienen que practicar deporte para igualar a
las que no lo practican. De este dato se desprende que, dados los cambios
sociales que se estdn experimentando en los tltimos aflos, es posible que las
chicas lideren en todos los 4mbitos sociales.
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LA EVALUACION EN LA UNIVERSIDAD: ESTUDIO PRELIMINAR

IBIS MARLENE ALVAREZ‘ VALDIVIA y
KATY ARTILES ARMADA"

En este trabajo se presenta un estudio de la evaluacién y su implicacién en el proceso
de aprendizaje en la Universidad Central de Las Villas, especificamente en las asignaturas
bdsicas de Matemdtica, Quimica y Fisica en las carreras de ingenierfa. El objetivo planteado
consistié en valorar la concepcién de evaluacién que utilizan los profesores de estas
asignaturas en relacién con el tipo de aprendizaje que generan los estudiantes. Se tuvieron
en cuenta los criterios de 10 profesores y 50 alumnos que formaron parte de la muestra
estudiada. Para el desarrollo de la investigacién tomamos como marco de referencia el
modelo constructivista del conocimiento y del aprendizaje. Se realizaron cuestionarios y
entrevistas a alumnos y profesores, ademds de la revisién de exdmenes finales. El andlisis
de los resultados se baso en el cualitativo de los datos. El estudio revel6 que la concepcién
de evaluacion de los profesores de la muestra, efectivamente, trae implicaciones directas en
el tipo de aprendizaje de los alumnos.

Evaluation Process In The University. A Preliminary Study. The present paper
presents a study of evaluation and its implications in the learning process focused on some
basic subjects as Mathematics, Chemistry and Physics in the studies of engineering at the
Central University of Las Villas in Cuba. The objective of the study is to value the teachers’
concept of evaluation in relation with the type of learning students generate. Ten teachers
and fifty students were interviewed who made up part of the total sample involved. For the
research it was adopted the constructivist model of knowledge and learning. Questionnaires
and interviews were applied to both teachers and the students, and the review of final
examinations was considered as well. The analysis of the results was based on qualitative
method of analyzing data. The study revealed that the teachers’ approaches regarding
evaluation do show direct influences on the type of learning students generate.

Qué entender por Evaluacion?

Si planteamos que la educacién ha de ser un proceso integral que,
aunque conformado por actividades tendentes a la consecucién de objetivos
parciales, ha de tener un alto grado de coherencia y afinidad que
contribuyen a lograr las finalidades educativas, entonces debemos
considerar un modelo de evaluacién que tenga por caracteristica y criterio
prioritario la continuidad de un proceso que ha de ser sisteméatico como lo
es el proceso de la educacidn, y en el que las finalidades de la evaluacién
serdn las mismas que las de aquella, contextualizindose como parte
sustantiva del proceso educativo.

" IBIS MARLENE ALVAREZ VALDIVIA y KATY ARTILES ARMADA son Profesoras
del Centro de Estudios de Educacién y de la Facultad de Psicologia de la Universidad
Central de Las Villas, Cuba.
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Se define la evaluacién como la actividad a través de la cual y en
funcién de unos criterios preestablecidos podemos obtener informaciones
adecuadas sobre el funcionamiento de una persona, emitir un juicio sobre
el desarrollo de la situacién y adoptar un conjunto de decisiones.

En sintesis, evaluar es formular juicios de valor acerca de un ser,
objeto o fenémeno bien conocido, porque interesa orientar acciones futuras.

Esta definicién puede transformarse en definicién de evaluacion
educativa, sustituyendo la palabra fenémeno por el tema que en el proceso
educativo se evalda: los procesos de formacion de los estudiantes.

Entonces la evaluacién educativa consiste en formular juicios de
valor acerca de los procesos de formacién de los estudiantes, para orientar
las acciones educativas futuras.

Dentro de esta definicién estd implicita la importancia que tiene la
finalidad dentro de una evaluacién educativa (;Para qué?), lo cual implica,
en la mayoria de los casos, tomar un conjunto de decisiones sobre el
proceso o persona que se evalda.

La finalidad es un componente esencial porque también determina,
en buena parte, el tipo de informacién que se considera adecuada para la
toma de decisiones, los criterios que se toman como referencia, la seleccion
de los instrumentos y los momentos evaluativos (ubicacién temporal de la
actividad evaluativa).

Formular criterios de evaluacion implica determinar el tipo de
aprendizaje y el grado de éste respecto a un contenido concreto.

El juzgar valorativamente al estudiante, o en términos mas precisos,
evaluar el proceso de formaci6n profesional depende mucho de la claridad
de los criterios y de la claridad de los fines y consecuencias que se siguen
de nuestras evaluaciones.

Aunque seria preciso acotar aspectos claves en la fundamentacion del
modelo de educacién que se pretende, nos decantamos por una perspectiva
que abogue por el predominio de un concepto de educacién de cardcter
personalizado, capaz de considerar de una forma integradora las
dimensiones del individuo, tanto individuales como sociales y en las que
destaquen su autonomia, libertad, singularidad, integridad o unidad,
compromiso social, etc.

Pues siendo como es la educacién un proceso intencional orientado
a una finalidad en el que se utilizan estrategias, recursos y metodologia,
habrd de valorarse en qué medida las finalidades implicitas en tal
intencionalidad se logran, no s6lo de una forma cuantitativa, sino también,
y sobre todo, del grado cualitativo con el que eso ocurre. Como
precisamente es en este proceso en el que concurren muchos elementos
interdependientes, no es posible determinar con la simple valoracion de
resultados finales en qué medida el propio disefio curricular y su aplicacion
se ajustan a las situaciones que definen el contexto de aprendizaje de los
alumnos, ni siquiera de la propia concepcién del disefio, en concordancia
con las finalidades que pretende. Por tanto, se propone un planteamiento
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que se centre, sobre todo, en la optimizacién del proceso de aprendizaje de
los alumnos.

En este sentido la evaluacion ha de trascender la emision de juicios
de valor en momentos del proceso para convertirse en si misma en un
momento de aprendizaje. O sea, que el alumno aprenda fundamentalmente
por medio y durante la evaluacién. Esta se convierte en estrategia de
enseflanza y aprendizaje sin dejar de ser un proceso que aporta informacion
para la toma de decisiones por el profesor y por el propio alumno.

Especial atencién merece la participacion que este tltimo ha de tener
en su evaluacidn. Si nos acercamos a la perspectiva de lograr una educacién
de caricter personalizado capaz de considerar de una forma integradora al
individuo, éste deberd autodirigir su formacidn, cuestién esta que sélo es
posible si se le facilita un espacio en el proceso docente a través del que
pueda ejercer la toma de decisiones sobre la base de los juicios que, a partir
de criterios compartidos con el profesos, €l sea capaz de emitir sobre su
propio aprendizaje

Esta consideracion de la finalidad en torno a lo que es la toma de
decisién nos llevara a identificar claramente a la evaluacién como un
componente activo del proceso educativo, como algo consustancial al
mismo que alcanza sentido en la dindmica interactiva de todos sus
elementos.

Como fines de la evaluacién de los estudiantes se plantean
tradicionalmente los siguientes:

1. Diferenciar entre el fracaso y el éxito del estudiante. Se trata del
papel cldsico de los exdmenes (evaluacién sumativa).

2. El “Feed back” (retroinformacién”) que permite al estudiante
informarse de su aprendizaje a medida que se le ensefla. Le permite
descubrir sus deficiencias (evaluacion formativa).

3. El “Feed back” (retroinformacién”) que permite al docente saber
si un grupo mds o menos importante de alumnos ha comprendido lo que se
traté de explicarles. Esta informacion posibilita la correccion del modo de
ensefar y da seguridad acerca de si el estudiante ha interpretado bien lo que
el docente trataba de comunicarle. Aporta también un juicio de valor sobre
las técnicas de ensefianza utilizadas (evaluacién formativa y de
certificacion).

4. La proteccién de la sociedad y la responsabilidad que tienen los
docentes frente a la misma. Debemos saber hasta qué punto los graduados
son capaces.

La primera de las finalidades debe ser la de la evaluacién previa o
diagnéstica de los conocimientos previos, evaluar el punto de partida, el
estado inicial, entendiéndose éste no sélo como desarrollo actual, sino
también como desarrollo potencial. De manera que esta evaluacion oriente,
por una parte, en qué sentido ha de dirigirse la actividad de evaluacion para
que ésta sea realmente un momento de crecimiento profesional y personal
y, por otra parte, que los resultados de la evaluacién sean la base para el
ajuste de los procesos educativos a las necesidades de los alumnos
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permitiendo, realizar otro importante tipo de evaluacion: la evaluacion
formativa. Esta posibilita mejorar el proceso sobre la marcha, enjuiciar
aquellos puntos en los que la mayoria de los alumnos suelen tropezar. Por
Giltimo la evaluacién con fines sumativos, que es la conocida, la de siempre.
Es la evaluacién que los profesores quisiéramos que casi no existiera: tener
que dar calificaciones, obtenidas de unos exdmenes, que bien sabemos lo
poco que dicen sobre el real estado de desarrollo y formacion de nuestros
alumnos.

Posturas del Profesorado Universitario respecto a la Evaluacion
Académica

Los presupuestos expuestos arriba acerca de la evaluacion son
compartidos por un grupo importante de investigadores, en la practica
educativa de la Educacién Superior la realidad dista mucho de legitimarlos.
En este estudio, realizado en la Universidad Central de Las Villas acerca de
la concepcién e implicaciones educativas de la evaluacion que se realiza en
el ambito curricular, se han encontrado realidades que motivan la reflexion
acerca de si es realmente posible evaluar el desarrollo integral del alumno
a través de la manifestaciones de éste en su formacioén profesional y, si esto
es posible, ante qué retos y modificaciones se encuentra el actual modo de
evaluacién académica, para cubrir esta finalidad que es cada vez mas
exigida desde la sociedad hacia la Universidad.

Bsta indagacion se realizé con un grupo de 25 profesores de
diferentes carreras de la Universidad Central de Las Villas que participaron
en un curso de capacitacién donde se abord6 el tema.

A continuacién comentamos brevemente algunos resultados que se
han obtenido, con el objetivo de demostrar la necesidad de emprender
reformas en nuestra concepcién del proceso, a partir de los fundamentos
expuestos y de la necesidad de conseguir cada vez mejor el propésito de
educar a través de la instruccion.

En primer término es interesante referir que las premisas que estan
condicionando las decisiones que toman los profesores respeto a la
evaluacién son los contenidos bdsicos y los objetivos instructivos (ver
gréfico 1), que son fijados de antemano y generalmente estandarizados, por
tanto, no sirven de pauta a la personalizacién del proceso educativo. En
medida poco significativa se toman en cuenta las caracteristicas de los
alumnos y las exigencias medio ambientales siendo estos elementos los que
sf permitirian un ajuste del proceso a la situacién concreta en que se estd
desarrollando.
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Grafico 1. Premisas de la evaluacion
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Otra cuestion que influye desfavorablemente es la informacién previa
a la evaluacién que estin teniendo los alumnos. Se informa sélo de
cuestiones organizativas como sistema de evaluacion, fechas, horarios y
temdticas a evaluar. Esta informacién no favorece la adecuada disposicion
del estudiante para la evaluacién ni su protagonismo en la misma, sin
embargo, es importante la percepcion que el alumno tenga acerca de lo que
se le exigird en términos de evaluacion, pues ésta serd decisiva en la manera
como enfrentara su proceso de aprendizaje (Biggs,1993 citado por Pérez
Cabani, M.L, 1998).

Sin embargo, las demandas de la evaluaciéon a las que hacen
referencia los docentes (ver griafico 2) apuntan hacia otra direccion,
justamente mds cercana a lo que debia ser el propdsito de la evaluacién del
aprendizaje en la universidad: la reflexién critica, la integracion de
contenidos, la aplicacién y la produccién de conocimientos.

Griafico 2. Demandas cognitivas
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Contrario a lo que en la prictica sucede, como se precisa en los
resultados anteriores, hay una falta de correspondencia entre los fines
propuestos y los aspectos en que se centra la evaluacién del aprendizaje;
aun cuando se constata una representacion adecuada por parte de los
profesores de los factores que realmente influyen en la evaluacion, éstos no
son los que efectivamente se estdn considerando atin cuando deberian
constituirse en premisas a partir de las cuales guiar el proceso (ver Grafico
3).

Grifico 3. Factores que influyen en la evaluacion

1100

180 METAS DEL ALUMNO

EICRITERIOS DE EVALUACION

60
METODOS DE ENSENANZA

40 RELACIONES

20 |OAMBIENTE

=0

La constatacién de la conciencia de esta dificultad, que se recoge en
la investigacion realizada, es por sf misma una premisa importante para el
cambio que se exige, pero no suficiente, pues no basta si los modos
empleados para la evaluacion coartan la posibilidad de conseguir los fines
por adecuados que éstos sean. De hecho, una de las premisas necesarias
para que se efectiie la evaluacién, y mds atin para su perfeccionamiento es
la informacién y formacién de los implicados, que en el caso de la
Educacién Superior involucra a profesores y también, fundamentalmente,
a los alumnos. Dado este paso, es que puede pensarse en implementar
nuevos modos de evaluar que superen las dificultades que actualmente se
manifiestan.

En nuestra opinién, el acceso a una concepcion educativa de la
evaluacién, que no es més que la evaluacién integral de la formacion del
profesional, estd demandando capacitacion del claustro, protagonismo
estudiantil, en tanto se constata la intuicion del estado ideal y se percibe
voluntad para el cambio como un precedente positivo para el mejoramiento
del proceso.
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Proposiciones respecto a la Evaluacion de la Formacion del Profesional
en la Educacién Superior

En sintesis, todo planteamiento referido a la evaluacién habra de
superar el concepto que la define como mera valoracion, prictica ain muy
extendida y habitual, sobre todo por las consecuencias que se habrdn de
derivar de esa medida, consecuencias que afectardn a todo el modelo
curricular.

Si bien es cierto que en toda modalidad de evaluacidn, incluida la de
s6lo poner notas (CALIFICAR), hay toma de decisiones, ya que aquella es
consecuencia de algin tipo de juicio del profesor, creemos que tal
consecuencia, la de la nota, sélo lo es de un juicio parcial, no porque sea el
profesor quien lo hace, sino porque informa parcialmente y de una pequefia
parte de todo lo que es el proceso educativo, parte que se refiera a lo que el
alumno haya expuesto en un examen, de aquello que se le haya preguntado,
y que, en buen nimero de ocasiones, pudiera representar apenas 2 6 5 % de
lo que se pretende "controlar”. Por tanto, la informacion utilizada suele ser
s6lo la referida a los logros mostrados por el alumno y que, habitualmente,
es una parte bien reducida de éstos.

Por tanto, en el "juicio” de "poner nota" o calificar, no se suele
ofrecer ningtin otro tipo de valoracion, tal como la referencia a las
situaciones previas de las que partian los alumnos, las condiciones en las
que se ha desarrollado su aprendizaje, etc., menos ain de cudl ha sido el
proceso seguido en el aprendizaje logrado, o del grado de acomodacion del
proceso de ensefianza al del aprendizaje del alumno, o de la idoneidad del
disefio curricular para todos y cada uno de los alumnos, etc.

Entendida asi la evaluacién, "queda en una mera comprobacion de
resultados”, En su lugar es necesaria una evaluacion no sélo centrada en los
procesos como alternativa a la centrada en los productos, sino que busque
la integracién de ambos planteamientos, que lejos de ser contradictorios
tienen fundamentos comunes.

(C6émo podriamos explicar aprendizajes como meros productos en
los que no estén presentes aspectos referidos a la metodologia, modelos de
desarrollo, cambios de actitudes, esquemas mentales, consolidacién de
valores, desarrollo de aptitudes, etc., si no es a través de los procesos
seguidos para su logro?

Pero, y del mismo modo, ;cémo explicar procesos en los que no se
consoliden conocimientos mas o menos estables que permitan continuar ese
proceso integrador que supone la formacion humana, o que simplemente no
conducen a ninguna finalidad que pudiera ser deseada?

Se establece asi una generacion concatenada de procesos-resultados
en los que unos y otros, sin sentido por separado, aportan significatividad
al proceso de aprendizaje en los alumnos.

Retomando las declaraciones de la Secretaria General de la UDUAL,
divulgadas con el titulo “Politicas y estrategias para la Universidad
latinoamericana del futuro” (1998), se afirma la necesidad de hacer cumplir
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el propésito de que los estudiantes asuman un rol protagonico en su proceso
formativo, para lo que obviamente tienen que adecuarse los espacios, las
acciones y sobre todo los sistemas evaluativos.

En la referida declaracion que define la orientacién y prioridad de los
estudios: politicas y estrategias de las universidades latinoamericanas del
futuro, se establecen los atributos minimos indispensables que todo
egresado de una institucién de educacién superior debe tener para
enfrentarse con éxito, no s6lo al mercado laboral, sino también al desarrollo
profesional y personal. Estos son los siguientes:

— Capacidad de generar proyectos de trabajo.

— Capacidad de autogestién de aprendizaje.

— Capacidad de transformar, con soluciones practicas, el entorno
social.

— Capacidad de discernir de forma critica y €tica sobre las
problematicas a que se enfrentan.

— Capacidad de relacionarse adecuadamente con otras personas.

— Capacidad de comunicarse cientificamente con uso de medios
tradicionales y modernos.

Precisamente los acelerados cambios en la tecnologia y la movilidad
que estdn caracterizando la vida profesional hacen necesario un proceso de
formacién continuo. Para dar solucién a estas exigencias no basta con que
la universidad garantice las opciones de reorientacién y perfeccionamiento
de los conocimientos que poseen los egresados, sino que es preciso que
desde la formacién bésica se capacite al alumno para autogestionar su
aprendizaje y valorar las consecuencias éticas de su hacer.

Como puede apreciarse, todas las metas educativas estdn en funcion
de la adquisicién y desarrollo de conocimientos procedimentales y de las
actitudes de los futuros egresados. Estos aspectos llevan a reconsiderar
dentro del proceso de ensefianza — aprendizaje, y por lo tanto en la
evaluacion, el valor que debe otorgarse a estos modos especificos del
conocimiento.

Probablemente el mayor reto que ha tenido siempre y que continta
teniendo la educacidn es el dotar al alumno de unos conocimientos que
trasciendan el tema, la materia, la asignatura, incluso la realidad escolar, y
sean aplicables a problemas y situaciones muy diversas, evitando potenciar
un “saber inerte”, enquistado en el contexto especifico en el que se
aprendié.

Estos fallos en el acceso a los conocimientos que serfan aplicables y
transferibles pueden atribuirse a déficit de otros tipos de conocimientos, por
lo regular no ensefiados ni aprendidos intencionalmente, los ya
mencionados conocimientos procedimentales y actitudinales, y
condicionales o estratégicos (Paris, Lipson y Wipson, 1983; Monereo,
1995b), que indican al alumno bajo que circunstancias o condiciones deben
seleccionarse y emplearse determinadas explicaciones, —saber qué hechos
y conceptos activar— (conocimiento declarativo); formas de actuacion
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—saber cémo actuar— (conocimiento procedimental); y maneras de
relacionar y sentir —saber dénde una reaccién o conducta es apropiada—
(conocimiento actitudinal).

El dominio del conocimiento declarativo implica la incorporacion de
nueva terminologia, el manejo de conceptos y de esquemas conceptuales,
la reproduccién de definiciones y la adquisicién significativa de
conocimientos mediante el establecimiento de relaciones significativas entre
los diferentes conceptos.

Las situaciones educativas orientadas a evaluar este tipo de
conocimiento por lo general juzgan el aprendizaje como incremento
cuantitativo y cualitativo del conocimiento, asociado a la capacidad
memoristica (conservacién y recuperacién del conocimiento) y a la
posibilidad de abstraer significados.

Evaluar estos conocimientos es importante, pero no es suficiente para
definir la calidad de la formacidn del futuro profesional, sobre todo porque
da cuenta sélo de la situacién actual del aprendizaje, por lo general
constatado en situaciones aisladas asociadas al conocimiento del objeto de
estudio de un tema, de una asignatura o, en el mejor de los casos, de una
disciplina.

Comiinmente las situaciones o tareas que se diseflan para evaluar
estos conocimientos contienen propuestas evaluativas restringidas, de
estructura estandarizada, con enunciados que ofrecen los datos exactos para
la resolucién de la tarea y que demandan soluciones unicas. Las
caracteristicas de estas situaciones evaluativas no permiten que el profesor
ni que otros estudiantes, interactden con el alumno mientras éste resuelve
la tarea, el profesor es el juez, su funcién es calificar (evaluacion sumativa).

Por eso es muy importante alcanzar realmente el enfoque integral del
proceso formativo, para lo que es necesario plantear metas de aprendizaje
orientadas a otros tipos de conocimientos, en nuestra opiniéon mucho mas
relevantes para la formacién del profesional, como son los conocimientos
procedimentales y actitudinales.

El dominio del conocimiento procedimental se refiere a la “habilidad
de saber hacer” un conjunto de acciones, al dominio de procedimientos. A
este tipo de conocimiento se asocia el conocimiento actitudinal, referido a
las disposiciones para aprender y las maneras de actuar del alumno para
conseguir €l aprendizaje y al dominio del conocimiento estratégico que da
cuenta de las decisiones que toman en funcién de unas demandas
cognoscitivas determinadas por la situacién de aprendizaje.

Por tanto, las situaciones evaluativas deben permitir también obtener
informacién acerca de la capacidad del alumno para poner en préctica las
acciones o secuencia de acciones que configuran cada procedimiento, las
actitudes que las respaldan y las estrategias que pone en marcha. Entonces
la evaluacion se inserta en el aprendizaje y tiene por esencia una finalidad
formativa.

El aprendizaje en este caso es entendido como cantidad, complejidad
y/o dificultad de las secuencias de las acciones que realiza el alumno; la
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eficacia y precision de la ejecucién que obtiene y la seguridad de la
ejecucién. Necesariamente las situaciones evaluativas que se disefian con
este propdsito exigen la integracion sistémica de conocimientos (relacionar
temas, materias, disciplinas, etc.). Estas situaciones educativas conducen al
alumno al conocimiento del objeto de estudio a través de practicas
interactivas con el objeto, con el profesor y con otros alumnos, que le
permiten regular de forma retroactiva, proactiva e interactiva su actividad
de aprendizaje (“aprender a aprender”).

A su vez, estas situaciones educativas suponen el despliegue de una
serie de actitudes que deben ser exigidas y evaluadas. Por citar algunas
podemos mencionar entre otras las siguientes: formas de presentar y
estructurar la tarea, relevancia de las metas de aprendizaje que se plantean,
expectativas de éxito, atribuciones de logro y fracaso, autoconcepto
académico y motivacién profesional, satisfaccion e insatisfaccion,
disposicion al esfuerzo, interés por aprender, participacion, cooperacion,
solidaridad, compromiso, aceptacién de las criticas, responsabilidad,
disciplina, dedicacién.

El profesor actda como mediador o gestor de la actuacion del alumno,
transitando desde practicas guiadas hacia practicas cada vez mds
auténomas. Esta actuacién del profesor se orienta a la creacion y de “zonas
de desarrollo potenciales” de los alumnos.

Por lo general se disefian tareas evaluativas con enunciados que
favorecen la seleccidn y la toma de decisiones; se plantean problemas con
datos redundantes o incluso contradictorios; de estructura variada que
suponen actividades variadas, relacionadas y divergentes. Se esperan
soluciones alternativas, multiples y creativas.

El criterio para juzgar este tipo de evaluacién se establece desde la
validez inferencial o sistémica, es decir, constatar que la evaluacion se lleva
a cabo a partir de la realizacion de tareas ecoldgicamente vilidas, mediante
tareas representativas del modo en que se utilizan los conocimientos en el
mundo real. S6lo desde esta perspectiva ecol6gica de la evaluacion se puede
favorecer la transferencia de los aprendizajes a los contextos naturales.
Estas transferencias se potencian si mediante la autoevaluacién y la
coevaluacién, el alumno se implica mds conscientemente en la toma de
decisiones a partir de los juicios que el mismo emite sobre su desempefio
en situaciones de evaluacién con el caracter antes referido. A su vez, esta
concepcion de la evaluacion supone su integracion a las propias actividades
de aprendizaje (la evaluacion se constituye en una situacion de aprendizaje).

En consecuencia, para que la evaluacién se convierta en momento
efectivo de la formacién del profesional en el que se guie el proceso de
dominio de conocimientos(tanto declarativos como procedimentales y
actitudinales) deberd incluir ademds de los juicios del profesor, la
autoevaluacién del alumno, la coevaluacién y la metaevaluacion. Las
primeras como referentes que desde distintos dngulos se complementen en
la obtencion de juicios sobre cdmo estd ocurriendo el proceso, y la tltima
para determinar hasta qué punto los métodos que se han elegido para
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evaluar son realmente efectivos en el contexto especifico en que estd
ocurriendo el proceso de ensefianza-aprendizaje con un grupo concreto de
alumnos. La opcién que permitird enfrentar las exigencias actuales que se
hacen a la Universidad en términos de la formacion del profesional serd
entonces la heteroevaluacion, sustentando su mejorfa en un continuo
proceso de metaevaluacién.

De esta forma, como dltimo enunciado de esta reflexion reiteramos
que la finalidad de la evaluacién es corregir los procesos de aprendizaje y
de ensefianza en funcién de lograr la competencia efectiva de los alumnos,
lo que exige que se le proporcionen al alumno instrumentos de regulacion
y autorregulacién de su aprendizaje, y se le ayude a formar su capacidad
critica.
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LA PARTICIPACION SOCIAL Y DEMOCRATICA EN EDUCACION

JESUS HERNANDEZ GARCIA®

En este articulo, tras algunas estimaciones sobre participacién y democracia, se
aborda la participacién social y democrdtica en educacién como un importante principio de
la politica educativa de nuestros dfas. Su anélisis se realiza fundamente en relacién con la
participacién en el centro a través de su Consejo Escolar, una participacién que se entiende
y valora como paradigma de la participacion educativa. Se analizan, de este modo, aspectos
referentes a su delimitacion y rasgos, a sus valores 0 a sus relaciones con cuestiones tan
relevantes en el mundo de la educacién como la calidad de la ensefianza, la descentralizacién
educativa o la autonomia de los centros. Asimismo, tras considerar el actual marco juridico-
educativo espafiol en el que se asienta la participacién social y democratica en educacién,
se alude a la extendida valoracién de fracaso de la participacion escolar y se aboga por su
mejoray revitalizacion, en la bisqueda de formas, vias, cauces y posibilidades que hagan de
ella algo realmente fructifero en pro de la vida democritica del centro, de su gestién y de la
propia ensefianza.

In this article, after some appreciations about participation and democracy, the
social and democratic participation in education is approached as an important principle in
these days educational policy. Its analysis is mainly done tied to the participation in the
educational institution o through its School Council, participation understood and valued as
a prototype in the educational participation. In this way, aspects referred to its definitions and
characteristics, to its values or to its relationships with such relevant matters in the
educational world as teaching quality, educational descentralization or institutions autonomy
are analised. Moreover, afther having considered the actual juridic-educational Spanish
frame, in which is based the social and democratic participation in education, the extended
valuation of schoolship participation failure is mentioned and it is pleaded for its
improvement and revitalization, in the search of different and new ways and posibilities that
can make of it something trully fruitful in favour of the institution democratic life, its
management and the teaching itself.

1. Introduccion

Cuando los dioses decidieron crear a los seres mortales, encargaron
a Prometeo y a Epimeteo que, antes de sacarlos a la luz, y para su
supervivencia, distribuyeran convenientemente las capacidades entre todos
ellos. De este modo, Epimeteo otorgd fuerza a unos, velocidad a otros,
densas pieles a éstos, garras a aquéllos, etc. Cuando Epimeteo, que era un
dios con pocas luces, hubo acabado de repartir las capacidades, cayé en la
cuenta de que las habia gastado todas entre los animales, sin que hubiera
dotado atn de nada al hombre, desnudo e inerme todavia. Para poder
otorgarle alguna proteccion, decide entonces Prometeo robar a Atenea su
sabidurfa profesional y regaldrsela a la especie humana, de modo que

* JESUS HERNANDEZ GARCIA es Profesor Titular del Departamento de Ciencias de la
Educacién y Subdirector del ICE de la Universidad de Oviedo.
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obtuviera saber para su vida y pudiera, asi, emplearlo para alimentarse,
vestirse o nombrar las cosas. No le otorgd, sin embargo, el saber politico,
el arte de la politica —del que también formaba parte el arte de la guerra—,
por lo que los hombres vivian dispersos y eran presas ficiles para las fieras.
Incluso, cuando llegaban a reunirse y a fundar ciudades para defenderse de
las alimafias, acababan por enfrentarse entre ellos, pues carecian de toda
ciencia politica. Temeroso Zeus de que la especie humana desapareciera, le
ordend entonces a Hermes que repartiera entre los hombres el sentido moral
(pudor) y la justicia para que hubiera orden en las ciudades. Ante la
pregunta de Hermes sobre si habrfa de distribuir ambos tal y como se
hiciera con los conocimientos, unos a éstos y otros a aquéllos, Zeus
responde que no, que el sentido moral y la justicia habrfan de ser repartidos
entre todos por igual para que todos fueran participes, pues no podria haber
ciudades si s6lo algunos participaran de los mismos, como ocurria con los
otros conocimientos:

«Ahf tienes, Sécrates, por qué los atenienses, al igual que los demas
pueblos, cuando deliberan sobre la virtud en arquitectura o en cualquier otra
profesion, s6lo a unos pocos les consideran con derecho a dar consejos. Y
si alguien que no sea de éstos se pone a dar consejos, no le toleran (...). Pero
cuando se disponen a deliberar sobre la virtud politica, toda la cual deben
abordar con justicia y sensatez, entonces escuchan, y con razén, a todo el
mundo, como suponiendo que todos deben participar de esta virtud o, de lo
contrario, no habria ciudades» (Platon: 1981, 127).

Son el mito cldsico y las palabras tras su narracion que Protagoras
relata y dice a Sdcrates en el didlogo platénico para mostrarle que la virtud
es ensenable, y, como recuerda Aguila (1996, 31-32), es posiblemente
también uno de los primeros textos en los que se puede apreciar una
justificacion de la participacién democrdtica, al entender que todos los
ciudadanos pueden y deben participar en el gobierno de la ciudad, pues, al
compartir el sentido moral y el sentido de la justicia, todos poseen la misma
competencia politica, la misma capacidad de juicio para tratar y decidir en
relacién con los diversos asuntos piiblicos. Y es esa capacidad la que
permite justificar y procurar un sistema politico de cardcter democritico.

Ya en nuestros dias, creemos que podriamos también estar todos de
acuerdo si dijéramos que no puede existir en verdad una democracia politica
estable sin la participacién real de todos los ciudadanos, o que buscar
afianzar cualquier sistema politico de cardcter esencialmente democratico
pasa de modo ineludible por el ejercicio de la participacién y por la
capacidad y la posibilidad efectivas de ejercerla, de intervenir, en definitiva,
en los asuntos piiblicos, que, en cuanto tales, indefectiblemente nos afectan.
Como sefiala Sarramona, la participacion se presenta, asi, «como elemento
bésico de la democracia, puesto que supone compartir el poder entre los
miembros implicados, en contraposicién a considerarlo sélo patrimonio de
alguno de ellos» (Sarramona: 1995, 271).

Ahora bien, el binomio democracia y participacién no se entiende
o concibe de modo unfvoco. Como recuerdan diversos autores (Gallardo:
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1995; Aguila: 1996; Cortina: 1997, 89-97; Fernandez: 1999, 135-142;
Gonzédlez Monteagudo: 1999, etc.), “grosso modo”, se podria hablar
basicamente de dos perspectivas democraticas o de dos modelos de
democracia: representativa o liberal, también denominada elitista, y
participativa o directa.

En lo que a la participacién misma se refiere, de forma sucinta y en
un sentido pristino, en la primera, en el modelo democratico-representativo
—y debido a lo intrincado de las cuestiones politicas, con lo que en alguna
medida se duda de la igualdad de juicio politico-, se regulan
institucionalmente los dmbitos y las condiciones para participar, buscando
en cierto modo reducir la participacién directa de los ciudadanos y
otorgando, por el contrario, amplios espacios de poder a los representantes
elegidos mediante sufragio, por lo que se aleja al ciudadano de todo ideal
de vida participativa. En palabras de Aguila, «para la tradicion liberal-
conservadora se trataria de dar cabida al individualismo moderno,
comprendiendo la democracia no como una forma de vida participativa,
sino como un conjunto de instituciones y mecanismos que garantizaran a
cada individuo la posibilidad de realizar sus intereses sin interferencia o con
el minimo de interferencia posible» (Aguila: 1996, 33).

Enlademocracia participativa, en la democracia fuerte o expansiva,
y mds alld de considerar la participacién en meros términos institucionales,
se tiende, sin embargo, a promoverla y a incentivarla, a entender que la
participacion, la discusién y la deliberacién han de ocurrir en todos los
dmbitos y asuntos que interesen a la colectividad, en todos los procesos de
decisién, en busca, mds que del juego de mayorias y de minorias del modelo
anterior, sobre todo del consenso; coadyuvando, de este modo, al
incremento del juicio politico y al autodesarrollo moral.

Quizds, como indica Gallardo, conjugando en cierta medida ambos
modelos, o estimando la dimension descriptiva (el ser de la democracia)
junto a la dimensién prescriptiva (el deber ser de la democracia), el ideal
serfa en este sentido «un modelo de democracia en el que las decisiones las
tomen los representantes de todos los grupos sociales, pero que todos ellos
sean representados y escuchados; en el que el consenso sea el principal
modelo de decisidn (...); en el que se facilite la participacion de todos los
grupos implicados, sean o no representantes elegidos en comicios
regulares» (Gallardo: 1995, 370).

Sea como fuere, sefala efectivamente Medina cémo, entre los
clementos constitutivos comunes que merecen ser destacados en toda
democracia como modelo de organizacion politica, ademds del hecho de
que ésta sea basicamente un principio de legitimidad politica, ademads del
principio de igualdad de derechos, y ademas también del reconocimiento y
proteccion del principio de libertad, se encuentra, asimismo, la «existencia
de instituciones de participacién con arreglo a aquellos principios, que
permitan de un modo directo, plebiscitario o representativo, transformar la
“voluntad esencial” del pueblo en decisiones vinculantes de bien comun, a
través de la “voluntad reflexiva” de sus representantes, y de las leyes en que
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esa voluntad se concrete». Mas cuando «las democracias modernas basan
la participacion en la representacion, lo que supone més que un sistema de
autogobierno, un sistema de limitacién y control en el gobierno» (Medina:
1983, 468).

2. La participacion como principio politico educativo y como derecho
social y democratico

Y en lo que a la educacién concierne, gusten mas o menos, son
justamente esas leyes que ha concretado la voluntad de nuestros
representantes, y a las que aludiremos después, las que determinan, de una
forma fundamentalmente representativa, los modos, condiciones e
instituciones de participacién social y democrdtica. Una participacion
escolar entendida aqui exclusivamente en sentido politico, en su contexto
politico —no en sus contextos académico o comunitario, aunque entre los
tres, como sefiala Gil Villa, pueda «observarse un determinado juego de
relaciones internas» (Gil Villa: 1993, 50); ni tampoco en referencia a la
denominada pedagogia institucional o institucionalismo (Oury, Vasquez,
Lobrot) que, en palabras de Rodriguez Neira, en tltimo término «propugna
la intervencién del alumno en vez de la intervenci6n del profesor, la gestion
de los aprendices, en vez de la gesti6n de los ensenante» (Rodriguez Neira:
1999, 40)—. Consideramos, pues, aquf la participacion en la educacion como
cuestion politica, en el sentido de criterio o de principio politico-educativo,
y como uno de los problemas con que se enfrenta en nuestros dias la
politica educativa en las sociedades democréticas. No en balde, si ya en
1972 el “Informe Faure” (Faure: 1972) de la Unesco preveia que la
participacién educativa irfa aumentando y adquiriendo cada vez mayor
relieve; en nuestros dias, de acuerdo con Cecilia Braslavsky (1997), la
participacién, junto con la calidad, la equidad y la eficiencia, se constituye
en uno de los cuatro discursos principales o en uno de los conceptos
estelares de las politicas educativas contempordneas.

