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La Reforma Educacional chilena
y sus desafios para la formacion

de profesores’

A. La Reforma Educacional
Introduccion

Me interesa compartir con ustedes infor-
macion? sobre la Reforma Educacional chi-
lena, el contexto y los contenidos funda-
mentales de las politicas propiciadas por el
gobierno de Chile desde 1990, las caracte-
risticas del proceso de implementacion de
los cambios y presentar, a juicio del propio
Ministerio de Educacion, las principales
tensiones de este proceso. De igual modo
quiero esbozar los desafios que esta refor-
ma representa para las universidades chile-
nas que forman profesores y los pasos que
se estan dando en este sentido.

El sistema educativo chileno

Previamente estimo de interés precisar
de qué sistema educacional estamos

Reginaldo Zurita

Una “sociedad en guerra
no se puede ocupar de
la educacion”. Superado
el estado de excepcion
autoritario y en un
contexto de grandes
cambios tecnologicos

y socioculturales,

las preguntas sobre qué
traspasar culturalmente
y como educar la
inteligencia

y la voluntad de la
nueva generacion se
vuelven a plantear tanto
al interior del sistema,
como en la sociedad.

1 Conferencia dictada en el Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad Autdnoma de Madrid, en

noviembre de 1998.

2 Sirven de base a esta presentacion los siguientes documentos oficiales. A. Cox, Cristian (1977), La reforma de la
educacion chilena: contexto, contenidos. Implementacion, Santiago de Chile: Ministerio de Educacion. 1997. (El
doctor Cox es jefe de la Division de Curriculum y Evaluacion del Ministerio de Educacion.) MINISTERIO DE EDUCACION

(1996), Formacion y perfeccionamiento docente.
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hablando. Haré una breve caracterizacion
de su actual organizacion.

Nuestro sistema educacional lo conforma
un nivel basico de 8 anos de educacion
obligatoria, que atiende al grupo de edad
entre 6 y 13 afos; un nivel medio, no
obligatorio, de 4 anos de duracion, que
atiende al grupo de edad entre 14 y 17
anos en dos modalidades: una definida
por el cardcter académico y general de su
curriculum humanistico-cientifico, que
prepara para la continuacion de estudios
en el nivel terciario, y otra de tipo voca-
cional, técnico-profesional, que prepara
para la insercidn al trabajo; por ultimo,
un sistema de educacion pre-escolar, que
atiende a la nifiez de 0 a 5 anos a traves
de una diversidad de instituciones tanto
publicas, como privadas. La educacion
pre-escolar no tiene caracter obligatorio
y su matricula se concentra en el grupo
de 4 a 5 anos, donde la cobertura en
1995 alcanzd al 24 por ciento.

La matricula total del sistema escolar
—basico y medio— alcanzd a 2.890.000
alumnos en 1996. De éstos, 2.180.000
en Basica, con un 95 por ciento de
cobertura en el grupo de 6 a 13 afos,
y 709.207 alumnos en Media, con un 80
por ciento de cobertura en el grupo
de 14 a 17 anos. El sistema es atendi-
do por 129.000 profesores, en aproxi-
madamente 10.000 establecimientos de
Educacion Basica y 1.600 de Educacion
Media.

El contexto de politicas

Contexto externo: urgencia, oportunidad,
consernsos

Dos factores definen la preocupacion por la
educacion en la presente década. En primer
lugar un factor nacional: el término de lo
dictadura, es decir, de dos décadas de con-
flicto irreductible sobre el proyecto de pais,
hizo imposible una preocupacion por la
educacion. Una "sociedad en guerra no se
puede preocupar de la educacion”. Supera-
do el estado de excepcién autoritario y en
un contexto de grandes cambios tecnolégi-
cos y socioculturales, las preguntas sobre
qué traspasar culturalmente y como edu-
car la inteligencia y la voluntad de la nue-
va generacion se vuelven a plantear tanto
al interior del sistema, como en la sociedad.
El otro factor, ya enunciado, es universal
y se relaciona con la aceleracion del proceso
global de cambios que caracteriza el final
del siglo y donde la informacion, el cono-
cimiento y las comunicaciones juegan un
rol crucial, ubicando el tema educacional
muy alto en la agenda de la sociedad.

De este modo, a comienzos de los noventa,
con el advenimiento del gobierno demo-
cratico existe un sentido que es a la vez
politico y cultural, y ampliamente comparti-
do, de realizar un esfuerzo integral de mejo-
ramiento del sistema educacional del pais.

Es necesario relevar otros tres factores
coadyuvantes decisivos: la alta prioridad



gubernamental que tiene el sector educa-
cional en los dos periodos presidenciales; la
estabilidad macro-econamica del pais en
un contexto de crecimiento que asegura
recursos financieros, por supuesto limita-
dos, pero sin precedentes en su enverga-
dura; y la aceptacion publica de las po-
liticas propuestas, cuyo eje han sido los
medios y los procesos de la ensehanza vy el
aprendizaje.

Contexto interno. Buena cobertura
y pobreza de medios y resultados

Al asumir el gobierno Aylwin habia tres ras-
gos fundamentales que caracterizaban el
sistema escolar subvencionado:

a) Cobertura practicamente universal en el
nivel primario (8 afos) y cercana al 80 por
ciento del grupo de edad en el nivel secun-
dario (4 afos).

b) Una de las herencias de las politicas de
los ochenta, el Sistema de Medicion de la
Calidad de la Educacion (SIMPCE), permitia
saber que era inaceptablemente baja, con
rendimientos que oscilaban entre el 45y el
50 por ciento de los objetivos minimos, que
no variaban entre los afos iniciales y ter-
minales de la década.

¢) El sistema descansaba sobre una profe-
sion docente que habia visto caer sus re-
muneraciones en aproximadamente un
tercio en términos reales, que habia sido
objeto de persecucion politica, se habia
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opuesto al modelo de administracion vy fi-
nanciamiento instalado a comienzo de los
achenta y que interpretaba la vuelta a la
democracia como una oportunidad de me-
joramiento material y profesional, asi como
de recentralizacion del sistema.

Descentralizacion y financiamiento
mediante subvencion por alumno: la
herencia de los cambios de los ochenta

En términos organizacionales, el sistema
escolar de Chile es heredero de un modelo
altamente centralizado de provision estatal
de educacion que se remonta a mediados
del siglo XIX, interrumpida por la reforma
descentralizadora y privatizadora profunda
aplicada por la dictadura a lo largo de la
década de los ochenta. Esta no es revertida
por el gobierno democratico que asume el
poder en 1990, el que, sin embargo, intro-
duce nuevos principios de accion del Esta-
do en el sector.

La reforma auloritaria de 1980 consistio en
tres medidas. Transfirid la administracion
del conjunto de los establecimientos esco-
lares, hasta entonces dependientes del
Ministerio de Educacion, a los 325 munici-
pios (hoy 334), los que pasaron a manejar
su personal, con poder de contratar y des-
pedir profesores y administrar su infraes-
tructura. El Ministerio de Educacion man-
tuvo funciones normativas de definicion
de curriculo y de los libros de texto, de
supervision y de evaluacion. Cambio la
forma de asignacion de los recursos. De
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una modalidad basada en presupuestos
histdricos de gasto de los establecimientos
a una modalidad basada en el pago de una
subvencién por alumno atendido; adicio-
nalmente, el pago por alumno fue calcula-
do de modo de operar como incentivo
econdmico para el ingreso de gestores pri-
vados dispuestos a establecer nuevos cen-
tros de educacion basica y media. La refor-
ma traspaso la administracion de un
numero de establecimientos publicos de
educacion vocacional (nivel medio) desde
el Mineduc a corporaciones constituidas
ad hoc por los principales gremios empre-
sariales.

Los propdsitos explicitos de estas politicas
eran: competencia de las escuelas por la
matricula; traspaso de funciones desde el
Mineduc a poderes locales representados
por el municipio; disminucion del poder de
negociacion de los profesores; mayor par-
ticipacion del sector privado en la provi-
sion de educacién para mayor competen-
cia entre establecimientos y mayores
opciones para los consumidores; mayor
cercania de la educacion técnico profesional
a los dmbitos econdmicos de la produccion
y los servicios.

A partir de 1990, desde el punto de vista
organizacional, el sistema exhibe rasgos
mixtos: escuelas basica y media con doble
dependencia: de los municipios en lo téc-
nico administrativo y del Mineduc respec-
to a curriculum, pedagogia y evaluacion.
Esta organizacion mixta, fruto de la accion

reformadora de la dictadura sobre la matriz
histdricamente centralizada de la educa-
cion media chilena, fue aceptada por los
gobiernos de la concertacion, aunque con
contrapesos: rol del Ministerio y sus politi-
cas de intervencion directa a través de pro-
gramas de mejoramiento de la calidad y de
la discriminacion positiva como principio
orientador respecto a las iniquidades en la
distribucion social de los resultados del sis-
tema.

Nuevo paradigma de politicas
en los noventa

Las politicas de los noventa se distancian
tanto del pasado de los sistemas centrali-
zados y de politicas cuyo problema critico
a resolver fue el de la cobertura, como de la
combinacion de privatizacion y descentra-
lizacién que caracterizé a las politicas de
los ochenta.

Actualmente se combinan criterios de des-
centralizacion y competencia por recursos,
con criterios de discriminacion positiva y de
accion pro-activa del Estado a través de pro-
gramas de mejoramiento de calidad y equi-
dad de la educacion: introduccién de nuevos
instrumentos de informacion y evaluacion
publica de programas y de instituciones;
apertura de escuelas y liceos a redes de apo-
yo externo, especialmente de universidades
y empresas.

Es decir, se busca superar tanto el estado
docente prerreforma neoliberal, con un



sistema descentralizado sin un centro capaz
de orientar el sistema hacia nuevos niveles
de calidad y que a la vez vele por la equidad.

A esto se agregan un conjunto de principios
orientadores derivados de investigaciones
y experiencia internacional (Conferencia
Mundial sobre Educacidn para todos Jom-
tiem, Tailandia marzo de 1990), como de
CEPAL y UNESCO.

Contenidos de las Politicas

El propdsito global de la intervencion del
Estado en el sector educacion es responder
al problema principal del sistema educativo
en la presente década: su baja calidad y la
iniquidad de la distribucion social de sus
resultados. Su énfasis esta en la naturaleza
de la experiencia formativa ofrecida a las
mayorias. La accién publica se orienta asi
a cuatro ambitos: financiamiento del sec-
tor, requlacion de la profesion docente, la
naturaleza de los contextos y procesos
educativos y la construccion de consensos
politicos respecto a la necesidad vy caracte-
risticas de los cambios en el sector.