Si, como considera Ardoino, podemos estimar en la educacion «una
dimensién de la sociedad global, que tiene por principal objeto preparar al
hombre para desarrollar y utilizar de modo 6ptimo sus condiciones de
existencia» (Ardoino: 1980, 276), esa sociedad global, cualquiera que sea,
pero mds en una sociedad democrética—porque es sobre todo en un contexto
democritico donde la participacién alcanza su auténtico relieve y afirma
todo su valor—, ha de participar, de intervenir de algiin modo en esa
educacién tan esencial para la persona y para la vida humana; entre otras
cosas, para garantizar el propio derecho a la educacién. Como bien escribe
Sarramona, «el sistema educativo significa un tipo de actividad social que
requiere de manera especial la participacién. Porque la actuacion educativa
se ejerce tanto en nombre de los intereses generales de la comunidad, como
por delegacion expresa de los principales responsables de la educacion de
los nifios y jovenes, esto es, los padres y tutores. La educacion no se
presenta, pues, como una simple actividad téenica que corresponderia
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exclusivamente a los profesionales de la misma, por cuanto incide sobre los
valores sociales, sobre el conjunto de la cultura y sobre la personalidad
individual de cada ciudadano» (Sarramona: 1995, 272).

Asi, ademds de la propia normativa que pueda regular y traducir la
participacién educativa, de la necesaria corresponsabilidad social y de la
misma democracia —que indefectiblemente exige también por su parte la
educacién de personas en comportamientos y valores democraticos—, el
pluralismo social y la complejidad y dificultad cada vez mayores de la
propia tarea educativa son otras tantas razones que avalan la participacion
en la educacion.

3. La participacion en el centro. Rasgos de la participaciéon educativa

En Espafia, esa participacion puede llevarse a cabo, como sabemos,
por ejemplo, en 6érganos formales o institucionales como el Consejo Escolar
del Estado, o de ambito territorial mas reducido, como los Consejos
Escolares de las Comunidades Auténomas o los Consejos Escolares
Municipales; también a través de asociaciones de uno u otro tipo que
pueden agrupar de modo diverso a alumnos, padres o profesores y que
pueden llegar a constituir grupos de interés o de presion. El paradigma por
excelencia de la participacién educativa es, sin embargo, sobre todo la que
se realiza sobre el terreno, a pie de obra, la que permite mancharse de polvo
los zapatos y da cabida, cauce y posibilidad a toda la comunidad educativa,
y donde ésta puede implicarse de un modo mas inmediato, estrecho, cercano
y directo. Es, pues, sin duda en los centros, de modo singular en nuestro
pais a través de sus Consejos Escolares, donde la sociedad, ademds de
vinculada, puede ser también participe de la actuacién educativa que se
realiza en su nombre. De ahi que sea esta clase de participacion la que
oriente de modo especial nuestras palabras.

Ahora bien, ;qué podemos entender por participacion social y
democratica en la educacion? Sin duda, no es facil su delimitacion, pues, a
pesar de su aparente sencillez significativa (etimolégicamente “‘tomar
parte”), se nos presenta a menudo en educaciéon como una idea o un
concepto poliédrico, al socaire siempre de las concepciones que se tengan,
del ideal que se persiga, de los enfoques que se adopten o del modo en que
se conciba ese “tomar parte”. Haciendo abstraccion de algunos rasgos que
diversos autores espafioles vierten sobre ella (Béveda: 1986, 26; Medina:
1988, 475; Fermoso: 1989, 81; Antunez: 1994, 65; Sadenz: 1995, 202;
Tourifidn: 1996, 280; Martin Bris: 1997, 71-72; Murillo, Cerddn y Grafieras:
1999, 104, etc.), bien desde una perspectiva mas pragmatica o funcional,
bien mds “moral” o social, podriamos resaltar algunas de las notas que
podrian serle caracteristicas o algunos de los atributos que podrian
corresponderle de modo conveniente y significativo.

Se entiende, asi, que la participacién educativa o escolar, de
cardcter representativo —lo que no quiere decir, como seflaldbamos
anteriormente, que los sectores representados no sean escuchados y
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consultados sobre los asuntos que abordardn sus representantes vy,
posteriormente, también participados; de modo que se pueden
complementar y coordinar la participacion directa (asamblea de padres,
claustro de profesores, etc.), con la indirecta mediante la representacion en
el Consejo de quienes hayan sido elegidos en los diversos grupos de la
comunidad educativa—: forma parte de un estilo democritico, que no es
ausencia o falta de autoridad, sino una forma distinta de considerarla y de
practicarla; supone un conjunto de actividades, acciones o actuaciones no
prescriptivas, sino voluntarias, por parte de aquellos miembros de la
comunidad educativa que desean y deciden participar: tales actividades,
acciones o actuaciones implican intervenciones en diversas dreas: eleccion
de cargos directivos, gestion de los centros, toma de decisiones en el
gobierno de los mismos, procesos de planificacién, ejecucion o evaluacion
de determinados dmbitos o tareas, etc.; tiene un cardcter instrumental al
servicio de la actividad educativa, etc. Pero, ademads, a la participacion le
son inherentes también las ideas de pertenencia a un grupo o comunidad, de
compromiso de los distintos actores educativos, de didlogo, de concitacion
y conjuncion de esfuerzos, de cooperacién y también de responsabilidad y
corresponsabilidad. Escribe, por ejemplo, Tourindn:

«La participacién se configura como la garantia de que las
decisiones tomadas serdn la resultante del didlogo, de la negociacion y de
la valoracién por medio de las opiniones de los implicados, porque, en la
organizacién democritica, la participacion es la via legal por la que se
presta o se retira el consentimiento hacia un proyecto educativo y se
garantiza la responsabilidad de los miembros de una comunidad social.

Esto es asi porque en el concepto de participacién entra tanto la idea
de representatividad, como la de responsabilidad» (Tourifidn: 1996, 280).

Desde estas perspectivas, este compromiso y esta responsabilidad
de los diferentes sectores y miembros participantes pueden traducirse, sin
embargo, de acuerdo con la propia normativa al efecto, pero también, sin
duda, con la propia idiosincrasia del centro y de su comunidad educativa,
en diferentes grados o niveles, como se ha reiterado por doquier: desde la
simple informacion a la autogestion, desde la participacién consultiva hasta
la ejecutiva, pasando por la propuesta. la decisién, la delegacion, etc.; y
tanto en aspectos que afecten a cuestiones de cardcter mds pedagégico como
de mera gestién, tanto también en vertientes de planificacién y realizacion
como de supervision, control o evaluacién.

4. Valor de la participacion educativa

En todo caso, si, de modo general, podemos decir que la accion
politica tiende al bien comuin, y si podemos decir también que el principio
de la participacion social y democrética en educacion se tiene hoy como
necesario ¢ incuestionable en la politica educativa de las modernas
sociedades democrdticas, sin duda, la participacion, aparte de su valor
intrinseco, se ha de considerar valiosa para aquello de lo que y en lo que se
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participa: la propia educacién. Como escribe Medina, «puesto que los
hombres sélo pueden ser libres e iguales si participan en la determinacion
y gestion de los asuntos que mds directamente les afectan, como es la
educacion, existe un creciente convencimiento de que la “participacion
social” en la educacién es el medio mds directo para ejercitar el derecho a
laeducacién y realizar unos objetivos democraticos de la educacion a través
de ese derecho» (Medina: 1988, 475-476).

Ademds de lo que ya aparece implicito o expreso en estas palabras
de Rogelio Medina, “a priori” y de modo tedrico, el valor de la
participacion educativa, de acuerdo con las consideraciones de sociologos,
teéricos de la educacion o profesores se extiende también a otros muchos
aspectos. Entre ellos, por ejemplo, a los siguientes:

- la participacién coadyuva al conocimiento de los problemas
educativos, y, consecuentemente, a su mejor resolucion;

- mediante la colaboracién y la aportacion de los diversos sectores
de la comunidad, contribuye a la mejora de la compleja gestion de un
centro, ademds de a su control democritico;

- permite una mayor coherencia entre las expectativas educativas
de la comunidad y el proyecto que se plantee y que se avale, acercando, por
tanto, el sistema a la realidad, a las necesidades y a lo “propio”;

- procura una mayor implicacion, motivacién y responsabilidad de
la comunidad educativa en la consecucién de los logros y fines que se
persiguen;

- dota de mayor validez y legitimidad a las decisiones tomadas
democraticamente;

- salvaguardando el papel o las funciones del poder politico o de los
propios profesores, hace que la educacién, que afecta a toda la sociedad, no
sea coto o patrimonio exclusivo de uno y de otros;

- se constituye, pues, también, en este sentido, en un factor de
democratizacion educativa;

- evita la jerarquizacién autoritaria;

- abre el centro educativo a la sociedad en la que se inserta y a la
que sirve y pertenece, evitando el aislamiento y facilitando una 6smosis
beneficiosa;

- la participacién, en general, y también la educativa, supone
construir y generar nuevas formas de legitimacion y representacion en la
sociedad democritica;

- contribuye a promover esferas de deliberacion publica;

- contribuye también a desarrollar en todos los participantes la
creatividad personal y el espiritu critico;

- asi como a fomentar el didlogo, 1a responsabilidad, la capacidad
de comprension o la bisqueda del pacto y la transaccion, favoreciendo de
este modo el surgimiento de la colaboracion y el compromiso que permitan
crear una colectividad interesada y preocupada por la mejora de la
convivencia y el bien comtin;
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- procura al educando la posibilidad de tomar parte en las
decisiones que le afectan personalmente y que en mayor o menor medida
se estrechan con su propio proceso educativo;

- le sirve, asimismo, a éste para aprender a participar y para
formarse en la vida y responsabilidades participativas y en los valores
democriticos, llegando incluso a relacionarse actitud ante el sistema escolar
y actitudes ante el propio sistema politico, y a entender la transformacion
de la educacién como necesaria para ampliar y consolidar el sistema
democratico. En este sentido, por ejemplo, Salonia recuerda las siguientes
palabras de Federico Mayor Zaragoza ante la asamblea de la Unesco:

«La educacién aparece como un proceso permanente de liberacién,
de adquisicién de soberania personal, de posibilidades efectivas de
participacién relevante, es decir, como requisito de ciudadania de un
sistema democrético estable. ‘“Participo, luego existo” constituye la piedra
angular del edificio genuinamente democratico» (Salonia: 1996, 68).

Podriamos seguir sefialando bondades politicas, educativas y
politico-educativas generalmente atribuidas a la participacién social y
democrética en la educacion. Baste en este sentido, pero en otro plano,
afiadir s6lo cémo se entiende, asimismo, como un factor favorable para la
innovacién educativa y se relaciona estrechamente con la mejora de la
calidad de la educacion; hasta el punto de que Delgado, por ejemplo, afirma
c6mo «diversas teorias que han ido creciendo en las tltimas décadas, nos
demuestran que la participacién de la sociedad en las decisiones y gestién
educativa representa, donde se da y segiin en qué grado, un importante
factor de calidad de educacion. Teorias que empiezan a sostener y a tener
en cuenta la mayoria de los organismos internacionales a la hora de evaluar
y medir la calidad de los diferentes sistemas educativos» (Delgado: 1997,
105).

Ante esta relacion reiterada por doquier entre participacién y
calidad, hay, sin embargo, que adoptar una actitud al menos de cierta
cautela. Que la participacion educativa sea un derecho, que se configure
como incuestionable en una sociedad democrdtica, y que conlleve una serie
de indudables valores no significa, en principio, que en cualquier caso y
condicién correlacione positivamente con la calidad de la educacién. Otra
cosa es que la participacion se pueda tomar como indicador de calidad. Y,
en cualquier caso, aparte de que habria que considerar los contextos
especificos, y sin querer entrar ahora en ello, el concepto de calidad de la
educacién o de la ensefianza es Ultimamente una expresion tan gastada que
ha acabado por prostituirse y por casi perder su valor referencial. Baste
simplemente sefialar cémo, en educacién, “calidad”, a mas de una
aspiracién que nunca acaba de colmarse en ningidn nivel ni en dimensién
alguna, es, sabemos, un término tan complejo y esquivo, incluso enganoso,
que en absoluto es facil su delimitacidn, a pesar de que puedan existir y se
contemplen por doquier diversos componentes, criterios e indicadores desde
unos lustros atrds hasta nuestros dfas.
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No ponemos en duda, sin embargo, y siempre que se defina el
sentido de “calidad de la educacién”, que la participacién bien realizada,
que es otro aspecto que puede ser motivo claro de disensién y controversia,
pueda, entre otros muchos factores, contribuir a mejorar la educacion.
Gutiérrez Moar y otros, por ejemplo, en relacion con algin aspecto que ya
hemos estimado antes al considerar el valor de la participacion,
relacionando calidad y eficiencia del sistema educativo, y yendo también
mds alld del centro, escriben: «las politicas educativas que quieran mantener
una eficiencia externa e interna alta, al establecer las prioridades en materia
educativa, deben permitir la participacién de los grupos sociales que se
consideren necesarios para poder explicitar mejor las expectativas sociales
respecto de la educacion» (Gutiérrez Moar, Lorenzo, Rodriguez Martinez y
Santos: 2001, 11). ‘

Ademds de todo ello, queremos poner de relieve también dos
aspectos que enraizan la participacion social y democridtica en educacion en
dos cuestiones importantes de politica educativa: la participacion como un
principio y un elemento esencial de la descentralizacion educativa o, como
sefiala Tourifidn (1995, 405), la participacién como instrumento de
descentralizacion, y la participacion como uno de los pilares fundamentales
de la “gobernabilidad™ de los sistemas educativos.

Respecto de la primera cuestion, obviamente, no podemos ahondar
aqui en la descentralizacién misma y en todo lo que conlleva. Baste solo
recordar con Ferndndez Soria que la descentralizacion «implica
redistribucién del poder y la consiguiente cesion de la facultad de decidir»
(Ferndandez Soria: 1995, 362); o, con Tourifidn, como «la descentralizacion
educativa es un fenémeno social de consecuencias muy distintas al simple
proceso de desconcentracién de funciones. Puede existir desconcentracion
de funciones en una organizacion fuertemente centralizada (...). La
descentralizacion exige la creacion de OGrganos de gobierno con
competencias en cada (erritorio, pues una organizacion descentralizada no
es simplemente la que acerca el poder a cada demarcacion de influencia,
sino la que desarrolla una organizacién horizontal del poder con lazos de
interdependencia coordinados bajo el principio de atribucién territorial de
la autonomia de decisién» (Tourifidn: 1995, 397).

En cualquier caso, entre las ventajas que se atribuyen a la
descentralizacién (democratizacion, legitimidad, etc.), Fernandez destaca
también la participacién, por cuanto «la descentralizacién culmina en la
participacion y ésta encuentra en la descentralizacion su escenario natural»
(Ferndndez: 1999, 175). Es mds, se podria sefialar que la descentralizacion
lleva a la participacién, que la descentralizacion requiere forzosamente de
la participacion, que ésta se integra con aquélla o que aquélla sin ésta no
seria sino una descentralizacién meramente nominal o formal, un
policentrismo o un nuevo centralismo de diferente dmbito pero del mismo
cufio. De ahi que a los logros en la descentralizacion le hayan forzosamente
de corresponder nuevos logros en la participacion social y democrética en
la educacién. Podriamos incluso afirmar con Vifiao su mutua y refleja

67



2001 - AULA ABIERTA N° 78

necesidad, en el sentido de que «la descentralizacién exige la participacion
y, viceversa, la participacion sin descentralizacion significa su sentencia de
muerte tras el rdpido agotamiento de las expectativas abiertas» (Vifiao:
1994, 34). Y, en todo caso, como afirman Ferndndez Soria y Mayordomo
«el compromiso de la descentralizacién es coadyuvar a la eficacia y a la
democratizacién por el didlogo, la comunicacién y la participacién»
(Fernandez Soria y Mayordomo: 1996, 87).

Por todo ello, la “responsabilidad descentralizada” no puede
estancarse ni parar su curso en el 4mbito regional o autonémico, sino que,
regulada, no obstante, y dentro siempre también de determinados
pardmetros socioeducativos, ha de llegar en mayor grado a otros espacios,
como el municipal, tal y como, por ejemplo, reclama Puelles (1996, 189),
y también a aquél en el que la decisién y la participacion tienen mayor
inmediatez, conocimiento y validez dentro de su propio espacio de
responsabilidades: la escuela, el centro educativo o, en palabras de Vifao,
«ese dltimo escalén territorial de la conexion entre descentralizacion y
participacién» (Vinao: 1985, 133); un escalén que —siempre en relacion, sin
embargo, con los dmbitos administrativos y territoriales superiores— es
donde en verdad se asienta la educacién en toda su complejidad, pero, a su
vez, en toda su riqueza, peculiaridad y relacidn con el medio social. De lo
contrario, puede llegar a ocurrir que tanto la descentralizacion como la
participaciéon queden ahogadas en su propia inercia y en la mera
complacencia institucional y normativa. Recordamos al respecto estas
ilustrativas palabras de Rodriguez Neira, refiriéndose en primer lugar al
Estado:

«... dentro de un proceso democratico asentado, se ha ido tejiendo
la intervencién politica de los Estados, en ocasiones con tal celo y
minuciosidad, con tal profusién y abundancia, que la realidad misma ha
quedado oscurecida por la espesura de las normas. No se trata, como dirfa
Foucault, de la propensién del poder a dominar, capciosa y ocultamente, las
conciencias y sus representaciones. Sucede, mds bien, que la multitud de
leyes, 6rdenes, decretos, planes y programas, directa y expresamente
formulados, cierran y tupen de tal modo las vias de circulacidn, que no
dejan espacio alguno para la responsabilidad personal, para la decisién
individual, para la intervencién de organismos, de asociaciones,
colectividades u otros elementos capaces de asumir distintas
determinaciones. Y cuando los Estados delegan en “comunidades”
auténomas funciones legislativas, se suele apoderar de éstas un furor
normativo que deja empobrecido el afdn regulador del mismo Estado. Asi
acontece, sobre todo, con la educacidn y la enseflanza, objeto de codicia
politica y de dirigismo gubernativo. Los Estados y las comunidades parece
que tienen el convencimiento de que, si consiguen controlar la educacién,
controlaran las mentes de quienes, en tiltima instancia, legitimarén el poder
que ejercen y desempefian» (Rodriguez Neira: 1995, 205).

También son en si mismas elocuentes las siguientes palabras de
Antonio F. Salonia, referidas a la realidad argentina:
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«La descentralizacién no tiene terminal en las capitales de
provincia, ni los vicios de las burocracias —absorbentes y esclerdticas— son
menos vicios porque ahora se entronicen en las jurisdicciones y desde alli
gjerzan su dominio» (Salonia: 1996, 99).

Sin duda, la participacién efectiva y real, a pie de obra, como
deciamos, es parte de la triaca para no caer en esta esclerosis. Estamos, asi,
de acuerdo con Calzén, Castro, Lucio, Murillo y Paredes (1995, 79) cuando
afirman que la consecucion de un sistema educativo verdaderamente
descentralizado no implica de modo exclusivo la distribucién de
competencias entre las administraciones nacional, regional y local, sino
también la promocidn e incentivacién de la participacion social, el lograr
que los centros se conviertan en auténticas comunidades educativas
mediante el fomento de la participacion de todo los actores implicados.

No faltan voces, sin embargo, como recuerdan Ferndndez Soria y
Mayordomo (1996, 82), que advierten cémo una participacién libre y
abierta a todos puede quizds aumentar la desigualdad en la ensefianza si son
solo los grupos mds fuertes o mas aventajados los que utilicen en mayor
medida las posibilidades que ofrece la libre participacion; sobre todo
cuando la creencia o percepcién de individuos o de grupos sobre su
capacidad pueda condicionar la conducta participativa en educacién o hacer
que se inhiban. No olvidemos, nos obstante, cémo la idea de
responsabilidad ha de ser consustancial al propio proceso participativo en
la educacién; y, en todo caso, como sefalan los ultimos autores
mencionados, en estas circunstancias, es obligado «plantear el dmbito la
participacidon como una cuestién, también, de compensacién de
desigualdades», siendo necesario para fomentarla «disminuir vacios, fosos
o deficiencias socioculturales» (Fernandez Soria y Mayordomo: 1996, 98).

Obviamente, cuando hablamos de descentralizacién y participacién
en el nivel de centro, o del ultimo escaldon de la descentralizacidn, es facil
advertir que estamos también hablando de dotar a los centros de parcelas
suficientes de autonomia, de autonomia de la escuela, de autonomia de los
centros educativos; dentro siempre, como es logico, de principios y cauces
establecidos, y siempre considerada también desde la participacién, desde
la decisién compartida. Como escribe Tourifidn haciendo referencia a
Husén, «en el fondo, se trata de que, sea el tipo de institucién educativa que
sea, ha de respetar los principios constitucionales y ha de organizarse con
autonomia, porque el limite entre la prestacion del servicio publico
“educacion” y la publica intromisién en el derecho de cada uno a elegir su
proyecto de vida, lo tenemos que resolver en cada institucion en la misma
medida que la ley garantice el derecho de todos los implicados a participar
en las decisiones» (Tourinan: 1999, 136).

Una autonomfa, pues, que, de acuerdo, por ejemplo, con Antiinez
(1994, 79-81), se puede asentar en diversas razones que la justifican; entre
otras: en que el centro se constituye en una unidad de accidén claramente
diferenciada y es el verdadero protagonista de la educacion, no un colectivo
en particular, por lo que debe establecer sus propias estrategias y proyectos
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en relacién con las directrices emanadas de los poderes puiblicos; en que la
excesiva concentracién de competencias de las administraciones educativas
dificulta realmente la atencién a las realidades particulares; en que la
autonomia en si misma es un objetivo de la propia educacién; en que toda
reforma e innovacién ha de realizarse considerando a los centros; y en el
derecho a la diferencia de los propios centros.

Sin duda, ademds, la tendencia general en educacién y en politica
educativa, sobre todo por razones y connotaciones de cardcter social y
politico, es justamente la de ir otorgando a los centros cotas mads altas de
autonomia; «las tinicas excepciones a esta norma son aquellos paises como
Inglaterra o los Pafses Bajos que, partiendo de una absoluta
descentralizacion, estdn descubriendo las ventajas de poseer algunos
elementos comunes para todo el territorio» (Murillo, Cerdén y Grafieras:
1999, 98).

La autonomia escolar, como sabemos, puede ser fundamentalmente
de tipo administrativo, financiero o pedagdgico; y puede desarrollarse en
dmbitos diversos. Nuestro pais, por ejemplo, de acuerdo con estos autores
(Murillo, Cerddn y Graiieras: 1999, 98-100), que toman como referencia los
indicadores al efecto de la OCDE, respecto de la autonomia y el porcentaje
de decisiones tomadas en centros de Secundaria (referidas tanto a decisiones
tomadas con autonomia total como con autonomia limitada a las
posibilidades normativas y administrativas), se colocaria en conjunto en un
nivel intermedio en relacion con Europa. Mis especificamente: alto en lo
que concierne a la organizacion de la ensenanza (metodologia docente, de
evaluacién, agrupamiento de alumnos, etc.); muy bajo en lo que ataiie a la
gestion de personal (la tinica decision es la eleccién de director o directora);
relativamente alto en lo que afecta a planificacion y estructura (proyecto y
elaboracion de programas, definicion de los contenidos de ensenanza,
propuesta de nuevas materias, etc.)'; y bajo en las decisiones relativas a los
recursos.

No hemos de caer, sin embargo en la idea de creer que la autonomia
de los centros es la panacea de la ensenanza y el bdlsamo para sus males y
sus sempiternas crisis. Como todo en la vida, también es bifronte: como
todo rio, tiene dos orillas; y como todo en educacion, conlleva sus ventajas
y sus inconvenientes. Dicho sucintamente con palabras prestadas, es cierto
que la autonomia escolar «permite una mayor participacion de los actores
educativos en la gestion del centro y un mayor control de las decisiones
adoptadas, pero también exige una mayor especializacion en las tareas,
requiere mayor tiempo, formacion y recursos; ademds puede potenciar el
compromiso del profesorado con el centro y con su propio desarrollo, pero
también puede servir como coartada para diluir y ocultar responsabilidades
por parte de las Administraciones, por ejemplo en la adecuada dotacion
econdémica a los centros (...). Es un instrumento que se puede utilizar con
fines muy desiguales y que puede servir como forma de “legitimacion” de
ideas muy diferentes, es decir, basdndose en el concepto de autonomia se
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pueden tratar de justificar actuaciones desde intereses, culturas y valores
muy dispares» (Murillo, Cerddn y Grafieras: 1999, 99).

En intima relacion con todo ello, la otra cuestién de politica
educativa en que, decfamos, se enraizaba la participacién social y
democratica en educacién era su estima como uno de los tres pilares
fundamentales de la “gobernabilidad” de los sistemas educativos; junto con
los principios de legitimidad (basada en el consenso y adhesion a una serie
de valores y principios que informan socialmente a los sistemas educativos)
y eficiencia (basada en la capacidad de responder a las demandas sociales).
Bastenos decir, para no extendernos, que asi lo consideran, por ejemplo,
Puelles y Urzuia (1996); quienes, dentro del marco democratico, entienden
por gobernabilidad de los sistemas educativos lo referido a su capacidad
para atender las demandas, en el doble requerimiento y equilibrio de valores
individuales y de valores colectivos, y las necesidades de educacién tanto
de la poblacién escolar como de la sociedad en general, asi como también
la aptitud para resolver los conflictos internos que se producen en su seno.
En otras paginas, afirma, asimismo, Puelles que, «en sentido estricto, la
gobernabilidad de los sistemas educativos se refiere, dentro del marco més
general de la gobernabilidad de los sistemas politicos, a los problemas
derivados de la legitimacion, la eficiencia y la participacion» (Puelles: 1999,
199).

A esta “gobernabilidad”, junto a la legitimidad y la eficiencia,
coadyuva, pues, la participacién; una participacion que ambos autores
enlazan también positivamente con la descentralizacién y la autonomia,
pues, con sus palabras, «la descentralizacién no se agota en transferir el
poder de decisién a los poderes publicos que dependen del Estado. En
educacidn, la descentralizacién no puede detenerse en los umbrales del aula
si queremos que efectivamente los profesores, las familias y los alumnos
participen activamente en el proceso educativo. Para ello es preciso
descentralizar la gestién de la misma escuela y descentralizar el curriculo,
esto es, hay que devolverle a la escuela la autonomia que alguna vez tuvo
y dar participacion a la comunidad escolar» (Puelles y Urzida: 1996, 132).

5. Marco juridico-educativo espanol de la participacion en educacion

Los mismos autores sefialan que para todo ello es necesario crear
las estructuras que faciliten la participacion y delimitar sus fines y sus
contenidos; es decir, dotar de la norma que abra los cauces y regule el
derecho a la participacion social y democrdtica en educacion; el derecho
social a la participacién educativa que, en cierta medida y con timidez y
ambigiiedad, se recoge ya en el articulo 27.1 de la “Declaracion Universal
de los Derechos Humanos” cuando proclama que “toda persona tiene
derecho a tomar parte libremente en la vida cultural de la comunidad, a
gozar de las artes y a participar en el progreso cientifico y en los beneficios
que de él resulten”.
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En lo que a Espaiia y a nuestros dias concierne, la Constitucion de
1978, aparte del famoso articulo 27, y como recuerda bien Fermoso (1 989,
91), ampara también otros articulos en los que se avala claramente la
participacion social en general y, por ende, también en el campo educativo.
Tales son, por ejemplo, los articulos 9.2 (Corresponde a los poderes
piiblicos (...) facilitar la participacion de todos los ciudadanos en la vida
politica, econdmica, cultural y social), 23.1 (Los ciudadanos tienen el
derecho a participar en los asuntos piblicos, directamente o por medio de
representantes, libremente elegidos en elecciones periédicas por sufragio
universal), 28.1 (Todos los ciudadanos tienen derecho a sindicarse
libremente...), 048 (Los poderes piiblicos promoverdn las condiciones para
la participacién libre y eficaz de la juventud en el desarrollo politico,
social, econdmico y cultural). Ya en el articulo 27, recordemos, que el
punto 5 alude a que los poderes piiblicos garantizardn el derecho de todos
a la educacion, mediante una programacion general de la ensenanza, con
participacion efectiva de todos los sectores afectados...; que el 7 afirma que
los profesores, los padres y, en su caso, los alumnos intervendrdn en el
control y gestion de todos los centros sostenidos por la Administracion con
fondos piiblicos, en los términos que la ley establezca; y que en el 10y
dltimo se reconoce la awtonomia de las Universidades...

Pues bien, como sabemos, en lo que afecta a la mal llamada
ensefianza no universitaria, la ley establece efectivamente los términos de
esa participacion; mejor dicho, las leyes (la LODE, la LOGSE y la LOPEG
o LOPEGCE) y sus respectivos desarrollos son los que establecen
efectivamente los términos de esa participaciéon y profundizan en este
derecho constitucional. Y no olvidemos, como escribe Sdenz Barrio, que,
«dicho con claridad, cuando la legislaciéon regula los modos de
participacion, de lo que se habla en el fondo es de distribucion del poder»
(Sdenz: 1995, 482).

No queremos ni podemos extendernos aqui en los aspectos
legislativos; s6lo buscamos recordar c6mo, si bien en la LOECE, de corta
vida, se contemplaban ya algunos aspectos referidos a la participacion
escolar, serd en la LODE, que la deroga, donde se expongan de manera mds
determinante estas cuestiones. Asi, por ejemplo, en la misma, ademds de
regular la participacion social en la ensefianza en los niveles estatal,
autonémico y local mediante los Consejos Escolares correspondientes, en
lo que de modo mds directo concierne a los centros docentes: se garantiza
la libertad de asociacion de padres de alumnos en el dmbito educativo y se
determinan sus finalidades (art. 5): se garantiza, en funcion de su edad, la
libertad de asociacién de alumnos y se determinan sus finalidades (art. 7);
o se establece el Consejo Escolar de Centro como Grgano colegiado de
gobierno de los centros piblicos, su composicion, sus atribuciones, etc.
(arts. 36, y 41a 44). Lo mismo en relacion con los concertados (arts. 54 a
58). Un Consejo Escolar de Centro que, de acuerdo con el RD 2376/1985
de 18 de diciembre, por el que se aprueba el reglamento de los Organos de
Gobierno de los Centros Piiblicos de EGB, Bachillerato y FP se considera
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ya como el drgano propio de participacion en el mismo de los diferentes
miembros de la comunidad escolar.

La LOGSE no modifica lo dispuesto por la LODE. Hemos de
recordar, sin embargo, cémo al final de su predmbulo se enfatiza el valor de
la participacién en la educacion cuando se declara que ninguna reforma
consistente, tanto mds si se trata de la educativa, puede arraigar sin la
activa participacién social. Particularmente relevante para la consecucion
de sus objetivos es la participacion de los distintos sectores de la
comunidad educativa, singularmente de los padres, profesores y alumnos.
Esta participacion, consagrada por nuestra Constitucion y garantizada y
regulada en nuestro ordenamiento juridico, se verd fomentada en el marco
de esta reforma, y se recogerd en los distintos tramos y niveles del sistema
educativo.

Ser4, asi, la LOPEG o LOPEGCE (Ley Orgénica de la Participacion,
la Evaluacién y el Gobierno de los Centros Docentes) la ley que,
modificando de forma parcial aspectos de la LODE, sirva actualmente de
marco juridico para la participacién social y democritica en la educacion
espaiiola en lo que se refiere a los centros no universitarios. Asi, se puede
leer en su predmbulo la necesidad de adecuar a la nueva realidad educativa
(LOGSE) el planteamiento participativo y los aspectos referentes a
organizacién 'y funcionamiento que se establecieron en la LODE.
Recordemos s6lo cémo es en el Titulo I en donde se establece la
participacién de la comunidad educativa; en el II donde se considera la
autonomia pedagébgica, organizativa y de gestion de los recursos; en el
Capitulo T del Titulo 11 donde se redefinen las cuestiones referentes al
Consejo Escolar de los centros publicos: composicion, competencias o
participacién; y en las disposiciones transitorias, los aspectos concernientes
al Consejo Escolar de los centros concertados.

La LOPEG, que no tuvo una gestacién tan dificil como la LODE, si
ha recibido, sin embargo fuertes criticas en diversos aspectos; entre otros,
en lo que a la participacion se refiere . Curiosamente, sin embargo, esta ley
de 1995, y en relacién con la de diez afios antes, no modifica de modo
sustancial lo que atafie al principal érgano de participacién de la comunidad
educativa: el Consejo Escolar; cuestionado, sin embargo, ya con
anterioridad por el predominio del estamento “profesorado”. Asi, Pefia por
ejemplo, sefiala que, desde la LODE, no se discute sobre el valor de la
participacion, aunque, y refiriéndose a la LOPEG, escribe que «por la puerta
de atrds muchas cosas se han ido modificando» (Peiia: 1997, 86); o
Ferndndez afirma, por su parte, que esta ley «parece propiciar un modelo
proclive a modos participativos mds débiles» (Ferndndez: 1999, 295).

Si no ha habido tantos o tan esenciales cambios en lo que al mismo
Consejo se refiere, ;qué ha ocurrido entonces para sentir merma de
participacion, para que el dltimo autor mencionado considere, por ejemplo,
que se ha pasado de lo que denomina una participacion intensiva o integral
propia de la LODE a la participacion minima o clientelar de la LOPEG.
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El mismo Ferndndez, que sigue a Vifao, y para decirlo
sucintamente con sus palabras, ve menguada la participacién y el valor del
Consejo en todos los sentidos por cuanto, la LOGSE «surge en un ambiente
en el que los sistemas educativos europeos siguen la pauta del eficientismo,
en los que se vuelve a recuperar la concepcién de la educacién como factor
de desarrollo y de riqueza econdmica, pero ahora con la exigencia de
sumisién a los requerimientos de la competitividad, de la bisqueda de la
excelencia y de la rendicién de cuentas. En consecuencia, la politica
educativa socialista ya en 1990, y mas atn en 1995, aunque sin abandonar
la cultura de la participacion en la que la comunidad escolar sigue ocupando
un lugar esencial, se pasa a otra cultura, la de la evaluacion, asentada en
objetivos de calidad, en logro de objetivos (...), de profesionalizacién de la
funcién directiva» (Fernandez: 1999, 295).

Y es en el cambio que a ésta, a la funcién directiva, afecta en la
LOPEG donde, de modo singular y en lo que a participacion se refiere, se ve
el corrimiento de tierras mas profundo, por cuanto, por ejemplo, mientras
en la LODE se¢ destacaba la preeminencia y la relevancia del Consejo
Escolar en la vida del centro educativo y en el seno de su comunidad, asi
como la supremacia de los 6rganos colegiados y participativos sobre los
unipersonales; ahora, con la LOPEG, entre otras cosas, se refuerza, por
contra, la figura del director, y a la legitimidad que le otorgaba el Consejo,
se afiade una condicién o un criterio previo incrustado en las mismas
entrafias de la eleccion, una condicién de caridcter profesional o
administrativo otorgada por los poderes publicos, con lo que el papel del
Consejo Escolar se resiente y queda devaluado®.

6. ;Fracaso de la participacion?

En todo caso, es inevitable otra pregunta, si pocos dudan desde la
teoria de las bondades de la participacién social y democrdtica en
educacion, ni de su amplio espectro de valores; si la cultura de la
participacién esta realmente tan arraigada como algunos dicen; si, aunque
con criticas, estdn establecidos los cauces legales que la posibilitan y hasta
la alientan; si se reclamaba con ahinco cuando no se reconocia el derecho
0 no se establecian los caminos apropiados para ejercerlo; si, cuando lleg6
a nuestros feudos, con alguna que otra reticencia, se recibié en general por
parte de los diversos sectores educativos con satisfaccién y hasta con
esperanza; si es el signo de los tiempos, si es un criterio o principio esencial
en la politica educativa de nuestros dias en las sociedades democréticas; si,
en palabras de Garcia Crespo, «se puede advertir, en la ltima década, una
linea constante de las Politicas de Educacién de la Unién Europea, tratando
de incrementar la participacion de los padres como elemento imprescindible
para poder hacer de la escuela una comunidad democratica de aprendizaje,
en cuyo disefio y funcionamiento participen todos: profesores, alumnos,
familias, agentes sociales» (Garcia Crespo: 2001, 40), etc., ;qué ha ocurrido
para que, de un modo bastante extendido, se atribuya a la participacion
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educativa el marchamo de fiasco y de fracaso?, ;para que se conciba por
doquier que no ha proporcionado los frutos que se esperaban?

No es necesario hacer una extensa relacién de los articulos,
estudios, trabajos e investigaciones, mds cualitativas o mas cuantitativas,
que reiterativamente inciden en ello; tanto en el decenio de la LODE como
a partir de 1995. Tampoco serfa preciso relacionar las causas de los bajos
indices de la participacion en las elecciones de padres y alumnos al Consejo
Escolar de Centro o de su relativo fiasco, que también se reflejan por
doquier en multitud de andlisis, y que van desde la apatia por desinterés al
desinterés por considerarla estéril, desde la participacién como conflicto,
sobre todo entre padres y profesores, hasta el conflicto por no hallar
caminos de transaccién y de encuentro, etc.

Baste s6lo recordar, por ejemplo, cémo, poco después de entrar en
vigor la LODE, Medina (1988, 477-478), ateniéndose a estudios del
momento, afirma entre otras cosas que, si bien la participacién no se
considera negativa, no cumple, sin embargo, con las expectativas que se
depositaron en ella. Por causas diversas, entre otras: desconocimiento
técnico de lo que supone la prictica participativa, falta de efectividad de los
Consejos Escolares e interferencias de los padres, sentimiento de pérdida
de tiempo y carencia de sentido grupal, escasa predisposicion a asumir
responsabilidades, ausencia de un liderazgo, falta de estructuras
motivacionales en los centros, desinterés en una buena parte de padres y
alumnos, fallos en los mecanismos de la representatividad, escasas
recompensas personales, utilizacion de la participacién como plataforma de
poder, etc. Y no olvidemos, como escribe Pefa, que el Consejo Escolar
deberfa acomodarse «a una estructura de funcionamiento tal que sirva de
“modelo” al conjunto de las relaciones que se dan en el centro. Si en el
Conscjo se da una atonia participativa, ésta tenderd a ser la pauta de la
dindmica escolar. Por el contrario, si el Consejo es dindmico, agil y
participativo, estareriidad tenderd a extenderse a los demds 4mbitos» (Pefia:
1991, 31).

En el afio en que ve la luz la LOPEG, Fernando Gil Villa (1995,
133-139) llega a algunas de estas conclusiones en relacion también con los
Consejos Escolares: tendencia por parte de padres y alumnos a disminuir su
participacion en las elecciones; escasa duracion de los Consejos; mds de la
mitad de las sesiones tienen que ver con el control (presupuestos,
calendarios, horarios, etc.); escasas intervenciones de padres y de alumnos;
ausencia de mediacion de organizaciones intermedias, salvo en el caso de
los profesores, a través del Claustro; absentismo, sobre todo de padres,
alumnos y representantes de los ayuntamientos, etc. De modo que, ese
mismo afio, Sdenz puede escribir que «no hay un solo autor que se haya
acercado al tema que no comience o termine su trabajo con la dura
constatacién de que mds alld de la participacion formal de los padres en los
Consejos Escolares no hay mas que fracaso, con las excepciones que se
quieran —m4s bien pocas—, pero fracaso al fin y al cabo» (Sdenz: 1995, 476).
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En vigor ya la LOPEG, Fernandez Enguita (1997, 170-171), por
ejemplo, nos habla de la rutina de la participacion, o Peiia escribe que son
muchos los que piensan que el modelo espanol de gestion participativa «no
ha funcionado, que los resultados alcanzados son poco satisfactorios y que,
en realidad, ha supuesto mas una traba que un acicate en la consecucion de
logros» (Peiia: 1997, 86).

Conociendo que en la realidad de los Consejos Escolares existen de
hecho ciertas disfunciones, y por referirnos ahora sélo al “Proyecto
Educativo” —cuya aprobacion y evaluacion es responsabilidad del Consejo
de cada centro—, sabemos que, mediante su inspiracion, elaboracién y
puesta en préictica, deben participar en €l todos los componentes de la
comunidad educativa; no puede quedar nunca «en un documento
burocrético formal, sino que ha de ser un vehiculo que sirva para conformar
y perfeccionar la realidad educativa del Centro, en la conviceion de que los
mayores beneficios se obtienen mientras se dialoga, se interioriza y se
proyecta» (Alvarez Pérez, Soler y Herndndez Garefa: 1998, 14). La realidad
nos dice, sin embargo, quizds por falta de experiencia y de “rodaje™ en su
realizacion, a veces quizds también por comodidad, otras por ciertas
fricciones entre los diversos estamentos de la comunidad educativa, o por
otros motivos, que a menudo se reduce en muchos casos a cumplir con otra
exigencia formal y administrativa més, en papel, oficialmente y en un plazo
determinado; cuando no ocurre que algo que debe ser peculiar y mostrar la
idiosincrasia de un centro se elabora, y no sélo en la forma, de acuerdo con
modelos al uso. Cierto es también que no son pocos los centros en los que,
en este sentido, el empefio es encomiable en todos los aspectos; pero adn es
necesario que esa participacion y ese “proyecto” se resuelvan cada dia
mejor y en mayor extension.

7. Hacia la mejora de la participacion escolar

¢ Qué hacer, pues, para que la participacién en los centros no sélo
sea real, sino fructifera, en pro de la vida democrdtica del centro, de su
gestion y de la ensenanza? Sin duda, no es fécil responder a esta pregunta.
Si lo fuera, ya se habria dado. En todo caso, no sirve decir que la
“participacion”™ no ha funcionado para negarle valor en si misma y reducir
o replegar los modos participativos y los érganos en los que la participacion
puede llevarse a cabo; especialmente el Consejo Escolar. Es in dudable que,
ademds del compromiso de los propios agentes de la comunidad educativa,
corresponde a los politicos de la educacién encontrar vias para fomentarla
y para hacerla realmente valiosa y util.

Quizds se podria ahondar en la descentralizaciéon y en una mayor
autonomia, bien entendida, con objeto de buscar una mayor implicacion y
compromiso por parte de todos los sectores educativos, lo que conllevaria,
asimismo, la asuncién directa de mayores responsabilidades y la
revalorizacién y revitalizacion del Consejo Escolar. Quizds se podrian
buscar y fomentar nuevos cauces para que esa participacion representativa
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no obviara una participacién mds directa de todos los colectivos. Y sobre
todo se podria profundizar en la educacion civico-politica, en la educacion
para la democracia, como sefiala Pefia (1997).

Para este autor, gran parte del fracaso de la participacion escolar se
debe a que se ha hecho derivar fundamentalmente de los apartados del
articulo 27 de nuestra Constitucion que se refieren a la gestién de los
centros sostenidos con fondos ptblicos, a la planificacién general de la
educacion y a la libertad de los padres, y a los que ya hemos aludido;
olvidindose, sin embargo, del apartado segundo, que declara cémo la
educacion tendrd por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana
en el respeto a los principios democrdticos de convivencia y a los derechos
y libertades fundamentales, y al que habria que volver la mirada. De ahi que
escriba que «se habla de educacion vial, para la salud, sexual, para la paz,
educacién moral o ética, etc., pero no se da un paso més, no se plantea una
educacion de contenido netamente politico. Se ha considerado innecesaria,
indtil, que se obtendria por socializacién difusa, etc., y, sin embargo, ah{
parece estar una de las claves de la cuestién» (Pefia: 1997, 87). Cuestién
aparte es cémo plantear esta “educacién de contenido netamente politico”.

Y en todo caso tampoco han de ser estériles las palabras de
Gallardo cuando afirma que «debemos buscar el nexo entre la necesidad
politica de participar mds en la educacién y la necesidad social de educar
mads en la participacion» (Gallardo: 1995, 366).
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Notas

1. Sin duda, la estimacién de este aspecto habria que matizarla hoy muy a la baja a rafz de
la publicacién del RD 3473 / 2000, de 29 de diciembre (BOE de 16 de enero de 2001), que
modifica el RD 1007 / 1991 y que establece las ensefianzas minimas correspondientes a la
Educacién Secundaria Obligatoria.

2. Es més, ahondando en esta misma direccion de merma del valor del Consejo y de refuerzo
de la figura unipersonal del director del centro, parece que éste, en la nueva Ley de Calidad
que prepara el actual Gobierno del Partido Popular —y de acuerdo con lo aparecido en
algunos medios de comunicacién, pues atin se conoce poco de la futura ley—, serd elegido
directamente por [a Administracion entre una terna de candidatos, excluyendo al Consejo
Escolar de su funcién y su papel en la eleccion.
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LA EVALUACION DE PROGRAMA COMO SISTEMA

ILEANA DOPICO MATEOQ"

Los objetivos de este trabajo es hacer una introduccién sobre la evaluacién de
programa como un sistema, reconocer sus componentes e identificar las condiciones de su
calidad. Se presentan en el trabajo los conceptos de evaluacién de programa y proceso de
evaluacion. Ademds, en el trabajo estdn consideradas las diferentes etapas del proceso de
evaluacién.

The aims of this work is to provide an introduction of the program evaluation as
a system, to recognize its internal components and to identify conditions of its quality. The
conceptualization of program evaluation and evaluation process are presented. There are also
considered the different step of evaluation process.

Introduccion

En los iltimos afios la “teoria de la evaluacion” ha alcanzado un
gran desarrollo y en el campo de la educacién, especificamente, han surgido
nuevos exponentes en lo que a evaluacion institucional, evaluacién de
programas, evaluacion pedagégica y nuevos modelos evaluativos, se refiere.
Se ve ala evaluaciéon como aquello que favorece la gestion del cambio hacia
la eficacia y la consideracién de ese cambio como un proceso a largo y
mediano plazo que exige revision/mejora/evaluacion/mejora.

La funcidn esencial de la evaluacién es la mejora. Para la toma de
decisiones mds eficaces y promover la mejora no debe limitarse la
evaluacién a modelos sumativos (recogidas de datos y decisiones finales),
sino que debe optarse por modelos formativos (recogida de informacién,
decisiones iniciales) que implican un caricter preventivo de la evaluacion.
Entiéndase aqui por mejora al cambio cualitativo, concreto, puntual,
deseable y aplicable para que cualquier actividad pueda ser mejorada y es,
de hecho, mejorable, lo que implica identificar y asumir sus propias
limitaciones, aceptar la responsabilidad de sus intervenciones e incorporar
una sana inclinacion hacia la superacion.

Al analizar algunas de las definiciones sobre el concepto de
evaluacion es evidente que existen puntos comunes entre ellas. Los
diferentes autores concuerdan en que la evaluacion es un proceso integral,
permanente, continuo, acumulativo, valido, confiable, objetivo, éptimo,
cooperativo y participativo y a su vez puede ser un proceso enddgeno,
exdgeno o mixto que debe tener en cuenta siempre el contexto entre otros
factores para poder cumplir con sus objetivos, los cuales pueden ser muy
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diversos: determinar el valor, grado de éxito, emitir juicios, describir;
analizar, delimitar, obtener y suministrar informacién; mejorar,
fundamentar, propiciar y orientar, entre otros.

La fuerza de la evaluacién radica principalmente en la claridad de
los objetivos que se persiguen con ella por parte de todos los involucrados,
en la buena preparacion y organizacion de la misma, en los instrumentos y
medios para realizarla y en las cualidades de los evaluadores. Todo esto son
aspectos tan vitales para que el proceso se desarrolle sin mayores problemas
y cumpla sus verdaderos objetivos.

1. La evaluacién de programas

Dentro de la evaluacién se establecen dos grandes campos, la
evaluacién institucional y la evaluacion de programas, que estin bien
definidos, interrelacionados, complementados y mds bien se puede decir
que uno abarca al otro.

Actualmente como tendencia internacional se realiza la evaluacion
de los programas por separado, es decir, se evaldan programas de posgrado,
carreras, etc., de forma particular sin tener que evaluar a toda la institucion,
lo cual no implica que se evalden de forma aislada o independiente de la
institucién, ya que una evaluacién cumple realmente con su cometido
cuando tiene en cuenta el contexto institucional donde se desarrolla el
objeto de evaluacion.

Para llegar al concepto de evaluacién de programas, se debe partir
del propio concepto de programa como ‘“el documento, intencional y
técnicamente elaborado, consistente en un plan de actuacién al servicio de
metas pedagdgicamente valiosas donde se compaginan aspectos
cientificos/técnicos con otros psicopedagdgicos e incluso, sociales”(Pérez
Juste, Ramoén, 1995, pdg. 115).

Se define la evaluaciéon de programas como el proceso
sistemitico, diseflado intencional y técnicamente, de recogida de
informacién rigurosa (valiosa, vélida y fiable), orientado a valorar la
calidad y los logros de un programa, como base para la posterior toma de
decisiones de mejora tanto del programa como del personal implicado y, de
modo indirecto, del cuerpo social en que se encuentra inmerso (Pérez Juste,
Ramon, 1995, pag. 116).

Segin la definicién anterior los tres componentes bdsicos del
proceso de evaluacién de programas son: eleccién y recogida de
informacién de calidad sobre el programa a evaluar, criterios y referencias
pre especificadas y la toma de decisiones precisas para la mejora. La
informacioén, en consonancia con su propia naturaleza, debe tener un
cardcter procesual, continuo, integrado en el proceso mismo de ejecucion
del programa; ha de ser rigurosa, para garantizar unas decisiones adecuadas
y, dada nuestra opci6n para la funcion de mejora, ha de permitir decisiones
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preventivas antes que correctivas, inmediatas antes que diferidas, y
potenciadoras, optimizadoras, en lugar de las de simple mantenimiento.

Sin embargo, la evaluacion no sélo debera estar integrada en los
procesos educativos, sino que todavia mas, debera adquirir un caracter
integral. Integrada, en tanto ha de ser coherente y armonica con el resto de
las funciones docentes. Integral porque ha de referirse a todo tipo de
“objetos” mads alld de su tradicional limitacién de los aprendizajes del
alumnado.

Por tanto, podemos decir que la evaluacion de programas de
maestrias es el proceso orientado a la determinacion integral y sistematica
del estado, funcionamiento y proyeccion de un programa en
correspondencia con lo predeterminado, normado y deseado a los efectos
de evitar y corregir desviaciones, monitorear su perfeccionamiento y
garantizar la acreditacion de su calidad (Dopico Ileana, 1999).

Para acreditar su calidad un programa debe pasar por diferentes
filtros: la evaluacién interna, la evaluacién externa y la acreditacion, la cual
puede ser nacional o internacional. Estos tres procesos se articulan entre si
y son parte de todo un sistema de evaluacién.

PROGRAMAS

Evaluacion externa
(agentes externos
.~ alprogramayy al
s centro)

EVALUACION
INTERNA
Autoevaluacion
Coevaluacion
Heteroevaluacidn

_ ACREDITACION

SOCIEDAD PROGRAMA ACREDITADO

La evaluacion y la acreditacion no son fines en si mismas. Ambos
procesos estdn asociados a propésitos como el mejoramiento de la calidad,
la generacién de informacidn para la toma de decisiones, la garantia piblica
de la calidad de las instituciones y los programas o la garantia de la
equivalencia de titulos y grados entre instituciones de uno o mas paises, por
tanto, son medios para promover el perfeccionamiento en la educacién.

Si bien la acreditacion y la evaluacién guardan estrecha relacion,
son procesos diferentes. Con la evaluacion se busca el mejoramiento de lo
que se evalda y se tiende a la accién. En cambio, la acreditacion pretende
la certificacién de una instituciéon o un programa sobre la base de un
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conjunto de estdndares de calidad preestablecidos para su posterior
reconocimiento puablico.

Todo proceso de evaluacién no necesariamente conlleva a un
proceso de acreditacion, sin embargo, desde el mismo momento en que al
término de un proceso de evaluacion se definen fortalezas y debilidades de
lo evaluado, se estd acreditando la calidad de algo, aunque el objetivo final
no sea acreditar.

Laevaluacién interna, la evaluacién externa y la acreditacion deben
tenerse en cuenta desde el mismo momento en que se decide abrir un
programa, disefiarlo y presentarlo para su aprobacion. Es por eso que, como
parte de la planificacién de un programa (en este caso un programa de
maestria), hay que prever también las diferentes evaluaciones a que deberd
ser sometido dicho programa como se muestra en el siguiente grafico.

Entorno Entorno

, Informacidn = Informacidn -
Necesidad de —(ﬁ)grama de ( Eﬂresaqul
entrada — salida < suar_lg_ A

Elaboracion Aprobacién || Instrumentacion |{ Ejecucion I- Autoevaluacion
[ EVALUACION EXTERNA |
. =

2. El Sistema de evaluacion y sus componentes

Para garantizar la calidad de los programas, el sistema de
evaluacién que se disefie y se aplique posteriormente deberd cumplir con
determinados requisitos que avalen su propia calidad en el cumplimiento de
los objetivos para los que fue disefiado. Entre estos requisitos se pueden
sefialar los siguientes:

¢ FEl sistema debe cumplir con determinados preceptos tedricos de la
teoria de la evaluacion.

e El sistema debe ser integral y exhaustivo para que sea vélido.

¢ En el sistema deben estar bien definidos todos sus elementos, las
funciones que realizan cada uno dentro del sistema, sus
caracteristicas o condiciones y la interrelacion entre ellos.
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¢ El instrumento evaluador, como uno de los elementos del sistema

y el eje alrededor del cual gira todo el proceso de evaluacion, debe

también cumplir con los requisitos de integralidad y exhaustividad

para que pueda cumplir con el objetivo para el que fue creado.

Al disefiar un sistema de evaluacién se debe partir del concepto de
sistema como “un conjunto de objetos o elementos entre los que se dan
determinadas relaciones, es decir la interaccion, o interrelaciéon de un
conjunto de componentes o entre los componentes” (Bueno Sdnchez,
Eramis, 1994, pag. 140).

El sistema como objeto que se recorta del ambiente permite ver la
estructura y el proceso, y al mismo tiempo la transparencia de ambos, por
lo que, al describirlo, se puede hacer desde el punto de vista estructural,
que implica la descripcion de sus partes y las relaciones entre ellos hacia el
interior del sistema, y desde el punto de vista funcional lo que significa un
andlisis del proceso, como se llega ahi y cdmo sigue.

Dentro de un sistema de evaluacién, es necesario no solo
determinar el modelo, los métodos ¢ instrumentos de evaluacién a seguir
durante el proceso, sino también es necesario identificar cudles son sus
componentes, las condiciones y las funciones que deben cumplir cada uno
de ellos dentro del sistema, asi como su interaccion e interrelacién.

. En el disefio de un sistema de evaluacién es importante no perder
de vista la naturaleza multidimensional no sélo del concepto de calidad,
sino también del objeto de la evaluacién en si. Esto se traduce en un estudio
exhaustivo e integral del objeto a evaluar tratando de discernir el valor y la
excelencia de cada uno de sus elementos o partes por separado y
posteriormente en su conjunto.

Un sistema integral de evaluacién de programa es aquel que
contempla a todos sus componentes, las funciones de cada uno y la
interrelacion entre ellos, asi como un modelo de evaluacion (lo 1deal) y un
proceso de evaluacion (10 real) organizado en etapas necesarias para su
ejecucion, cumplimentando aquellas normas dictadas para su validez y
objetividad y que culmine en la metaevaluacién de si mismo.

SISTEMA INTEGRAL DE EVALUACION
AMBIENTE

SISTEMA DE
EVALUACION

Modelo Proceso

Escenario
real

Escenario
ideal
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La interrelacion de cada uno de los componentes del sistema
posibilita la sistemdtica retroalimentacién (feedback) como hilo conductor
del proceso de evaluacion. Sus funciones estardn determinadas segiin el tipo
de evaluacién que se realiza y de las etapas del proceso de evaluacion en
que se encuentran.

Entre los elementos o componentes de un sistema de evaluacion se
pueden identificar los siguientes:

a. Objeto de la evaluacion: programa

b. Actores intervinientes: evaluados, agentes de la evaluacion
(evaluadores), destinatarios y audiencias.

c. Instrumento evaluador: guia con los pardmetros a evaluar

d. Documentos de la evaluacién: documentos normativos y del
programa

e. Resultado de la evaluacién expresado en el informe final

Para describir estructuralmente un sistema de evaluacién, es
importante tener en cuenta el contexto o el ambiente en que se va a
desarrollar dicho sistema, por ejemplo, como componentes del Sistema de
Evaluacién y Acreditacién de Maestrias (SEAM) que se utiliza actualmente
en el contexto cubano se pueden determinar los siguientes:

1. El programa como objeto de evaluacion

II. Actores intervinientes: los evaluadores, quienes deben ser
personalidades académicas y profesionales de prestigio de la produccion y
los servicios pertenecientes a los centros de procedencia de los estudiantes
de posgrado. Estos deben poscer:

f. una cultura evaluativa en cuanto al sentido mismo de la
evaluacién como proceso de aprendizaje y medio de comunicacién donde
la retroalimentacién evaluado/evaluador juega un papel muy importante;

g. poseer conocimientos metodologicos de la evaluacion;

h. tener experiencia préctica en procesos de evaluacion;

i. poseer experiencia pedagégica, asi como demostrar capacidad de
trabajo en equipo;

j. ser exponentes de la ética y la honestidad.

I11. Los evaluados son aquellas personas demandantes, y a su vez
destinatarios y actores de la evaluaci6n. Ellos en su triple funcién podran
ser entrevistados durante el proceso evaluativo con el objetivo de recoger
informacién. Entre estas personas se pueden identificar a los miembros del
Comité Académico, directivos del area a donde pertenece el programa,
profesores, tutores, estudiantes y egresados del programa.

IV. Las audiencias referidas a aquellas personas con derecho a la
informacion, es decir, las personas autorizadas éticas y legalmente para
conocer la informacién de los proyectos y resultados de la evaluacion. Entre
estas pueden identificarse no s6lo a los propios evaluados, sino a otras
personas: miembros del Comité Académico, profesores del programa,
tutores del programa, estudiantes del programa, egresados del programa,
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directivos del drea y de diferentes niveles, otros profesores del centro,
directivos de entidades empleadoras y usuarios potenciales del programa

V. El instrumento evaluador es la Guia diseflada con los criterios
(variables e indicadores) a medir durante la evaluacién, acompafiada de
documentos disefiados previamente para la recogida de la informacién. En
el Sistema de Evaluacion y Acreditacién de Maestrias cubano se tienen en
cuenta seis variables predeterminadas en el Patrén de Calidad: pertinencia
e impacto social; tradicion de la institucién y colaboracién internacional;
cuerpo de profesores y tutores; respaldo material y administrativo del
programa; estudiantes; y curriculum.

V1. Los documentos para la evaluacion son aquellos documentos
normativos para la evaluacion y los documentos inherentes al programa:

a. Programa como el documento donde estd plasmado el disefio
curricular, el claustro de profesores, fundamentacion tedrica, metodoldgica,
etc.

b. Informe de autoevaluaciones o evaluaciones anteriores.

c. Expedientes de estudiantes actuales en el momento de la
evaluacion.

d. Expedientes de las diferentes ediciones del programa.

e. Curriculum Vitae de profesores y tutores

f. Resumen de la produccién cientifica y los reconocimientos
sociales obtenidos por profesores y tutores.

g. Resena de las actividades investigativas del centro.

h. Resefia de la actividad de colaboracién interinstitucional

i. Convenios de colaboracién interinstitucional

j. Resumen de la produccién cientifica derivada del programa

k. Publicaciones de los profesores del programa.

1. Tesis defendidas

m. Informacién de la bibliografia utilizada en el programa.

VII. El informe final como el documento que recoge la
organizacion y desarrollo del proceso de evaluacidn, los resultados de la
evaluacién y las recomendaciones para la toma de decisiones.

3. El proceso de evaluacion

Una introspectiva al proceso de evaluacion muestra una dindmica
compleja que se da entre todos los componentes del sistema. Ellos no
existen aisladamente, sus roles son determinantes dentro del proceso y su
presencia es obligatoria para que el proceso de evaluacion se lleve a cabo.

Se identificard aqui como proceso de evaluacion a todas aquellas
condiciones creadas antes, durante y después del momento de la evaluacion,
asi como sus componentes y actividades desarrolladas y a desarrollar que
tributan al logro de sus objetivos y a su exitosa culminacién y que deberin
ser recogidas en el modelo de evaluacién a aplicar.
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Proceso de Evaluacion

PROGRAMA - Calidad técnica
- Desarrallo
Dac. - Resultados
NORMATIVOS Doc. del Etapas

Programa evaluacion

GUIA DE
EVALUACION

EVALUADORES

——— EVALUADOS

Medios e Patrén
instrumento calidad

INFORME
FINAL

AUDIENCIAS
- Perfeccionarlo

| TOMA DE DECISIONES |_, - Acreditarlo

- Cerrarlo

v
Recagida,
valoracion e
interpretacion de
infermacion

« Debilidades
- Fortalezas
- Recomendaciones

Y

Mirado externamente se puede decir que el proceso de evaluacion
no es mds que la visita, durante varios dias, de un grupo de evaluadores
externos, periodo en el cual ellos visitardn los locales donde se desarrolla
el programa, se entrevistardn con personas que pueden brindar informacién
sobre el programa, revisardn documentos y redactardn un informe sobre lo
observado e infertdo en su visita, tanto las debilidades como las fortalezas
del programa, asi como las recomendaciones para superar dichas
debilidades. Para llevar a cabo todas esas actividades descritas, debe haber
un orden, una organizacién y una preparacion. Ese orden 16gico a seguir son
las etapas del proceso de evaluacidn identificadas como:

1. Familiarizacién y determinacion de la evaluabilidad del programa

2. Determinacién de los actores de la evaluacion.

3. Definicién del plan de evaluacién y organizacion de los
evaluadores en grupos de trabajo.

4. Recogida sistemdtica de datos ¢ informacion.

5. Valoracién e interpretacién de la informacién

6. Redaccion del informe final

7. Determinacion de las audiencias con derecho a la informacion de
los resultados.

8. Difusién del informe final

9. Toma de decisiones.
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En cada una de esas etapas del proceso se identifican diferentes
componentes del sistema.

| 1
1. Familiarizaciéon y determinacién de la evaluabilidad del programa |

| En esta etapa se identifica como intervinientes al programa y sus documentos, los |
evaluadores (expertos), evaluados y documentos normativos. i
I Para cumplimentar esta fase es necesario que:
l Los responsables del programa (en Cuba es el Comité Académico del programa)
|entregue a los evaluadores todos los documentos identificados como documentos para la |
'evaluacion.
! - Los evaluadores hardn una valoracién de dichos documentos teniendo en cuenta: |
'disponibilidad pertinente de los documentos; calidad y cantidad de los mismos. |
Se conocerdn los locales y medios de trabajo con que se cuenta para llevar a cabo la
evaluacion, la cantidad y sus condiciones. Entre los medios de trabajo se prevén medios de
comunicacién y de cémputo entre otros.
- El Comité Académico garantizard la disponibilidad del personal participante en la
evaluacion.

- Los evaluadores determinardn si estdn dadas las condiciones para la realizacién de
la evaluacién del programa.

2. Determinacion de los actores de la evaluacion

En esta etapa se identifica a: evaluadores (expertos) y evaluados:

|
|
|

- El Comité Académico entregard a los evaluadores los nombres y localizacién de
| aquellas personas involucradas directamente en la evaluacidn: directivos y profesores del
| programa.

' - El Comité Académico entregard a los evaluadores los nombres y localizacién de!
aquellas personas que potencialmente pueden ser entrevistadas y encuestadas durante la
evaluacion: profesores, estudiantes, tutores, egresados del programa, directivos del centro,
directivos de entidades empleadoras de donde proceden estudiantes y egresados u otros que
se consideren pertinentes.

|3. Definicion del plan de evaluacion y organizacion de los evaluadores en grupos de
Itrabajo |
| ) o . |
I En esta etapa se identifica a: evaluadores (expertos) e instrumento evaluador. Los
evaluadores deberdn disefiar su cronograma de trabajo segln los aspectos a evaluar en la
. Gufa, definir el trabajo por equipo y posteriormente darlo a conocer al Comité Académico.

' 4. Recogida sistematica de datos e informacion

| En esta etapa se identifica a: evaluadores (expertos), evaluados (Comité Académico,
directivos del drea a donde pertenece el programa, profesores, tutores, estudiantes, .
egresados del programa), instrumento evaluador y documentos. En este caso los evaluados
y los documentos son las fuentes de informacion,

Durante esta etapa los evaluadores entrevistarin y/o encuestardn a aquellas personas
‘seleccionadas por ellos, asi como Hevarin a cabo la observacién in situ al visitar los locales
donde se desarrolla el programa y estudiardn todos los documentos en sus manos,

89



2001 - AULA ABIERTA N° 78

5. Valoracion e interpretacion de la informacion

Aqui se identifica a: evaluadores, documentos entre los cuales debe estar el Patrén
de Calidad y la Guia de evaliacion (con los documentos dande se recoge la informacion).
Esta etapa se centra principalmente en un trabajo de equipo por parte de los evaluadores
donde se analiza y reflexiona sobre la informacion recogida.

6. Redaccion del informe final

En esta etapa se identifica a: los evaluadores y el instrumento evaluador (Guia de
evaluacién con los documentos donde se recoge la informacion).

El informe final como documento de trabajo y reflexion es el producto del consenso
de todos los evaluadores por lo que ha de ser un informe directo, integral y exhaustivo escrito
con un lenguaje claro y preciso con un ordenamiento légico.

El contenido del informe se organizara segin las variables e indicadores contenidos
en la gufa de evaluacion cumpliendo con las normas establecidas para la elaboracion del |
mismo. El informe contemplard la descripeion del objeto evaluado y su contexto; la
descripeion de los propdsitos de la evaluacién y quiénes la realizan: la descripeién de los
procedimientos desarrollados para el acopio de datos ¢ informacidn incluidos éstos y las
fuentes; la descripcion de los medios y téenicas utilizados para la valoracion e interpretacion
de la informacion; los resultados de la evaluacién (debilidades y fortalezas del programa) y
las recomendaciones para la mejora del programa.

7. Determinacion de las audiencias con derecho a la informacion de los resultados

El papel principal lo juegan los evaluados especificamente el Comité Acadéniico, el
cual determinard quiénes son las personas que deben estar presentes para la difusién del
informe final de la evaluacién una vez culminado el proceso de evaluacién e informard a los
evaluadores.

8. Difusion del informe final

La presentacion del informe final se hard en plenaria con los representantes de las
audiencias correspondientes: miembros del Comité Académico, profesores, 1uiores,
estudiantes del programa, egresados del programa, directivos del drea y de diferentes
niveles, otros profesores del centro, divectivos de entidades empleadoras, dirigentes de
organizaciones politicas y de masa si procede y usuarios potenciales del programa.

Por tanto, aqui participan los evaluadores, evaluados y audiencias (destinatarios de
la evaluacion).

9. Toma de decisiones

A pesar de ser la dltima fase nombrada dentro del proceso de evaluacion es a su vez
el comienzo de otra etapa del programa cualitativamente superior: el perfeccionamiento o
la mejora del programa. Realmente la evaluacién no culmina con el informe, pues
corresponde al Comifé Académico y a aquellas personas comprometidas con el programa
el anélisis de las recomendaciones sugeridas en el informe final por los evaluadores, la toma
de decisiones y la creacién de las condiciones para la puesta en prictica de las mismas.
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ETAPAS INTERVINIENTES

Evaluadores - Expertos
Evaluados - Comité Académico
Documentos normativos
Documentos sobre el programa
Programa

1. Familiarizacién y determinacién
de la evaluabilidad del programa.

2. Determinacion de los actores de la | Evaluadores - Expertos
evaluacion. Evaluados - Comité Académico

3. Definicién del plan de evaluacién
y organizacion de los evaluadores
en grupos de trabajo.

Evaluadores - Expertos
Instrumento evaluador- Guia de Evaluacién

Evaluadores - Expertos
Evaluados: (Fuentes de informacion)

Comité Académico

Directivos del 4rea del programa

Profesores

Estudiantes

Egresados del programa
Instrumento evaluador (y documentos
predisefiados para la recogida de la informacion)
Documentos (Fuentes de informacién)

4. Recogida sistemdtica de datos e
informacion.

Evaluadores - Expertos

Instrumento evaluador y documentos con la
informacion.

Documentos normativos (Patrén de calidad)

5. Valoracién e interpretacién de la
informacién.

Evaluadores - Expertos

Instrumento evaluador y documentos con la
informacién

Patrén de calidad

6. Redaccién del informe final,

7. Determinacién de las audiencias

. 5. Comité Académico
con derecho a la informacion.

Evaluadores
8. Difusién del informe final. Comité Académico
Audiencias

Comité Académico

9. Toma de decisiones. .
Personas comprometidas con el programa.

4. El instrumento evaluador
Dentro del sistema de evaluaciéon se ha identificado como

instrumento evaluador a la guia disefiada con los criterios a medir (variables
e indicadores) durante la evaluacién. Al disefiar un instrumento evaluador
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se determinan aquellas dreas de preocupacion relacionadas con los
aspectos susceptibles de ser evaluados dentro de un programa. A su vez,
estos aspectos evaluables deben corresponderse con los elementos del
programa necesarios para que €ste se lleve a cabo.

Si se parte del concepto de modelo como “marco ideal en el que
aspiran a encuadrarse las realizaciones pricticas, €s una guia que marca un
desiderdtum (lo deseado) a perseguir, la utopia hacia la que caminar, pero
que nunca se alcanza en su plenitud” (Gento Palacios, Samuel, 1995),
entonces el instrumento evaluador disefiado se convierte no sélo en un
modelo a seguir durante el proceso de evaluacion, sino también en un
modelo a tener presente durante la concepcién y desarrollo del programa.

Por tanto, si un modelo es la representacién (simbdlica) de un
objeto de la realidad que retiene sus cualidades esenciales, la guia como
modelo representa no s6lo aquellas cualidades descritas en el Patrén de
Calidad como*lo que debe ser” un programa de calidad, sino que también
representa aquellas cualidades esenciales que redne el programa en la
realidad y en qué medida deben ser cumplidas por este para ser evaluado
como programa de calidad y mds tarde ser acreditado como tal. A su vez,
la Guia es el mediador entre los evaluadores y los propios evaluados para
el conocimiento del objeto (programa) que se evalia.