En esta presentacién privilegio €l tercero
de ellos. De los restantes solo una descrip-
cion sucinta.

Financiamiento. Aumento del gasto
Durante el periodo 1990-1996 hay un au-

mento sostenido del gasto total en educa-
cién que pasa de 1.158 millones de dolares
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a 2.235 millones en moneda de igual valor
luego de una década de caida del mismo.
Financiamiento compartido. En el marco de
una reforma tributaria, de fines de 1993, se
permitio a las escuelas basicas privadas
subvencionadas (no asi a las municipales)
como a los liceos, tanto municipales, como
privados subvencionados, exigir un pago
a las familias, que se agrega a la subven-
cion fiscal como formula de copago. Pasado
cierto limite en el cobro a la familia, dismi-
nuye la subvencién proporcionalmente.
Existen dindmicas de segmentacion de la
educacion publica (al diferenciarse por los
niveles de recursos que la sostienen) y de
segregacion social (al excluirse familias que
no pueden pagar) que atenta contra crite-
rios de equidad y que plantean la necesidad
de mecanismos que neutralicen tal segre-
gacion. Sin embargo éstos no han sido ins-
talados. Es un tema no resuelto.

Regulacion de la profesion docente

En 1991 el gobierno redefinid el régimen
laboral de los profesores traspasandolo
desde el Cadigo del Trabajo que rige las
actividades privadas, a un Estatuto Docen-
te que establece una regulacién nacional
de sus condiciones de empleo (jornadas
de trabajo, horarios maximos, régimen de
vacaciones), una estructura comdn y me-
jorada de remuneraciones, bonificaciones
al perfeccionamiento, la experiencia pro-
fesional y el desempefio en condiciones
dificiles, y condiciones de alta estabilidad
en el cargo.
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Consecuencia de este Estatuto y de modifi-
caciones introducidas en 1995, la situacion
salarial de los profesores ha cambiado signi-
ficativamente, aunque es insuficiente aun.
Entre 1990 y 1996 las remunecraciones de
los profesores han crecido en un 80 por
ciento en términos reales, estando su media
en aproximadamente 640 ddlares mensua-
les por una jornada de 30 horas semanales.

Programas de mejoramiento: politicas
referidas al quehacer educativo

En este ambito es dable destacar los siguien-
tes programas:

- Programa de mejoramiento de la calidad
de las escuelas de sectores de pobreza.
Programa de las 900 escuelas (1990). Se
inserta en la logica de la discriminacion
positiva y se focaliza en las escuelas que
exhiben los mas pobres rendimientos.

- Programa de mejoramiento de la cali-
dad y equidad de la educacion preesco-
lar y bdsica. (MECE-Basica,1992)

- Programa rural. Focalizado en 3.000 es-
cuelas rurales del pais atendidas por
uno y hasta tres profesores.

- Programa de mejoramiento educativo
(PME del MECE). Financiamiento publico
de un conjunto de proyectos generados
por las escuelas que compiten anual-
mente por dicho financiamiento, con un
promedio de 6.000 dolares por escuela.

Entre 1992 vy 1996 lo han logrado 3.655
escuelas que implican 62.875 profesores
v 1.347.651 alumnos beneficiados.

Red enlaces. Un programa piloto de infor-
matica educativa que consiste en una red
interescolar de comunicaciones a través
de computadores entre alumnos y profe-
sores de escuelas basicas, asi como profe-
sionales de otras instituciones relaciona-
das con educacion. La meta: 50 por ciento
de la escuelas basicas subvencionadas
para el afo 2000 y el 100 por ciento de los
establecimientos secundarios en 1998,

Programa de mejoramiento de la cali-
dad y equidad de la Educacion Medio.
(MECE Media, 1995).

Nuevo curriculum para la Educacion
Bdsica. (1996).

Extension de jornada escolar. Un cam-
bio en la jornada escolar extendiendo
sustancialmente el tiempo de trabajo de
los alumnos: de 38 a 42 horas semana-
les. Mas tiempo de trabajo con el curri-
culum, recreos mas largos y un solo gru-
po de alumnos por establecimiento. En
promedio, 200 horas adicionales de tra-
bajo al afo, aproximadamente cinco
semanas mas de clases.

Fortalecimiento de la profesion docente.
En detalle me referiré a este aspecto. Un
conjunto de medidas que tiene que ver
con la modernizacion de los centros de



formacién de profesores, estadias de
estudios en el extranjero para 5.000
profesores y capacitacion en contenidos
de las asignaturas en cursos equivalen-
tes a un mes con dedicacion exclusiva
a 25.000 docentes.

- Proyecto Montegrande. Con este progra-
ma se apoya a 51 liceos de todas las
regiones, con una matricula equivalente
a 40.000 estudiantes que tienen proyec-
tos de innovacién, calidad y equidad es-
pecialmente promisorios y que cuenten
con apoyo externo, Una columna vertebral
de instituciones que contribuyan a dinami-
zar el resto en términos de mejores practi-
cas tanto educativas como de gestion.

- Nuevo marco curricular para lo Educa-
cion Medio. (1998)

El espacio disponible no permite entrar en
detalle en cada uno de estos programas. De
ahi la necesidad de caracterizarlos global-
mente. Como se ha dicho, el centro de la
agenda de politica educacional en los
noventa es la calidad de los aprendizajes.
Desde esta perspectiva, asi como desde la
equidad de la distribucion social de los
resultados de la educacion, requladora cla-
ve de las oportunidades en una sociedad
del conocimiento, estos programas guber-
namentales han sido y son el corazdn del
cambio que se busca lograr en el sector.

Desde 1990, el discurso oficial no caracte-
riz6 las politicas del sistema escolar en tér-
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minos de "reforma educacional” porque era
identificable con la tradicion de cambios
integrales y homogéneos para todo el siste-
ma centrados en el curriculum vy la estruc-
tura a través de medios legales y tipicamen-
te de arriba hacia abajo. La idea fue mas
bien actuar en pos del mejoramiento sus-
tancial de los aprendizajes de la mayoria
de los alumnos, a través de programas de
mejoramiento diferenciados para responder
a necesidades del sistema escolar que varia-
ban por niveles y tipos de situaciones edu-
cativas y orientados directamente a modifi-
car practicas de ensenanza a traveés de una
combinaciéon de instalacion de nuevos
medios en los contextos de aprendizaje, asi
como el establecimiento de nuevos espa-
cios, incentivos e ideas para el despliegue de
la capacidad de iniciativa de los docentes.
Se optd entonces por una estrategia de
cambio inductiva, mas que deductiva; prac-
tica que combina aprendizajes y "presiones
facticas", en vez de legal; diferenciada y no
homogénea, abierta a variaciones surgidas
de las lecciones de su propia implementa-
cion, y no cerrada; profunda y no retdrica-
mente participativa, al descansar decisiva
y crecientemente, en las capacidades de
aprendizaje, de respuesta y decision auto-
noma de los equipos docentes de cada
escuela vy liceo, actuando en unos contextos
con medios, ideas e incentivos nuevos.

El segundo gobierno de la concertacion,
(1994-2000), si habla de Reforma Educa-
cional a partir de 1995, no porque haya cam-
biado la vision estratégica fundamental

11
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—luego de cinco afos ya instalada en el sis-
tema— sino por el aumento de la enverga-
dura de los cambios. Ha aumentado la
cobertura, asi como su centralidad y pro-
fundidad y va involucrando no soélo al Mi-
nisterio de Educacion sino al gobierno, al
sistema politico y a la sociedad.

Implementacion, agencias, agentes
y estrategios

Respecto de un espectro de iniciativas, de
politicas, de la amplitud descrita, el tema
de la implementacion resulta de gran
relevancia a la vez que de suma compleji-
dad abordarlo en una presentacidon como
ésta. Podria decir que se organiza en tor-
no a tres focos: la redefinicion del papel
e instrumentos del Estado (agencia), las
caracteristicas de los equipos responsables
de los programas referidos (agentes) y las
estrategias que ordenan, desde la pers-
pectiva del Mineduc, el conjunto de la
intervencion.

B. Desafios para la
formacion de profesores,
programa de
fortalecimiento

de la formacion inicial

y perfeccionamiento

de profesores

En 1996 se dio inicio a un programa de for-
talecimiento de la formacion inicial de do-
centes y perfeccionamiento fundamental de
profesores, considerado requisito esencial

para proveer al sistema de profesores cuali-
ficados y motivados para asumir los nuevos
desafios que plantea la reforma educativa.

Las propuestas de mejoramiento de la for-
macion de profesores se fundan asi en las
necesidades de transformacion cualitativa
de la ensefanza, orientada ésta hacia un
aprendizaje significativo de los estudiantes,
que apoye su desarrollo personal y su creci-
miento como miembros activos de la socie-
dad del futuro.

A este programa se le asignd un total de
23.511.031 dolares para cuatro anos, que
se distribuyen del siguiente modo:

a) 15.343.000 dolares para el fortaleci-
miento de la formacion inicial de profe-
sores y ayuda estudiantil.

b) 789.631 ddlares para perfeccionamiento
fundamental de 25.000 profesores.

¢) 7.168.000 dolares para becas al exterior.

d) 210.400 dolares para premios de exce-
lencia.

El Programa de Fortalecimiento de la
Formacion Inicial

Areas de problemas

Este programa se origina entonces a partir
de las demandas de la reforma y de un
diagndstico compartido entre el Ministerio
de Educacion vy las propias instituciones
que forman profesores, diagnostico que
identifica las siguientes dreas de problemas,



que involucran, a su vez, necesidades de
modificacidn en los procesos de formacion
inicial:

a) Fragmentacion de los contenidos, con
escasa atencion a las necesidades de inte-
gracion y de aprendizaje activo y reflexivo.

b) Formas de ensefianza predominantemen-
te lectivas —basadas en la comunicacion
oral con pocos requerimientos de traba-
jo préctico, lecturas e investigaciones—
que limitan un compromiso mas activo
de los estudiantes en la gestacion de sus
conocimientos disciplinarios y pedagé-
gicos.

¢) Inadecuada vinculacion del proceso de
formacion docente con los requerimien-
tos técnico-pedagdgicos, propios del
nuevo sistema curricular.

d) Situaciones de practica profesional que
ofrecen poca oportunidad de conocer el
sistema escolar y de crecer en la tarea
de ensefianza a través de procesos ade-
cuados de supervision que favorezcan el
andlisis reflexivo, tanto del profesor de
aula como de los docentes a cargo de la
didéctica especial.

Insuficiencia de equipamiento, laborato-

rios v bibliotecas que apoyen un trabajo

académico adecuado a las exigencias
modernas en la formacion docente.

f) Insuficiencia de programas permanen-

tes de actualizacion académica y de re-

novacion de equipos de docentes que
formen profesores.

Declinacion relativa de la matricula en

ciertas especialidades vy, en particular,

—_—

e

—_—

g
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en aquellas vinculadas con ciencias na-
turales y matematica.

h) Falta de estimulos e incentivos para atra-
er a alumnos talentosos con vocacion de
maestros a las carreras de Pedagogia

i) Heterogeneidad de los programas de for-
macion y perfeccionamiento de las dis-
tintas instituciones formadoras de profe-
sores en aspectos como calidad, duracion
y modalidades impartidas.

j) Inadecuada capacidad de los futuros

profesores para desarrollar una accion

pedagogica pertinente a los distintos
contextos y apropiada para los diversos
tipos de alumnos.

Insuficiente articulacion y coordinacion

entre las facultades y departamentos de

la universidad y las estructuras de for-
macion docente.

k

Objetivos

1. Mejoramiento de los contenidos y proce-
sos de formacion

Para estos efectos se propone:

a) Revisar y actualizar los contenidos de la
formacion docente tanto en aspectos de
las disciplinas especificas, como en los
de la formacién pedagogica.

b) Asegurar que la revision de contenidos
se realice segun principios de cohesion,
integracion, profundidad del tratamiento,
oportunidad para elaberacion personal de
los estudiantes vy relevancia con respecto
al estado de avance de los mismos.
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¢) Sustentar los procesos de formacion
sobre concepciones y practicas del apren-
dizaje y de la ensenanza que permitan al
futuro profesor:

- Ir reconstruyendo un conocimiento

- Desarrollar la capacidad de manejo

del aula, tanto a través de la compren-
sion de los procesos involucrados,
como del ensayo de procedimiento de
manejo en condiciones diferentes.

Tener la experiencia tanto de sus

de su discipling, sustentada en la
capacidad de relacionar conceptos
previos o alternativos con los nuevos
conocimientos, que le permita repre-
sentarselos a si mismo e ir elaboran-
do representaciones en formas que
sean potencialmente asequibles al
estudiantado que debera atender.
Desarrollar el conocimiento y la capa-
cidad de elegir de entre las estrategias
docentes disponibles aguellas relevan-
tes tanto a los diversos tipos de alum-
nos, como también, al area de conoci-
miento en el que trabajan.
Comprender y poner en juego sus
formas personales de aprender y de-
sarrollar al mismo tiempo el conoci-
miento y la capacidad de explorar
(més alla del conocimiento tedrico)
las diferentes maneras que tienen las
personas para procesar el conoci-
miento vy la capacidad de organizar los
estimulos de aprendizaje a partir del
reconocimiento de estas diferencias.
Comprender las caracteristicas psico-
sociales de los ninos y jovenes a partir
de experiencias que permitan explorar
las particularidades de la cultura juve-
nil y responder a los problemas que
enfrentan los jovenes en la sociedad
actual.

procesos de aprendizaje como en los
procesos de practica, de procesos de
elaboracion colectiva con sus com-
paneros, profesores y profesoras de
las escuelas de practica.

d) Fortalecer los procesos de prdctica do-
cente, conectdndolos con la realidad del
sistema educacional y las escuelas del pais,
de manera que el futuro profesor:

- Tenga oportunidad creciente (duran-
te el proceso de formacion) de expe-
riencias guiadas de aula (tanto en el
contexto de la institucion formadora
como en las escuelas mismas).

- Pueda acceder a una supervision siste-
matica y continua, centrada en opor-
tunidades de elaboracion de formas de
ensenanza, de reflexion a partir de las
mismas, y de reelaboracion sobre la
base de negociacion coordinada con
SUS Supervisores.

2. Mejoramiento de la calidad de
postulantes y seguimiento de egresados

En este ambito las acciones se orientan a:

a) Estimular la generacion de mecanismos
para detectar tempranamente a los



alumnos de la ensefanza media con
vocacion y disposicion académica por la
docencia y establecer sistemas de apoyo
para estudios pedagogicos.

b) Establecer mecanismos que permitan
mantener informacién sobre el destino
de los egresados y ofrecerles apoyo al
inicio de su trabajo en el aula.

3. Mejoramiento de la calidad de la docen-
cia pedagdgica

De igual modo, en este plano las acciones
apuntan a:

a) Determinar ¢l estado de actualizacion
en materias pedagogicas de quienes
forman profesores, tanto en términos de
sus conocimientos como de sus proce-
sos de ensefanza.

b) Establecer mecanismos que permitan
mejorar los niveles de conocimientos y en-
sefianza de quienes forman profesores,
a través de oportunidades de perfecciona-
miento e investigacion relacionada con la
practica educacional (incluyendo capaci-
dades en el uso de recursos informativos).

¢) Establecer mecanismos para tutelar los
procesos de actualizacion pedagogica
y de produccion académica de quienes
forman profesores.

4. Mejoramiento de la infraestructura de

las instituciones formadoras

a) Establecer mecanismos que permitan la
actualizacion constante de bibliotecas,
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materiales didacticos en uso en las
escuelas.

b) Mantenimiento adecuado de dotaciones
de equipamiento para la ensefanza.

Areas de focalizacion de los proyectos de
las universidades

Mejoramiento del cuerpo académico. Me-
joramiento de recursos de aprendizaje,
biblioteca ¢ informdtica educativa. Becas
a alumnos destacados para que ingresen
en Pedagogia. Actividades con facultades
disciplinarias para actualizar conocimien-
tos en las dreas de especializacion, Proyec-
tos y convenios con establecimientos edu-
cacionales. Mejoramiento de la practica
profesional. Desarrollo de la investigacion
aplicada.

A modo de epilogo.
Tensiones de la implementacion
de la Reforma Educacional

Los propios impulsores de una Reforma
Educacional de la envergadura y caracte-
risticas que se han descrito consideran
que experimenta las tensiones, conflictos
y problemas intrinsecos a un proceso de
cambio que se ha caracterizado como cul-
tural, tensiones que seria largo enumerar
y analizar en sus detalles y que solo pun-
tualizo.

1) Problemas de desalienacion o asincro-
nias entre distintos ambitos de interven-
cidn de las politicas. Las distintas iniciativas
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impactan a escuelas y liceos, pero en forma
paralela, con mucho menos sinergia de la
planteada en los disenos, y con areas im-
portantes que aun no han sido abordadas.
Destacan en este punto las asincronias
o desfases entre:

- La normativa que rige al sistema escolar
y los principios curriculares, pedagogi-
cos y evaluativos que empujan los pro-
gramas de cambio del Ministerio de
Educacién.

- La consistencia, grado de preparacion
y recursos invertidos en llegar a las
escuelas v liceos a través de los progra-
mas de mejoramiento y la dimension de
modernizacién de la gestion del sector
—con iniciativas parciales, discutidas
y discutibles—,

- El avance pedagégico de las escuelas
y liceos, y el atraso comparado de la for-
macion inicial de docentes.

- La centralidad que en las nuevas funcio-
nes del Mineduc ocupa un sistema de
evaluacion, y el aislamiento relativo del
sistema vigente de medicion de la cali-
dad de la educacion respecto del resto
de las politicas.

2) Sobrecarga de la agenda de cambio: si se
distingue entre tiempo politico, tiempo téc-
nico, tiempo de la burocracia y tiempo
pedagogico o de los docentes, el de los
mayores requerimientos es este ultimo.
Logicas politicas y técnicas han determi-
nado el ritmo de los cambios y la agrega-
cion de intervenciones examinadas. Desde

la perspectiva de los profesores, sin embargo,
el cuadro puede tener algunos rasgos de
“una nueva cosa detras de otra", sin tiem-
po para la apropiacion real de las operacio-
nes vy significados de las nuevas practicas
que promueven las politicas. Esto no ha
sido tomado en cuenta suficientemente
por los decisores: la agenda de cambio esta
probablemente sobrecargada, mas alla de
la capacidad de absorcion de un cambio
cultural por cualquier actor en un plazo
breve. Debe notarse, sin embargo, que
como se ha reiterado, una de las condicio-
nes de contexto que favorece a la reforma
en forma decisiva es que cuenta con un
horizonte de tiempo como para acomodar
el "tiempo largo" de los cambios en las
practicas y significados pedagégicos.

3) Ausencia de un discurso o de unas practi-
cas comunicativas de politicas. En estrecha
relacion con lo anterior, se aprecia esta ausen-
cia de politicas que integren en forma efecti-
va el conjunto vasto de las distintas iniciativas
y logren, a su vez, con significados propios,
la integracion a la tradicion docente como:

a) Educacion publica como deber y funcidn
crucial del Estado.

b) Etica y formulacion del "deber ser” como
central a la identidad del docente.

¢) La educacion como actividad esencial-
mente moral —y secundariamente ins-
trumental—.

d) Rol central y de liderazgo del Mineduc.

e) Solidaridad y no competencia.

f) Participacion y no tecnocracia.



El tema aun pendiente es la construccion de
un nuevo sentido comun, compartido entre
Estado y profesion docente respecto a las
caracteristicas organizacionales y las fun-
ciones de la educacién subvencionada, que
integre las tradiciones estado-docentistas
del profesorado. Si bien la reforma ha sido
exitosa en producir nuevas practicas a ni-
vel de escuelas, no tiene un discurso a nivel
macro que satisfaga a la profesion docente.
Ello no la ubica contra la reforma, ni mucho
menaos, pero no permite integrar lo nuevo
€n una vision propia, que de cuenta reno-
vada de sus valores tradicionales.

En el &mbito resenado es interesante desta-
car la asimetria respecto al concepto de par-
ticipacion entre profesores y autoridades.
Mientras éstas consideran a los programas
resefados como elocuentes muestras de
participacion, los profesores consideran que
hay falta de participacidn porque, por ejem-
plo, no se los consultd sobre extension horaria

Resumen
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o porque no hay debate sobre el tipo de per-
sona y de sociedad para la cual la educacion
forma. Mientras unos apuntan a la escuela
y conciben la participacion en el contexto de
su profesionalizacion y autonomizacién
efectiva, los otros estan mirando el espacio
de discusion publica y los debates ideologi-
cos a nivel social.

4) Insuficiencia de politicas respecto a equi-
dad y nuevas formas de exclusion vy desi-
gualdad. Pese a los esfuerzos de focalizacion
de las politicas de acuerdo a criterios de dis-
criminacion progresiva los recursos destina-
dos a las escuelas mas vulnerables han sido
insuficientes. Adicionalmente, el ordena-
miento juridico impide o dificulta contra-
rrestar las acciones de seleccion y expulsién
de alumnos que llevan a cabo establecimien-
los privados con subvencion estatal y tam-
bién algunos municipales, por razones como
bajos rendimientos, situacion matrimonial de
los padres, embarazos adolescente, SIDA.