Es decir, si para que un programa sea puesto en marcha debe
responder en su diseio a interrogantes tales como: ;para qué?, ;por qué?,
4qué?, ;para quién?, jquiénes?, ;c6mo?, ;dénde?, jcon qué?, entonces la
Guia de evaluacion debe ser capaz de sentar las pautas para una recogida de
la informacién precisa que responda a esas interrogantes, pero ademds tiene
que ser capaz de incluir los niveles de satisfaccién en que el programa debe
responder a dichas interrogantes que estin asociadas a elementos propios
del programa. Por ejemplo:

EVALUACION PROGRAMA

Necesidades sociales e intereses personales a que responde el

;Par 6? .

iPara qué programa. Petfil del egresado

Por qué? Objetivos del programa

{Qué? Curriculum (contenido)

;Para quién? Requisitos para la seleccion de los estudiantes

P Profesores, tutores y personal administrativo necesario para el

;Quiénes?
desarrollo del programa
Proceso de ensefianza-aprendizaje

Como? (Metodologia, medios y bibliografia, calendario, sistema de
evaluacién)

;Donde? Infraestructura donde se desatrolla el programa

;Con qué? Recursos materiales y financieros del programa
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En consecuencia, la Guia es el termémetro que mide hasta qué
punto el programa cumple con los requisitos preestablecidos en el Patron
de Calidad y es a su vez el eje central de la evaluacion, ya que en ella,
alrededor de ella y a través de ella se da la interrelacion de todos los
elementos intervinientes en el proceso de evaluacion, proceso el cual estd
inferido pero no explicito en ella. La Guia dentro del proceso de evaluacion
responde a las preguntas jqué se evalia? y ;en qué medida? pero no
.como hacerlo?

Al determinar la interrelacién de los otros componentes del sistema
de evaluacién (evaluadores, evaluados, objeto de evaluacién e informe
final) con el instrumento evaluador durante su utilizacién, se dan las
siguientes relaciones:

Para hablar de la calidad del instrumento evaluador (Guia de
evaluacion) como modelo por el que se evalia, hay varios aspectos
importantes a considerar:

1. Debe acatar los preceptos epistemolégicos de la teoria de la
evaluacion sobre el conjunto de variables e indicadores de calidad a tener
en cuenta en la evaluacion, caracteristicas de la evaluacion,
contextualizacién de la evaluacién entre otros, cumpliendo con la
perspectiva intrinseca de la calidad.

2. Cumplir con la responsabilidad externa para lo que se disefi6 al
demostrar piiblicamente que en el proceso de evaluacion realizado se ha
actuado responsablemente, cuidando asi la perspectiva extrinseca de la
calidad

3. Cumplir con la multidimensionalidad de la calidad al contener
todos aquellos criterios que sean necesarios medir.

Por tanto, para determinar la calidad del instrumento de evaluacion
éste debe ser ttil, vélido, objetivo (contextualizado), fiable, factible,
legitimo, integral, exhaustivo y exclusivo.

Util en tanto se logren los objetivos para lo que fue disefiado como
método e instrumento de trabajo. Objetivo (contextualizado) porque se
adapta a las condiciones reales en que se desarrolla el objeto evaluado y
coadyuva a valoraciones y conclusiones exentas de subjetivismo y
parcialidades. Valido, fiable y legitimo en tanto que la informacién que se
recoja durante su aplicacién permita una valoracion real de lo evaluado, no
adulterada por el subjetivismo o por desarraigos éticos o profesionales de
los agentes del proceso, asi como que posibilite el cumplimiento de todos
los requerimientos establecidos para un proceso de evaluacién despertando
la confianza de los destinatarios de dicha evaluacion. Integral en cuanto a
su proyeccién hacia todos los elementos o componentes del objeto evaluado
como un todo coherente. Exhaustivo relacionado con una aplicacion que
agote todos los detalles en el momento de recogida, interpretacion y
valoracién de la informacién. Exclusivo en cuanto a la distincién y
limitaci6n al objeto que se evalia.

El instrumento de evaluacién perfecto no existe pues la propia
dindmica de los programas y de la vida académica hacen que el instrumento
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de evaluacién esté sujeto a constantes adecuaciones a las condiciones en
que se desarrollan dichos programas.

El instrumento evaluador para que sea un instrumento integral
deber4 reflejar en sus criterios las siguientes caracteristicas:

a) Proporcionar una visién de conjunto del programa evaluado. Para
cumplir con esto se debe tener en cuenta los tres momentos del programa:
el programa en si, el programa en su desarrollo y el programa en sus
resultados. Es decir, el instrumento debe medir la calidad intrinseca del
objeto a evaluar, los resultados y los procesos mediante los cuales se llega
a los resultados.

b) Contener indicadores cualitativos y cuantitativos buscando
siempre un equilibrio entre ambos.

¢) La redaccion de los criterios a medir debe ser clara y exacta para
que no conlleven a ambigiiedades.

d) Ser exhaustivo, lo cual se demuestra no s6lo en los elementos en
€l incluidos o no, sino también en los medios que lo acompaiien para la
recogida de la informacion.

e) Ademds de evaluar el contexto en que se desarrolla el programa,
debe cumplir, é] mismo, con la contextualizacion de la evaluacién.

Entre los criterios evaluables en una Guia de Evaluacién, podemos
identificar los siguientes:

- Pertinencia: cuando se responde a las necesidades sociales e
intereses de los estudiantes a través de los conocimientos, habilidades,
destrezas, actitudes y valores tenidos en cuenta en el programa. Responde
a la pregunta: ;Para qué se ejecuta el programa?

- Impacto social: reflejo de los resultados del programa en la
sociedad y en el contexto que se desarrolla dicho programa. Responde a la
pregunta: ;Qué resultados se han obtenidos?

- Tradicién de la institucién: prestigio de la institucién en su
devenir académico, tanto en el pregrado como en el posgrado y la
investigacién. Responde a la pregunta: ;Sobre qué bases se asienta el
programa?

- Colaboracién interinstitucional: colaboracién de profesores de
otras instituciones (nacionales o extranjeras) u otras dreas de la institucién
de procedencia en el programa y en la institucion en general. Esto
contribuye al prestigio del programa y de la institucién. Responde a la
pregunta: ;Con qué otras instituciones se interactiia?

- Cuerpo de profesores: docentes que participan en el programa
que sean capaces de culminarlo con éxito dada su competencia como
pedagogos y profesionales del area del conocimiento. Responde a la
pregunta: ;Quiénes imparten el programa?

- Cuerpo de tutores: personas con prestigio profesional capaces de
orientar a los maestrantes en los temas de investigacion seleccionados.
Responde a la pregunta: ;Quiénes orientan las tesis?
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- Respaldo documental: se refiere a toda la base documental
inherente al programa que permite determinar la evaluabilidad del mismo
, donde estd contenida la informacién necesaria sobre el programa durante
el proceso de evaluacién. Estos documentos no son mds que las memorias
del programa. Responde a la pregunta: ;Con cudles documentos del
programa se cuenta?

- Respaldo material: todos aquellos medios necesarios para que el
programa se lleve a cabo con éxito: infraestructura, equipos, bibliografia,
etc. Responde a la pregunta: ; Con qué medios se desarrolla el programa?

- Respaldo administrativo: recursos humanos no docentes que
permiten la organizacién y el desarrollo del programa. Responde a la
pregunta: ;En quiénes se apoya el programa?

- Estudiantes: los destinatarios del programa. Responde a la
pregunta: ;A quién va dirigido el programa?

- Curriculum: los contenidos del programa, el proceso de
ensefianza y aprendizaje que se disefié para el programa y la puesta en
préctica de los mismos. Responde a la pregunta: ;Qué contenidos y como
se imparten dentro del programa?

- Seguimiento al egresado: la atencién que le brinda el Comité
Académico y el centro en cuestion a los egresados del programa. Responde
a la pregunta: ;Cémo se ha desarrollado en su quehacer?

- Evaluacion: tener en cuenta las calificaciones recibidas, las
debilidades y fortalezas sefialadas al programa en evaluaciones anteriores,
asi como las mejoras implementadas para el perfeccionamiento del
programa. Es decir, la calidad del programa valorada anteriormente y la
evaluaciéon de la mejora. Responde a la pregunta: ;Qué calidad ha
demostrado el programa hasta el momento en que se evalila?

5. Conclusiones

Cuando se habla de evaluacién estd implicito el concepto de
calidad, pero en este caso relacionado no sélo con el objeto que se evalua,
sino también con el propio sistema de evaluacion que se aplica.

Se podrd hablar de la calidad de un sistema de evaluacion en tanto
éste satisfaga aspectos tales como:

- cumplir con los preceptos tedricos de la evaluacion;

- tener bien definidos los objetivos para los que fue disefiado y el
modelo de evaluacién a seguir para el cumplimiento de dichos objetivos;

- tener definido todos sus componentes, asi como las condiciones
y funciones que deben cumplir estos dentro del sistema;

- tener determinada la interrelacion entre sus componentes;

- contemplar como se implementara el proceso de evaluacion y
definir las etapas del mismo;

- su instrumento de evaluacién deberd ser contextualizado, integral
y exhaustivo al reflejar en si mismo todos aquellos aspectos evaluables del
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objeto que se evaltda que a su vez son el reflejo de aquellas caracteristicas
que debe cumplir el objeto evaluado para ser lo que es y llegar a ser lo que
se desea que sca.

Por ofra parte, para que la evaluacién cumpla con sus objetivos
debe tener las caracteristicas de:

- Util: que la evaluacién resulte informativa, oportuna y capaz de
influir en la toma de decisiones.

- Factible: que la evaluacion se realice en un ambiente natural, no
de laboratorio, de manera que sélo se utilicen los recursos y el tiempo
imprescindible para lograr sus propésitos.

- Legitima: se refiere a las repercusiones personales que la
evaluacién suele o puede tener sobre las personas afectadas por ella, por lo
cual aconseja que se protejan debidamente los derechos de todas las
participantes en los proceso evaluativos.

- Precisa: que con la evaluacion se haya obtenido la informacion
prevista, adecuada, es decir, la que realmente se pretendia obtener.

- Objetiva: cuando la puntuacién se produce al margen del juicio
personal del evaluador.

A estas caracteristicas de la evaluacién estd intimamente ligado el
concepto de validez.

Un sistema de evaluacién que cumpla con lo anteriormente descrito
es evaluable en si mismo, dispuesto a ser sometido a una metaevaluacion en
cualquier momento.
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LA CULTURA CLASICA Y EL LATIN EN LA LOGSE: PASADO Y
PRESENTE. PROPUESTA DE TRABAJO SOBRE LA OPTATIVA DE
CULTURA CLASICA EN 4° DE ESO

JUAN JOSE GARCIA RUA®

El presente trabajo pretende ser un estudio diacrénico, y al mismo tiempo
comparativo, de la normativa referente a la materia optativa de la ESO, Cultura Clasica, y
a la asignatura Latin H11. adscrita a la opeién de Humanidades, dentro de la modalidad de
Humanidades y Ciencias Sociales del Bachillerato. El estudio normative comienza con el
primer RD que desarrollaba la LOGSE (el 1007/1991, de 14 de junio, que establecié las
ensenanzas minimas en la ESO) y finaliza con los RRDD 3473 y 3474/2000, de 29 de
diciembre, que modificaban dichas ensefianzas minimas en la ESO y en el Bachillerato,
Contiene cuadros comparativos de los diversos curriculos publicados y unas conclusiones,
asi como la consecuencia de los nuevos RRDD para Asturias. Finaliza con una propuesta de
trabajo sobre el desarrollo de la citada optativa Cultura Cldsica en 4° curso de ESO.

This article tries to be a diachronic and, at the same time, a comparative work on
the regulations regarding the optional subject in E.S.O., named Cultura Cldsica and the one
known as Latin I/, taught in Humanidades, one option in the Bachillerato of Humanidades
y Ciencias Sociales (Arts and Social Studies). The analysis of the regulations starts with the
first RD that introduced LOGSE (the 1007/1991, on the 14" june, when the minimum
teaching aims in E.S.O. were established) and it ends with de RRDD 3473 and 3474,
published on the 19th, that changed those minimum teaching aims in E.S.O. and
Bachillerato. It contains comparing charts from some different published curricula and some
concluions are included, it also assess the effect of the new regulations in Asturias. At the
end of this article a Working Proposal on the above metioned subject Cultural Cldsica is
presented.

Introduccion justificativa

La aparicién en el BOE del 16 de enero de 2001 los RRDD 3473 y
3474/2000, de 29 de diciembre, por los que se establecian las ensehanzas
minimas correspondientes a la ESO y al Bachillerato, me impulsé a
consultar los homénimos previos, a fin de observar los cambios en los
curriculos que habfa traido la nueva normativa.

Asi, comencé por consultar el primer RD que desarrollaba la Ley
1/1990, de 3 de octubre de Ordenacién General del Sistema Educativo
(LOGSE), el 1007/1991, de 14 de junio, que establecia las ensefianzas
minimas en la ESO y comprobé con cierta sorpresa que ni en este RD ni en
el posterior 1341/1991, de 6 de septiembre, que regulaba el curriculo de la

* JUAN JOSE GARCTA RUA es Catedritico de Educacién Secundaria del Real Instituto
Jovellanos de Gijén.
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ESO, aparecian los contenidos de la materia optativa Cultura Clasica, frente
al citado RD 3473/2000, de 29 de diciembre, que si los contemplaba.

Movido por la curiosidad de averiguar el porqué de esta aparente
contradiccion, me dediqué a consultar la normativa posterior al respecto. He
aqui el resultado de esta somera investigacién, que pongo al alcance de
quienes puedan sentir en el presente o en el futuro una inquietud similar a
la mia.

Educacion Secundaria Obligatoria: Cultura Clasica

La “aventura” comienza, segin acabo de sefalar, con el RD
1007/1991, de 14 de junio (BOE del 26), por el que se establecen las
ensefianzas minimas correspondientes a la ESO, en cuyo art. 3.6 se lee:

«Los Centros ofertardn, con cardcter optativo para los alumnos, las ensefianzas
de una Segunda Lengua Extranjera en toda la Etapa y las de Cultura Cldsica, al
menos en un aio del 2° Ciclo».

y se nos dice, ademds, que el curriculo comprende “el conjunto de
objetivos, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacién”.

Al considerar la Cultura Cldsica como una «materia de cardcter
optativo de un curso», no desarrolla ningiin curriculo de ella.

Poco después se publica, como complementario del anterior, el RD
1341/1991, de 6 de septiembre (BOE del 13), por el que se establece el
curriculo de la ESO; en su art. 7.2 volvemos a leer algo similar a lo de mas
arriba:

«Entre las materias optativas se incluirdn, en todo caso, una Segunda Lengua
Extranjera durante toda la Etapa, una materia de Iniciacién Profesional en el 2°
Ciclo y Cultura Cldsica, al menos, en un curso del 2° Ciclo».

De nuevo, al tener la Cultura Clasica la misma consideracion que
en el art. anterior, este RD tampoco desarrolla ningiin curriculo de ella.

Al amparo de lo dispuesto en la ORDEN de 27 de abril de 1992, se
aprueba la Resolucion de 10 de junio de 1992 (BOE del 19), de la Direccién
General de Renovacién Pedagégica, por la que se aprueban materias
optativas para su imparticién en la ESO, cuyos modelos de curriculo se
proponen en el ANEXO 1.

En dicho curriculo leemos una introduccién justificativa de la
imparticion de la Cultura Cldsica en esta etapa educativa, en la que
aparecen insertas, dentro de la practica pedagégica de la asignatura, cuatro
denominadas “Vias de concrecion en el aula”, a saber:

— FEl estudio lingiifstico del latin a partir de una reflexion inductiva

de las categorias gramaticales de las lenguas que conoce el
alumno.
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El descubrimiento de los mitos grecolatinos y los aspectos
fundamentales de la vida social, religiosa, filoséfica y artistica del
Mundo Cléasico, y sus repercusiones en la actualidad.

La reconstruccién de la organizacion social, politica, juridica,
arquitectonica, familiar, etc. de la ciuitas Romana.

El estudio comparativo de la vida de un joven romano y otro de
nuestra sociedad actual.

Con esta materia optativa se pretende que los alumnos y alumnas:

Adguieran unos conocimientos lingiiisticos del latin —e, incluso,
del griego— a partir de una reflexién sobre su misma lengua
materna, descubriendo las raices greco-latinas de gran parte de
su léxico, analizando semejanzas y diferencias fonéticas,
morfosintacticas y semanticas y realizando trabajos comparativos
entre palabras y expresiones de su lengua y latinismos o
helenismos.

Conozcan, en una primera aproximacién escolar, aspectos
Sfundamentales de la realidad religiosa, mitolGgica, social, cultural,
civica, familiar... del Mundo Cldsico y confirmen cémo la
civilizacién occidental estd impregnada de ellos.

Ademas,

Los alumnos y alumnas deben alcanzar unos OBJETIVOS mediante
la adquisicion de diez capacidades.

Se estructuran los contenidos en tres tipos: conceptos,
procedimientos y actitudes.

No aparecen en ninguna parte del citado curriculo los criterios de
evaluacion que se habrian de aplicar para valorar los resultados.
Los conceptos aparecen organizados en tres bloques de
conocimiento:

BLOQUE [. Las lenguas cldsicas: origen de las lenguas romances.
BLOQUE 2. El hombre del mundo cldsico: sus huellas en el mundo
actual.

BLOQUE 3. La romanizacion: hacia una Europa unida.

Dos afios mds tarde, la Orden de 4 de agosto de 1994 (BOE del 11),

sobre las ensefianzas de las materias de Cultura Clasica y Segunda Lengua
Extranjera en la ESO, afirma en sus Consideraciones previas que:

«Debido a la notable aceptacion por parte del alumnado de ESO de la materia
optativa de Cultura Cldsica durante los cursos 92-93 y 93-94, se considera
conveniente ampliar las ensefianzas de la misma a los dos cursos del 2° Ciclo, a
fin de que, sin perjuicio de que un sector de alumnos reciba unas ensefianzas
generales de esta materia en un solo afo académico, otro sector, mas motivado
por la Cultura Clésica, pueda profundizar en estos conocimientos...», por 1o

cual:
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— Primero: «A partir del curso 94-95 los alumnos podran cursar la

materia de Cultura Cldsica en uno o en los dos cursos del 2°
Ciclo de ESO. En el primer caso, los alumnos podrdn seguir los
estudios programados para cualquiera de los dos anos del ciclo».
Segundo: «La Direccién General de Renovacion Pedagdgica
ofrecerd un modelo de desarrollo del curriculo de la materia
optativa Cultura Cldsica para los dos aiios del 2¢ Ciclo de la
ESO».

Para desarrollar esta Orden, aparece al poco tiempo la Resolucion

de 2 de noviembre de 1994 (BOE de 16), de la DGRP, por la gue se aprueba
el curriculo de la materia optativa Cultura Cldsica para su imparticion en
el 22 Ciclo de ESO, de la que cabria destacar lo siguiente:

100

Un Introduccién que en sus cuatro primeros pérrafos reproduce los
motivos argumentados en la Resolucién de 10 de junio de 1992
para justificar la presencia de la Cultura Clésica en la ESO,
suprimiendo las cuatro denominadas “Vias de concrecion en el
aula”, anteriormente expuestas, y las dos pretensiones de
adquisicién por los alumnos de determinados conocimientos,
relacionados con la materia.

Esta nueva Introduccion explica que, al poder cursarse la materia
en uno o en los dos cursos del 2° Ciclo, los contenidos
correspondientes a ambos (denominados ahora Cultura cldsica A
y B) «no constituyen una secuencia progresiva o graduada, sino
que se plantean como perspectivas complementarias de
aproximacion a la Cultura Clésica».

Asi, los contenidos de la Cultura Cldsica A giran en torno al:
«reconocimiento del origen comiin del Latin 'y el Griego, y de sus
relaciones con las lenguas romdnicas (especialmente las habladas
en el territorio espafiol); conocimiento de aspectos fundamentales
de las formas de vida y creencias de las sociedades griega y
romana 'y a la identificacién de los elementos culturales
procedentes de ambas culturas».

En la Cultura Cldsica B la aproximacién se realiza mediante
contenidos relativos a las caracteristicas mas sobresalientes tanto
de las Lenguas Clésicas, especialmente del Latin, como de la
Literatura y el pensamiento cldsico, con especial énfasis en las
huellas més perceptibles de éstos en el mundo occidental actual.
Estos contenidos aparecen igualmente estructurados en conceptos,
procedimientos y actitudes, pero tampoco se desarrollan los
criterios de evaluacién en la nueva Resolucién. Asimismo, se
organizan en tres bloques, necesariamente con una distribucion
distinta de la anterior al repartirse entre dos cursos, que,
bdsicamente, versan sobre tres 4dmbitos del conocimiento
complementarios: la lengua, la cultura y la pervivencia de
elementos culturales del Mundo Clésico.



2001 - AULA ABIERTA N° 78

— Finalmente, aunque esta nueva Resolucion no habla expresamente
de Objetivos, establece que «el desarrollo de la materia de
Cultura Cldsica ha de contribuir a que las alumnas y los alumnos
adquieran diez capacidades», exactamente las mismas definidas
en la precitada Resolucién de 10 de junio como Objetivos.

Vemos seguidamente un Cuadro comparativo de los contenidos
conceptuales recogidos en ambas Resoluciones:

RESOLUCION de 10 de junio de 1982, de 1a DGRP, par la que
5o aprueban materias optativas para su imparlicién en [a ESO

RESOLUCION de 2 de noviembre de 1994, de la DGRP, por la que
sg aprueba el curriculo de Is materia aptativa Cuftura Clisica para
su imparticion an la ESO

BLOQUE 1. Las lenguas c/dsicas: arigen de fas lenguas romances.

Drigen comdn de las lennuas eurapeas:

= Eli.e. como tronca lingtistico comdn de ias languas eurepoas.

—  ElLatin y las lengues ramances,

= Del Lotin o las lenguis rominicas: ovalycidn Bogiisticn.
Inting, Elgn nj luncionamignta:

—  Sistemas de escrilura. El allabeto,

pronominal y verbal.

Lmemas Prefijos, sulijos e inlijos de origen lallnu ¥ griego.
dela latina,

Evolucidn del significade etimoldgico da las palabras latinas,

Helenismos v latinismos. Cultismos y palabras patrimoniales

frt

Evolugign lonética y morfoldgice de las palatras. La flexién nominal,

BLOQUE .
Cullura Cldsica A: Las lenguas cidsicas: origen de las lenguas roménicas.

€l Latin y el Griego como lenguas indoeuropeas:

= Origen comin de! Latin y el Gricgo,
= [hol Latin o las longuas romi lingas generales de evolucié

£l Lotin y ol Girlage coma principales elementos canstitutives i 1ss lentuas
romanicas de Espafia:

—~  Léxico comin, 1écnico y cientifico de arigen grecolating.
—  Elementas merfoldgicos de arigen lating y griago.
—  Formacién de pelebras: collismos y palabras patrimoniales.

Cultura Clésica B: Las lenguas cldsicas: elementos formales y funciones.
Sistemas de escritura: alebetos griego y latino.
£l Latny el Griego como lenguas flexivas:
—  Laflexion como procedimienta lingiiistico: nociones de caso y de
declinacién.
—  Flexién nominal, pronaminal y verbal,

Principales rasgos caracterlslicos de la Sintaxis laline,

BLOQUE 2. El hombre del mundo clésico: sus huellas en el mundo actual.

El universo religioso: Milologia:

= Mitologia, religién, supersticidn y magia.

= Repercusion de la Mitolopla clésica an la cullura occidental arte,
literatura, milsica, cine, lengue, folclare...).

= Léxico caslellano basado en la Mitologia.

Individuo y comunidad:

—  Sistemas pollticos y juridices.
—  Osganizacitn social, La familia
—  Creencias arllsticas. El ocia.

—  Pervivencia en al mundo actual

BLOOUE Il
Cultura Cldsica A: Institucionss politicas y sociedad.

Sigtemas paliticos do ba Antigiaded gracclating
~ " Mistecraclos riegas y dunn:tnm aleriatise.
= La Repiblica romana y of Imperio romana,

= Lbimportancio de |o bratoria en la vida pelitica.

= Principales potrmas de la nuldain el

Elr nizac *
T Qrupos sociles,

= La (amilia: papeles socisles do tmujores y varones.

= Elmainde del tratwjoc actividades econdimicss, principales oficios,
ciencia y técnice.

—  Elocio: principales liestas y especlaculos.

Pervivencia an ¢ rrndo actunl do fos aspectos da (a vida piblica y privada

de los sociedadss priega y romana.

Las creencias colectivas: Religion y Mitologia:

—  Principeles mitos griegos y latinos: significado y pervivencia an
épocas posteriares.

Cultura Clasica B: Literatura y pensamiento en el Mundo Cldsico.

Géneros literarios,

La Epica clasica: Homero y Virgilio:

—  Caracterlsticas de composicidn y estilo narrativo

—  Tipo de sociedad ¢ ideales que refleja,

El Tealro clasico:

—  Origenes del Tealra: la Tragedia griega: principales caracteristicas y
aulores mas representatives.

~  La Comedia cldsica: caracterislicas fundamentales y autores mas
fepresentativos,

EI pensamiento litosdlico chésico:
El arigen de la Filasoffa: del pensamiento milico a la explicacion
filosdfica.

- La lilosofla en (a demacracia aleniense: Sécrates y los sofistas,

- ¥ {sma como lneas les de la élica clasica
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BLOQUE Mll.
BLOQUE 3. Ls Romanizacion: hacia una Europa unida. Cultura Cldsica A: La presencia de Grecia y Roma en fa Peninsuia lbérica.

Colanias griepas en Espafia:

La Romanizacitn de Europa:
~  Principales enclaves mediterraneos.

—  Roma, vehiculo transmisor da la cullura griega. = Hesos arqueclbgicos mds sigmiicatives.
—  Aportes latinos al mundo actual,

La Romanizacion de Ia Peninsula lbérice:

La Romanizacion de {a Peninsula Ibérica:

—  Hispania: provincia ramana. Agentes colonizadores

= Mispania: provincie romana. Agentes romanizadores. - Viasde y luncional: puentes,
= Vias de comunicacién, Topénimos, panlanas, elc

= Aquileclura funcional: acueductos, puentes, pantanos... —  Topdnimos de aparicidn Irecuente,

=~ Laeconomia,

Cultura Clasica B: L& huella del Mundo Cldsico en fa cultura actual.
Huellas del Mundo Ciasica en instituciones sociales y formas palilicas:

—  Munargula, dictadura, Repiblica y democracia,
—  ElDerecho

Pervivencia de elementos artisticos de la Antigiiedad clésica

Presencia da géneras, mitos y temas de la Literatura clasica en la
Literatura cantamporénea

Aportacianes del Mundo Clasico al pensamiento, la ciencia y Is tecnologla
actuales,

Tras un intento fallido en 1997, por parte de la entonces Ministra
de Educaci6n y Cultura, Diia. Esperanza Aguirre de Gil y Biedma, de crear
en el 2° Ciclo de la ESO unos itinerarios orientativos de los futuros estudios
o conducentes al mundo laboral, y una vez publicado en junio de 1998 ¢l
Dictamen sobre la ensefianza de las Humanidades en la Educacion
Secundaria, que contenia en su punto [V.2.1 unas “sugerencias” respecto a
la Cultura y Lenguas Cldsicas, el actual MECD se ha visto obligado a
cumplir su programa electoral en materia educativa —ahora ya sin disculpas,
al disponer de una holgada mayoria absoluta en el Parlamento—, siguiendo
de alguna forma el anteproyecto de Esperanza Aguirre y el mencionado
Dictamen, de ahi que haya iniciado ya su pequefia “contrarreforma” —que
se complementara con las tres Leyes que se publicardn a lo largo de la
presente legislatura: las de Universidades y de FP, ya inminentes, y la
esperada Ley de Calidad, donde se recogeran de nuevo en el 2° Ciclo de la
ESO los itinerarios sugeridos por la Sra. Aguirre— con el RD 3473/2000, de
26 de diciembre (BOE de 16 de enero de 2001), por el que se modifica el RD
1007/1991, de 14 de junio, por el que se establecen las ensenanzas
minimas correspondientes a la ESO. En su apartado 2, modifica el apartado
7 del articulo 3 del citado RD 1007/1991 —a su vez modificado por el RD
894/1995, de 2 de junio— en los siguientes términos: «Los Centros
ofrecerdn, con cardcter optativo para los alumnos, las ensefianzas de una
Segunda Lengua Extranjera y las de Cultura Cldsica en los dos aios del 2°
Ciclo».

— Se establece, con cardcter orientativo, el curriculo de ambas

materias en el Anexo III de este RD, en cuya Introduccidn se
fijan como Objetivos Generales los siguientes —exactamente los
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mismos que aparecen en la propuesta de la SEEC, recogida en la

revista Estudios Clasicos, 112, 1997—:

® Dotar a todos los alumnos de la ESO de un conocimiento
suficiente para la contribuciéon del Mundo Clasico a la
civilizacién occidental en los dmbitos literario, artistico,
filosofico, cientifico, lingiiistico, etc., para que puedan
comprender mejor su propio mundo, fortaleciendo de este
modo su conciencia histérica y su capacidad critica.

® Que los alumnos que elijan en 4° de ESO el itinerario
conducente al Bachillerato de Humanidades y ciencias
Sociales o al de Ciencias de la Naturaleza y la Salud se
inicien en los conocimientos de la lengua latina (en especial,
de su léxico y de su tipologia lingiiistica), con el fin de que
puedan utilizar con rigor y precisién la suya propia.

— Seguidamente el RD expone los objetivos, contenidos y criterios
de evaluacion para ambos cursos del 2° Ciclo, con las siguientes
modificaciones a nivel general:

B Aparecen 8 objetivos para el primer curso y 10 para el
segundo, frente a los 8 propuestos por la SEEC para cada
curso, y a su inexistencia en las anteriores Resoluciones del
MEC (se pretendia la consecucién de 10 capacidades al
término de los dos cursos). Ademds, estos objetivos no estdn
encaminados a la consecucion de ninguna capacidad por
parte de los alumnos.

B Se han eliminado los epigrafes “Planteamientos
metodolégicos” y “Procedimientos de evaluacién”
contenidos en la propuesta de la SEEC.

" Asimismo, en los Contenidos aparecen, al igual que en la
propuesta de la SEEC, tnicamente los definidos como
Conceptos en las anteriores Resoluciones, habiéndose
suprimido los Procedimientos y las Actitudes. Dentro de
éstos, igualmente basados en la propuesta de la SEEC, se ha
afiadido el Bloque 1 del curriculo de Cuarto curso (Mundo
Cldsico y Mundo Moderno), inexistente en dicha propuesta.

— Dado que el curriculo que expone el nuevo RD es para los dos
cursos de la ESO, linicamente serfa comparable con la ultima
Resolucién del MEC (2 de noviembre de 1994); veamos
seguidamente un cuadro comparativo entre los contenidos que
aparecen en ambas normativas.

Conclusiones
Al ser considerada la Cultura Cldsica como una materia optativa

de un solo curso (aunque se podia ofrecer en los dos del 2° Ciclo de esta
Etapa), no aparece desarrollado su curriculo ni en el RD 1007/1991, de 14
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de junio (de ensefianzas minimas) ni en el posterior RD 1341/1991, de 6 de
septiembre (de curriculo).
Tendremos, pues que esperar a la Resolucion de 10 de junio de
1992 (de la DGRP), donde se aprueban las materias optativas para su
imparticién en la ESO, y cuyos modelos de curriculo se proponen en el
Anexo L
En ella los alumnos deben alcanzar los objetivos de la materia
mediante la adquisicién de diez capacidades. Los contenidos aparecen
estructurados en conceptos, procedimientos y actitudes, de acuerdo con la
pedagogia constructivista que impregna la LOGSE, sin que exista ninglin
criterio de evaluacién. A su vez, los conceptos se organizan en 3 Bloques
de conocimiento: 1. Las lenguas cldsicas: origen de las lenguas romances;
2. El hombre del Mundo Cldsico: sus huellas en el mundo actual; 3. La
Romanizacién: hacia una Europa unida.
Debido a la amplia aceptacion por los alumnos del 2° Ciclo de esta
materia optativa durante los dos cursos siguientes a la promulgacion de la
anterior Resolucion (92-93, 93-94), 1a Orden de 4 de agosto de 1994 amplia
las ensefianzas de la misma a los dos cursos del 2° Ciclo, y una Resolucion
posterior (igualmente de la DGRP), de 2 de noviembre de ese mismo afio,
aprueba el modelo de desarrollo del curriculo para ambos cursos.
— La materia optativa pasa a denominarse ahora Cultura Clasica
A (3° curso) y B (4° curso), con la salvedad de que los alumnos
que la hayan elegido en 3° (A), al afio siguiente, si la eligen de
nuevo, deberdn cursar la B, pudiendo cursar indistintamente la
A o la B aquellos alumnos que no la hubieran elegido en 3°.
— Consecuentemente con esto, «los contenidos de ambos
curriculos no constituyen una secuencia progresiva, sino que se
plantean como perspectivas complementarias de aproximacion
a la Cultura Clésica».
® LaCultura Cldsica A se centra tanto en el reconocimiento del
Latin y el Griego como lenguas i.e. y elementos constitutivos
de las lenguas roménicas de Espafia, como en los aspectos
fundamentales de las formas de vida (sistemas politicos y
organizacidn social) y creencias (especialmente religiosas) de
los griegos y romanos, junto con sus huellas en la Peninsula
Ibérica.

® En la Cultura Cldsica B la aproximacién al Mundo Clésico
se lleva a cabo destacando las caracteristicas mds
sobresalientes de ambas lenguas cldsicas, especialmente del
Latin, y de su Literatura y pensamiento (filos6fico), junto con
sus huellas en los sistemas politicos y sociales de la
actualidad (véase el cuadro comparativo correspondiente).
Aqui, también, aparecen organizados los contenidos en
conceptos, procedimientos y actitudes, pero tampoco se
desarrolla ningiin criterios de evaluacion.
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— Por ultimo, esta nueva Resolucion postula que «el desarrollo de
la materia de Cultura cldsica ha de contribuir a que los alumnos
adquieran diez capacidades», exactamente las mismas definidas
en la Resolucién anterior como objetivos.

" Posteriormente, la Orden de 28 de febrero de 1996, por la que se
dictan Instrucciones para la implantacién de ensefianzas de ESO, en su
Anexo III (Relacién de materias optativas aprobadas por la DGRP para su
imparticion en la ESO) ratifica el curriculo de Cultura Clésica propuesto en
la citada Resolucién de 2 de noviembre de 1994.

Asi las cosas, el MECD publica el RD 3473/2000, de 29 de
diciembre, que modifica el precitado RD 1007/1994, de 14 de junio, que
establecia las ensenanzas minimas en la ESO.

— En €l se continda ofrecienco la Cultura Clésica como una
materia optativa para los dos cursos del 2° Ciclo, con un
curriculo especifico para cada curso (segin el modelo
propuesto en el Anexo III), con lo que los IES deberadn de ofertar
cada curriculo en su curso respectivo, elimindndose, por tanto,
la posibilidad anterior de cursar el de Cultura Clésica A en 4°
curso. Ademas, en la Introduccidn se sefiala especificamente que
el de 4¢ curso va destinado a los alumnos que hayan elegido el
itinerario conducente al Bachillerato de Humanidades y CCSS
o al de CN y la Salud, 1o que indica la incardinacién obligatoria
de este RD y la futura Ley de Calidad.