Ei autor aborda los retos que para la formacion del profesorado supone la actual refor-
ma del sistema educativo chileno, reforma que pretende dar una alternativa democrati-
ca a la reforma autoritaria llevada a cabo por la dictadura durante los anos ochenta. La
politica de formacion del profesorado se concreta en el Programa de Fortalecimiento de
la Formacion Inicial de Docentes y Perfeccionamiento Fundamental de Profesores. Se
analizan los objetivos y las areas de actuacion de dicho programa y su adecuacion a las

necesidades planteadas por la reforma.

Palabras clave: reforma educativa, formacion del profesorado, condicién docente.
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Abstract

The current Chilean educational system reform poses challenges regarding teacher trai-
ning. This reform intends to produce a democratic alternative to the authoritaristic
reform carried out by the dictatorship in the eighties.

The teacher training policy materialises in the so-called Programa de Fortalecimiento Ini-
cial de Docentes y Perfeccionamiento Fundamental de Profesores (Inicial and In-service
training programme). In this paper, the author analyses the objetives and action plans of
the programme and how it should suit the requirements of the aforementioned reform.

Key words: Educational reform, teacher training, teaching role.
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Educacion de la temporalidad
en ESO y Bachillerato

Pablo Antonio Torres Bravo

Para el ser humano, éstos son los dos
descubrimientos originarios que le abren a su vida

propia: la sociedad y el tiempo... En la actualidad se
£l tiempo es nuestro invento mads caracteristico...
Por via de la educacién no nacemos al mundo constata una carencia
sino al tiempo.
Fernando Savater (1997) de conocimientos

sobre temporalidad

Cada vez es mayor el interés de didactas en nuestros alumnos,
y profesores por la ensefanza del tiempo his- quizés por la

torico’, lo que puede significar un avance que
redunde en una mejora de la ensefianza de la
Historia, ya que el profesor es siempre un redi- representa gn la
sefiador del curriculo que toma decisiones adolescencia o por no
constantemente y lo reordena al implemen-
tarlo, condicionandolo a partir de sus propias
concepciones y teorias implicitas que actdan
de marco referencial basico, el cual debe necesario por cierta
tenerse en cuenta para su reciclaje o forma- parte del profesorado,
cion inicial. Por ello es esencial modificar la
limitada imagen que del metaconcepto tiem-
po historico tiene el profesorado en general tener errores

y aproximarle a su relevancia en la compren- conceptuales respecto
sion de la historia por los adolescentes.

dificultad que ello

ser considerado como
un aprendizaje

que incluso puede

al tiempo historico

Es significativo que un 84 por ciento del (al que identifica con

profesorado de Historia de secundaria de la cronologia).

1 Ver por ejemplo varios articulos en Aulo de Innovacidn Educativa, ne 67, pp. 26 y s5., 0 PAGES, J. (1996): "El tiem-
po histérico”, en BENEJAM, P. y PAGES, J. (coord): Ensefiar y aprender Ciencias Sociales, Geografia e Historia en
Educacion Secundaria. Barcelona: ICE Universidad Auténoma de Barcelona./[Horsori, pp. 189-207. O libros como
TORRES BRAVO, P.A. (1998) o TREPAT, CA. y COMES P. (1998).
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Comunidad de Madrid (CAM) estime que
en sus alumnos hay importantes carencias
de aprendizaje temporal, pero que el 60 por
ciento no esté dispuesto a utilizar los con-
ceptos histdricos para desarrollar capaci-
dades temporales en sus alumnos’, de tal
manera que, a pesar de que el tiempo es la
esencia epistemoldgica de la historia y de
los procesos sociales, se realiza una ense-
fianza de la Historia con una baja significa-
tividad de los elementos temporales. Este
profesorado raramente ha tenido en su
formacion la ocasién de aproximarse epis-
temolégicamente a los conceptos vy ele-
mentos temporales, los cuales en la mayor
parte de los casos se dan por conocidos de
forma implicita dentro de las asignaturas,
por lo que aun el 40 por ciento de los pro-
fesores de la CAM identifica explicitamente
cronologia y tiempo histérico, ademas de
estar socialmente muy extendida la imagen
del tiempo continente newtoniano en nues-
tras concepciones y expresiones cotidianas,
por ejemplo cuando decimos: “jcomo pasa el
tiempo!”, oracion que carece de significado
epistemoldgico en un mundo posteinstei-
niano. Esta situacién conduce a que didac-
tas de la Historia afirmen: "afno tras afo se
repite... la misma situacion: un buen nime-
ro de los alumnos no recuerdan ni utilizan
correctamente las nociones temporales
generales ni las propiamente historicas

y, €n algunos casos, ni tan sélo son cons-
cientes de que una periodizacion determi-
nada se mencionase o estudiase durante el
curso anterior. Probablemente, uno de los
motivos de esa decepcion se encuentre en
una ensenanza de lo temporal poco signifi-
cativa™; situacion que se reproduce en
otros paises de nuestro entorno, asi Haydn*
afirma que "ensefar a los ninos sobre el
tiempo ha sido un elemento descuidado en
la ensenanza escolar de la Historia... Una
reciente investigacion que yo he conducido
en varias escuelas secundarias revela que
hay muchos nifos.. que no conocen ape-
nas el rudimentario vocabulario y conven-
ciones para la medida del tiempo y ordenar
el pasado... A veces el sistema de datacion
y el vocabulario temporal han sido cubier-
tos pero insuficientemente reforzados y con-
secuentemente olvidados... Si los profesores
de Historia no intentan infundir la com-
prension del tiempo vy el orden del pasado,
iquién lo hara?",

El cambio de esta situacion solo sera posi-
ble cuando el profesorado modifique sus
creencias sobre la organizacion de la en-
senanza de la Historia, deje de planificar
Gnicamente en funcion de los contenidos,
y atienda en su programacion mas pro-
fundamente a los conceptos temporales
de los procesos historicos.

2 TORRES BRAVO, PA. (1997): Concepciones temporales del profesor de Ciencios Sociales, Geografio e Historia del sequndo
ciclo de Enserianza Secundaria Obligatoria de lo Comunidad Auténoma de Madrid. Madrid: UNED. Tesis doctoral inédita.
3 TREPAT, CA.(1995): Procedimientos en Historia. Un punto de vista didactico. Barcelona: ICE-Universidad de Bar-

celona y Grao, p. 233.

4 HAYDN, T. (1995): Teaching Children About Time. Teaching History, ne 81, pp. 11-12.



¢Por qué potenciar

la ensehanza-aprendizaje
de la Historia desde

el concepto tiempo
histérico como
estructurante de curriculo?

E! debate en tomo a la comprension del
tiempo historico esta ligado a otras habili-
dades del aprendizaje de la Historia, como
causalidad, empatia, comprension contex-
tualizada de conceptos histérico-sociales,
etc. Con gran frecuencia la nocion de tiem-
po histérico ha sido, y es, utilizada por el
profesorado de forma reduccionista al iden-
tificarlo con la cronologia, sin considerar
que el aprendizaje de ésta desarrolla en el
alumno capacidades cerradas, esto es, que
se pueden dominar completamente; sin
embargo, la nocidn interpretativa del tiem-
po histdrico implica el desarrollo de capa-
cidades abiertas, las cuales son de dominio
progresivo y gradual, cuanto mas se avan-
za, mas posibilidades de comprension his-
torica se abren y nos hace mas conscientes
de nuestra realidad temporal. Carretero
y Limén® distinguen dos tipos de dificulta-
des respecto a su aprendizaje: los prove-
nientes de la utilizacion del tiempo como
instrumento de medida, situacion que no
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se distingue de los problemas que sobre el
tiempo fisico se dan en otras areas del
curriculo; y los producidos por otros aspec-
tos implicados en la nocion constructiva
del tiempo histérico, como puede ser la
comprension de que el transcurso de un
mismo numero de aios no tiene siempre el
mismo efecto, o la coexistencia en un mis-
mo lugar de culturas y grupos que viven en
momentos historicos diferentes.

Abundantes estudios evidencian que el
transcurrir de la vida del alumno no garan-
tiza que desarrollen espontaneamente los
conceptos temporales necesarios para una
correcta comprension del tiempo histérico;
Gonzdlez, Guimera y Quinquer® pregunta-
ban si "los adolescentes no comprenden
determinadas nociones porque no han
adquirido el pensamiento formal o, mas
bien, no han adquirido el pensamiento for-
mal debido precisamente a que la estimu-
lacion intelectual que reciben en la escuela
es insuficiente y escasamente favorecedora
de sus posibilidades cognitivas’, la respues-
ta estd implicita en la misma pregunta’. Por
ello parece necesario el desarrollo de una
educacion temporal donde se expliciten
con claridad los aprendizajes del tiempo
historico que se van a desarrollar.

5 CARRETERO, M. y LIMON, M. {1993): Aportaciones de la psicologia cognitiva y de la instruccion a la ensefianza
de la Historia y las Ciencias Sociales. Infancio y Aprendizaje. n° 62-63, p. 161,
6 GONZALEZ, I; GUIMERA, C. y QUINQUER, D. (1987): Enseriar Historia, Geografia y Arte. De los reyes godos al

entorno social. Barcelona: Laia, p. 11.

7 A pesar de que hace mas de diez afos que se realizaba esta pregunta, los pobres resultados respecto a la ense-
fanza del tiempo historico estan bastante estabilizados desde los primeros estudios realizados por Pozo, Carre-
tero y Asensio, publicados en 1983, hasta los mas recientes. Se puede observar por ejemplo en TERUEL MELERO,
M.P. (1998): Sobre la comprensidn de las nociones temporales en la Educacion Secundaria Obligatoria. ber,

n* 15, pp. 93-58.
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Es preciso disenar estrategias de ensefan-
za-aprendizaje que permitan la progresiva
toma de conciencia del adolescente de las
experiencias y conocimientos temporales
que ya posee de forma espontdnea, tanto
por sus vivencias como por sus abstraccio-
nes intuitivas, para que las objetive y per-
mitan la construccion de nociones tempo-
rales cientificas y fundamentadas en la
experiencia social. Hay que realizar tareas
especificas relacionadas con el tiempo y el
tiempo historico, dado que los diversos
estudios entre expertos y novatos® o sobre
la nocién psicologica del tiempo® muestran
que incluso en la edad adulta la comprension
amplia de conceptos de alto nivel de abs-
traccién, por ejemplo el tiempo histérico,
puede no estar adquirida si no es objeto de
un aprendizaje y "practica” especificos.

La ensefanza-aprendizaje de un concepto
abierto de tiempo histérico se situa en el
fundamento de una educacion histérica
razonada; relacionada preferentemente
con los problemas del presente, que facili-
ta al alumno la capacidad de pensar histo-
ricamente su realidad. Por medio del de-
sarrollo del sentido del tiempo y del
tiempo histarico se tiende a consequir per-
sonas mas conscientes de su situacion rela-
tiva en los procesos sociales y, por tanto,

mas preparadas para la construccion de
su futuro.

Por otra parte, la ensenanza del tiempo
y tiempo historico tiene la virtualidad de
posibilitar su aprendizaje en todos los nive-
les de la escolaridad por ser un elemento
curricular vertical, que se trabaja en todo el
desarrollo de la personalidad del individuo
de manera progresual en el sentido de su
aprendizaje. Asimismo es un elemento
curricular transversal, pues en todos los
niveles de ensenanza es susceptible gene-
rar programas interdisciplinares entre cien-
cias y didacticas de muy diversa naturaleza,
por ejemplo: Matematicas (unidades de
medida, proporcionalidad..), Ciencias Na-
turales (largos tiempos geoldgicos, dendro-
cronologia...), Tecnologia (construccion de
relojes), Lengua Espanola y Extranjera (len-
guaje del tiempo, verbos..), etc.

Complejidad como clave
de la comprension

del metaconcepto tiempo
historico

Ei tiempo es una relacion entre procesos
en devenir, no es un flujo exterior, es el
concepto personal y social que representa
los aspectos temporales de la realidad. Los
procesos personales, sociales e histdricos

8 POZO, JI. y CARRETERO, M. (1989): “Las explicaciones causales de expertos y novatos en Historia”, en CARRETE-
RO, M., POZO, J1; ASENSIO, M. (comp.): La ensenanza de los Ciencias Sociales. Madrid: Visor, pp. 139-163.
CARRETERQ, M., JACOTT, L y LOPEZ-MANJON, A. (1995): “Comprension y enseitanza de Ia causalidad histdrica”
en CARRETERO, M.: Construir y enserior. Las Ciencias Seciales y la Historio, Madrid: Visor.

9 BUENO, M.B. (1993): "El desarrollo del conocimiento humano sabre el tiempo”. Infancio y Aprendizaje, n° 61,

pp. 29-54.



no suceden en el tiempo, sino que crean el
tiempo.

Nuestros antecesores actuaron segun las
probabilidades de su presente histdrico; sus
elecciones personales y colectivas, cons-
cientes ¢ inconscientes, conformaron nues-
tro presente, que es uno de entre los posi-
bles futuros abiertos que tenian en el
pasado. En nuestro presente hallamos evi-
dencias y fuentes historicas de eventos que
va sucedieron; el historiador construye his-
toriograficamente una aproximacion a los
hechos y procesos histéricos desde la com-
binacion de dos elementos: sus hipdtesis de
trabajo y los vestigios objetivos, reconstru-
yendo el tiempo social del pasado, el tiem-
po histérico.

Asi, el tiempo histdrico es una reconstruc-
cion sistémica, objetiva e interpretativa al
tiempo, de la dialéctica social de unos pre-
sentes pasados, conceptualizados desde
distintos paradigmas historiografjcos, en el
que se combinan procesos diacronicos
y sincrdnicos plurales, diferentes segun el
plano histdrico estudiado y los colectivos
humanos de referencia; en €l se interrela-
cionan diferentes procesos disritmicos y poli-
durativos cualitativamente diferenciados
y con diferentes espesores relativos en
cuanto a su relevancia en el contexto pro-
cesual. Ese concepto complejo estd forma-
do por elementos cualitativos mas simples,
conformantes de arquitecturas temporales
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pluridimensionales y relacionadas, que se
articulan en torno de una herramienta
convencional fundamentada en fendme-
nos astronomicos y en un momento inicial
de referencia, historicamente acordado,
que se denomina cronologia historica, la
cual supone un referente del conjunto,
matematicamente objetivo y sustentador
de normas de medida, y que, siendo el
aspecto homocronico que junto a multiples
elementos heterocrénicos conforman el
tiempo historico, ha sido y es tomado erro-
neamente como referente unico del con-
cepto, en una vision newtoniana y decimo-
nonica, dado que "historia, sea la de un ser
vivo 0 la de una sociedad, no podra jamas
ser reducida a la sencillez mondtona de un
tiempo unico™®.

La cronologia, y su referente conceptual, el
tiempo cronoldgico, es un utensilio esen-
cial en el trabajo del historiador vy del pro-
fesor, ya que, como por ejemplo la rueda,
se adapta a multiples usos y es susceptible
de mejora. En la actual concepcién del
tiempo historico la imagen de ésta no debe
ser la de una linea del tiempo, sino la de un
entramado temporal dindmico, un tejido
o malla temporal, mas organico, donde se
aprecie la concepcion del tiempo como
algo multiple y diferenciado segun su ritmo
de cambio y duracion.

Desde esta perspectiva constructiva, el
tiempo histérico no tiene una direccion

10 PRIGOGINE, | y STENGERS, | (1983): La nueva alianza: Metamorfésis de lo ciencia. Madrid: Alianza, p. 263.
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a priori, no es lineal ni progresivo, su direc-
cion se extrae de la evolucidn de los datos
objetivos de la investigacion histdrica; asi,
si los elementos son constantes, el tiempo
es estacionario; si se observan recurrencias,
es ciclico; si una serie crece 0 mengua de
forma mondtona, el tiempo es lineal y acu-
mulativo o lineal y sustractivo", o si no tie-
nen conexion, el tiempo puede ser discreto;
eso no obsta para que los eventos de la
vida y de los objetos sean irreversibles, irre-
petibles, y sucedan en una relacion de
anterioridad-posterioridad.

Por otra parte, de las tres dimensiones tempo-
rales: presente, futuro y pasado, conforman-
tes de un concepto Unico al no poder signifi-
carse plenamente una sin las otras dos, la
primera es la mas relevantes para el profesor
e historiador. El presente, lugar de paso del
futuro hacia el pasado, en una imagen new-
toniana, tiene un significado de breve dura-
cion, pero cualitativamente relevante por
tomarse las decisiones que crean los pasados
y abren los futuros. Los presentes histdricos
son los estados socioculturales sentidos y vivi-
dos por una sociedad, diferentes de la idea de
historia presente, que son los acontecimientos
que suceden en el mismo espacio temporal de
una sociedad de referencia pero fuera de ella,
por ello se pueden diferenciar los conceptos
de simultaneidad cronologica y contempora-
neidad histérica, por poder ubicarse la historia
presente en un presente historico distinto, por

11 POMIAN, K. (1990:115).
12 AROSTEGUI, J. (1995:217).

ejemplo, los mayas en el siglo XVI vivian la
misma historia presente que los conquistado-
res espanoles, pero desde distintos presentes
historicos. Esta conceptualizacion permite
entender que los historiadores y profesores se
aproximan al pasado buscando su presente
histérico pasado, insertado en épocas presen-
tes pasadas, desde la espectativa de lo que
sera su futuro histérico, imagen conformada
por sus esperanzas, previsiones y temores de
un estado sociocultural nuevo que hara viejo
el suyo, cuyas raices estan ya en su presente
histdrico, y que se conformard segun las
opciones tomadas en su sociedad presente
(ver figura 1).
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Figura n° 1,



Componentes operacionales
del tiempo historico

Segun Arostegui®, el tiempo histdrico se
manifiesta a través de tres tipos de catego-
rias: la cronologia, relacionada con el tiem-
po astronomico; “el tiempo interno”, asocia-
do con "las regularidades y con las rupturas
en el desarrollo de las sociedades’; v la
periodizacion, que establece un “espacio de
inteligibilidad de los procesos histéricos”.
Este funcional esquema tripartito facilita la
clarificacion del complejo v abierto concep-
to “tiempo historico”.

La Cronologia es la ciencia que tiene por
objeto determinar el orden de los sucesos
y la manera de computar los tiempos, en
su aspecto factual sirve para establecer el
marco espacializado de procesos tempora-
les. Como aprendizaje no representa un
simple procedimiento para los alumnos,
sino una auténtica construccion formal
con diversos niveles de abstraccion, que
puede ser ensenada, aproximativa e intuiti-
vamente, desde niveles elementales.

Su aportacion esencial es la datacion, la
ubicacién de los sucesos y procesos en un
espacio temporalmente definido y acepta-
do previamente. Normalmente en la ense-
flanza secundaria se utiliza el calendario
juliano-gregoriano occidental y la era cris-
tiana de una forma aprioristica; esto es, al
alumno se le presentan las dataciones des-
de un calendario "absoluto”, sin someter
previamente a éste a su historicidad, a su
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construccion como convencion aceptada
dentro de nuestra sociedad y extension
como medida mundial del tiempo, compa-
nero de la occidentalizacion homogeneiza-
dora capitalista, sin apelar al relativismo
cultural y descentramiento psicoldgico de
trabajar seriamente como contenido en el
aula la comparacion de éste con otros
calendarios y eras. La tempometria cristia-
no-occidental se internaliza en el aula
como la unica y normal, e incluso como la
mejor, forma de datacion. Asi, al referirnos
en el aula al afo 1421 nos ubicamos men-
talmente en el inicio del Renacimiento ita-
liano y el resurgir de las ciudades tras la
Edad Media europea y no en la actualidad
del mundo islamico, al corresponder ese
quarismo en su era y calendario a nuestro
ano 2000, para no imaginar qué pensaria
un alumno si le damos una fecha del ano
5760, mismo ano correspondiente al calen-
dario israeli, 0 2038 referida a la era espa-
nola, en desuso. Precisamente en esa nor-
malidad consiste el occidentalocentrismo
0 eurocentrismo de nuestras ensenanzas
y no en el estudio preferente de nuestro
ambito cultural. La falta de la sencilla gim-
nasia mental cronoldgica de pasar de unas
eras a otras colabora en la formacion de un
enfoque cultural y temporal estrecho, y no
favorece la formacion de un pensamiento
social abierto.

Los profesores de Ensefianza Secundaria
Obligatoria (ESO) suelen realizar ejercicios
de cronologia de la era cristiana al comien-
zo del curso. Las actividades mas frecuentes
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( TIEMPO HISTORICO )

son: ordenar fechas antes y después de
Cristo, pasar de afnos a siglos y viceversa,
y realizar cronologias; menos docentes rea-
lizan comparaciones entre cronologias (en
la CAM lo hacen el 36 por ciento frente al
82 por ciento de las anteriores actividades),
y aun menos realizan calculos con distintas
eras y calendarios (el 10 por ciento). En la
practica escolar, la comprension y utiliza-
cion de la cronologia por los alumnos de
ESO es un conocimiento accesible y no muy
costoso de conseguir si se le dedican acti-
vidades concretas y recurrencias hasta su
dominio, ya que el conocimiento no se
adquiere de una vez por todas, y es prefe-
rible dosificar su aprendizaje a lo largo de
algun periodo del curso en sus vertientes
mas dificultosas para los alumnos: repaso
de los niimeros romanos, proporcionalidad,
inexistencia del afo 0, regresividad de los
anos anteriores a Cristo, conversion secular
de los afos y cualquier otra que se detecte.

estd (tmpnimc par
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Figura n° 2.