—~ Teniendo en cuenta que este RD reproduce en gran medida el
curriculo propuesto por la SEEC en su revista Estudios Cldsicos,
112, 1997, observamos en él, a nivel general, los siguientes
cambios:

B Se detallan los objetivos (inexistentes en la dltima
Resolucion) por curso (8 en 3° curso y 10 en 4° curso, frente
a los 8 propuestos por la SEEC para cada curso).

m Se han eliminado los epigrafes Planteamientos
metodoldgicos y Procedimientos de evaluacion contenidos
en la propuesta de la SEEC.

®  Se ha suprimido —siguiendo igualmente la citada propuesta
de la SEEC- los contenidos procedimentales y actitudinales
de las anteriores Resoluciones. Ademas, los actuales
(equivalentes a los conceptos de éstas) del 4° curso se han
incrementado con un Bloque 1 (denominado Mundo Cldsico
y Moderno), inexistente en la propuesta de la SEEC y en la
Resolucién de 4 de noviembre de 1994.
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R0 347312000, de 29 de diciembre, por &l que se modifica el
RD 10071891, de 14 de junio, par el que se astablecen las
ensefianzas minimas correspondientes a Iz ESO

Resalucion de 2 de noviembre de 1894, de la BGRP, por a
que sa aprueba el curriculn de la materin optativa Cuftura
Cldsica para su impanticidn an ia ESD

Torcar Cursp
1. DEL MUNDO CLASICO AL MUNDO ACTUAL

— Panorama general.

= La transmisidn da la cultura clisica hasta nuestros dlas.

= Pervivencia de elementos lingiisticos grecolatinas.

—  Presencia de !a civilizacidn cldsica en las artes, las
ciancies y la vida cotidiana en el mundo actusl.

Cultura Clésica A
BLOBUE 1. Las Lenguas cldsices: origen de las lenguas roménicas.

~ ElLatin y el Griego como lenguas indosuropeas:
v Origen comdn del Latin y el Griega.
v D¢l Latin & las lenguas roménicas: lineas genarales da
evolucion.

— ElLatiny of Grisgo como principales elamentos constitutives
da las lenguas roménicas de Espaiis:
v Léxico comlin, técnico y cientifico de origen precolating.
v Elementos morfalégicos de origen latino y griega.
¢ Formacién da palabras: cultismas y palabras p

2. GRECIA

— La Grecia clasica en sus mareos histdricos y geogréfico.
= La sociedad griega: la polis.

— L& lengue griega: escrilura y sifabeto.

—  Los génerns literarios griegos; épica llrica y dramatica,
— Laprosa.

- Pansamiento y mito.

— los griegos y el arte.

BLOQUE I\, fnstituciones politicas y sociedad.

— Sistemas patlticos de Ia Antigiiedad grecolatina:
v Aiistocracias grisgas y democracia ateniensa.
v La Repablica romana y ef Imperio romang,
v Laimpariancia da Ia oratoria en Ia vida polltica,
v/ Principales normes de {a Retdrica clésica,

—  DOrganizacibn social piblica y privada:
v’ Principales grupos sociales,
v La familia; papeles sociales de mujeres y vsrgnes,
v El mundo del trabsjo: actividad omicas, principal
oficios, ciencia y técnica.
v’ Elocio; principal

fiestas y espaclaculos.

= Parvivencia on el mundo aclual da los aspactos de a vida
publica y privada de las socisdades griega y ramana.

—  Las creencias colactivas: Religidn y Mitologia:
v Frincipales mitas grisgos y latinos: significade y
pervivencia en épocas posiariores,

3. ROMA

~ Los ariganes de Roma: del mita a la histaria.

~ Roma en sus marcos histérica y geogtéfico,

= Ellatiny lzs lenguas roménicas.

— Grandas hitos de [a Literatura latine en la comedia, la
paesia lirica y épica y la oratoria.

~— 1a sociedad romana de |a Repiblica ai Imperio; derecho e
inslitucignes romanos,

—~ QObras pablicas y urbanisme.

= Lareligién.

- El ejército romano.

— La Hispania romana.

BLOQUE W, La presencia da Grecia y Roma en la Peninsuis thérica.

= Colonias griegas en Espaia:
V' Principales enclaves maditerraneos.
v Restos arquecldgices més significativos.

~ La Romanizactin de Ia Paninsula Ibérica:
' Hispanis: provincis romena, Agenies colonizadores.
v/ Vies de comunicacin y arquitectusa funcional:

d puentes, elc.
v Topdnimos de aparicion Trecuente.
v/ El Derecho.
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Cuarto curso
1. MUNDO CLASICO Y MUNDO MODERND

— lalengua y la literatura clésicas como transmisores de
cultura.

— Presencia de lo cldsico en las Ballas Artes,

— Pervivencia de los mitos clésicos en la Literatura, en las
artes plasticas y visuales y en la vida cotidiana.

Cultura Clasica B
BLOQUE I. Las fenguas cldsicas: el formales y

~ Sistemas de escritura: alfabetos griega y latino.
— El Latin y el Griego coma lenguas flexivas:
v La flexitn coma procedimiento lingillsti iones dg
caso y de declinacidn.
v Flexion nominal, pronominal y verhal,

— Principales rasgos car: de la Sintaxis latina.

2, EL LATIN EN LA HISTORIA

— Origenes del Latn.

— Latin clésico y Latin vulgar.

— la formacién de las lenguas romances,

— lainfluencia del Latin en las lenguas modernas no
derivadas de él.

BLOQUE I, Literatura y pensamiento en ef Mundo Clésico.

—  Géneros literarios.
= La épica clésica: Homero y Virgilio:
v Caracteristicas de composicion y estilo narrativo.
v Tipo se sociedad e ideales que refleja.
= El Teatra clasico:
v Origenes del Tealro: la Tragedia griega: principales
caracterfsticas y autores mas reprasentativas.
v La Comedia chésica: caracterislicas fundamentales y
autores ms representalivos,
= El pensamiento filoséfico clésico:
' Etorigen de la Filosofle: del pensamiento mitico a la
explicacion filoséfica,
v/ La filosofia en la democracia ateniense: Sécrates y los
sofistas.
v Estaicisma y epicureismo como lineas esenciales de la
élica clésica.

3. SISTEMA DEL LEXICD

- Principeles procedimienlos de formacién del léxico
grecolatino y su continuidad en las lsnguas romances.

— Etimologia del vocabulario cientifico y técnico.

— Helenismos y latinismos en la lengua cientifica,

— Locuciones Jatinas incorporadas a la lengua hablada.

BLOQUE I\, L& huelia del Munde Cldsico en fa cultura actual.

— Husllas del Mundo Clasico en las instituciones sociales y
formas politicas:
v/ Manarquia, dictadura, Repiblica y democracie.
v" Ei Derecho,

— Pervivencia de elementos artisticos de la Antigiiedad clasica.

— Presencia de géneros, mitos y temas de la Literatura clésica en
la Literatura contempordnea.

~ Aportaciones del Mundo clasico al pensamiento, la ciencia y la
tecnologla actuales.

4. SISTEMA DE LA LENGUA

—~ Elementos basicos de la lengua latina.

— Elalfaheto latino: origen y evolucién.

— Introduccidn general a la morfologia: morfema y palabra.
Gramética y [dxico. Las clases de palabras.

— ElLatin camo lengua flexiva en comparacidn con lenguas
de otra tipologia.

— Presentacitn da la flexién nominal latina. Los casos y sus
principales valores.

— Presentacidn da la fiexién verbal latina.

— La concordancia y el orden de palabras en Latin:
comparacién con los de nuestras lenguas.

— Estructuras oracienales basicas.
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Bachillerato: Latin

“n esta Etapa postobligatoria la asignatura denominada Latin (I'y
1) aparece dentro de los RRDD 117811992 (de ensefianzas minimas) y
1179/1992 (del curriculo)., de 2 de octubre, como una materia de
modalidad, perteneciente a la Modalidad de Humanidades y CCSS,
obligatoria para los alumnos que elijan la opcion de Humanidades.

Ambos RRDD organizan su curriculo en cuatro apartados:

— Una Introduccién, justificativa de la importancia de la asignatura
en esta Etapa preuniversitaria, siendo su redaccién idéntica en
los dos RRDD.

— Unos Objetivos generales (8), comunes para los dos cursos, e
iguales en ambos RRDD.

— Unos Contenidos (puramente conceptuales), estructurados, a su
vez, en cuatro Bloques de conocimientos: 1. La lengua latina; 2.
La interpretacion de los textos; 3. El léxico latino y su
evolucion; 4. Roma y su legado, cuyo tratamiento serd a nivel de
iniciacién a la materia en el primer curso y de ampliacion de la
misma en el segundo. La diferencia basica entre ambos RRDD
reside en Bloque 1, ya que el RD del curriculo amplia los
conocimientos lingiiisticos, expuestos en el RD de ensenanzas
minimas, comunes a todo el territorio espaiiol. Incluso el Bloque
2, en ambos cursos, es exactamente el mismo en los dos RRDD,
experimentando los Bloques 3 y 4 s6lo pequefias ampliaciones
en el RD del curriculo.

— Unos criterios de evaluacién (6 para el primer curso y 8 para el
segundo) idénticos en ambos RRDD, en los que no sdlo se
enuncia el criterio sino que, ademds, se afiade una explicacion de
su finalidad (lo que éste trata de comprobar o evaluar en su
aplicacién).

Al cabo de varios afios de anticipacién de los nuevos estudios del
Bachillerato contemplado en la LOGSE, por las razones anteriormente
apuntadas el MECD publica el RD 3474/2000, de 29 de diciembre, en cuyo
Anexo III se desarrolla el nuevo curriculo del Latin —también aqui
siguiendo la mencionada propuesta de la SEEC en su revista Estudios
Cléasicos, 112, 1997—, en el que observamos las siguientes modificaciones
respecto al anterior:

— La Introduccién justificativa es bastante mds resumida.

— Los Objetivos generales son los mismos, salvo pequenos
cambios: pasan a denominarse simplemente Objetivos y no
contribuyen a la adquisicién de capacidad alguna por parte de
los alumnos.

— Los Contenidos aparecen enunciados mucho mds sucintamente
con algunas variaciones significativas:
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® En Morfologia, dentro del Latin II, no se profundiza en el
“Estudio del adjetivo” ni se ven los “Adverbios derivados de
adjetivos”.

® Se ha afiadido la “Sintaxis casual” en Latin I, pero se han
eliminado los “Tipos de concordancia” en Latin I1.

® Laclasificacién oracional (oraciones simples/compuestas) se
relega al Latin II, desapareciendo, ademds, el estudio de “La
coordinacién” en Latin I.

® Han desaparecido, igualmente, en ambos cursos, el “Estudio
comparativo entre un texto originario y su traduccion” y el
“Acercamiento al contexto histérico y sociocultural de los
textos traducidos”.

m El “Analisis morfosintactico de un texto” se adelanta al
primer curso.

® Se suprimen los “Grupos teméticos” y las “Familias de
palabras”.

®  No aparece tampoco en el segundo curso el “Estudio de los
textos como fuente de datos”.

m El estudio de las “Expresiones latinas” se simplifica,
quedando las “incorporadas al lenguaje habitual” para el
primer curso y las “incorporadas al lenguaje culto” para el
segundo.

®m No se ve el “Desarrollo de Roma como potencia
mediterrdnea”, por haber desaparecido, igualmente, del
curriculo del primer curso las “Instituciones militares” y “La
Romanizacién de Hispania” junto con “su proyeccion
actual”.

m El epigrafe “El Derecho romano y su pervivencia en los
ordenamientos juridicos posteriores” pasa del curriculo del
Latin Il al de Latin I.

®  Se ha eliminado por completo cualquier referencia al estudio
de “La Religién” o “La Mitologfa” (esta tltima en ambos
cursos).

— Los Criterios de evaluacién se han equiparado (7 por curso,
frente a los 6 y 8 del RD anterior), al haberse adelantado el
estudio del Derecho romano al primer curso. Su redaccion es
muy similar en ambos RRDD, aunque ahora se ha eliminado toda
explicacién sobre la finalidad de los mismos.

Consecuencias

Al obligar estos nuevos RRDD de ensefianzas minimas a todo el
territorio nacional, en la situacién actual en que todas las CCAA tienen ya
transferidas las competencias en materia educativa, habrd que readaptar los
contenidos que se estaban impartiendo en Cultura Cldsica y modificar los
programas de Latin de Bachillerato.
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Consecuentemente con ello, el Gobierno asturiano —previa consulta
a la SEEC y/o a una comision de profesores especialistas, junto con el SIE—
deberialegislar, en ¢l plazo de uno/dos afios, un nuevo curriculo para ambas
materias —de acuerdo con el 35% del curriculo que tiene a su disposicién
por norma-—, subsanando las carencias que se detecten en ellos y
completando sus programaciones, poniendo un énfasis especial en los
principios metodoléogicos que deben impregnar el desarrollo de su
curriculo, asi como en los instrumentos de evaluacién, para los que pueden
servir bien de punto de partida los contenidos en la propuesta de la SEEC.
Su horario se deberia intentar incrementar en una hora semanal (de 2 a 3
horas), al menos en el 4° curso de ESO, dentro del itinerario
correspondiente. Otra posible alternativa seria la de ofrecer la Cultura
Cldsica con el programa de 3° de ESO a aquellos alumnos que no elijan en
4° curso el itinerario conducente a las modalidades de Bachillerato de
Humanidades y Ciencias Sociales o de Ciencias de la Naturaleza y la Salud,
posibilidad similar a la existente en la actualidad (los alumnos que en 3°
curso no hayan optado por la Cultura Cldsica A la pueden cursar en 4°
curso).

Valoracion final

Independientemente de las modificaciones normativas que afiada
a estos nuevos RRDD de contenidos minimos cada una de las diecisiete
CCAA, considero positivo que el curriculo de 4° curso —siguiendo en gran
medida las sugerencias de la SECC— esté mucho mas orientado que ahora
hacia el Latin y que pueda servir de acercamiento a esta lengua histérica a
todos aquellos alumnos que sientan inquietudes por conocer el pasado de su
propia civilizacién y cultura, sobre todo desde el punto de vista lingiiistico,
aspecto en el que lamentablemente estan bastante deficitarios los actuales
alumnos de ESO.

Confio, asimismo, en que la Comisién de especialistas que colabore
con los inspectores de Lenguas Clasicas existente en la Viceconsejeria de
Educacién tenga la suficiente amplitud de miras para realizar sus
sugerencias cara al futuro, especialmente en lo que a metodologia se refiere,
abandonando formas de ensefiar Latin, tal vez utiles cuando éste disponia
de 5 0 3 cursos (con cuatro horas semanales como minimo), pero carentes
de sentido, a mi juicio, en el presente. Como ejemplo de mis palabras
bastarfa comparar lo que se exige en las actuales PAUs con las pruebas de
la antigua Selectividad. No se trata de afiorar el pasado como Cicerén (O
tempora, o mores!), sino de ser realistas.
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Propuesta de trabajo sobre la optativa de Cultura Clasica (4° de ESO)

En consonancia con lo dicho anteriormente, seria necesario ampliar
en una hora el horario semanal destinado a esta materia en 4° curso, ya que
me parece inviable —dentro del actual marco horario— una materia optativa
en la ESO con 4 horas semanales segin propone la SEEC. El problema seria
saber de qué otra materia se detraeria dicha hora.

Esta materia, un primer acercamiento a la lengua latina, propongo
que se rija por una serie de principios metodoldgicos de funcionamiento:

— Los contenidos de gramdtica latina que se expliquen deben
versar exclusivamente sobre formas (nominales, pronominales
o verbales) regulares y de uso frecuente.
= Declinacién nominal regular.
= Adjetivos regulares.
= Pronombres: personales, demostrativos, férico y relativo.
= Conjugacion regular:

v/ Modo Indicativo: presente, pretérito imperfecto, futuro
imperfecto, pretérito perfecto y pretérito
pluscuanperfecto.

v/ Modo Subjuntivo: pretérito imperfecto y pretérito
pluscuamperfecto (s6lo en oraciones de cum “histérico”).

v/ Modo Imperativo: presente.

v Infinitivos: presente.

v’ Participios: presente y perfecto (su estudio seria
simultaneo al de los adjetivos correspondientes).

— El tratamiento de aprendizaje de los contenidos, al menos el de
los gramaticales, es preciso que sea global, partiendo de textos
sencillos y adaptados, cuyo vocabulario —igualmente adaptado
cuando sea necesario— se ofrecerd dentro de cada capitulo y al
final del Manual del alumno. Se podria exigir el conocimiento
de un reducido niimero de vocablos de uso habitual en textos
narrativos, tanto rentable para la traduccién de los textos
posteriores como para quienes elijan Latin el curso siguiente
(entre 200-300 palabras).

— Se propone que los textos adaptados versen sobre el periodo
legendario anterior a la fundacién de Roma, ya que el Latin 1
comienza desde ahi y se dispone de suficiente material
audiovisual de apoyo al respecto, concretamente sobre:

»  La Guerra de Troya y la llegada de Fneas al Lacio (el tema
més T1til desde el punto de vista del Latin). La fuente
principal serian los seis primeros libros de La Eneida de
Virgilio, adaptados en un estricto orden cronolédgico de los
acontecimientos: comenzando por el libro 1I (dltimo dia de
Troya), continuando con el 111 (travesia desde Troya a Libia),
tratando el T y el IV seguidamente (Dido y Eneas), adaptando
brevemente el V (juegos finebres en honor de Anquises) y
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concluyendo con el VI y parte del VII (Eneas en Italia:
Latino y la guerra con Turno), utilizando aqui también los
tres primeros capitulos de Tito Livio (Ab urbe condita).
— El resto de los contenidos (histdricos, mitoldgicos —con su
pervivencia en la actualidad—, etc.) se tratarian, en la medida de
lo posible, simultdneamente al texto-guia, incluso los lexicales
(vocabulario cientifico y técnico: latinismos y helenismos) y
siempre con una exposicion clara y sencilla, sin entrar en
excesivos detalles mas propios del Bachillerato.
— El Cuaderno de Ejercicios del alumno, imprescindible en toda
fase inicial del aprendizaje de una lengua, contendria, entre
otros:
= Ejercicios variados de sedimentacién de los conocimientos
gramaticales explicados en cada capitulo o unidad tematica
(UT).

= Sencillos ejercicios de etimologias, basados principalmente
en el vocabulario de aprendizaje establecido.

»  Fjercicios de repaso y refuerzo de los contenidos histérico-
legendarios trabajados en el aula o fuera de ella.

= Tal vez alglin pequefio crucigrama/sopas de letras como
consolidacion tanto del vocabulario trabajado como de los
nombres de los personajes y lugares que hayan ido
apareciendo en los textos traducidos.

— Sobre la base propuesta de tres horas semanales y tomando
como e¢jemplo el curso préximo, dispondriamos de
aproximadamente 102 horas (34 semanales x 3 horas/c.u.) para
una programacion que abarcaria entre 12 capitulos (distribuidos
en cuatro UT: Troya, travesia hasta Libia, Dido y Eneas, Eneas
en Italia), cuya temporalizacién seria de 4 capitulos por
evaluacién. Se dispondria de tiempo suficiente para trabajar a
fondo los distintos capitulos (con 6/7 clases para cada uno y el
resto dedicado a repasos, pruebas objetivas escritas —dos por
evaluacién: una tras cada dos capitulos—, debates en clase,
proyeccion de videos de apoyo, etc.).

La Cultura Cldsica de este 4° curso de ESO, al poder ofrecerse como
materia optativa tnicamente «a los alumnos que elijan el itinerario
conducente a las modalidades de Bachillerato de Humanidades y CCSS o de
CN y la Salud» —segin reza en la Introduccién del nuevo RD sobre
ensefianzas minimas en la ESO—, serd la cantera de la que salgan los futuros
estudiantes de Latin y Griego, los que mantendrdn viva la llama probatoria
de la influencia del Mundo Cldsico a lo largo de la Historia hasta el
presente, lo que los profesores que impartimos estas asignaturas estamos
intentando hacer, a pesar de las adversidades actuales. Seamos, pues,
comprensivos con ellos y ayudémosles a encontrar su propio camino, al
igual que otros han hecho antes con nosotros.
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[A ENSENANZA EXPLICITA DE LOS TEMAS TRANSVERSALES A
TRAVES DE LA CLASE DE LENGUA EXTRANJERA'

ALMUDENA FERNANDEZ FONTECHA"

Ante la introduccién del concepto de Temas Transversales en el sistema educativo
espaitol y las dificultades que supone la misma, este articulo describe un posible modelo para
su enseianza explicita a avés de la clase de lengua extranjera. El modelo se basa en los
métodos de Aprendizaje Integrado de Conocimientos Curriculares y Lengua Extranjera
(AICLE). En la parte final del articulo describimos esquemdticamente un ¢jemplo de como
ensefar explicitamente el transversal de la Educacion ambiental a través de la clase de inglés
como lengua extranjera para alumnos de Educacion Secundaria.

With regard to the introduction of the concept of Cross-curricular Themes (Temas
Transversales) in the Spanish Educational System and the difficulties it poses, this paper
describes a framework for the explicit teaching of these themes, The framework we describe
here is based on the Content and Language Integrated Learning (CLIL) methods. In the last
part of this paper an example of how to explicitly teach the theme of Environmental
Education for secondary students through the English Language Classroom is shown.

Introduccion

Con la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo espafiol
LOGSE (BOE, 4-1-90), un nuevo concepto aparecié en la escena educativa:
los temas transversales. Su introduccién viene avalada por la necesidad de
promover un cambio de actitudes en el alumnado. Son bdsicamente un tipo
de conocimiento moral que busca fomentar valores un tanto olvidados en
nuestra sociedad actual como la paz, la tolerancia, la convivencia o la
igualdad, entre otros. Ha pasado el tiempo desde la introduccion de este
concepto en nuestro sistema educativo pero las disposiciones legales no
parecen haberse traducido en suficientes propuestas de implementacion.

Por lo que respecta al apartado metodolégico en el campo de
aprendizaje y ensefianza de segundas lenguas, se tiende a priorizar aquellos
métodos que basan la ensefianza de la lengua en la enseiianza explicita de
contenidos extralingiiisticos y a aquellos que se centran en el valor de los
procedimientos para llegar a tal fin. Un ejemplo del segundo tipo es el
Enfoque por Tareas. Entre los métodos del primer tipo, podemos hacer
referencia a algunas de las variantes a las que se refiere el término AICLE
(Aprendizaje Integrado de Conocimientos Curriculares y Lengua
Extranjera). Poco a poco en nuestro pafs el profesorado de lenguas

"ALMUDENA FERNANDEZ FONTECHA, Departamento de Filologias Modernas,
Universidad de La Rioja.
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extranjeras se estd percatando de la existencia de este tipo de métodos y se
estd preocupando por llevarlos a la prictica con empefio y una buena dosis
de imaginacién. Podemos hacer una clara diferenciacién entre zonas
bilingiies, como el Pais Vasco o Catalufia, donde no es dificil encontrarse
con modelos de implementacion de estos métodos, y zonas monolingiies
donde se observan sélo algunas experiencias aisladas al respecto.

Somos conscientes de la importancia de ambos términos y de la
escasez de propuestas que, por una parte, traduzcan el proceso de
impregnacion de la ensefianza de temas transversales, y por otra,
introduzcan cada vez mds el tipo de métodos AICLE en nuestro pais. Por
eso, mediante este articulo ofrecemos una posible propuesta sobre la forma
en que ambos conceptos, temas transversales y métodos AICLE, se puedan
complementar y beneficiar de las ventajas de ambos. El articulo describe los
tres niveles de un marco de aplicacién creado para facilitar el disefio y la
integracion de actividades de ensenanza de los temas transversales a través
de una lengua extranjera aplicando los métodos AICLE. La dltima parte del
articulo describe un ejemplo concreto del marco para la ensefianza del tema
transversal Educacion ambiental en la Educacién Secundaria Obligatoria a
través del inglés como lengua extranjera en el contexto espafiol.

1. Definiciones

Antes de observar el estado de la cuestién y de justificar nuestra
propuesta, veamos qué implican cada uno de los dos términos clave de este
articulo: Temas transversales y Métodos AICLE.

Temas transversales

Son ocho: Educacién moral y civica, Educacién para la paz,
Educacién para la salud, Educacién sexual, Educacién ambiental,
Educacién del consumidor, Educacion vial y Educacién para la igualdad e
oportunidades de ambos sexos, y constituyen el tipo de contenido que viene
a paliar la falta de valores morales dentro del curriculum escolar espariol.
Diferentes autores, como Yus (1995), AAVV (1994), Gonzélez Lucini
(1994), Otano y Sierra (1994) o Carbonell (1994), seialan la importancia
de este concepto y apuntan diferentes caracteristicas del mismo. Entre otras,
los temas transversales se caracterizan porque tienen una relevancia social
incuestionable al resolver problemas y conflictos relacionados con la
naturaleza y lo humano. La implementacién no debe ser puntual o aditiva
con respecto al resto de contenidos curriculares. Los temas transversales
necesitan un proceso de implementacion global.
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Métodos de Aprendizaje Integrado de Conocimientos Curriculares y
Lengua Extranjera (AICLE)

Existe una amplia variedad de términos que describen la diversidad
metodolGgica existente sobre la ensenanza de integracion de lengua y
contenidos extralingiifsticos. Asi, el término AICLE engloba un continuum
de métodos que comprende desde aquellos donde el aprendizaje del
contenido, normalmente una asignatura curricular, es lo esencial, hasta
aquellos que priman la ensefianza de la lengua® (Met, 1998).

Entre los postulados en los que se basa este tipo de métodos,
podemos destacar la importancia de algunos como la naturalidad o la
recreacion, en la medida de lo posible, de las condiciones de contextos
naturales de aprendizaje de lenguas extranjeras. Esta se pretende conseguir
o bien a través de la utilizacién de materiales auténticos o con el disefio de
tareas significativas que involucren al alumnado de una manera especial en
su proceso de aprendizaje’.

Por otro lado, la introduccién de materiales auténticos en la clase de
lengua extranjera puede causar problemas de comprensién en el alumnado.
Para evitar este tipo de situaciones, diversos autores como Mohan (1986),
Early & Tang (1991) o Van Lier (1996), se han referido al uso de materiales
que contienen algtin tipo de informacion visual o al uso de diferentes tipos
de graficos que hagan accesible al alumno/a el contenido lingiifstico del
material con el que se trabaja.

2. Estado de la cuestion
Propuestas de implementacion de los Temas transversales

El principal problema para la implementacion de los temas
transversales es la interpretacién que se le tiene que dar al proceso de
impregnacién propuesto por la LOGSE para la introduccién de estos temas
en ¢l contexto educativo espafiol. Por una parte, la LOGSE provee al
profesorado de grandes dosis de libertad en este proceso. Sin embargo, al
mismo tiempo, esta libertad de actuacién produce dificultad en si misma.

Estos inconvenientes hacen necesario el disefio de proyectos que den
una interpretacién coherente al proceso de impregnacién de los temas
transversales. Por lo tanto, dentro del contexto espaiol destacamos, entre
otros, a Dolz y Pérez (1994), Domingo (1994), Llopis (1996), Busquets et
al (1993), Papiol (1997) o Jiménez Cataldn (1997), quienes describen y
proponen formas de tratar los temas transversales a diferentes niveles
educativos. De estas experiencias sélo las descritas por Papiol y Jiménez
Catalén se centran en la ensefianza de los transversales a través de la lengua
extranjera. Por un lado, Papiol (1997) describe una propuesta para
alumnos/as de 6 a 8 afios haciendo uso del Enfoque por Tareas. Por otro
lado, en Jiménez Cataldn (1997) se describen diferentes tipos de actividades

115



2001 - AULA ABIERTA N° 78

para tratar los temas transversales y se hace referencia a la introduccion de
recursos como el video o la miisica para su implementacion.

Propuestas de implementacion de los métodos AICLE

Entre las propuestas que existen en nuestro pais sobre la aplicacion
de los métodos AICLE, nos centraremos en las que integran temas
transversales o contenidos similares. Entre éstas distinguimos las de
Quincannon y Naves (1997), quienes describen dos actividades de un
proyecto multidisciplinar llevado a cabo en Barcelona y destinado a
estudiantes de ESO. El método utilizado para la implementacién de estos
temas es la Ensefianza de Lenguas Basada en Tareas (ELMT), dentro del
Enfoque por Tareas, y la de Atienza (1995), quien describe la experiencia
del disefio de materiales curriculares para Educacién Primaria y Secundaria
en Asturias a través del método de Enseflanza de Lenguas Basada en Tareas
(ELMT). Aunque ambas propuestas hagan uso de la ELMT, podemos
incluirlas dentro de la ensefianza de lenguas a través de contenidos, ya que
en muchas ocasiones ambos métodos se complementan.

Sin embargo, a pesar de la existencia de propuestas de
implementacion de los temas transversales arriba descritas, y en particular
aquellas destinadas a la ensefianza indirecta de lenguas extranjeras,
pensamos que es necesario profundizar ain mds y ofrecer otro tipo de
modelos o marcos dotados de la suficiente flexibilidad para garantizar su
aplicacion en la mayorfa de los contextos educativos.

3. Justificacion de nuestra propuesta

En nuestra opinién, nuestra propuesta encuentra justificacién en los
siguientes aspectos: Por un lado, los temas transversales necesitan
propuestas de aplicacién urgentes, y por otro lado, los métodos AICLE
representan una alternativa muy apropiada a los métodos tradicionales de
ensefianza de lenguas extranjeras usados actualmente en el marco del
sistema educativo espafiol.

En contra de tal propuesta es posible pensar que los transversales no
ensefiardn todas las estructuras lingiifsticas dictadas por la ley. Nos
oponemos a tal consideracion, ya que los temas transversales aluden a
parcelas de la vida en las que se pueden integrar todos los temas tipicos de
los programas de lenguas extranjeras pero de una manera natural, por
ejemplo, la familia, los amigos, las relaciones personales, el medio
ambiente, el mundo laboral, ctc. Como ejemplo, a través del tema de la
coeducacion podemos ensefiar aspectos lingiifsticos como la entrevista en
el trabajo, las partes de la casa, los tipos de profesiones, descripciones
fisicas y psiquicas, actitudes, capacidades, etc.

De acuerdo con los postulados de la LOGSE, los temas transversales
deben impregnar el curriculum. Como ya hemos comentado anteriormente,
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existen propuestas tedricas que interpretan de manera diferente este proceso
de impregnacién. Sin embargo, se requiere que estas propuestas tedricas se
traduzcan en procesos adecuados de seleccién de materiales y disefio y
secuenciacion de actividades.

La tendencia a ser competentes en mds de una lengua es una
constante que estd cobrando una importancia cada vez mayor en el mundo
actual. La introduccién de las nuevas tecnologias de la comunicacion en
nuestras vidas es responsable en gran parte de esta necesidad.

Parece claro que en la mayoria de los contextos educativos de nuestro
pais la calidad de la ensefianza de lenguas ha mejorado en los ultimos afios
gracias a la influencia del enfoque comunicativo. Sin embargo, los
resultados obtenidos estdn lejos de los logrados en contextos propiamente
bilingiies o multilingiies como Canad4, Finlandia, o dentro de nuestro pais
Cataluna o el Pais Vasco, donde el uso de métodos tipo AICLE es una
prictica algo mds habitual. Sin embargo, aunque la generalizacion en el
contexto espafiol de los modelos que integran lengua y contenido supondria
una clara mejora en los resultados obtenidos, este proceso de aplicacién
presentaria a priori algunas dificultades como, por ejemplo, la formacién del
profesorado, no s6lo del de lenguas extranjeras, sino del de otras dreas que
se podrian impartir en la lengua extranjera.

Si se me permite la metafora, la caja que contiene los temas
transversales ya se encuentra dentro del contexto escolar, pero su contenido
no ha sido completamente desvelado a causa de la falta de una metodologia
adecuada. Y no sélo los modelos AICLE permiten la integracion de estos
temas en la vida escolar espafola, sino que ademds ¢stos necesitan de los
contenidos de la caja para conseguir un aprendizaje significativo de
segundas lenguas o lenguas extranjeras. Para lograr este objetivo
propondremos un marco donde se puedan vencer algunos de los
impedimentos actuales.

Estos impedimentos que previenen el logro del objetivo estan basado
en tres aspectos: Primero, el tipo de relacidn entre dreas curriculares;
segundo, la forma en que los temas transversales se ensefian realmente a
través de las dreas curriculares; y tercero, el grado de ensefianza de lenguas
basada en contenidos que existe en la actualidad en la clase de lengua
extranjera. Mientras que las dos primeras ideas conciernen a todas las dreas,
la tercera concierne exclusivamente a la de lengua extranjera.

Con relacion a la primera idea, a pesar de los dictados de la LOGSE
a favor de una educacién multidisciplinar y transversal, pocas veces se
hacen explicitos los puntos de contacto entre areas compatibles. Este hecho
tiene una repercusion notable sobre las formas de aprendizaje del alumnado,
es decir, sin una ensefianza explicita es mas probable que el alumno/a sea
incapaz de relacionar tipos de conocimiento de diferentes dreas. Por lo
tanto, como una de estas dreas y a pesar de ser la mas multidisciplinar del
curriculum, la clase tradicional de lengua extranjera sufre las consecuencias
l6gicas de tal falta de cooperacion.
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Con referencia a la segunda idea, aunque la introduccion de los temas
transversales en el entorno educativo contrarresta en teoria este aislamiento
curricular, en la practica estos temas no son explicitamente ensefiados en las
dreas. Por lo tanto, en la clase de lengua extranjera, ninguno de estos temas
se ensefian directamente, aunque pueden ser indirectamente mostrados en
las diferentes unidades del libro de texto. Con respecto a este tema
recomendamos consultar, por ejemplo, Jiménez Cataldn (1997).

Finalmente, segtin la tercera idea, es verdad que cierto tipo de
ensefianza basada en contenidos ya existe en la clase de lengua extranjera.
Es una préactica comun utilizar temas extralingiiisticos como pretexto para
la introduccién de nuevo léxico y estructuras gramaticales. Sin embargo,
este tipo de ensefianza no se puede considerar basada en contenidos porque,
por mencionar algunas diferencias, estd claramente orientada a la ensenanza
de nociones y funciones lingiifsticas que aparecen ad hoc en los contenidos
extralingiifsticos y, por otro lado, la exposicién de cada uno de estos
contenidos no lingiiisticos no dura lo suficiente como para hacer olvidar al
alumno/a que estd aprendiendo lengua.

Por eso, para superar las dificultades arriba expuestas, hemos
disefiado un marco de elaboracién y secuenciacion de actividades
destinadas a la ensefianza explicita de los temas transversales a través de la
clase de lengua extranjera.

4. Nuestra propuesta: diseiio del marco de aplicacion

Nuestro marco estd organizado en tres niveles de concrecién, de lo
general a lo especifico, que atienden a los siguientes aspectos:

Primer nivel: La nueva relacion entre dreas curriculares en cuanto a
la ensefianza de los temas transversales, como una posible alternativa a la
situacién de hermetismo disciplinar actual.

Segundo nivel: Las relaciones internas entre dreas y la manera en que
la ensefianza de lenguas extranjeras va a ser llevada a cabo en la nueva
situacion.

Tercer nivel: La divisién interna de cada tema transversal para hacer
de la aplicacién un proceso factible y preciso.