El tiempo interno estd conformado por
diversos planos conceptuales. El mas englo-
bante es la dualidad cambio-permanencia.
La perspectiva de la ensefanza de la Histo-
ria permite considerar la existencia de tres
grados de dificultad de otros articuladores
temporales:

1) Elementales: sucesion, simultaneidad-
contemporaneidad.

2) Secundarios (relacionados con la dura-
cion y demarcacion de periodos):
acontecimiento, coyuntura, estructura,
periodo-periodizacion.

3) Superiores, referidos la interrelacion
temporal y asociados a la multiplicidad
de causas y consecuencias (ver figuras
2, 3y4).
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El cambio es un concepto inherente a la
Historia, pero no lo es menas el estudio de
lo que no cambia, o lo hace con menor
velocidad, aquello que se considera estado
normal por una sociedad y que ofrece
resistencias al cambio. Los cambios son
mas perceptibles, mds sencillos para su
aprendizaje, las permanencias suponen
marcos de los cambios que requieren un
mayor nivel de consciencia y abstraccion
para su comprension. Asi, para conocer la
“cantidad de cambio” se deben comparar
éstos con una situacion social que los
enmarca, "para medir los cambios no hay
mas camino que el de definir los estados
previamente™™ (ver figura 5). La sucesion
(diacronia) se basa en el cambio, la dura-
cion en la permanencia, y ambas deben
acompafarnos en la argumentacion histo-
rica, tal y como sucede en la obra musical
Pedro y el lobo de Prokdfiev, que consiste
en un relato que va progresando mientras
se repite constantemente el tiempo inicial,
aunando cambio y permanencia. Por ejem-
plo, la comparacién de los mapas de Euro-
pa de 1609 y 1648 suponen la necesidad de
clarificar el estado previo a la Guerra de los
Treinta Afos vy trabajar el proceso de cam-
bio que lleva y explica el estado poste-
rior, en el que se denotan continuidades
y cambios.

Desde la perspectiva de las permanencias
se puede entender la existencia basica de
dos tipos de cambios:

13 AROSTEGUI (1995:214).

a) Aquellos que se refieren a cambios den-
tro del sistema, situados en el aconteci-
miento o en la temporalidad media y mo-
vil de la coyuntura, enmarcados en
temporalidades mas largas y profundas
(por ejemplo, las revoluciones europeas
de 1848 en el contexto de las revolucio-
nes liberal-burguesas).

b) Cambios irreversibles que transforman la
estructura, revoluciones profundas en las
que el sistema de relaciones dominante
es absorbido en otro que surge de él
(por ejemplo, el fin del shogunato feudal
en Japon tras la era Meiji). Hay que con-
siderar que al estudiar las relaciones en
la temporalidad larga conviene aclarar
el nivel del analisis, ya que se producen
asincronismos entre los diferentes pla-
nos de las permanencias al presentar
éstos diversas resistencias al cambio que
originan desfases temporales; asi, mien-
tras que en la Europa del siglo XVIIl se
van produciendo transformaciones eco-
nomicas precapitalistas, las relaciones
senoriales y el sistema de propiedad
feudal contintan con gran vigor.

Los articuladores temporales elementales son
faciles de construir por los alumnos al estar
asociados al suceder, al cambio y a la relacion
cotidiana del "mientras que”. La diacronia es
la sucesion de hechos que crean o crearon
tiempo, ordenados segin sus relaciones de
anterioridad-posterioridad. La simultaneidad
cronoldgica supone que algo ocurre en el



mismo punto de la datacion o durante el
mismo periodo temporal; esta sincronia
puede producirse en diferentes niveles
temporales, pero ha de coincidir en los mis-
mos puntos de la escala cronoldgica,
requiere la utilizacion de la capacidad com-
parativa. La simultaneidad cualitativa es un
grado superior de abstraccion, supone que
un hecho o proceso sucede al mismo tiempo
pero dentro del mismo presente histérico,
difiere de Ia simple simultaneidad cronolo-
gica al requerir la existencia de la contem-
poraneidad sociocultural. La cualitatividad
sincronica implica el establecimiento de
relaciones complejas, por lo que supone un
articulador temporal superior, si bien es
posible trabajarlo en el aula de ESO como
contraste cultural de formas de vida y pro-
cesos de aculturacion entre sociedades, por
ejemplo, el encuentro entre las sociedades
precolombinas y los conquistadores espa-
fioles o portugueses.

Los articuladores secundarios relacionan los
cambios con las permanencias, los ritmos
y las duraciones. La historiografia actual
esta recuperando los aspectos de la dura-
cion que habian sido relegados por la his-
toria tradicional. Las duraciones, entendidas
como resistencias al cambio y constantes
conservadoras, deben ser estudiadas en
relacion a la duracién del sistema de refe-
rencia completo (periodo, estructura, modo
de produccién, etc) para conseguir una
imagen global relacional. Conviene tener
siempre presente que la duracién no es
algo dado, sino algo construido, como
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demuestra el hecho de que 100 anos sean
un periodo largo en la historia préxima
e inapreciable en las primeras sociedades
depredadoras.

Se ha convertido en un cldsico el esquema
tripartito de las duraciones: acontecimien-
to, coyuntura y estructura, que puede ser
diversificado en muchos mas niveles pero
que resulta util por la elasticidad de cada
uno de los conceptos.

El fonema elemental de la duracion es el
acontecimiento, que puede ser entendido
de diversas maneras: como acto Unico irre-
petible, que es la recogida por el cronista
y la historia tradicional (el 13-12-1474 fue
coronada Isabel la Catdlica reina de Castilla
en Segovia 0 el 6-8-1945 se lanzo la pri-
mera bomba atomica sobre Hiroshima];
como elemento de una serie, por ejemplo
cada uno de los datos de la evolucion de
precios, salarios, PIB, etc., habitual en clio-
metria; como punto de inflexion de una
tendencia, por ejemplo la crisis financiera
de 1866 en Espaia como reajuste de creci-
miento bancario; o como situacion espec-
tacular vy significativa, como puede ser la
gquema de conventos en Madrid en 1931
derivada de un prolongado anticlericalismo
0 la sublevacion de Tupac-Amaru en Peru
en el siglo XVIIl en contra de la explotacion
colonial criolla. Se evidencia que el aconte-
cimiento es uno de los elementos historio-
graficos que han adquirido una mayor
cantidad de perfiles y significados en la his-
toriografia de la ultima centuria, permitiendo
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desarrollar capacidades en el alumnado que
la meramente descriptiva y narrativa.

La duracion media ha sido significada por
la coyuntura, espacio temporal variable
segun el estudio e hipétesis de trabajo,
donde se denota el analisis de multiplicidad
de variables en un tiempo considerado
transitorio y definido por el cambio o mo-
vimiento. La coyuntura ha sido asociada,
especialmente en historia econémica, a una
topologia temporal ciclica, conformadora
de periodos con fases ascendentes v des-
cendentes, pero su topologia no estd pre-
establecida, ya que coyunturas como por
ejemplo el periodo de la restauracion bor-
bonica espanola de 1875 o el proceso de
independencia colonial de la India implican
una diversidad de topologias, de ritmos
y duraciones de los diferentes niveles de la
realidad que facilitan la diseccién de las
relaciones y contradicciones estructurales
marco del sistema de referencia.

Las largas duraciones estan conceptualiza-
das bajo las denominaciones de estructu-
ras, estados sociales, sistemas, modos de
produccién, ete. En su estudio se han con-
formado modelizaciones tedricas que
suponen hipotesis de trabajo que deben ser
contrastadas por el historiador en la reali-
dad de la sociedad objeto de investigacion;
es preciso, por ejemplo, clarificar las simili-
tudes y diferencias del sistema modélico
feudal en zonas de Centroeuropa o Cataluna
con las del Sur de Europa o Castilla-Leon.
Son situaciones histéricas que permanecen

como fondo relacional de otras duraciones
mas cortas y sus cambios. Hay sistemas de
muy larga duracién que se mantienen a lo
largo de numerosas modificaciones de
estructura, como puede ser el caso de la
medicion temporal por el calendario julia-
no-gregoriano o habitos de alimentacion
seculares. Las largas duraciones parten de
modelos contrastables que suponen arqui-
tecturas temporales molde, una historia
inconsciente, normalizado y globalizante,
donde los cambios tienen velocidades muy
lentas para la escala humana y producen
modificaciones irreversibles. En la actuali-
dad se han estudiado sistemas sociales de
tan larga duracion que se habla de historia
inmavil, en este tipo de procesos, aunque
no se aprecian cambios, el estudio historico
es posible por la existencia necesaria de
interaccion y movimiento social reproduc-
tor, es el caso de la historia de las necesida-
des humanas que se cubren con las religio-
nes monoteistas, las relaciones asociativas
pecado-culpabilidad, la actitud social fren-
te al incesto, la solucion de conflictos me-
diante la violencia, la expansion de la in-
novacion o enfermedad por las rutas
comerciales, etc.

La duracidn tiene como cualidad construc-
tiva mas perceptible a la periodizacion. El
establecimiento de periodos supone la dis-
criminacién de procesos temporales en
etapas diferenciadas segun el objeto de
estudio y teoria del cambio aplicada. En su
aspecto factual-conceptual esta unida a la
concepcion de la historia que predomine



en las creencias del historiador/profesor,
y no puede ser sustraida de su carga ideo-
ldgica, la misma que dirige sus preguntas
ylo hipdtesis de trabajo. No obstante, el
establecimiento de espacios temporales
delimitados por cualidades significativas es
fundamental para comprender los cambios
y permanencias de los sistemas estudiados;
Ardstequi se refiere a ellas como "espacios
de inteligibilidad", y considera que "“la "arti-
culacién de los tiempos' tiene que empezar
por esa constatacion de la existencia de
tiempos englobantes™. La division en perio-
dos es una decision del historiador/profesor,
asi como el establecimiento de limites con
fechas concretas o periodos frontera de
caracter mas indefinido.