A continuacion describiremos el marco en cada uno de estos tres
niveles de concrecion®:

Primer nivel: una nueva relacion entre dreas
A este nivel, nuestro marco sigue las siguientes pautas:
1. Los temas transversales deberian ser explicitamente ensefiados en

las diferentes 4reas. Los profesores/as deberian reservar parte del
tiempo de su clase para hacer mencion explicita de estos temas.
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2. Entre las dreas curriculares la clase de lengua extranjera se
convierte en el contexto principal donde los temas transversales
representan el Unico contenido por medio del cual la lengua se
ensefia. En esta situacién los profesores/as del resto de areas
deberian ayudar al profesor/a de lengua extranjera en la ensefianza
del contenido extralingiiistico. Como ejemplo, en la ensefianza del
tema transversal de la Igualdad de oportunidades para ambos
sexos, el profesor/a de Ciencias Sociales o Historia podria ayudar
al profesor/a de lengua extranjera con datos generales y concretos
sobre la situacién de hombres y mujeres a través de la historia del
mundo.

Segundo nivel: Integracion de contenido extralingiiistico y lengua.
Fijacion de objetivos

En este segundo nivel de concrecion del marco propuesto, se
profundiza en el tipo de relacion entre la clase de lengua extranjera y el
resto de dreas curriculares con respecto a la ensefianza de los temas
transversales. Asi, la especificacién de este nivel permite al profesorado de
estas areas la fijacién de objetivos de los dos tipos de contenidos, i.e.
lingiiisticos (lengua extranjera) y extralingiifsticos (temas transversales), de
cada etapa integrados en este proceso. Los contenidos para el drea de lengua
extranjera y el resto de dreas se hacfan explicitos en el Disefio Curricular
Base en términos de conceptos, procedimientos y actitudes. En cuanto a los
contenidos de los temas transversales, también son descritos en los mismos
términos (MEC, 1992). Sin embargo, los contenidos para la enseflanza de
los transversales son desarrollados como meras guias sometidas a futuras
especificaciones y, por lo tanto, se pueden afiadir nuevos contenidos si se
respetan los propuestos legalmente.

El modelo AICLE mds idéneo para nuestro cometido es el Theme-
based language instruction, uno de los modelos descritos en Brinton et al.
(1989) y que por su flexibilidad se convierte en uno de los mas adecuados
para su aplicacién en el actual contexto escolar espaiiol. En este modelo el
profesorado de lengua extranjera no s6lo estaria encargado de especificar
los objetivos lingiifsticos propios de su drea, sino también los objetivos no
lingiifsticos. En consecuencia, debe ser ayudado por otros profesores/as.

Tercer nivel: estructuracion y secuenciacion del tema transversal

Este dltimo nivel de concrecién del marco se basa en el proceso de
estructuracién y secuenciacién del tema transversal. Para posibilitar estas
tareas nos referiremos en este apartado a los términos Tema, Subtema,
Médulo y Actividad.

Tema: Esta categoria corresponde a los ocho temas transversales
propuestos en la LOGSE (MEC, 1992): Educacién moral y civica, Educacién
para la paz, Educacién para la salud, Educacién sexual, Educacién
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ambiental, Educacién del consumidor, Educacién vial y Educacion para la
igualdad de oportunidades para ambos sexos.

Subtema: Término que se refiere a las divisiones hechas sobre cada
tema transversal. Bsta estructuracion posibilitaria un orden y profundizacion
mayores en la ensefianza del transversal. El profesor/a y sus colaboradores,
i.e. el alumnado, el resto del profesorado, etc., se encargarian de esta tarea.
Es por lo tanto un proceso arbitrario dependiendo de factores tan variados
como la temporalizaciéon de las lecciones, o los intereses, edad y
motivacion, entre otros, de profesores/as y, sobre todo, del alumnado.

Médulo: También ideada por el profesor/a y sus colaboradores, esta
categoria se corresponde con divisiones sobre cada subtema anterior.
Podemos distinguir cuatro tipos basicos:

1. Introductorio: Los mddulos de este tipo presentan las ideas y los
conceptos bésicos para la comprensién de cada subtema, y por
extension, del tema transversal.

2. Tedrico: Este tipo de moédulos transmite la carga tedrica del
subtema. En este sentido, si hablamos de la Ensefianza para la
igualdad de oportunidades para ambos sexos, podriamos decir que
un subtema que tratara sobre el mundo del trabajo podria estar
desarrollado a través de un médulo de tipo tedrico que tratara sobre
las actitudes y aptitudes de hombres y mujeres en sus lugares de
trabajo.

3. llustrativo: Estos mddulos consisten en ejemplos practicos que
ilustran los contenidos tedricos del tipo anterior. Asf, continuando
con el ejemplo anterior, un médulo ilustrativo dentro del subtema
propuesto mostraria casos reales o ficticios de vidas de hombres y
mujeres en sus puestos de trabajo, de sus actitudes y aptitudes para
desempenar sus tareas, y de las situaciones discriminatorias o de
cualquier otro tipo vividas por ellos.

4. Promotor: Por medio de estos médulos se intenta conseguir que los
alumnos y alumnas se comprometan con las injusticias y los
problemas planteados dentro de cada tema transversal a través de
sus subtemas.

Actividad: Podriamos decir que esta categoria se acerca timidamente
al concepto de farea del Enfoque por Tareas propuesto por autores como
Long and Crookes (1991), Estaire y Zanén (1990) o Candlin (1990), entre
otros. Hay diferencias entre las definiciones que cada uno de ellos aporta,
pero bésicamente podemos decir que la tarea pretende involucrar al
alumno/a en un resolucién activa de problemas no orientados al lenguaje.
Tal resolucién fomentard la comunicacién en la lengua extranjera entre los
alumnos/as. En nuestro modelo distinguimos los siguiente tipos de
actividades: (1) introductorias, (2) centrales y (3) expansivas, que se
corresponderian, respectivamente, con actividades (1) pre-, (2) mientras- y
(3) post- lectura, comprensién, escritura y habla. Cada secuencia de
actividades, 1, 2 y 3, se disefa generalmente entorno a un tipo de material,
i.e. una cancidn, un poema, una pelicula, etc.
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En el proximo epigrafe mostraremos graficamente cémo es este tercer
nivel de concrecién del marco a través del disefio de un ejemplo concreto
para la ensefianza del transversal de la Educacién ambiental.

5. La Educacion ambiental a través de la clase de lengua inglesa, un
ejemplo prictico

Ofrecemos aqui un ejemplo de cémo aplicar el tercer nivel del marco
descrito para la enseflanza del inglés como lengua extranjera en el segundo
ciclo de la Educacién Secundaria Obligatoria. El tema transversal elegido
es la Educacion ambiental. Este serd estructurado en diferentes subtemas y
médulos. Para llevar a cabo esta tarea, ademas del conocimiento general que
se puede tener sobre cada tema, se podria hacer uso de recursos de diferente
indole. Entre ellos distinguimos las recomendaciones hechas al respecto en
MEC (1992) donde se ofrecen indicaciones sobre cémo afrontar la
ensefianza de cada tema transversal. En cuanto a los contenidos de la
Educacién Ambiental, se alude a la relacion directa del transversal con los
conceptos, procedimientos y actitudes de las Areas de Ciencias € la
Naturaleza, Ciencias Sociales y Geograffa e Historia, haciéndose también
una referencia a la relacién con los de otras areas. Nuestro ejemplo estd
inspirado en el bloque 11 de Ciencias de la Naturaleza, “Electricidad y
Magnetismo”, BOE (19-9-95:797-798), en la cual se incide sobre los
siguientes procedimientos’:

“6. Andlisis comparativo de las formas de produccién de energia eléctrica
contemplando diversos factores como: transformacién energética asociada,
rendimiento, coste econdmico e incidencia en el medio ambiente.”

“7. Utilizacién de distintas fuentes de informacién: prensa diaria, revistas,
diapositivas, videos, informes de empresas, publicidad, etc. acerca de los
problemas de consumo de electricidad en la sociedad actual.”

Por otro lado, el ejemplo que a continuacion describimos estd basado
de alguna manera en el criterio de evaluacidn 18 que se describe en esta
fuente BOE (19-9-95:803):

“Determinar, con ayuda de indicadores o datos bibliogrificos, la existencia de
fenémenos de contaminacién, desertizacién, disminucién del ozono,
agotamiento de recursos y extincién de especies, indicando y justificando
algunas alternativas para promover un uso mas racional de la Naturaleza.”

Por lo tanto, como se observar4, una posibilidad de implementar el
tema elegido es basarse en los contenidos, actitudes y procedimientos de
esta fuente asi como en las orientaciones didéacticas, i.e. pasos
metodolégicos, actividades de aprendizaje, etc., incluidos en ella’,
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TEMA (rsnivenial) LA ENSENANZA A_.MBIENTAL —
SUBTEMA Las energias renovables
Lo sdiferenies tipos iy encrglas . Coneeplos
o _ L . fundamentales sobre el
T ) =i medio ambiente:
ACTIVIDADES disefadas en fomo a una presentacion fotografica (mediante OHP u environmeni.  global
ordenador) que muestra ejemplos significativos sobre el uso Je diferentes energlas (fossil, warming, greenhouse
fuel, nuclear, green, rencwable, ¢ic.) y efeclos neutros, positivas o negelivos de su uso, effect, acid rain, etc.
MODULO | [NTRODUCTORIAS: E! profesor/a presenta una muestra de fologralias sobre diferentes
INTRODUCTORIO | (ipos de energias esperando el feedback de sus alumaos y alumnas. . Conceptos
CENTRALES: Baséndose en la presentacién folografica y en su intuicion, los alumnos/as relacionados con los
deben alribuir las eliquetas de efectos neulros, posilivos o negativos a cada una de las diferenies  lipos  de
fotografias aparccidas, Esta aclividad puede hacerse en grupo pars provocer ln discusion y energias:  renewable
la negociacién entre los diferentes miembros energy. fossil  fuel.
EXPANSIVAS: El alumnado pusde invesligar la existencia de olros lipos de encrgies no green energy, nuclear
presentadas por su profcsor/a, power stations,
hydropower, solar
energy. wind energy,
Energiza trmnekle o oot ele.

. Lénico relacionsdo con
la bisqueda  en
Intemnet: search, save
as. print, e-mail, elc,

ACTIVIDADES disefadas en lomo a un artlculo de un magazin, periddico, de Intemnel, o
de cualquier otra fuente sobre el uso de la energla solar y eélica cn cl hogar. Por medio de
esic modulo los conceplos it sabre el uso de las energlas
renovables

INTRODUCTORIAS: Debate sobre los pros y los contras de la energla solar y edlica en
¢l hogar. Cads grupo investigard sobre diferentes aspectos de cada una de eflas: origenes,
dificultades dc ubicacidn, veniajes, cosies de infraestructura, etc. La clase se dividird en
grupos que deberin hacer uso del material disponible: libros, revistas, videos,
documentales, Inlemel, etc , pare informarse sobre cada uno de los dos tipos y provocar un
debate posterior,
CENTRALES: Debate. Los grupos pueden mostrar ejemplos pricticos del usa de cada
una de eslas dos energias.
EXPANSIVAS: Se puede proponer » los alumnos/as invesligar sabre el uso de otras
energlas renovables como por ¢jemplo la encrgia hidrdulica

MODULO

. Términos de
TEORICO

descripcion geogrdfica:
mountain, hill, river,
shore, marsh, brooke,
JSulls. etc

Nombres de  lugares,
ciudades y  demés
poblaciones ~ briténicas
ele

Términos relacionados
can b relormas e
una casa: building size,
bungalow roof, price
of construciion,
savings,  measures,
heating bills, erc.

ACTIVIDADES disciiadas en (omo a una investigacién sobre los dafos causados al
medio ambienle y a |a salud por los coches (liberan gases nocivos, contribuyen a dadar la
capa de ozono, provocan Hluvia Acide, provocan diferentes enfermedades, contaminacién
acistica, )
MODULO ILUSTRATIVO | INTRODUCTORIAS:  El profesor/a pide 2 los alumnos/as que hagan utilizando
diferenies buscadores y melabuscadum hagan listado de paginas web sobre este tema, Ep,
» W e ocInarEK L Lo, efc

CENTRALES: Medume el uso de Inlemnet y olras fuenles Jos alumnos/as deben iniciar
una investigacidn sobre las formas de energia ulilizadas en diferentes paises y sus indices
de contaminacién

EXPANSIVAS: Los alumnos y alumnas realizardn murales y una exposicion sabre los
dalos obicnidos. Se les puede proponer realizar una composicién sbre fo aprendido

Expresioncs  ulilizadas
para  expresar  la
opinién personal:  /
think, from my point of
view, | agree. 1
disagree, eic

POSIBLE LEXICO Y ESTRUCTURAS LINGUISTICAS

~ Exprusiones para la
descripeion  y  h
localizacien  de  las

i Hazlo (i mismo! :
d diferenies energlas en

T SR m diferentes zonas,

| ACTIVIDADES gue prupontn o los alumnos/as disehar un plan de energlas renovables
sobre una zona determimada y real de cualquier pais (Gran Brelaha o Espala,
principalmenie)

Expresiones para la
descripeitn de
diferentes zonas
geograficas: It is o
green zone surrounded
by marshes, etc.

INTRODUCTORIAS: El profesora presentars un listado amplio y abierto de lugares,
principalmente de la geograila britanica o espafiola (s recomienda que se les proporcione
a los alumnos/es no sélo un simple lislado de lugares sina alguna ilusiracién o un lexto
descriptivo de | zona), Los alumnos/as, trabajando en grupo, elegirin uno de ¢stos lugares
para realizar las aclividades posteriores (los alumnos deben saber en qué consistirin estas
aclividades para poder justificar su eleccion)

CENTRALES: Cada grupo, tras su eleccion deberd realizar sus proyectos de aplicacion de
encrglas diferentes de acuerdo a las condiciones de cada zona (viento, lluvia, sol, etc)
Justificarn su cleccion por escrilo para una poserior exposicién, Los alumnos/as deberan
poner en practica los conocimientos adquiridos en modulos anteriores sobre diferentes
aspecios de las diferentes encrgias. Por olro lado, se puede llevar a cabo una sub-actividad
comparando los diferentes proyectos.

EXPANSIVAS: Los alumnos y alumnas invesligarin sobre ¢l tipo de energias ulilizadas
realmente en cada zona propuesta o alrededores. [nlernet pucdc ser de gran wtilidad en esia
investigacion, pero el slumnado puede y debe hacer wso de otros recursos, como
enciclopedias, informativos o periddicos, entre otros Al final cada alumno y alumna
expondri al resto de |a clase el fruto de la invesligacion realizada

- Expresiones para la
comparacién: Thir kind
of energy is better than
the other betause. .,
ctc.

MODULO PROMOTOR

- Otras.

Figura 1. Desarrollo del tercer nivel del marco para la ensefianza de la Educacién ambiental en la clase
de lengua extranjera (inglés), segundo ciclo de ESO.
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Posteriormente, para la elaboracién de actividades o tareas, se
podrian complementar los aspectos propios del contenido extralingiiistico
otema transversal, i.e. contenidos, actitudes y procedimientos, con aquéllos
del Area de Lengua Extranjera. Como ya sefialamos anteriormente, en este
proceso es imprescindible hacer uso de materiales auténticos. En este caso
recomendamos la utilizacién de todo el material proporcionado por Internet,
que no s6lo nos servird como fuente de recursos, sino que formaréan parte
importante en la realizacion de las actividades propuestas. Sin embargo, es
muy importante que, ademds de la introduccion de esta tecnologia, se siga
incorporando otro tipo de fuentes y materiales tradicionales, como
enciclopedias, periédicos, etc.

6. Temporalizacion

Por ultimo debemos referirnos brevemente a uno de los problemas
mds frecuentes en la integracion de un programa de actividades en la vida
escolar: el tiempo. Con frecuencia los profesores/as se quejan de la
sobrecarga de contenidos a ensefiar y de la escasez de tiempo para llevar a
cabo esta tarea.

Por lo general, el afio escolar espaiiol se extiende a lo largo de nueve
meses. Comienza en la segunda quincena de septiembre y acaba antes del
final de junio. Teniendo en cuenta los perfodos vacacionales que
interrumpen el perfodo lectivo, calculamos una media de 170 dias dedicados
al proceso de ensefanza-aprendizaje. Atendiendo a estos datos y al tiempo
del curriculum destinado a la ensefianza de una lengua extranjera, tres horas
a la semana, proponemos varias formas de ensefar los temas transversales
a través de la clase de lengua extranjera:

1. Los ocho temas transversales podrian ser ensefiados a lo largo de

un curso o afio escolar, un tema cada mes, por ejemplo, en cada
uno de los niveles curriculares: Ensefianza Infantil, Primaria y
Secundaria.

2. Se podria ensefiar un tema transversal durante un curso o afio
escolar como si fuera una asignatura independiente pero insertada
en la clase de lengua extranjera.

3. Un tema transversal serfa introducido por trimestre. Asf el afio
escolar consistiria en la enseflanza de los tres temas transversales
que los propios estudiantes junto con el profesor/a podrian elegir.

De estas opciones recomendamos la tercera. Por una parte, la primera
opcion no permite hacer un estudio detallado de los temas; por otra parte,
aunque la segunda opcién permite introducir el tema con gran detalle podria
ser peligrosa ya que, al tratarse de un solo tema, es muy posible que para el
alumnado esta presentacién fuera extremadamente mon6tona. Por lo tanto,
la tercera opcién representa la posicién intermedia que contribuiria no sélo
a la variacion temadtica sino al estudio de cada tema con bastante
detenimiento.
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Asf, en vista de las restricciones temporales existentes, proponemos
hacer uso de las ventajas ofrecidas por la estructura del marco de aplicacion
en su tercer nivel de concrecién para el disefio y desarrollo de las
programaciones de aula sobre la ensefianza de los transversales en la clase
de lengua extranjera.

7. Conclusion

En este articulo hemos descrito un marco para la secuenciacion y
disefio de actividades sobre ]a ensefianza de los temas transversales a través
de la clase de lengua extranjera, gracias a la aplicacién de los métodos de
integracion de lengua y contenido. El articulo pone de manifiesto el cruce
de caminos que es la clase de lengua extranjera. En ella confluyen el
contenido extralingiifstico que proporcionard el contenido lingiiistico en la
lengua extranjera y el método que hace posible la ensefianza integrada de
ambos tipos de contenido, el Aprendizaje Integrado de Conocimientos
curriculares y Lengua Extranjera (AICLE). Creemos (ue esta unién en un
mismo marco serfa beneficiosa por las siguientes razones:

En primer lugar, por la necesidad de aportar una interpretacién més
al proceso de impregnacion que seiala la ley. En nuestra opinion, cuanto
mas se contribuya con ideas desde diferentes dmbitos a dar salida a la
implementacién de los temas transversales, mds se beneficiard el alumnado
en el aprendizaje de este tipo de conocimientos.

En segundo lugar, era necesario disefiar un modelo que no entendiera
los temas transversales como asignaturas que sobrecargaran el curriculum
ni como meras ideas puntuales en el resto de asignaturas. En este sentido,
pensamos que los transversales deben ser integrados plenamente en las
asignaturas tradicionales pero que ademds tienen que ser ensefiados
explicitamente y a lo largo de un periodo de tiempo l6gico para que el
alumnado, segtin su nivel, se involucre de manera natural en cada tema. De
esta manera, pensamos en la clase de lengua extranjera como el entorno
perfecto para la ensefianza explicita de este tipo de conocimientos.

Por dltimo, la ensefianza de lenguas extranjeras también se veria
beneficiada por el disefio de este modelo, ya que la ensefianza del contenido
gramatical se insertarfa en un contexto que ofrece al alumnado posibilidades
para una comunicacién real y significativa en estas lenguas.

Confiamos en que el marco aqui presentado sirva para contribuir a la
ensefianza de los temas transversales. En teorfa, llevan una década
impregnando todos los dmbitos de la vida escolar espaiiola, pero pensamos
que en la practica son un concepto un tanto anclado en el dmbito legal y
bastante olvidado en el quehacer escolar en detrimento de las asignaturas
tradicionales del curriculum. De cualquier manera, lo que parece claro es
que ambos tipos de conocimiento deben ser aprehendidos por nuestros
alumnos/as de la forma mads natural posible, tal y como aparecen al otro
lado de las aulas, y para ello se necesitan modelos y programas que lo hagan
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factible. El nuestro ha sido un mero intento que necesita de una puesta en
marcha en la clase real. S6lo a ese nivel se puede comprobar su efectividad
en la ensefianza de los temas transversales y en la de la lengua extranjera.
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Notas

' La investigacién para la elaboracién de este articulo ha sido posible gracias a la beca FPI
concedida por la Consejeria de Educacién, Cultura, Juventud y Deportes del Gobierno de La
Rioja segiin la Orden 98/2000, de 9 de marzo de 2001.

2 Bl término AICLE procede del término inglés CLIL (Content and Language Integrated
Learning). Aquf lo utilizaremos para evitar especificaciones que se desviarfan del tema de
este articulo. En general podemos decir que en el presente articulo nos referimos a aquellos
métodos de AICLE referidos principalmente a la ensefianza de la lengua extranjera, aunque,
obviamente por la integracion de los temas transversales, también defendemos la importancia
de adquirir algdn tipo de conocimiento sobre el contenido a través del cual se introduce la
lengua.

* Los métodos AICLE permiten ]a integracién de otros métodos y principios metodolégicos
como el Enfoque por Tareas, recomendado por autores como Long (1998) o Candlin (1990),
entre otros. El disefio de tareas permite al profesorado integrar la ensefianza de los aspectos
gramaticales de la lengua de una forma natural. Precisamente Long (1998) recomienda lo
que el denomina el Focus on Form o Enfoque en la Forma, préictica opuesta por un lado al
tradicional Enfoque en las Formas, propio del Estructuralismo y, por otro, al Focus on
Meaning o Enfoque en el Significado, del que forma parte, entre otros, la Inmersién
Canadiense. En nuestro intento por introducir los métodos AICLE en el contexto escolar
espafiol abogamos por una combinacién entre integracién de contenido y lengua aderezada
con un Enfoque en la Forma y técnicas como el Enfoque por tareas.

* Este marco ya ha sido descrito parcialmente para la revista Hizpide en Ferndndez Fontecha
(aceptado para su publicacién). Sin embargo, en esta revista se ha descrito el modelo como
un recurso para la ensefianza de cualquier tema extralingiifstico, no sélo de los temas
transversales. En el presente articulo nos referimos exclusivamente a la aplicacién del marco
para la ensefianza de los temas transversales. Por esta razén los niveles del marco difieren
en parte de los ya mostrados en la revista Hizpide.
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5 Nuestro ejemplo sigue las disposiciones del Real Decreto 1390/1995, de 4 de agosto (BOE,
19 septiembre 1995) por el que se modifica y amplia el Real Decreto 1345/1991, de 6 de
septiembre, Tse establece el curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria. Sin embargo,
segtin el Real Decreto 3473/2000, de 29 de diciembre de 2000 (BOE nim. 14, del 16 enero
2001). el cual modifica el anterior decreto, el ransversal aqui introducido estarfa conectado
de alguna manera con el segundo blogue: Cambios quimicos y sus aplicaciones, apartado 5,
de Fisica y Quimica (tercer curso de ESO) y con el tercer bloque: Ecologin y medio
ambiente. de Biologia y Geologia (cuarto curso de ESO).

® Sin embargo, al utilizar dicha fuente, MEC (1992), debemos tener en cuenta que
no estd actualizada con respecto al decreto vigente. En éste, por ejemplo, no se hace
mencién alguna a los procedimientos que se expresan en la LOGSE, una categorfa
muy importante en cualquier proceso de ensefianza-aprendizaje.
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LA UTILIZACION DE LAS NUEVAS TECNOLOGIAS EN LA EDUCACION
DE NINOS CON ENFERMEDADES CRONICAS 0 DE LARGA DURACION

MARIA JESUS BALBAS ORTEGA y
MANUEL JARAMILLO MARQUEZ'

A diversidad de necesidades, diversidad de recursos. De entre todos estos recursos
en estas paginas vamos a ocuparnos de las conocidas como Nuevas Tecnologias de la
informacion y la comunicacion, intentando analizar las ventajas y posibilidades que pueden
afrecer a todos los nifios que por alguna razén de enfermedad son presas féciles del fracaso
escolar. Empezaremos acercdindonos de forma muy superficial a lo que supone la
enfermedad, la hospitalizacién y la convalecencia para el nino. A continuacion presentamos
las posibilidades de las Nuevas Tecnologias como recurso educativo para ¢stos nifios que
durante periodos bastantes significativos de sus vidas han de estar aislados del mundo
exterior. Por dltimo incluimos a modo de ejemplo, algunas experiencias que se vienen
desarrollando en este campo.

For a whole range of needs, a whole range of resources. Amongst all of these
resources we are concerned throughout these pages with the so-called New Technologics of
Information and Communication, in an attempt to analyze the advantages and possibilitics
they can offer to those children who are an easy prey Lo educational failure as a result of their
illness. First we briefly outline what illness, hospitalization, and convalescence mean for the
child. Then we argue for the possibilities of New Technologies as an educational resource
for these children who must remain isolated form their outside world during long periods of
time. Finally we sketch some instances of experiences currently taking place in the field.

1. Introduccion

Como a cualquier otro nifio, a aquellos que padecen enfermedades
de larga duracién, también hay que darles la respuesta educativa que
necesitan acorde con las necesidades que presentan. En estos casos
concretos se trataria de adaptar de la mejor manera posible su curriculum
para procurar compensar las dificultades que les conllevan los largos
periodos de absentismo escolar, por hospitalizaciones o convalecencia en
casa. En relacion con este tema consideramos de vital importancia recordar
la idea a veces olvidada de que los nifios que presentan necesidades
especiales presentan las mismas necesidades generales que todos los demads
nifios. Serfa absurdo pensar que son sélo algunos nifios los que tienen
necesidades tnicas que deben ser atendidas por el sistema educativo, todos
los nifios presentan necesidades tnicas que deben ser atendidas, lo que
varia, como venimos sefialando y quizds por eso se las considera especiales,

" MARIA JESUS BALBAS ORTEGA es Profesora Titular de Educacién Especial de la
Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Sevilla y MANUEL
JARAMILLO MARQUEZ es Licenciado en Pedagogia y Maestro de Educacién Primaria.
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es la forma y los recursos que utilizaremos para darles respuesta. En muchas
ocasiones a los nifios se los define en funcion de los problemas que
presentan y de lo distintos que son de los demds, olvidando que tienen mas
en comun que de diferente. La necesidad de afecto y amor, de seguridad, de
pertenencia y amistad, de diversién y juego, de autoidentidad la sienten
todos los nifios. Es importante que no asumamos que estas necesidades por
evidentes y bdsicas, estdn cubiertas cuando existen otras demandas o
presiones mas inmediatas (Balbas, 1999).

Los nifios por propia definicién se encuentran en proceso de
desarrollo y evolucidén. El juego, la escolarizacién y la relacion con sus
iguales son imprescindibles para su maduracion personal, pero en el caso
de ser un nifio con enfermedad de larga duracién, este proceso se ve
truncado por la hospitalizacién o la convalecencia. A algunos nifios y
jovenes, debido a la enfermedad que sufren, les estd negada la posibilidad
de vivir de forma normalizada y por tanto de tener todas sus verdaderas
necesidades cubiertas. Es evidente su situacién de desventaja y la
obligacion que toda la comunidad educativa tiene de intentar compensarla.
El sistema educativo, desde la puesta en marcha de 1a Reforma, considera
que un alumno tiene necesidades educativas especiales cuando requiere de
medios o recursos personales o materiales poco usuales para lograr los
objetivos generales de la educacién. Desde este punto de vista podriamos
considerar a los alumnos con enfermedades crénicas o de larga duracién
como alumnos con necesidades educativas especiales y especificas, pues los
recursos que hemos de utilizar para trabajar con ellos no son en la mayoria
de los casos los mas usuales. Para nosotros la educacion sélo debe recibir
el calificativo de especial por los recursos y medios de los que se vale para
dar respuesta a la diversidad de necesidades que presentan los nifios, nunca
por los sujetos a los que atiende ni mucho menos por sus "deficiencias"
(Balbds y Jaramillo, 1998).

Algunos autores consideran que debemos separar o diferenciar
claramente la Pedagogia Hospitalaria de la Educacién Especial. Lizasodin
y Polaino-Lorente (1996) por ejemplo, sefialan que los nifios que estén
ingresados en el hospital no presentan necesariamente conductas
especialmente dificiles, conflictivas o irregulares, ni alteraciones
intelectuales o en sus habilidades instrumentales; aunque si pueden
presentar algunas deficiencias fisicas sensoriales e incluso sociales que
entrarian en el &mbito de la educacion especial. Pensamos que la Pedagogia
Hospitalaria y la Educacion especial y/o compensatoria se complementan
y se pueden llegar a unificar si nos centramos en cémo conseguir que la
respuesta sea lo mas adaptada posible a las necesidades, en los medios que
se necesitan para ello, olvidando, en la medida de lo posible el caricter
deficitario y segregador de la tradicional Educacién Especial. Como sefialan
los autores estamos ante una rama de la pedagogia que pretende la
educacién del nifio hospitalizado "de manera que no se retrase en sus
aprendizajes, a la vez que también procura atender y satisfacer las
necesidades de tipo psicoldgico, cultural y social, generadas como
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consecuencia de su hospitalizacién y de la concreta enfermedad que
padece." (p. 15).

A diversidad de necesidades, diversidad de recursos. De entre todos
estos recursos en estas paginas vamos a ocuparnos de las conocidas como
Nuevas Tecnologfas de la informacion y la comunicacion (en adelante
NNTT), intentando analizar las ventajas y posibilidades que pueden ofrecer
a todos los nios que por alguna razén de enfermedad son presas fdciles del
fracaso escolar. Antes de entrar en el tema de lleno, no queremos dejar de
sefialar que si bien el ordenador se estd convirtiendo en un instrumento cada
vez mds familiar en nuestras vidas, en lo que se refiere a su utilizacion con
fines diddcticos y educativos, su utilizacion no estd generalizada. Los
primeros ordenadores que llegan a las escuelas se utilizan para facilitar las
tareas administrativas o para preparar las clases convencionales; mds
adelante se introducen sistemas cerrados de contenido curricular; por Gltimo
en la actualidad se estd introduciendo la Red para intercambiar informacion,
crear comunidades virtuales, grupos de trabajo y entornos de aprendizaje
interactivos. Sin embargo podemos afirmar que las NNTT no han
revolucionado la escuela ; Cudl es el motivo de que no se generalice su uso?
La respuesta a esta cuestion por supuesto no es simple, como sefiala
Alcantud (2000) podemos pensar que gira en torno a las siguientes
cuestiones: razones econémicas; calidad del software educativo; ausencia
de formacién del profesorado; rdpidos cambios en el mercado. Nos
atreverfamos a decir que es un problema mds de falta de formacién e
informacién entre los que nos dedicamos a la educacion, que de falta de
recursos.

En el caso concreto de los recursos con que cuentan los hospitales,
podemos citar el estudio descriptivo realizado por Ochoa y otros (1999)
acerca de la Pedagogia Hospitalaria en Europa. Concretamente investigaron
las condiciones fisicas y materiales con las que se cuenta para el desarrollo
de las actividades educativas dentro de los hospitales. Entre los resultados
obtenidos vamos a quedarnos con los referentes a materiales de los que
disponen las aulas hospitalarias. Hemos de decir que un 79,5% dispone de
ordenadores, un 28,1% de impresora, un 22,5% de internet y un 20,5% de
e-mail. Llama la atenci6n la diferencia o el contraste entre el gran nimero
de aulas que tienen ordenadores y la escasez de e-mail o conexion a
Internet. Las nuevas tecnologias son un recurso potencialmente util para la
consecucién de objetivos como: fomentar el contacto entre nifios que viven
en la misma situacién, relacionar al nifio enfermo con el mundo exterior e
incluso conseguir que puedan continuar su curso escolar a través de la
conexién con su colegio de referencia. En general y siguiendo con esle
estudio, los profesionales de la educacién que trabajan en instituciones
hospitalarias se sienten satisfechos tanto con la cantidad como con la
-alidad de los materiales con los que cuentan. Si sefialan algunos problemas
en cuanto a que no se les saca el partido suficiente a determinados
materiales como los ordenadores y los medios audiovisuales. Estos
resultados corroboran la idea anteriormente expuesta, no escasean los
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recursos materiales, sino la formacién e informacién para utilizarlos
correctamente.

2. El alumno con enfermedad crénica o de larga duracion

(Qué supone la enfermedad para el hombre en general y para el
nifio en particular? Siguiendo a Polaino-Lorente (1990) podriamos hablar
de tres tipos de experiencias que suelen ir ligadas a esta situacion:

a) Una experiencia de privacion, en este caso del sentimiento de
sentirse bien.

b) Una experiencia de frustracion por la que nuestras libertades y
disponibilidades se ven limitadas, impidiendo o bloqueando la realizacion
de nuestros proyectos.

¢) Una experiencia displacentera y dolorosa que se aduefia de todo
el cuerpo provocando ansiedad, soledad, aislamiento y fobia hospitalaria.

La enfermedad es en definitiva una fuente generadora de ansiedad
para todos, seamos nifios o adultos. Concretamente las profesoras Guijarro
y Torres (1990) encontraron en los alumnos hospitalizados una gran
ansiedad manifiesta ante: las situaciones desconocidas (pruebas, personal,
aislamiento); los que consideraban elementos agresores (instrumental,
operaciones); y ante las posibles pérdidas fisicas (caida del pelo, pérdida de
algin miembro) o pérdidas de contacto con el exterior (familia, amigos,
escuela). Para las autoras, la escuela hospitalaria puede compensar en
alguna medida estas ansiedades. Pero en ella el plan diario de actividades
depende de los nifios que asistan, que normalmente nunca son todos los de
dia anterior y de las condiciones fisicas y animicas de los que asisten
regularmente que también es variable incluso en cuestion de horas. Los
contenidos deben modificarse en funcidn de estos elementos, asi como debe
existir gran flexibilidad en cuanto a la metodologia y la temporalizacion: "...
el fin por excelencia es el nifio considerado individualmente y la forma en
que podemos ayudarle ese dia proporcionandole actividades que refuercen
actitudes positivas respecto a la escuela, el hospital y a su propia
enfermedad." (Guijarro y Torres, 1990, 139).

La hospitalizacidon supone para el nifio algo mds que la mera
privacion familiar y afectiva. Aparecen la deprivacion cultural y escolar, asi
como de las relaciones sociales como resultado de las restricciones que le
son impuestas en su relacion con el medio que lo rodea (Lizasodin y
Polaino-Lorente, 1996). Estos efectos negativos inciden en una peor
evolucion clinica del paciente. No basta con preparar al nifio para la
hospitalizacién, es necesario ademds que continde o se inicie en el
aprendizaje o la escolarizacion, de forma que lleve un estilo de vida lo mds
parecido posible al de cualquier otro nifio. La escuela es junto con la
familia, el medio natural en el que el nifio se desenvuelve, y no debemos
olvidar nunca que un gran porcentaje de nifios hospitalizados, se encuentran
en periodo de escolarizacion y que este proceso se ve en muchas ocasiones
bruscamente interrumpido por los cambios en el ritmo de vida que la
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enfermedad le impone (del Pozo, 1996). En 1986, El Parlamento Europeo
aprob6 la "Carta Europea de los Derechos de los Nifios Hospitalizados".
Posteriormente en el afio 1987, el Comité Hospitalario de la C.E.E., publicé
catorce recomendaciones dirigidas al personal de los hospitales; diecisiete
a las autoridades de las mismas; y once para los padres o tutores (Sastre,
1990). En ellas se especifican acciones concretas para que los derechos del
nifio hospitalizado sean una realidad. La Carta estd compuesta por un total
de veintitrés derechos. Entre ellos y para finalizar este apartado,
transcribimos el que hace referencia a la formacidn escolar:

"Derecho a proseguir su formacion escolar durante su
permanencia en el hospital, y a beneficiarse de las enseiianzas de los
maestros y del material diddctico que las autoridades escolares pongan a
su disposicion, en particular en el caso de una hospitalizacion prolongada,
con la condicién de que dicha actividad no cause perjuicios a su bienestar
ylo no obstaculice los tratamientos que se siguen.”

3. Las Nuevas Tecnologias como recurso educativo para nifos con
enfermedades de larga duracion

La principal fuente de aprendizaje para el nifio es la experiencia
vital, que en estas edades se traduce en actividad y juego. El
empobrecimiento del entorno, la carencia de estimulos y sobre todo la
ausencia de relaciones con los iguales y con los adultos, son las principales
causas que pueden provocar trastornos en el desarrollo de los nifios que
pasan largos periodos de tiempo hospitalizados o enclaustrados en sus
casas. Las NNTT por supuesto no van a suplir las experiencias a las que
pueden acceder otros nifios en su vida diaria, ni van a suplantar el afecto, el
amor o la sensacion de seguridad que les pueden proporcionar las personas
mayores u otros comparieros de su edad. Sin embargo si pueden ayudar en
otros terrenos que indirectamente van a repercutir en estos aspectos, por
ejemplo en lo que se refiere al sentido de pertenencia y amistad, diversion
y juego, aprendizaje y exploracion y sobre todo afianzamiento del propio
yo, elevacién de su autoestima y confianza en sus posibilidades. La creacion
de espacios virtuales de relacién y comunicacion es una de las opciones que
las redes telematicas pueden ofrecer. El objetivo fundamental es conseguir
la mayor calidad de vida posible para aquellos nifios que han de sufrir las
consecuencias de una larga hospitalizacion o convalecencia en casa.

Lizasodin y Polaino-Lorente (1996) sefialan los siguientes objetivos
que debe perseguir la pedagogia con los nifios hospitalizados:

— Proporcionar apoyo emocional y paliar sus déficits afectivos.

— Tratar de reducir los déficits escolares y culturales.

— Disminuir su ansiedad y demds efectos negativos de la hospitalizacion.
— Mejorar su adaptacién y ajuste.

— Mejorar la calidad de vida del nifio dentro de la propia situacién vital.

Pensamos que las NNTT pueden ayudar en la consecucion de todos
estos objetivos, bien sea en contextos hospitalarios o dentro del hogar.
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Pueden ayudar a lograr uno de los objetivos fundamentales, evitar en la
medida de lo posible que el nifio se sienta aislado y quede marcado
socialmente al acabar su enfermedad por falta de un contacto social
adecuado. "Si esto no es tenido en cuenta puede darse junto a la enfermedad
fisica y de forma andloga, lo que podriamos llamar la enfermedad social: el
aislamiento." (del Pozo, 1996, 20).

Conseguir mas educacion durante mds tiempo y para un mayor
niimero de personas, procurando una atencién mds individualizada y mds
acorde con las necesidades de aprendizaje de cada alumno, seria el objetivo
basico a lograr en el que las nuevas tecnologias juegan un papel
fundamental, aportando condiciones de aprendizaje que serian dificiles de
conseguir de otro modo (Vizcarro y Ledn, 1998). Entre las posibilidades
que ofrecen podemos destacar que permiten una interaccién y un ritmo de
aprendizaje individuales a la vez que permiten generar de modo realista las
situaciones apropiadas sobre las que el alumno puede aprender. Las
simulaciones ayudan a comprender y explicitar la realidad en aquellas
situaciones en las que no es posible acceder a ella directamente. Las nuevas
tecnologias de la informacién y la comunicacion facilitan el acceso
inmediato a materiales de referencia muy amplios y diversos que pueden
ajustarse a las preferencias de cada persona.

No nos cabe duda de que la introduccién de estas nuevas
tecnologias resulta motivadora para el alumno, sin embargo, como sefialan
Vizcarro y Leén (1998) esta motivacion inicial es importante pero no
suficiente para el aprendizaje, si no tenemos en cuenta otros condicionantes.
La simple incorporacién de estos medios sin un criterio sélido de seleccion
y sin unos objetivos de utilizacién claros, tan sélo llevara al fracaso de los
mismos, llegando incluso a causar un efecto contraproducente. La utilidad
de estos medios dependerad del cémo, por qué y para qué se introducen en
el aula.

Para Collins (1998) la tecnologia informdtica permite al menos
cinco usos diferentes dentro de las aulas:

1. - Herramientas para llevar a cabo diversas tareas.

2. - Sistemas integrados de aprendizajes.

3. - Simuladores y juegos.

4. - Redes de comunicacion.

5. - Entornos de aprendizaje interactivos.

Como herramienta, €l ordenador resulta un instrumento
multifuncional, pudiendo ser utilizado para muy diversas tareas, fines y
actividades diferentes. As{ mismo es programable, podemos por tanto crear
aplicaciones que se adapten a nuestras necesidades y a las de nuestros
alumnos de una forma directa y concreta. Es un instrumento modular,
compuesto de distintos elementos y periféricos que pueden adaptarse y
ajustarse por separado a las necesidades del usuario, facilitando la
interaccién hombre-mdquina.

Las ventajas que el ordenador aporta a los alumnos con necesidades
educativas especiales, son también ventajas para todos los demds alumnos
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que pueden utilizarlo. Sin embargo en el caso de los primeros pueden

convertirse en mas importantes ain por las escasas posibilidades de

compensaciéon que tienen con otras herramientas o instrumentos de la
educacién tradicional. Entre la multitud de ventajas que podemos encontrar

sefalaremos las siguientes (De la Cuesta y otros, 1996):

— capta la atencién del alumno.

— aumenta la motivacién ante los aprendizajes.

— respeta el ritmo de aprendizaje.

— permite disefiar tareas "a medida".

— propicia situaciones interactivas de trabajo en grupo.

— ayuda a reconocer el nivel de competencia del alumno.

— contribuye a eliminar el sentido del fracaso.

— permite plantear situaciones interactivas que favorecen la resolucién de
problemas, la toma de decisiones y el desarrollo de la imaginacién.

— facilita la integracion escolar.

— permite el acceso a la informacién escrita de forma rapida y eficaz.

— permite reducir los requerimientos minimos necesarios para realizar una
tarea.

— amplia la capacidad de accién de cada alumno al facilitar las tareas
guiando y supliendo las deficiencias cuando es necesario.

Desde el punto de vista constructivista el ordenador puede
considerarse como un mediador cognitivo que permite realizar tareas
complejas simplificandolas; actia a modo de experto que ayuda a realizar
tareas mds alld de lo que puede hacer el alumno por si s6lo; muestra
procedimientos en la realizacién de tareas que pueden actuar como modelos
en el trabajo auténomo del alumno; a nivel intelectual facilita el acceso y el
manejo de gran cantidad y variedad de informacién.

Volvemos a insistir en la idea, bdsica para nosotros, de que son las
necesidades de cada nifio las que deben determinar los recursos. Como
hemos sefialado al principio, los nifios con enfermedades crénicas o de larga
duracién, pueden considerarse también alumnos con necesidades educativas
especiales. Si bien, cada situacion es tnica e irrepetible y la respuesta que
requiere especifica, podemos sefialar siguiendo a Marti (1992) una serie de
situaciones comunes a la mayoria de los nifios con necesidades educativas
especiales consideradas como "puntos sensibles” en los que la informatica
puede constituir un recurso educativo adecuado:

* El escaso control que pueden ejercer sobre su entorno, lo que les lleva
a la ausencia de una percepcién y comprension adecuadas de las
relaciones contingentes entre sus propias conductas y los resultados
provocados en el medio.

* El bajo nivel de interaccién social y de comunicacién. En este caso son
necesarias las actividades de grupo, cooperativas, para que el nifio pueda
experimentar de alguna forma el sentimiento de pertenencia del que
todos necesitamos para lograr la aceptacidn, apoyo y respeto de los
demas.
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e El bajo nivel de autoestima y la falta de motivacion para nuevos
aprendizajes. Es una clara consecuencia de las situaciones anteriores que
suele llevarles a una existencia pasiva y dependiente de los demas,
acrecentada por la sobreproteccion que suele encontrar en el entorno.

* Por iltimo el autor nos habla de falta de recursos metacognitivos que les
ayuden a saber cémo acceder al conocimiento y hacer uso adecuado de
él.

La informatica puede ayudar a estos alumnos pero esto no debe
llevarnos a crear falsas expectativas sobre sus potencialidades. Como
sefialan casi todos los autores que opinan sobre el tema y en palabras de
Marti (1992) seria ingenuo y peligroso pensar que la utilizacion de la
informdtica, por si sola, puede garantizar una mejora en el proceso de
aprendizaje de los alumnos con necesidades especiales. La introduccién de
las NNTT es uno de los elementos que intervienen en el proceso de
ensefianza-aprendizaje de los alumnos con problemas de aprendizaje, en el
caso que nos ocupa por la imposibilidad de asistir regularmente a la escuela,
pero hemos de entenderlo dentro de un contexto mds global dédndole el lugar
que le corresponde.

(A qué nivel puede ayudarnos? por ejemplo:

A) Potenciando situaciones interactivas de aprendizaje en las que
los alumnos puedan tener un mayor control de sus acciones y apreciar sus
consecuencias. Los entornos que ofrecen un feed-back inmediato son muy
beneficiosos para los alumnos. Ademas les ofrece la ocasién de explorar,
experimentar y controlar sin peligro situaciones a las que dificilmente o
nunca podrian tener acceso en la vida real. Es evidente que nunca podréan
sustituir a las situaciones que emulan pero al menos los pueden acercar a
cllas.

B) Potenciando situaciones de interaccion social. Se pueden
favorecer las tareas colaborativas y de trabajo en grupo tanto en el mismo
hospital, entre varios alumnos que estén juntos fisicamente, como entre los
que estén separados en el dmbito espacial; como en los dias que deba
permanecer en casa, pudiendo contactar desde allf con otros nifios o adultos.
No podemos olvidar que la introduccién de Internet ha eliminado muchas
barreras espaciotemporales y las posibilidades del chat o el correo
electrénico nos proporcionan escenarios de relacién y comunicacion en
tiempo real o no, inimaginables en otra época. En este sentido, la telemética
posibilita la creacién de la llamada aula virtual y la conexién del nifio, en
tiempo real a través de videoconferencia, con su propio centro educativo,
su aula, su profesora y sus compaifieros. Y no solo le da la posibilidad de
conectar y asistir como espectador, ademas puede participar, interactuar y
ser parte activa de su clase, puede preguntar y ser preguntado. En el dltimo
punto del articulo haremos referencia a algunas experiencias al respecto.

C) Incidiendo en los factores afectivos y motivacionales. La
mayoria de los nifios, potenciales alumnos, enfermos crénicos suelen
presentar una baja autoestima, expectativas negativas sobre s mismos y
baja motivaciéon para las tareas escolares debido a las experiencias
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traumaticas y dolorosas que les ha tocado vivir. Las nuevas tecnologias
pueden favorecer la creacion de situaciones de aprendizaje que les den mds
confianza en si mismos y sean mas motivadoras. Como seiiala Marti (1992)
el ordenador puede hacer que el nifio se sienta protagonista de la
experiencia que estd viviendo. La adaptacion de la tarea a las posibilidades
de los alumnos suele reflejarse siempre en el aumento de su autoestima. El
ordenador es un instrumento valiosisimo para conseguir esta adaptacion, ya
sea s6lo o combinado con otros recursos diddcticos, siempre que se haga un
uso racional y planificado de él por parte del equipo docente (Balbds y
Alvarez, 1998).

Las NNTT deben introducirse sélo cuando sean necesarias. El
ordenador debe usarse en el momento y en el lugar que el alumno lo
requiera. Como sefialan Howell y Navarro (1997) si la tecnologia esta para
servir a cualquier alumno debe ser ttil para todos los alumnos. Por tanto
deberia ser un instrumento que apoye al Proyecto Educativo
enriqueciéndolo y no que lo sobrecargue con una novedad inutil.

Los recursos tecnoldgicos que nos proporciona la informatica,
pueden convertirse en algunos casos en el inico modo que tienen algunas
personas para comunicarse, trabajar o aprender. Puede ser el caso de
algunos nifios cuya enfermedad les va a impedir salir de casa o incluso del
hospital durante periodos largos de tiempo. Los ordenadores se convierten
en herramientas mediadoras par mantener su relacion con el mundo exterior
y con sus compaiieros de clase o sus profesores, pudiendo seguir, con las
necesarias adaptaciones, su curriculum escolar. El ordenador podria
convertirse en un auxiliar o una ayuda alternativa para dinamizar y afianzar
el proceso de ensefianza-aprendizaje en nifios que presentan dificultades en
el rendimiento escolar (Sdnchez Hipola y Lopez Anaddn, 1996). Estamos
ante un verdadero recurso para el acceso a la educacién de muchos nifios.
Aprovechando las posibilidades especificas que ofrece el ordenador, como
son: interactividad, adaptabilidad, practica variada, motivacion,
demostracién de modelos, representacién y simulacion de procesos, etc.,
podemos hacer multiples y variados usos del mismo en situaciones de
posible fracaso escolar. En casos de enfermedades de larga duracion vamos
a destacar dos usos de los medios informadticos sobre los demds:

a) Como un recurso para la comunicacion y por tanto para la
participacién activa en la escuela y la sociedad.

b) como una via de accesibilidad a situaciones de enseflanza y
aprendizaje y de acercamiento a experiencias que de otra forma no podria
tener.

En unainvestigacion realizada por Sdnchez Hipola y Lépez Anadén
(1996) sobre la utilizacién del ordenador como herramienta educativa con
nifios institucionalizados en centros de acogida o residencias de menores
que presentaban problemas de retraso escolar, encontraron los siguientes
resultados a nivel actitudinal-conductual:

— alta motivacion desde el principio.
— persistencia en la ejecucion de la tarea.
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— disminucién de la impulsividad.
— aumento de la independencia para trabajar, iniciativa propia.
— aumento de la autoconfianza.

Segin las autoras la alta motivacién para aprender fue facilitada por
dos caracteristicas que poseen la mayoria de los programas informéticos: la
representacién grafica del concepto a aprender y las aplicaciones a
contextos de la vida cotidiana.

4. Algunos ejemplos innovadores en este ambito

Cada vez encontramos mds profesionales de la educacion
interesados en este ambito de la utilizacién de las NNTT que realizan nuevas
experiencias innovadoras y nos van descubriendo la multitud de
posibilidades que nos ofrecen.

A continuacién vamos a presentar de forma muy breve cuatro
experiencias que se estan llevando a cabo en Espafia y Portugal sobre
utilizacién de la telemadtica y concretamente videoconferencia con fines
educativos y de integracién social. Tres de ellas se estdn llevando a cabo
con nifios que padecen enfermedades de larga duracién y una con alumnos
que de alguna forma también sufren aislamiento al estar escolarizados en un
centro especifico de Educacién Especial.

Empezamos con el conocido como Proyecto Teleaula dirigido a
nifios y jovenes en edad escolar con problemas motores severos y/o
discapacidades crénicas graves, que les impiden desplazarse a la escuela y
recibir una ensefianza presencial (Cravo y otros, 2000; Cordeiro y otros
2000). Dicho Proyecto se viene desarrollando desde el curso 97/98 en
Portugal. En principio se llevé a cabo con un alumno que no podia moverse
de casa o del hospital debido a una Fibrosis Quistica y que se comunicaba
con la clase de 1° de Bachillerato de una escuela de Secundaria de los
alrededores de Lisboa (Sacavém) a la que pertenecia, a través de
videoconferencia. El alumno siguié las clases a distancia en tiempo real
logrando acabar el curso y ademds restablecer relaciones con su grupo,
hacer amistades con otros jévenes y mejorar de forma evidente su
autoestima.

Los resultados positivos que se alcanzaron, llevaron a ampliar la
experiencia entre los afios 1998 y 2000 a otros alumnos en situaciones de
internamiento hospitalario y en aulas hospitalarias (dos subproyectos en el
Hospital D. Estefania y el Instituto de Oncologia Francisco Gentil).

Dentro del Programa de Nuevas Tecnologias de la Informacién y
lJa Comunicacién del Ministerio de Educacién y Cultura, se estd
desarrollando desde el afio 1997 el Proyecto "Teleeducacion en Aulas
Hospitalarias” (http://www .pntic.mec.es/proyectos/aulashosp/). Se trata de
aportar las herramientas técnicas, formativas y organizativas necesarias para
crear un espacio de aprendizaje, comunicacion y apoyo a los alumnos de las
29 aulas hospitalarias del MEC. Se pretende en {(ltima instancia superar
barreras y romper el aislamiento del alumnado hospitalizado, sobre la base
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de la compensacion de las desigualdades en educacién. Desde el curso
97/98 hasta el 99/00 se han realizado varias fases del Proyecto que se
pueden consultar en la pagina web que citamos mds arriba. Aqui tan sélo
vamos a hacer referencia a las aulas en las que se realizan actividades de
videoconferencias. Se trata de Hospitales de cuatro de las provincias de
territorio MEC con los que colaboran cinco colegios publicos, dos de
Madrid, uno de Cartagena, uno de Valladolid y uno de Zaragoza. En estos
casos se han instalados los equipos necesarios tanto en el hospital como en
el colegio colaborador. La maestra del aula hospitalaria trabaja con los
alumnos y en determinados momentos, realiza sesiones de videoconferencia
comunicdndose con el colegio correspondiente. Con estas sesiones se
consigue que los alumnos ingresados se integren en una clase y trabajen
conjuntamente con chicos de su edad y nivel educativo.

Incluimos una tercera experiencia que si bien es cierto que no se
refiere a alumnos ingresados en hospitales o convalecientes en casa, da
como resultado la integracién a través de videoconferencia y correo
electronico de alumnos que asisten a un centro especifico de Educacion
Especial con alumnos de un centro ordinario. La experiencia se enmarca
dentro del Proyecto Ciez@net, primera experiencia piloto de una ciudad
telemadtica en la regidn de Murcia. Concretamente participaron dos Centros
a través de un Proyecto de Innovacion educativa denominado "Centro
Abierto” cuyo objetivo es investigar en la prictica de nuevas formas de
integracién social a través del uso de las NNTT de la Informacién y de la
Comunicacién (Méndez y Gémez, 2000). Particip6 el Aula de Transicion
a la Vida Adulta del Centro Especifico de Educacién Especial "El Buen
Pastor", compuesta por un total de doce alumnos distribuidos en dos grupos
de seis para las sesiones de videoconferencia; y por otra parte dos grupos
de seis alumnos cada uno de Educacién Primaria y Secundaria Obligatoria
del Colegio Concertado Jaime Balmes. En cada uno de estos grupos se
integra un nifio con necesidades educativas especiales. La experiencia se
desarrollé en cuatro fases: como usar las herramientas; primera toma de
contacto bajo supervisidn; interaccién sin supervision; y visita al otro centro
haciendo los grupos mixtos, la mitad de cada grupo se desplaza. Entre las
conclusiones a las que llegaron tras la evaluacién de la experiencia
destacamos que fueron positivas tanto para los que no son considerados
alumnos con necesidades educativas especiales como para los que si 1o son.
Los primeros cambiaron sustancialmente sus ideas previas acerca de los
compafieros y los segundos elevaron su nivel de autoestima al sentirse
capaces de utilizar una herramienta que no estd al alcance de la mayoria de
la poblacion. Nos parece también importante destacar que las actividades
de ocio posteriores, la relacién cara a cara, complementé de forma
importante larelacién virtual, ayudando a romper situaciones de aislamiento
social.

Para no extendernos mads, vamos a terminar con una ultima
experiencia, la mds cercana a nosotros. Se trata del Proyecto "Mundo de
Estrellas” que se esta desarrollando en los Hospitales del Servicio Andaluz
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de Salud (SAS), y dentro de ella el Proyecto "Estrella Educativa” que se ha
llevado a cabo en el Hospital Universitario Virgen del Rocio (HUVR) de
Sevilla (http://www.sas.junta-andalucia.es/mundoestrellas).

El Proyecto Mundo de Estrellas surge como una iniciativa del SAS
y de la Consejeria de Salud, desarrollado por la empresa Compaq en
colaboracién con Silicon Artist con el objetivo de crear una Comunidad
Virtual para la mejora de la calidad de vida de los nifios hospitalizados. Se
inicié en diciembre de 1998 con una experiencia piloto en el HUVR,
consoliddndose al lo largo del afio 99 y extendiéndose geogrificamente a
32 hospitales a lo largo del aiio 2000. Los ordenadores se encuentran en el
aula hospitalaria o la sala de juegos y en las habitaciones, de forma que
todos los nifios puedan acceder a ellos incluso estando en aislamiento.

El Proyecto tiene dos alcances bien diferenciados: asistencial y
residencial/educativo. Es aqui donde tiene cabida la "Estrella Educativa”.
Este proyecto tiene como dltima finalidad ayudar a los nifios hospitalizados
a seguir con normalidad sus estudios reglados, utilizando la tecnologia de
la videoconferencia. Se ha desarrollado un software especialmente para el
manejo de la videoconferencia, teniendo en cuenta que los usuarios van a
ser nifios. El disefio de las pantallas es sumamente amigable, con colores
alegres y brillantes, iconos grandes, animaciones y mascotas que los ayudan
a realizar las tareas. Teniendo en cuenta los posibles problemas de
movilidad, la aplicacién estd disenada para el uso de pantalla téctil. El
proyecto piloto contempla la intercomunicacion entre el HUVR y la escuela
de El Viso del Alcor, un pueblo de Sevilla, a la que pertenece una alumna
que por problemas médicos ha de pasar casi todo el tiempo en el hospital.
El papel del tutor de la nifia y su conocimiento sobre el recurso de la
videoconferencia y las utilidades y prestaciones que tiene, es fundamental
para asegurar el éxito de la experiencia. La interaccion es bidireccional
entre la escuela y la niiia hospitalizada, pudiendo intervenir en cualquier
momento de la clase tanto la profesora haciéndole una pregunta, como ella
realizando una consulta a la profesora o a los compaiieros. La nifia tiene la
opcién de ver distintos planos del aula: la pizarra, la mesa del profesor o un
plano general de la clase y de sus compafieros. Asi mismo en su clase
pueden ver a la nifia en una pantalla de television. También puede realizar
sus deberes y exdmenes que se recibirdn de forma casi instantinea mediante
fax en uno y otro contexto. Para mds informacién sobre el tema puede
consultarse la pdgina web seflalada mds arriba.

5. Conclusiones

— La primera conclusion a la que llegamos y para nosotros la mds evidente
es que estamos empezando a despegar en un campo que promete ofrecer
muchas opciones para mejorar la calidad de vida de aquellos ninos
(también adultos, pero no es el tema que nos ocupa) que por causa de
una enfermedad o discapacidad no puedan seguir un ritmo de vida
normalizado, ya sea a nivel escolar o de relaciones humanas.
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— La segunda idea que queremos destacar es que merece la pena seguir
trabajando en este dmbito aunque sea mucho el camino que nos queda
por recorrer y muchas las dificultades que podamos encontrarnos. Los
resultados obtenidos en las escasas experiencias que hemos localizado
avalan con creces esta hip6tesis.

— Las NNTT, por muy novedosas y atractivas que sean, nunca podrin
suplantar a las experiencias reales que cualquier nifio, en condiciones
normales, puede experimentar. Sin embargo las simulaciones ayudan a
comprender y explicitar la realidad en aquellas situaciones a las que no
es posible acceder directamente. También pueden ayudar en lo que se
refiere al sentido de pertenencia y amistad, diversion y juego,
aprendizaje y exploracion y sobre todo afianzamiento del propio yo,
elevacion de su autoestima y confianza en sus posibilidades.

— Por tltimo, sefalar que las ventajas que el ordenador aporta a los ninos
con enfermedades de larga duracion, son también ventajas para todos los
demds nifios que pueden utilizarlo. Sin embargo en el caso de los
primeros, estos recursos cobran ain mds valor, dadas las escasas
posibilidades de desarrollo personal que en su situacién pueden
ofrecerles los métodos y recursos utilizados en la educacion tradicional.
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HACIA NUEVOS MODELOS DE FAMILIA. ANALISIS DE LA
MORFOLOGIA FAMILIAR EX EL PRINCIPADO DE ASTURIAS

SUSANA TORIO LOPEZ"

Las concepciones tradicionales familiares van siendo modificadas por nuevos
modelos, todos ellos vélidos y equiparables. Esto no significa que no sean aprovechables
para el futuro muchos criterios y valores de la familia tradicional, pero no seran efectivos si
no partimos de la realidad familiar actual. Con este articulo se pretende reflexionar, en
primer lugar, sobre la integracion en la sociedad de formas diversas de familia vy,
seguidamente, detectar los cambios que se han presentado en las familias del Principado de
Asturias.

The traditional family conceptions are now being modified by new models, all of
them acceptable and comparable. This doe not mean that many of de values and criteria of
the traditional family are to be rejected from now on, but they will not be effective if we do
not start from the present family reality. Throughout this article, we try to think first of all,
about the integration in society of different types of family, and then detect the changes that
have taken place in the families in the Principado of Asturias.

1. Variedades tipologicas en la estructura familiar hoy

En las dltimas décadas se ha impuesto la tendencia a hablar de /a
familia en plural, de la aparicién de la familia proteiforme, en vez de una
familia en singular, para hacer hincapié en la diversidad creciente de las
formas de convivencia que ha aparecido en la mayoria de las sociedades,
frente a un campo familiar monolitico.

Parece importante tomar conciencia de la pluralidad de modelos y
estructuras con la que la familia ha intentado adaptarse a cambios diversos.

1.1. Familia tradicional institucional o amplia

Se trata de hogares compuestos por varias generaciones -padres con
sus respectivos conyuges y sus descendencias- que trabajan y viven juntos,
formando una unidad doméstica y econdmica; una familia amplia en
estructura, funciones y jerarquia. Las caracteristicas esenciales de estos
hogares complejos son: la multifuncionalidad, la autosuficiencia y la falta
de separacion entre lo piiblico y lo privado. Tanto en la actualidad como en
el pasado, la razén principal de este tipo de familia es la econdmica,
reduciéndose enormemente en nuestra sociedad.

“ SUSANA TOR{O LOPEZ es Profesora del Departamento de Ciencias de la Educacién de
la Universidad de Oviedo.
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1.2. Familias extensas o complejas

Se entiende por familia éxtensa o de estructura multiple aquellas
agrupaciones domésticas que agregan, en el dmbito del hogar de
residencia, a mds de un niicleo familiar, cuyos miembros se hallan, por lo
general, emparentados (Requena, 1995, p. 63).

Las modernas familias mdltiples, pertenecientes a contextos
urbanos, no se corresponden con los supuestos de la troncalidad campesina
tradicional. Por ejemplo, suponen la residencia comun de dos nicleos
familiares emparentados entre si, pero no necesariamente se produce
transmision, entre padres e hijos, de la fuente de renta familiar, ni tampoco
estatus ocupacional. Ademads, las modernas formas familiares complejas no
se constituyen necesariamente como unidades de produccidn alrededor de
una fuente de rentas, en cuya explotacién participa la familia de forma
colectiva, aunque puede ser el caso, por ejemplo, en la agricultura o
“negocios familiares” del sector servicios. De igual modo, la vinculacion
del patrimonio familiar a un Gnico heredero o autoridad patriarcal tampoco
se constituye, en la actualidad, en un rasgo tipico o condicién de formacion
de estas nuevas formas de familia miltiple. Por dltimo, mientras /las
familias complejas tradicionales son estructuras de convivencia
permanentes, las formas urbanas de complejidad son un arreglo inestable
y transitorio, ademds de un recurso unico y no deseado por sus miembros,
en muchas ocasiones.

1.3. Familia elemental, conyugal o nuclear funcional

Familia nuclear significa la concentracion de la familia en el grupo
esposo-esposa-hijos menores de edad, formando todos un grupo primario
(Konig, 1981, p. 49). Es la forma mds universal de familia y es, en la
actualidad, el agregado doméstico mds comin en Occidente. Se denomina
nuclear o conyugal por su mayor independencia respecto de los sistemas de
parentesco. Su nacimiento se relaciona con la disociacién entre el centro de
actividad laboral y el lugar de residencia y la simplificacién progresiva de
los grupos familiares. Supone la creacién de un nuevo espacio, el
doméstico, con unos valores y unas normas diferentes de la esfera publica.
La gran riqueza de este tipo de familia es la prevalencia de lo afectivo sobre
lo econémico.

1.4. Parejas sin hijos

Este tipo de hogares ha aumentado, en los ultimos tiempos,
motivado, entre otras razones, por la mayor esperanza de vida, que permite
que la convivencia del matrimonio se prolongue atin después de la salida de
los hijos del hogar y, en segundo lugar, por el retraso en la decisién de tener
hijos, permitiendo que muchas parejas vivan una primera etapa de su
matrimonio prolongada, como pareja sin hijos.
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1.5. Nuevas formas familiares o “familias alternativas”

En el ambito de las relaciones familiares, estamos asistiendo, en los
(ltimos afios, a una profunda transformacién en las actitudes y
comportamientos, en especial, en lo referente a las parejas de hecho del
pasado y las del presente. Entre la variedad de familias de hecho, vamos a
destacar dos, que son las que mas han centrado la atencién de los sociélogos
de la familia y sobre la que existe una documentacion mds abundante: las
familias monoparentales y las uniones de hecho o parejas cohabitantes.

1.5.1. Hogares monoparentales

El concepto “monoparentalidad” aparece en los afios setenta como
critica a la familia nuclear “parsoniana”, modelo de referencia de la
normalidad deseable. No es un fenémeno reciente, pero sus implicaciones
sociales, en algunos aspectos, son radicalmente nuevas. La expresion ha
variado (Iglesias De Ussel, 1998, p. 238), desplazando a otras antes usuales
como: “familias incompletas”, “padre solo”, “mujer sola, cabeza de
familia”, “familias rotas”, “familias desunidas”, “descompuestas”, etc.. En
un pasado no muy lejano, éste término conllevaba un estigma, ya que tenia
una connotacién peyorativa que despertaba el desprecio y el repudio de la
colectividad, haciendo referencia a la carencia y al fracaso. Traducido del
ingles “One Parent Families” , ha sido introducido en Francia, hace varias
décadas, por sociélogas feministas, como Andrée Michel y Anne-Marie
Esteve, intentando asignar al vocablo un sentido positivo.

La unificacion de situaciones diversas en un tinico concepto hace
necesario cuestionarse una precision teérica del término, debido a la
diversidad de las trayectorias que conducen a la monoparentalidad y a la
diversidad de situaciones que afrontan las mujeres, segiin trabajen o no,
seglin cuenten con ayuda en su hogar o no. Pérez del Campo (1995, p. 69)
entiende como tal: “aquella agrupacién de prole, en la edad infantil y
minoria de edad, que convive de forma continuada con uno solo de sus
progenitores, quien, de hecho o de derecho, ostenta la potestad y custodia
sobre los mismos” .

Son hogares nucleares en cuanto que el nexo de union entre los
individuos que lo forman es la consanguinidad, pero existen diferencias en
cuanto a las edades y formas de vida de sus integrantes, siendo la
morfologia habitual una persona adulta, de menos de cincuenta afios, que
tiene a su cargo hijos jovenes, (por ejemplo, después de un divorcio o
viudedad). En un intento de clarificar esta indeterminacién, Iglesias de
Ussel (1998, p. 241) engloba los diferentes tipos de monoparentalidad en
cuatro clases:

a) Vinculados a la natalidad.

1. Las madres solteras.
b) Vinculados a la relacién matrimonial:
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2. Abandono de familia.
3. Anulacién del matrimonio.
4. Separacién de hecho del matrimonio.
5. Separacién legal del matrimonio.
6. Divorcio.
7. Viudedad.
¢) Vinculados al ordenamiento juridico:
8. Adopcion por solteros.
d) Vinculados a situaciones sociales:
9. Hospitalizacién prolongada.
10. Emigracion.
11. Trabajo de la pareja en localidades distanciadas.
12. Encarcelacion.

Excepto en el primer caso, madres solteras, en todos los restantes
la persona que convive con los hijos, puede ser tanto el varén como la
mujer.

La tendencia de la monoparentalidad, segtin las investigaciones de
Fernandez Cordén y Tobio (1998, pp. 65-66), tiene, en Espafia, una
incidencia relativamente pequefia, situdndose por debajo de Francia y muy
por debajo de los paises nérdicos de Europa o de Estados Unidos. En los
ultimos afios, la proporcién de familias monoparentales ha aumentado
moderadamente, siendo lo mds significativo el cambio de composicidén
interna, con un peso creciente de las madres divorciadas y separadas y una
disminucion del de las madres solteras. En opinién de Ruiz Becerril (1999,
p. 145), el nimero total de familias monoparentales se mantiene estable a
lo largo de la década de los noventa, registrando desde 1993 una ligera
tendencia al descenso. El nimero medio de familias ronda en torno a las
280.000. La division por sexo registra un predominio absoluto de las
familias monoparentales encabezadas por mujer, en torno al 86%-87%.
Durante ésta década, las familias monoparentales de varones indican un
descenso continuado. Estas cifras coinciden con larealidad estadounidense.
Seltzer advierte que, durante los ultimos veinte afios, las familias
monoparentales encabezadas por mujeres, en Estados Unidos, estin
descendiendo, significando, en 1992, el 86% del total de las
monoparentales, curiosamente, el mismo porcentaje que en Espafia. Parece
predecirse, para los proximos afios que la tendencia va en aumento en todos
los paises de la Union Europea.

Frente a esta problematica, resaltamos el fendmeno creciente de la
maternidad autodeterminada o madres solteras por eleccion o decision
propia. Este fendmeno de maternidad sin padre, atin reciente en Espaiia,
estd bastante arraigado en algunos paises de la Europa avanzada, siendo
espectacular, por ejemplo, en Suecia, donde, aparte de nacer mas hijos fuera
del matrimonio que dentro (un 53%), la mayoria de los embarazos estin
protagonizados por mujeres auténomas y en la treintena, que deciden
unilateralmente tener un hijo. El perfil de esta mujer es de una profesional
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con solvencia econémica, entre 30-40 afios, soltera o divorciada sin hijos
y sin vinculo sentimental fijo. El fenémeno coincide con la liberacion de la
mujer y su acceso al mundo del trabajo.

1.5.2. Parejas cohabitantes o uniones de hecho

En la mayoria de los paises, el incremento de las uniones de hecho
se ha producido en afios recientes y, sobre todo, en parejas jévenes. Son tres
las formas més corrientes de cohabitacién, establecidas por Domingo (1992,
pp. 66-67), a partir de entrevistas realizadas a hombres y mujeres, en
Madrid y Barcelona, en 1985, en edades entre 20 y 40 afios, con diferente
nivel de instruccién, diversa situacién de pareja (sin pareja, casados y
cohabitantes) y creencias religiosas y politicas contrastadas. Los agrupa en
tres 6rdenes:

a) “Cohabitacion no escogida”, es decir, personas ‘“forzadas” a
cohabitar por problemas sociales, econdmicos o legales. Este grupo
constituye una supervivencia, como fenémeno marginal propio de las clases
mds desfavorecidas de la sociedad. Personas que viven en situacion de
ilegalidad forzada, viendo el matrimonio como unica forma de
normalizacién, a veces, inalcanzable. De igual modo, en este grupo destacan
personas recientemente divorciadas que, momentdneamente, son reacios a
contraer un nuevo matrimonio.

b) “La cohabitacién ideoldgica”, que consideran la unién libre
como un acto de militancia. Son grupos opuestos al matrimonio, destacando
el cardcter antiinstitucional.