Las periodizaciones comunmente utilizadas
en la educacion secundaria tienen una
serie de caracteristicas comunes:

a) Abarcan la historia de la humanidad
desde sus origenes hasta el presente,
intentando localizar los momentos criti-
cos en las distintas etapas que llevaron
a la humanidad desde el cazador-reco-
lector hasta la actualidad.

b) Consideran que hay cualidades univer-
sales y comunes en el ser humano que
generan desarrollo social.

¢) Entienden el cambio como gradual y cons-
tante, aunque plantean momentos de

14 AROSTEGUI (1995:229).
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retroceso o estancamiento, y definen una
"mejora” de la humanidad como ser glo-
bal, en una topologia lineal progresiva.

d) Desarrollan la direccion del cambio des-
de la heterogeneidad a la homogeneidad.

e) Plantean el cambio de lo simple a lo
complejo™.

f) Dividen la historia de la humanidad en
un numero no muy elevado de etapas,
atendiendo a una multiplicidad de
factores, con uno o pocos como domi-
nantes, segun la teoria del cambio apli-
cada.

g) Intentan abarcar el maximo de socieda-
des humanas, y de entre ellas, las que
entienden han influido mas en otras,
buscando modelos que faciliten su uni-
cidad o diferenciacién.

En ensefanza secundaria las periodizacio-
nes dominantes parten de la eurocéntrica
cuadripartita, reforzada por la propia es-
tructura académica, que se adapta a distin-
tas teorias del cambio, dos ejemplos rele-
vantes son: la tradicional con las edades
clasicas (Paleolitico, Mesolitico, Neolitico,
Antigua, Media, Moderna y Contempora-
nea) y la marxista con la sucesion teleolo-
gica de los modos de produccion, en una
acepcion occidentalista unilineal estructu-
ralista (comunidades primitivas y socieda-
des esclavistas, feudales y capitalista) que
abandona los modelos marxistas plurilineales

15 No se pretende afirmar que las sociedades no contemporaneas fueran "simples” en sus caracteristicas sociales,
ccondmicas, culturales, etc.; pero si tenian una mayor simplicidad como resultado de menores interacciones

mundiales.
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abiertos que incluyen el modo de produc-
cion asiatico, ete. En ESO convendria que el
profesorado comenzara por periodizacio-
nes sencillas que marquen diferencias muy
significativas y fueran progresivamente
mas complejas al incluir mas variables, por
ejemplo podria comenzarse con tres eta-
pas: sociedades recolectoras, agropecuarias
e industriales, para posteriormente ampliar
el esquema incluyendo las fuentes de ener-
gia utilizadas en algun aspecto técnico
(navegacion, medios de transporte terres-
tres, ete.), continuar con la variable relacio-
nes de produccién-dominacion, etc, pro-
vocando en los alumnos la necesidad de
valorar factores clave que sinteticen una
etapa histérica y descubran la naturaleza
constructiva de periodizar.

El plano temporal mas complejo es el de las
interrelaciones temporales, que supone el
establecimiento de las pasarelas y comuni-
cantes que permiten hacer inteligible la
sintesis temporal como integracion de las
relaciones parciales en un todo y entre los
distintos planos temporales, que de otro
modo permanecerian estancos tal y como
acontecia en los célebres tiempos braude-
lianos. Supone la integracion sistémica,
primero parcial y luego global, de las armo-
nias y melodias de los tejidos temporales en
una sinfonia temporal que no excluya las
cacofonias, donde se aprecie, en un simil,
que “en cinco minutos mecanicamente
medidos de una composicion de Beethoven

hay tiempos mas lentos, acelerados, vueltas
atras, premisas de lo que sucedera a conti-
nuacion™. Las interconexiones aportan un
caracter y una sonoridad de conjunto que
significan la dialéctica procesual multirrela-
cionada de la globalidad. En las asociaciones
de los procesos temporales es donde se
entrelazan, en una vision de conjunto, las
consecuencias, las motivaciones de los acto-
res y las explicaciones causales de los distin-
tos procesos histéricos. Es en la actividad
relacional donde se ponen de manifiesto los
ritmos de cambio concretos al confrontar-
les con los diferentes estados, las perma-
nencias, en una explicacion argumentativa
que da sentido a un determinado espacio
sociotemporal. Respecto al aprendizaje
suponen el aspecto mas abstracto y dificul-
toso, y generalmente al que se le dedica
menos atencion docente.

El tiempo histdrico es un
concepto clave
estructurante de la historia
que se va a ensenar

y no solo un contenido
procedimental

Desde el punto de vista de la didactica de
la Historia, los elementos temporales supo-
nen amplios marcos continentes de organi-
zaciones tematicas al ser metaconceptos
clave, conceptos envolventes superiores,
que permiten su organizacion segun dis-
tintas opciones paradigmaticas historicas

16 PRIGOGINE, I. (1991): Ef nacimiento del tiempo. Tusquets, Barcelona, pp. 28, 29.



y didacticas. Es evidente que al ser los ele-
mentos temporales los propios de la esen-
cia de la Historia, son abordados por todos
los paradigmas historiograficos, si bien en
distinta proporcién, por lo que suponen un
evidente punto de encuentro en una ense-
fanza plural de la Historia, que muestre al
discente una historia diversificada, confor-
me a una ciencia social rica en matices
y tendencias.

La ensenanza de la Historia se fundamenta
en nociones temporales configuradoras de
tiempos historicos, y no solamente en pro-
cedimientos relacionados con la cronolo-
gia. Los conceptos temporales son, como
todos los conceptos, instrumentos de clasi-
ficacion que permiten estructurar y organizar
la realidad vivida y conocida de una mane-
ra simple y eficaz al centrarse en una serie
de atributos esenciales. Algunos pueden
adquirirse mediante observacion y vivencia
(dia, semana, etc.), otros requieren un proce-
so de comunicacian, a estos dltimos perte-
necen la mayoria de los temporales. En el
ambito de la ensefianza de categorias tem-
porales es preciso conocer y aprovechar que
los adolescentes han ido realizando una
construccion mental progresiva de los mis-
mos de forma intuitiva, sobre la base de su
experiencia de la observacion de los cambios,
por lo que nunca se parte de cero, ya que
todos los alumnos organizan temporalmente
su existencia, teniendo presente que tienen
mas conciencia de los cambios que de las
permanencias. Una ensefanza significativa
de la Historia en educacion secundaria debe
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abordar la ensefanza-aprendizaje del
tiempo historico desde el enfoque de que
es una construccion mental que tiene su
base de afianzamiento y acceso a la com-
plejidad conceptual en la experiencia coti-
diana y biografica del cambio y permanen-
cia de los propios alumnos, en una relacion
dialéctica entre experiencia-conocimiento
vulgar y conocimiento cientifico, tal y como
expreso Viygotsky.

La construccion-organizacion mental de la
estructura base del tiempo histdrico es faci-
litada por la aproximacion desde escalas
temporales personales (tiempo psicoldgico,
tiempo personal) y escalas sociales proxi-
mas (tiempo familiar) que actuan como
puente cognitivo para la construccion de
las relaciones temporales histéricas, tema-
tizadas en los distintos contenidos del
curriculo.

PRINCIPIOS DE UNA EDUCACION TEMPORAL
EN ELAMBITO DiL APRENDIZAJE

Las categorias temporales son una construccion mental
progresiva que lus ninos aprenden sobre la base de su

experiencia de la observacidn de los cambios

Los alumnos tienen mds conciencia de los cambios que
de las permanencias

‘ Todos los ganiz: E \
su experiencia

EN EL AMBITO Di LA ENSERANZA

En historia hay que dar importancia a la organizacion
temporal de los fendmenos

Educar temporalmente significa dar a las relaciones entre hechos
y procesos una forma que dependa de sus relacianes temporales

Y tratar al tiempo como un constructo mental que tiene su
origen y base de concrecion en la experiencia del cambio

Se trata de potendiar la capacidad de organizacidn
temporal de la informacidn

Figura n° 6.
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La ensehanza de conceptos temporales
(y sociales en general) pasa necesariamente
por la clarificacién y contextualizacion para
su aprendizaje dentro de una red conceptual
organizadora de una planificacion curricular
(que se materializa en forma de esquema,
mapa conceptual, etc) significativa que
facilite la organizacion de los contenidos en
la elaboracion de unidades de trabajo en el
aula. Es didacticamente necesario dar
importancia a la imbricacion temporal de los
procesos, y potenciar las capacidades rela-
cionadas con la organizacién temporal de la
informacion de la Historia, Ciencias Sociales,
Geografia, Arte, etc. (ver figura 6).

OPERACIONES DE ORGANIZACION TEMPORAL

' ™
PRIMER NIVEL

inevitables, necesarias para ¢l resto ce las operaciones

[ T ]
[ Datacion-cronologizacién | | sucesian | [ simultaneidad

o
+ ™
" SEGUNDO NIVEL
dependen de [as del primer nivel, se encuentran en el
conocimiento cotidiano
[ t ]
Reconocimiento Diterenciacion Individualizacidn
de duraciones de rirmos de periodas
S
v
( TERCER NIVEL h'
de gran complejidad, propias de la histografia
Individualizacion [7 Realizacion
de ciclos de periodizaciones
ldentificacion Explicaciones
e coyunturas de larga duracidn
[ Andtisis de sistemas o estructuras |
\ >y
Figura n° 7.

Educar histéricamente a ciudadanos para el
siglo XXI, supone dar a las relaciones entre los
hechos y procesos una estructura organizativa
que dependa de sus relaciones temporales, en la

cual puedan encuadrarse desde explicaciones
intencionales y causales lineales simples a la
pluricausalidad de procesos situados en distin-
tos planos y procesos historicos, esto es, temporales.

En Historia todos los hechos y conceptos
estan "empapados” de calegorias temporales,
por lo que las informaciones del pasado que
pretendemos que aprendan nuestros alum-
nos tienen la nitida y explicita necesidad de
ser programados curricularmente a la vez que
los objetivos y/o contenidos temporales,

El profesor en su comunicacion debe tener
presente bajo qué elementos temporales
esta trabajando una idea, 0 a qué combina-
ciones se va a referir, y su nivel de dificultad
relativa; por ejemplo, es frecuente que diga-
mos en nuestras clases expresiones de loca-
lizacion temporal como: "durante el primer
cuarto delsiglo XII", 0 "en el siglo XVII, mien-
tras reinaba Felipe Ill, se produjo un creci-
miento de..", donde el nimero de variables
temporales: “durante”, "primer cuarto de
siglo”, "siglo XII", implican duracién y amplia
localizacion en una ubicacién ordinal espe-
cifica de una periodizacion; en la sequnda
expresion se incluye: la variable de localiza-
cion "siglo XVII", en la que se enmarca un
subperiodo de duracion complejo (“reinado
de Felipe II"), a la vez que se establece un
nexo de simultaneidad-contemporaneidad
(“mientras”), y un proceso paralelo de mejo-
ra 0 empeoramiento de una variable ("cre-
cimiento") que supone el conocimiento de
un estado inicial. Estas frases se utilizan
indistintamente en el primer curso de ESO



y en la universidad, entendiendo aprioristi-
camente que seran interiorizados, ubicados
y comprendidos por el alumno (ver en figura
7 una gradacion en la dificultad de los niveles
de las operaciones de organizacion temporal).