¢) Por dltimo, la “cohabitacién a prueba”, colectivo heterogéneo
que no definen su situacién como perpetua, acabando, muchas veces, en el
matrimonio, otros, en la ruptura y otros, en la continuidad. Asi vivida la
cohabitacidn, es un periodo transitorio, ensayando su relacion de cara a un
futuro matrimonio, es decir, como lo que ha venido en llamarse
“matrimonio a prueba”.

Al igual que las familias monoparentales, debemos resaltar la
diferencia entre las parejas de hecho del pasado y del presente. Las primeras
eran “familias sin hogar”, hogares rotos aquejados por las lacras de
problemas sociales; en la actualidad, destacamos el distinto grado de
estigmacion social o de discriminacion juridica de que son objeto sus
miembros.

1.6. Hogares unipersonales

La soledad, como estilo de vida, gana adeptos, ya que es uno de los
fenémenos mds destacables de los dltimos afios, lo que ha dado lugar a
constituir una nueva categoria social. Los anglosajones recurren al término
“singles” (singulares), ya que resulta dificil encontrar un término que
englobe situaciones como: solteros, separados, viudos, divorciados,
solitarios urbanos, cuya soledad ha sido elegida.
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El “solo” actual, comenta Alborch (1999), es una opcidn, no una
catdstrofe; no es una soledad impuesta por abandono, sino fruto de una
decisién, motivada por una estrategia profesional o por una pericia
profesional. En el caso de la mujer, la denominacion acufiada por la revista
Harper & Queen, es “llaneras solitarias”, solteras por eleccién, jovenes
cualificadas que practican la autonomia.

Otra modalidad, dentro de esta opcién de vida que conlleva otros
puntos de vista variados, es el caso de personas de avanzada edad que viven
solas. La mejora de las condiciones de vida y la generalizacién de las
pensiones de jubilacién de la vejez son algunas de las razones que permiten
que una proporcién de ancianos mantengan su hogar independiente hasta
edades més avanzadas que en el pasado. Sélo se recurre a la corresidencia
entre tres generaciones, cuando la edad o las condiciones de salud de padres
o abuelos se hacen necesarias.

Otra modalidad, representativa de hogares unipersonales, es el caso
de la persona separada o divorciada, que, en la medida en que dispone de
recursos, puede formar un hogar de este tipo, suponiendo un paso
intermedio, en muchas ocasiones, hacia la cohabitacidn postmatrimonial o
las segundas nupcias.

1.7. Familias reconstituidas

En opinién de Théry (1997, pp. 48-55), son tres los componentes
que se conjugan, de forma compleja a la hora de definir un padre en nuestra
cultura: el componente bioldgico, es decir, su genitor; el componente
doméstico, el hombre o la mujer que vive con ese nifio, el que lo cria y lo
cuida: la cotidianeidad compartida, el ejercicio de responsabilidades
educativas, los intercambios afectivos, etc.; y e/ componente genealdgico,
es decir, aquel padre que la ley le designa como tal. Pareceria que tales
componentes son indisociables, pero la multiplicacién de los casos en que
el padre no es el mismo que el genitor, el que cria al nifio en su casa y el
designado por la ley, se amplian. Esta situacién se ha conocido con el
término de “familia recompuesta’, una realidad que va mds alld de la
sangre compartida o del suelo doméstico.

Théry (1988, pp. 168-169) define este modelo de familia como el
hogar que forma un padre/madre, su o sus hijos de un matrimonio anterior
y su nuevo conyuge o companerol/a. El adjetivo “reconstituida” no es
neutro, designa algo que se ha formado de nuevo, cargado de estereotipos
que tienden a designar una “familia con problemas”. La autora mantiene
que lo que diferencia a este tipo de familia de otras formas familiares es que
hereda una historia anterior a la suya propia, a diferencia de la familia
nuclear. Esta “herencia” se traduce en la diversidad y, a menudo, en la
complejidad de la red de parentesco.
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2. Estructura y morfologia de la familia en el Principado de Asturias

Cémo es la estructura y composicion de la unidad familiar en el
Principado de Asturias?, ;qué cambios y con qué frecuencia se han
presentado en nuestra Comunidad Auténoma? Los datos se obtienen de una
investigacion, siendo la idea que articula el trabajo las nuevas experiencias
de organizacién familiar y de relaciones padres e hijos que se estdn dando,
en la actualidad, como resultado de cambios demogréficos, socioldgicos,
culturales, legislativos, etc.

Los principales implicados en la investigacion son familias de toda
Asturias con hijos escolarizados en dos niveles educativos diferentes:
dltimo curso de 2° ciclo de Educacién Infantil (5-6 afios) y 2° de Primaria
(7-8 afios). La muestra se tomé en diferentes concejos de las ocho comarcas
en que la administracion educativa tienen dividida Asturias, siendo nuestra
intencién que las diversas formas de vida de esta comunidad apareciesen en
ella. Una vez elaborado el instrumento seleccionado, un cuestionario, su
aplicacién se ha realizado en 102 colegios durante el curso escolar 1999-
2000. Los cuestionarios declarados tiles para la investigacion ascienden a
2.965 familias. Como criterio estratégico se dividié Asturias en dos grandes
zonas: la zona central, y sus dos extremos, el Oriente y el Occidente,
dejando que de forma aleatoria apareciesen los concejos en su diversidad.
Unas 253 localidades de 40 concejos diferentes estdn representadas. La
zona central de Asturias se ha subdividido a su vez en tres partes: zona
Centro-norte, correspondiendo a Avilés y Gijon, ambas zonas costeras y un
marcado cardcter industrial; Centro-sur, Caudal y Nalon, ambas comarcas
mineras; y, por Gltimo, zona Centro, considerando a Oviedo.

En primer lugar, podemos sefialar que el modelo familiar que
prevalece en la sociedad asturiana, respecto a la estructura y composicion,
es la familia nuclear, siendo lento el arraigo de otras formas de convivencia,
como alternativas a la familia tradicional. El niimero medio de hijos, entre
las personas encuestadas, no llega a dos (media 1,76), siendo cuatro el
numero medio de personas que conviven en el hogar (media 3,94).

Se puede observar que el tamafio de la familia se eleva en padres,
tanto con estudios primarios completos e incompletos como en padres con
estudios universitarios. Dichas familias responden a profesionales, por un
lado, agropecuarios, personal no cualificado, personal del sector servicios
y oficiales o artesanos y, por otro, a cientificos e intelectuales y personas
con cargos directivos.

Algunas peculiaridades destacables de la morfologia familiar
asturiana son las siguientes:

Prevalencia del matrimonio, en todas las zonas de la regién, como
opcién para formar una familia. En nuestro estudio, el estado civil de las
familias encuestadas responde al de una familia casada, en el 90,1% de los
casos. Parece comprobarse que las familias asturianas siguen siendo
partidarias del matrimonio, al igual que se observa en las tendencias
nacionales de los estudios del CIS. Dicha opcidén continta teniendo gran
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aceptacién, pudiendo ser las razones familiares y sociales, junto con las
religiosas, las mds importantes para tomar la opcidén, a favor del
matrimonio. Aln asi, podemos afirmar que el matrimonio pierde la
exclusividad, como medio para establecer una familia, en nuestra
comunidad auténoma, observandose una tendencia, aunque moderada, hacia
otras formas de familia. E1 5,4% de las familias encuestadas estdn separadas
o divorciadas; un 2,2% conviven como parejas de hecho; 1,1% representan
a las madres solteras y un 0,9% a la viudedad —ver Grifico 1-.

Grilico 1.- Estado civil de los encuestados.

4% 1% 1%

2%

91%

[ Casado/a O Pareja de hecho m S eparado/a
M Divorciado/a O Viudo/a E Madre soltera

La tendencia hacia otras formas de convivencia, como parejas de
hecho, familias monoparentales, madre soltera, divorciados, etc., presenta
diferencias destacables, en funcién del estatus cultural y socioeconémico de
la pareja y de la zona geogrifica de residencia. Personas con mayor nivel
de estudios y alta cualificacién optan por el matrimonio, asi como personal
agropecuario, mientras que “otras formas de familia” se concentran en
padres con estudios Primarios y F.P. de 1° Grado, que desempenan tareas
de oficiales y artesanos, personal del sector servicios o de oficina y personal
no cualificado. Es predominante el matrimonio en el Occidente asturiano y
en la zona Centro, concentrdndose otras formas de convivencia en las zonas
centrales de la region, principalmente, en el Centro-sur, que alcanza los
indices mas elevados de madres solteras, parejas de hecho y separados. La
situacion  deseada por los padres para formar una pareja,
independientemente de la situacion actual, indica, nuevamente, la
importancia que la institucién del matrimonio continda teniendo, siendo éste
la relacion de pareja preferente, tanto el matrimonio canénico como el civil.
Algunos padres aceptarfan vivir juntos una temporada antes de casarse por
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la Iglesia. La posibilidad de otras opciones de convivencia se incrementan
en las nuevas clases medias de cardcter urbano.

La mayoria de los padres implicados en la investigacion tienen una
edad entre 31-40 afios, observandose en ellos mayor nivel de estudios y de
cualificacién que en los padres jovenes (20-30 afios). Los padres mads
jovenes se sitdan en las alas de la region —Oriente y Occidente— y en el
Centro-sur. La maternidad y paternidad, en dichas zonas, es mds precoz que
en las zonas Centro y Centro-norte.

Se constata un elevado indice de hiomogamia cultural y profesional
de las familias, no existiendo diferencias de niveles de estudios y
cualificacién entre los miembros de la pareja. Las diferencias se observan
en funcién de la especialidad elegida, manteniéndose la tradicional division
de estudios “tipicamente” masculinos (ingenierias y F.P. de especialidades
técnicas) y femeninos (administracién, sanidad, educacion y humanidades).
Los padres del Centro y Centro-norte son los que presentan los mayores
indices de nivel de estudios, mientras que los padres de las alas de la region
y las cuencas —Oriente, Occidente y Centro-sur— son los que han cursado,
principalmente, estudios Primarios, F.P. y Bachillerato.

Los padres, en su mayoria, se encuentran satisfechos con el niimero
de hijos que han tenido, aunque aquellos que tiene estudios universitarios
desearfan haber tenido mas hijos, especialmente, madres que trabajan fuera
del hogar con una jornada laboral a tiempo completo. Las familias con
menor cualificacién estdn muy satisfechas con el nimero de hijos que han
tenido. Las razones mds importantes que los padres alegan ante el hecho de
tener menos hijos son varias:

a) razones que indican la situacion economica variable que vive la
region —situacion de crisis que provoca inseguridad en el planteamiento del
futuro familiar—: razones econdmicas, el trabajo de la mujer fuera de casa,
el temor al futuro y la insuficiencia de politicas de ayuda familiar. A esto
habria que afiadir el elevado coste actual que suponen los hijos;

b) razones de cardcter personal: la comodidad, pérdida de libertad
y tranquilidad o el trabajo que supone atenderlos, y

¢) otras razones: el tamafio de la vivienda, el temor a que el nifio
nazca con problemas de salud o el uso de anticonceptivos, etc.

Por zonas geogrificas, se observa que las familias con mayor
cualificacion, Centro y Centro-norte, alegan razones mds personales y la
falta de politicas de ayuda familiar. Los varones afiaden la incorporacion de
la mujer al trabajo fuera del hogar. Los profesionales de menor
cualificacion, Centro-sur, Occidente y Oriente, sefialan razones econémicas
y el temor al futuro, ademds del tamafio de la vivienda, el trabajo de la
mujer fuera de casa y algunas razones personales.

Se confirma, por tanto, en nuestra Comunidad Auténoma, una
tendencia a la continuacién o culminacion del proceso de nuclearizacion
en la mayor parte de la region, ya que se produce una constante
disminucién del tamafio de la familia.
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La zona Occidental, respecto al resto de zonas del Principado,
presenta las diferencias mas acusadas en cuanto a composicion y estructura
familiar se refiere, conservando, todavia, familias extensas, en las que se
mantiene la corresidencia entre varias generaciones. La convivencia de los
abuelos en el hogar es mayor en las alas de 1a regién, zonas rurales y con un
cardcter agropecuario, principalmente. En la zona de Occidente, la presencia
de éstos, asciende al 31,8% -frente al 10% del resto de zonas-. En el
Oriente, su presencia no es superior a lo que se puede constatar en otras
zonas centrales como la comarca de Oviedo o la zona Centro-sur (13,1%,
Oriente; 10,9%, Centro y 10,7%, Centro-sur). La presencia menor se
obtiene en la zona Centro-norte (7,8%) —ver Grafico 2-.

Grifico 2.- Convivencia de los abuelos en el hogar.
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Ante el anélisis de las relaciones que se establecen en las diferentes
generaciones nos parece importante sefialar el concepto de Konig (1981, p.
50) al hablar de una “familia extensa modificada” , haciendo referencia al
proceso de decision sobre los parientes cercanos y lejanos con los que se
desea tener un trato estrecho, apoydndose mutuamente en las dificultades
que pueden surgir en el mundo de hoy. La familia extensa modificada
consiste en una red funcional que une a diversas unidades nucleares, que
permite el intercambio de regalos y servicios mutuos, visitas, contactos y
presenta una estructura de autoridad igualitaria. La joven pareja es neolocal,
pero no hay que entender esto como si significara un absoluto
“aislamiento” respecto del grupo mds amplio de parientes, como se ha ido
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afirmando en la sociologia de la familia, desde los afios 20 hasta Talcott
Parsons. No hay ninguna razén para pensar que las relaciones de parentesco
tienen que ser relaciones personales cara a cara, de corresidencia, con una
interaccién muy frecuente.

Se ha llegado a mostrar que aislamiento no significa ausencia de
contactos, y que estos no exigen proximidad geogrdfica; que existen
muchos tipos de ayudas posibles entre parientes y que resultan més féciles
y frecuentes de prestar y aceptar entre parientes que entre quienes no lo son;
que el recibir esta ayudas no implica subordinacién ni pérdida de autonomia
para el grupo nuclear. El intercambio de ayuda, basicamente financiera y la
participacion en actos de tipo ceremonial o recreativo —visitas, encuentros,
fiestas, etc.—, refuerza la naturaleza comunitaria del parentesco. La
investigacién moderna ha introducido correcciones en este modelo, ya que
pueden manifestarse de un modo espontdneo vastas redes de parentesco: “se
relaciona uno con los parientes no porque se los “tiene”, sino sélo cuando
se experimentan hacia ellos relaciones especiales de tipo amistoso” (E.L.
Quarantelli, tomado de Kénig, 1981, p.115).

3. Conclusion: propuesta pedagogica

Parece necesario establecer alguna propuesta pedagdgica. Plantear
éstas siempre es dificil y mas, si cabe, en el contexto educativo.

En una sociedad multiple, como la que estamos viviendo, surge la
necesidad de plantear la coexistencia e integracion de formas diversas de
familia. A este respecto, parece necesario defender el ofrecimiento de
modelos familiares alternativos a la familia tradicional en los medios de
comunicacion, literatura infantil y libros de texto, donde se presenten
modelos familiares diversos de identificacién para los niflos (familias
monoparentales, madres solteras, familias reconstituidas, etc).

De igual modo, los medios de comunicacidn de masas, sobre todo,
el cine, divulgan historias que se fundamentan siempre en una visién
negativa de la vida familiar: egoismos, engafios, infidelidades, crueldades,
malos tratos o abusos, constituyendo, habitualmente, su nicleo argumental.
También las series televisivas resaltan “padres yuppies”, jovenes, “guapos”,
despegados emocionalmente, ausentes del hogar, perseguidores del éxito en
el mundo de los negocios, etc. Se precisa un cambio en la presentacion de
las relaciones familiares y la promocion de un modelo familiar en que
ambos padres hayan perdido la exclusividad en los roles que les fueron
tradicionalmente asignados, en funcion del género, la figura del padre ya
no estard, exclusivamente, asociada a la ley, orden y autoridad y la de la
madre, con la ternura, carifio y expresividad.

Se presenta como deseable un modelo de corresponsabilidad entre
ambos padres, que prescribe una mayor presencia y participacion
equilibrada en el cuidado y educacién de los hijos.
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Pomar Tojo, C. M. (2001). La motivacién de los superdotados en el
contexto escolar. Santiago de Compostela: Servicio de Publicaciones e
Intercambio Cientifico.

Nos encontramos ante una obra centrada en los alumnos superdotados, un
colectivo a cuyas necesidades educativas especiales se ha prestado muy poca
atencién en nuestro contexto escolar. Esto ha tenido como consecuencia el
desaprovechamiento de las cualidades de estos nifios, y, en bastantes ocasiones, ha
conllevado fracaso académico y dificultades sociales.

La autora destaca que una de las causas principales de estos problemas es
la desmotivacion, por esta razén el libro se centra en el andlisis de las variables que
intervienen en la motivacién de los superdotados. El trabajo se divide en dos partes,
una tedrica y otra mds cercana a la préctica.

La primera parte, bajo el titulo fundamentacion tedrica, nos sitda
brevemente en nuestro contexto educativo actual, y nos aporta un resumen de las
principales teorfas y modelos de superdotacién.

En el capitulo uno se analizan las bases tedricas de la reforma educativa
legislada por la LOGSE, que no son otras que las teorfas constructivistas: el
conocimiento es construido por el propio aprendiz, desde sus caracteristicas
individuales, y es preciso ofrecer a cada alumno un méximo de posibilidades para
el desarrollo de sus potencialidades. Esto implica que deben ser atendidas todas las
necesidades educativas especiales, incluidas las asociadas a superdotacién de
capacidades intelectuales, tal y como se contempla explicitamente en el Real
Decreto de Ordenacion de la Educacién de los alumnos con Necesidades Educativas
Especiales (1995).

En el segundo capitulo se presentan los factores motivacionales que

aparecen en las distintas definiciones de la superdotacién: la elevada motivacién y
urgencia por aprender, intereses sorprendentemente avanzados, iniciacién auténoma
de nuevos aprendizajes, etc.; aspectos positivos, pero que llevan a veces a la
inadaptacién debido al abismo que hay entre las caracteristicas del sujeto y las
actividades que se le ofrecen, a la monotonia del curriculum escolar y a un
inadecuado clima social. La autora destaca la necesidad de profundizar en las
estrategias de aprendizaje y los estilos de ensefianza que realmente motivan a los
alumnos superdotados, para poder desarrollar curricula diferenciados que incluyan
tareas, modelos de interaccion, refuerzos y tipos de evaluacién diferentes.
El resumen que presenta la autora sobre las teorfas que destacan aspectos
motivacionales relacionados con la superdotacion, incluye brevemente las teorias
psicométricas tradicionales de Galton y Terman, las teorfas psicoanaliticas, los
estudios biograficos sobre las caracteristicas de los genios, y las teorfas factoriales.
Luego se centra en la descripcién de los modelos de superdotacién: el modelo
tridrquico de Renzulli, que destaca la necesidad de concurrencia de (res variables
en el superdotado: habilidad, creatividad y persistencia; el modelo de Gagné, que
da importancia tanto a las variables personales como a las contextuales; el modelo
de Sternberg, desarrollado desde su teoria triddica de la inteligencia, y, en nuestro
pais, el de Pérez y Diaz, que integra y desarrolla aspectos significativos de los otros
modelos citados.

En el capitulo tres, se analizan las teorfas motivacionales mds relevantes
que han ido surgiendo desde los afos 60, como las de White, Harter, Nicholls,
Maslow, etc.; que incluyen la motivacién de logro, la de competencia, la
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motivacién por la novedad, la motivacién de necesidad y la motivacion del acto
creativo, entre otras.

El objetivo de este analisis es conocer los factores que pueden contribuir
ala iniciacién, mantenimiento y consecucién de conductas por parte de los alumnos
superdotados. Se considera que estos sujetos son, por naturaleza, iniciadores de
eventos de aprendizaje y que el ambiente tiende a coartar su energia y su interés
personal.

El capitulo cuatro complementa al anterior e introduce otras variables relacionadas
con la motivacién como la autopercepcion, la autoeficacia y las atribuciones que
hace el alumno sobre si mismo y sobre el profesor.

El capitulo cinco se centra en el proceso de ensefianza-aprendizaje y en los
factores que inciden en la motivacion en la escuela. Los superdotados requieren
programas educativos diferentes y atenciones especiales. Es necesario que la
escuela tenga interés por el alumno, permanente contacto con los padres,
programaciones cambiantes, flexibles, interesantes y estimulantes, y un profesorado
que proponga tareas proporcionadas al alumno y que cree buen ambiente de
aprendizaje.

La familia es otro agente educativo, e influye poderosamente en el
desarrollo de la autoestima. Los nifios superdotados se ven favorecidos cuando
existe un estilo democratico familiar, se fomenta la independencia, el valor de
logro, la autodisciplina, el afin de superacién y la satisfaccién derivada del
cumplimiento.

Ademads de la familia y el profesor, factores extrapersonales, la autora
destaca la importancia de los factores intrapersonales: la estructura de meta:
cooperativa, competitiva o individualista, los refuerzos y las expectativas. En todos
estos aspectos pueden existir diferencias entre los alumnos superdotados y el resto
de sus companeros.

El capitulo seis constituye la segunda parte del libro, e intenta acercarnos
a la situacion real en la que se encuentra el superdotado en ¢l aula, basdndose en la
revisién de los datos proporcionados por otros estudios, Sefiala que, en demasiadas
ocasiones, nos encontramos con sujetos superdotados con bajos niveles de
motivacién y que fracasan incluso en dreas consideradas bésicas.

La autora se detiene a analizar el bajo logro de los superdotados y sus
causas. Existe bajo logro cuando hay discrepancia entre las habilidades y los
resultados académicos alcanzados, esto puede llevar a pobres niveles de autoestima,
insatisfacién e incremento del bajo logro. Como consecuencia se puede producir
rechazo de las situaciones de aprendizaje, fracaso escolar y problemas de conducta
y de relacion con los demds.

Algunos factores internos que contribuyen a estos resultados negativos son

el temor al fracaso y también el temor al éxito, en ocasiones penado por la sociedad,
el perfeccionismo, la ansiedad, las atribuciones de bajo control personal y las
autopercepciones que no se ajustan a la realidad.
También los factores externos tienen importancia, entre ellos las presiones que
obligan a mantener una imagen de éxito, el rechazo social a las personas que
destacan, y la excesiva exigencia de los padres o, por el contrario, su falta de
confianza.

En el contexto escolar las causas del bajo logro se relacionan con la poca
exigencia, las pocas oportunidades para la expresion creativa y la pérdida del
sentido de control sobre el aprendizaje, pues a veces se hacen esfuerzos y no se
obtiene satisfaccidn, y otras veces se obtienen resultados sin ningiin esfuerzo.
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Ademds el curriculum suele ser repetitivo y la simple asignacién de més cantidad
del mismo trabajo no resulta satisfactoria.

El papel del profesor es crucial a la hora de activar a los alumnos,

proporcionar tareas de dificultad 6ptima y contribuir al cambio de las autocreencias.
En cuanto a los comparieros, es necesario eliminar el aislarniento, evitar que
trabajen apartados de los otros, y facilitar la posibilidad de compartir intereses,
habilidades y proyectos con los demds.
A modo de conclusién, la autora sefiala que el éxito del alumno superdotado
depende de factores relativamente controlables que intervienen en la motivacion,
puesto que sélo la capacidad para sostener una actividad en el tiempo puede
conducir a que el superdotado alcance logros proporcionados a sus habilidades
superiores.

El valor de esta obra reside en el profundo andlisis que realiza sobre las
variables motivacionales que influyen en el desempefio académico de los alumnos
superdotados. Puede ser una gran ayuda para todas aquellas personas interesadas
en descubrir y comprender los complejos mecanismos internos y externos que
intervienen en la implicacidn en cualquier aprendizaje; y, sobre todo, es una buena
base para que educadores e investigadores reflexionen sobre la motivacién de los
alumnos de altas capacidades y comprendan el importante papel que juega ésta

dentro del contexto escolar.
Cristina Roces Montero

Segura, C. y Marquina, A. (Coord.) (2001). Hacia la no-violencia. Una
cuestion de educacién. Madrid: Sanz y Torres.

Como se indica en la introduccién esta obra surge en el contexto de la
campafia EI 2000 Sin Guerras promovida por la Asociacién Mundo Sin Guerras y
Sin Violencia. Se recogen aqui diversos ensayos en torno a la educacién para la no-
violencia elaborados desde muy distintos &mbitos de estudio. “Se trata, del trabajo
de un equipo multidisciplinar que ha surgido de la conviccién de que la universidad
ha de ser una institucién comprometida con la problematica del mundo actual”(p.
XIV). Todos los textos que se recogen en este volumen estdn dirigidos a
profesionales de la educacién y a “todos aquellos que se sientan interpelados por
la acuciante necesidad de acabar con la violencia” (p. XIII). La oportunidad de un
libro asi en este momento es innegable, no hay que olvidar que a finales del afio 99,
la Asamblea General de Naciones Unidas aprobé por unanimidad una Declaracién
sobre Cultura de Paz en la que se invita a las comunidades educativas a reforzar sus
compromisos en la educacién para la paz y la no violencia.

Carmen Segura aborda, en el primero de los ensayos que componen este
libro “El ideal kantiano de la paz perpetua”. En la primera parte del trabajo se
exponen esquemadticamente las tesis defendidas por Kant en el texto “Hacia la paz
perpetua”. En este desarrollo aparecen diversos problemas: la negativa de Kant a
admitir la rebelién popular contra el tirano; la problematica que desencadena la idea
del “contrato originario™; la “metafisica de los dos mundos”; el planteamiento de
las relaciones entre la naturaleza y la cultura, entre el ambito de lo determinado y
el de lo libre. M4s delante, en el dltimo apartado del capitulo se analiza el papel de
la educacién en la consecucion de la paz. La autora insiste en que “la no violencia
ha de partir de la superacién del dualismo. Y, si ello es posible, entonces lo serd
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también dar el paso que lleva a una educacion para la paz. De esa forma los buenos
ciudadanos podran ser también hombres buenos” (p. 30).

Aurora Marquina escribe a continuacién “Para una cultura de la no
violencia”, que resume cuatro seminarios dirigidos a profesionales de la educacién
organizados por la Asociacion Mundo sin Guerras. La exposicién de estas cuatro
sinopsis viene precedida de una breve introduccién donde se expone la creciente
deshumanizacién de la sociedad en general e incluso de las aulas y se exponen los
conceptos de hombre y educacion que se manejan de forma implicita en las distintas
sesiones. Asi, el hombre es descrito como “el ser histérico, cuyo modo de accién
social transforma a su propia naturaleza” (p. 39), y se propone una educacién
“comprometida con la transformacién en aras de una mejor sociedad” (p.40). Los
seminarios se estructuran en tres partes: una aproximacion teérica al tema objeto de
trabajo, una prictica donde se combinan el trabajo individual y el intercambio y
finalmente se preseatan los trabajos a desarrollar entre los seminarios. Los temas
tratados en estas cuatro sesiones fueron: a) Roles de Comportamiento, b) Circulos
de los prestigio (Valores) c) La imagen de si y d) Lo positivo. “Si realmente y no
‘declarativamente’ se quiere ir avanzando hacia comportamientos no violentos, al
menos habria que trabajar al mismo tiempo en dos frentes: El personal,
reconociendo nuestra propia violencia y desde ese reconocimiento modificarla, y
el social, en este caso las instituciones y personas ocupadas en la educacién” (p.
71).

“La historia ante la vida, la violencia y las guerras” es el titulo de la
contribucién a este volumen de M* José Sobejano. En la introduccién a su trabajo
Sobejano recalca que la violencia no ha dejado nunca de interesar a los
historiadores, que son los que elaboran el conocimiento histérico. La violencia es
objeto de su estudio porque es signo de los conflictos y luchas que han conducido
desde los cambios a las rupturas de orden social Ademads, la autora precisa que en
la nueva historia se estudian no solamente las guerras sino otras formas de violencia
como la social, econémica, politica y psicolgica fundamentada en la injusticia (p.
74). A lo largo del capitulo se expone el papel de la historia en tanto que memoria
reconstruida, explicacion de las acciones humanas y fuente de experiencia sobre la
realidad del hombre en la educacién para la no violencia. Pero, como indica la
autora, todas las explicaciones sobre el conocimiento histérico no servirian si no se
reflejaran en la conformacidn del sistema educativo (p. 101). Por eso realiza un
planteamiento curricular de la historia como educacion en la no violencia.

Pilar Herranz en “El contexto escolar y la no violencia” analiza las
situaciones de violencia en el aula, distinguiendo la violencia de la agresividad.
Mientras que la primera es un fendmeno especifico de la conducta humana se
encuentran conductas agresivas también en el comportamiento animal (pp. 119-
120). Una de las tesis fundamentales que se defienden en su capitulo es que la
violencia no tiene Unicamente un origen biolégico y que, por tanto, es susceptible
de modificacién e intervencion. Ninguna conducta humana estd genéticamente
determinada; por el contrario, la experiencia vivida es un factor decisivo (p. 109).
En consecuencia, por constituir una conducta social o culturalmente aprendida, es
posible una intervencién psicolégica y pedagégica. Es decir, la violencia y la
agresividad pueden prevenirse (p. 110). A lo largo del capitulo se exponen las
distintas teorfas explicativas de la agresividad, entre las que se presta atencién
especialmente al modelo psicoanalitico freudiano, a la teoria bioquimica o genética
y a la hipétesis tedrico-descriptiva de la frustracién. Ademds, se analizan los
factores que inciden en la aparicion de la violencia y la agresividad. Finalmente, la
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autora se adentra en el preocupante fendmeno de la violencia escolar y plantea
distintas estrategias de intervencién antiviolencia dentro del aula.

En su capitulo titulado “La educacioén infantil y la educacién para la paz”
Pilar Pernil elabora un proyecto de educacién para la paz en el contexto de la
educacién infantil, exponiendo los objetivos, la programacién, los criterios
metodoldgicos. Entiende la educacién para la paz com un proceso educativo basado
en la no violencia, tendente a alcanzar la armonia del hombre consigo mismo, con
los demds y con la naturaleza en orden a la convivencia (p. 144). Pues bien, el
objetivo fundamental al que se dirige la educacién infantil es el de la armonia
personal que supone la presencia de paz interna, subjetiva. Asi la educacién para
la paz es educacién en valores. Para realizar su exposicién Pilar Pernil ha querido
seguir la gufa del volumen Temas transversales de las “Cajas Rojas” publicadas por
la Administracién Educativa en 1992. De acuerdo con este documento la autora
analiza los objetivos y la programacion, los criterios metodoldgicos, proporciona
orientaciones para la evaluacién y propone actividades.

Las dos ultimas contribuciones del volumen abordan la cuestién de la no-
violencia desde el punto de vista de la educacién artistica. Pilar Lago estudia en
“iMa4s silencio, por favor!” el paisaje sonoro en el que la vida contemporanea nos
introduce y las posibilidades de intervencion en €l a través de la educacién musical.
Su reflexién se centra particularmente en los fuertes cambios sonoros a los que se
ha visto sometida la sociedad actual. Esas variaciones e impactos sonoros han
violentado y transformado todo un planeta y sus efectos resultan tan
suficientemente negativos como para reflejarse en algunos comportamientos fisicos,
ambientales, sociales y culturales que, a su vez, han tenido un gran repercusién (p.
165-166). La autora de este capitulo se propone dar cuenta del estado de la cuestién
pero, ademds, quiere proponer soluciones a corto, medio y largo plazo. Advierte,
sin embargo, de que las soluciones habran de ser diversas atendiendo a los diversos
paises y culturas. En su coda final la autora se decanta por proponer una serie de
ideas, deseos y mensajes de optimismo que nos permitan salir al espacio sonoro que
nos ha tocado habitar (p. 186).

Ana Garcia Sipido, por su parte, en “La agresividad en las imdgenes
plasticas” se detiene en el entorno visual y perceptivo. Como la misma autora indica
en su introduccidn, el capitulo se articula en cuatro bloques referidos a las
coordenadas bésicas en que se produce la agresividad visual: las imdgenes del
entorno visual como objeto de estudio; el observador como sujeto que accede al
conocimiento a través de la mirada; la percepcién visual como método y dimensién
de estudio. En un bloque final se hace una propuesta de solucién educativa que
pueda paliar el efecto negativo de este tipo de imédgenes y capacitar, a la vez, para
experiencias visuales positivas y formativas (p. 189). En €l se analiza “la ética de
la estética a través de la mirada” y se considera el “saber ver, una cuestién de
aprendizaje”. Al final se realiza la propuesta de un modelo educativo plastico y
visual.

El libro cumple con su propdsito de ser titil a los profesionales de la
enseflanza puesto que ninguno de los ensayos, especialmente los de caracter
marcadamente didactico y pedagdégico se limita al anélisis de la situacién actual
sino que plantean ademds alternativas, aportan propuestas novedosas y dan cuenta
de algunas experiencias innovadoras. Se incluye, ademas, al final de cada uno de
ellos, un conjunto de referencias bibliogréficas que sirven en muchas ocasiones de
guia a todos aquellos que estén interesados en proseguir el estudio en alguna de las
multiples direcciones que se proponen en este trabajo. El libro se completa con un
glosario en el que se definen los términos técnicos de las distintas disciplinas
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utilizados a lo largo de los trabajos. Este ultimo apartado refuerza la
interdisciplinariedad de la publicacién ya que facilita el acceso a la misma a
cualquier lector interesado sea cual sea la disciplina de la que éste procede.

Sara Escobar Carrio

Prats, J., Trepat, C.A., Pena, J.V., Valls, R. y Urgell, F. (2001). Los
Jévenes ante el reto europeo. Barcelona: Fundacion “La Caixa”.

Esta interesante obra es el resultado de un serio y riguroso trabajo de
investigacién centrado en el pensamiento, la opinién y el conocimiento, en gran
parte recibido en las aulas, que nuestros jévenes de la Educacion Secundaria
Obligatoria tienen de la Unién Europea. El valor del estudio es indudable por
cuanto. entre otras cosas, ¢l conocimiento, el pensamiento y el sentimiento que los
nuevos ciudadanos tengan de la Unién Europea serdn los que en cierta medida
determinen su propia construccion y proyeccion mds alld de la moneda comin y del
mercado tnico. En sus pdginas, escritas con claridad, se aportan, asimismo,
diferentes graficos que ayudan a la comprension y valoracién del tema.

El libro se estructura en seis capitulos: en el primero se plantean los
objetivos y el estado de la cuestion; en el segundo se analizan la idea y la aparicion
de Europa en los curriculos oficiales de la ESO y en los libros de texto; los tres
siguientes recogen el pensamiento de los jévenes espaiioles acerca del tema (Qué
saben sobre Europa? ;Qué sienten en relacién con Europa? ;Cémo perciben
nuestros alumnos al resto de los europeos?); y en el iltimo, a la vez que se exponen
las conclusiones —entre las que cabe sefialar deficiencias en la formacidn recibida
y en el grado de conocimientos sobre Europa—, se realiza también una serie de
recomendaciones. La obra se completa con el apéndice metodolégico y unos anexos
referidos a los libros de texto empleados en el andlisis y la distribucién territorial
de los centros docentes en que se ha llevado a cabo el estudio.

En dltimo témino, el libro supone una seria aportacion para llegar a un
mejor conocimiento respecto de lo que saben, piensan y sienten nuestros jovenes

estudiantes en relacion con Europa.
Jesiis Herndndez Garcia
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