La ensenanza de la Historia, con cualquier
seleccion de contenidos, nivel de conoci-
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mientos, o escalas territoriales, debe comple-
mentarse con una mayor significatividad
temporal de los procesos, tanto en la ESO
como en el Bachillerato, si pretendemos unas
generaciones de ciudadanos mas conscien-
tes de su situacion relativa en el proceso de
humanizacion y con mas capacidades para
afrontar un mundo socialmente complejo.
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Resumen

Con una situacion precaria del aprendizaje de las nociones temporales en las aulas de ESO
y Bachillerato, y partiendo de la premisa de que la temporalidad es el elemento fundamental del
conocimiento histdrico, se realiza una aproximacion epistemologica y didactica al concepto
abierto e interpretativo del tiempo histérico. Se propone que las categorias temporales formen
parte esencial de la planificacién curricular, no sélo como conocimiento pracedimental clasico,
sino también en su vertiente conceptual. Para ello se desglosan los componentes del metacon-
cepto en funcion de su calidad como construccion historiografica y de su dificultad para el
aprendizaje en tres categorias: cronologia, periodizacion y tiempo interno. Este tltimo a su vez
se subdivide en tres niveles de articuladores temporales en razén de su ensefanza-aprendizaje.

Palabras clave: temporalidad, tiempo histérico, enseianza, historia, concepto clave, curriculo.

Abstract

Regarding the precarious learning situation of the "temporal notions" in the compulsory and
non-compulsory Secondary Education and starting from the premise that temporality is the
main objective of historical knowledge, an epistemologic and didactic approximation to an
open and interpretative concept of historical time must be made. It is proposed that temporal
categories should be an essential part of the curriculum, not only as traditional procedural
knowledge, but also as concepts. That is why the metaconcept components must be detached
according to their quality as a historiographic construction as well as their learning difficulties,
into three categories: chronology, periodisation and internal time. This last category may be
subdivided into three temporal articulator levels with regard to its teaching-learning process.

Key words: temporality, historical time, teaching, history, key concept, curriculum.

Pablo Antonio Torres Bravo
IES Victoria Kent

Camino de Polvoranca, s/n
28942 Fuenlabrada. Madrid



Bilingliismo y aprendizaje de

la lecto-escritura en espanol

“lllusions never change
into something real,

wide awake, | can see
your perfect sky is born...”

Introduccion

Las teorias de Goodman (1967, 1986, 1993)
sentaron las bases de un enfoque de ad-
quisicion de la lecto-escritura planteando,
ademas, que su adquisicion es un proceso
universal en todas las lenguas. Por otra par-
te, tradicionalmente aquellos paises menos
desarrollados han vivido pendientes de las
directrices que marcaban otros mas avanza-
dos en materia de investigacion educativa.
De ese modo, a veces de un modo acritico, se
han aceptado para una determinada lengua
enfoques metodolégicos de ensefianza de
este aprendizaje, creados por expertos en
otras lenguas, con diferentes sistemas de
codificacion, sin analizar si dichos métodos
son los mas idoneos para el sistema de escri-
tura especifico de dicha lengua.

Actualmente se estdn acumulando datos
experimentales que plantean que la mayor
0 menor consistencia en la relacion le-
trafsonido de los distintos sistemas de

Esther Calero Pérez
Andrés Calero Guisado
Raquel Pérez Gonzalez

El aprendizaje de la
lecto-escritura no parece
SEr un proceso universal
en todas las lenguas.

Por el contrario, la revision
de datos experimentales
actuales y de los distintos
sistemas de escritura

y procesos de reconocimiento
de palabras lleva a los
autores a la conclusion de
que cada lengua genera
en sus lectores/as vias
especificas de adquisicion
de la lecto-escritura, lo que
hace inviable la aplicacion
de estrategias generales
para su ensefanza-
aprendizaje, maxime
cuando en algunos paises
se estan debatiendo
reformas ortograficas.
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escrituras tiene una estrecha conexion con los
procesos mentales envueltos en la capacidad
de leer y escribir. En este sentido resaltamos
tres ideas: primera, que se aprende a leer
y escribir en cada lengua de acuerdo con su
especial codificacién; sequnda, que no pue-
den ser generalizables a todos los sistemas de
escritura metodologias lecto-escritoras con-
crelas; y tercera, que el debate actual en algu-
nos paises sobre las reformas ortograficas
(Francia, EEUU. y Reino Unido), resalta la
inconsistencia de lenguas, como es el caso del
inglés, y su influjo sobre la capacidad de reco-
nocer y escribir palabras en esos idiomas.

El presente trabajo compara dos sistemas de
escritura tan distintos como el inglés y el espa-
fiol, a través del andlisis de errores en escritura
espontanea cometidos por una muestra de
alumnos y alumnas bilinglies inglés/espanol
(L1 inglés, L2 espaniol), de una muestra de
estudiantes de "Lengua y cultura espafolas"
entre 14 y 16 afos (colegio Vicente Canada
Blanch, Londres), a partir de la escritura de un
ensayo de 250 palabras en ambas lenguas. El
analisis concluye que el texto escrito en inglés
muestra un factor de dificultad 3,21 veces
mayor que el escrito en espaiiol.

Sistemas de escritura
y procesos de
reconocimiento de palabras

En términos generales, los sistemas de escri-
tura son sistemas creados para la comunica-
cion. Pero lo que realmente comunican es el
lenguaje hablado, en contraposicion a la

comunicacion no verbal. Cada uno de los
sistemas de escritura que han existido,
o existen, pueden catalogarse como: logo-
grafico-fonético, sildbico v alfabético (Gelb,
1963, De Francis, 1989). Se trata de una
clasificacion hecha en funcién de la rela-
cion existente entre los signos escritos y el
lenguaje hablado. La razén fundamental de
sus diferencias estriba en las caracteristi-
cas particulares de tipo fonoldgico, mor-
foldgico y semdntico de cada lengua.

El lenguaje chino actual es el ejemplo mas
caracteristico de escritura logografico-
fonética. Los caracteres de la escritura chi-
na se llaman logogramas, en el sentido de
que los dibujos representan significados
completos de las palabras. Lo que significa
es la totalidad de la representacion.

Cada palabra escrita tiene un componente
de tipo fonético que da al lector una pista de
pronunciacion de dicha palabra. Sin embar-
go, esta lengua tiene un alto grado de ho-
mofonia en sus morfemas. Por otra parte, los
morfemas en la escritura de este idioma son
fundamentalmente monasilabicos.

Teniendo en cuenta el nivel de homofonia,
esta lengua esta mejor representada en la
escritura por logogramas, los cuales van
a dar al lector las suficientes pistas visuales
para reconocer las palabras escritas. Consi-
guientemente, para leer en chino, el con-
curso de estrategias de reconocimiento
morfolégice y semantico es fundamental,
y las metodologias de aprendizaje lector en



este idioma estan disenadas para desarrollar
en los sujetos dichas estrategias; aunque la
dificultad en esta tarca es evidente. Un dato,
de unos 40.000 logogramas que puede tener
el idioma chino, una persona letrada llega
a memorizar alrededor de 5.000.

Un segundo sistema de escritura es el re-
presentado por la ortografia japonesa, cuya
naturaleza es sildbica. Este sistema de
escritura, adaptacion de la ortografia chi-
na, llamado kana y representado por un
silabario, tiene igualmente un alto grado
de homofonia; por lo que es necesario el uso
de logogramas que se mezelan con la escritu-
ra kana, usada fundamentalmente para prés-
tamos de idiomas extranjeros o afijos y sufijos.

La invencion del alfabeto por parte de los
fenicios supuso un gran paso adelante para
la humanidad. Las lenguas alfabéticas tienen
una diferente complejidad y un menor nivel
de homofonia que las lenguas logograficas
y silabicas; vy, consiguientemente, estan
mejor representadas en la escritura a través
de un alfabeto. El alfabeto es fundamental-
mente un sistema econdmico de representar
el lenguaje oral,

Con una treintena de signos escritos, el nifio
o la nifa pueden llegar a leer todas las pala-
bras que un idioma genere. El acceso a la lec-
tura en estas lenguas va a implicar que el
sujeto no solo utilice estrategias morfoldgicas
y semanticas para leer; sino mas importante
aun, vias fanologicas de transformacion
letrafsonido para aprender a leer y escribir.
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Pero, a diferencia de las otras lenguas, las
lenguas alfabéticas tienen un inconvenien-
te que afecta directamente a la capacidad
de leer. Los fonemas son entidades que no
significan nada, son abstractos. Una perso-
na que accede por primera vez a la lectura,
como es el caso de un alumno de 5/6 afos,
encontrara dificultades al enfrentarse con
este tipo de segmentos minimos de la
escritura alfabética. Este problema se agu-
diza ain mas en aquellos sistemas alfabéti-
cos en donde la relacion letra/sonido es po-
co 0 nada consistente, como es el caso del
inglés. Sin embargo, para leer o escribir en
una lengua alfabética es necesario que el
sujeto llegue dominar las reglas de transfor-
macion GJF. Para que un nifo o nifa que esta
desarrollando su capacidad de leer y escribir,
escriba de un modo espontaneo o en dictado
la palabra [ambliopia] es necesario que haga
un analisis de la cadena sonora representada
por los fonemas, asociar dichos fonemas con
sus respectivos grafemas y sintetizar en una
secuencia ordenada cada letra que va a im-
primir en una hoja.

Sistemas alfabéticos de
escritura y aprendizaje
de la lecto-escritura

Si en las lenguas alfabéticas el sistema de
escritura codifica el lenguaje a través del
alfabeto, el aprendizaje de la lecto-escritura
debe implicar que el lector entienda y domi-
ne el significado de tal relacion. Sin embar-
go, en estas lenguas se puede observar
una gran diferencia en el grado de mayor
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0 menor consistencia en que queda repre-
sentada su codificacion fonémica. Una
linea continua podria representar este fe-
nomeno. Entre la transparencia total del
sistema de escritura servo-croata y la abso-
luta falta de transparencia del inglés, se
situan el resto de las lenguas alfabéticas.

El ideal de Nebrija de que hay que escribir
como se habla y hablar como se escribe
solo es aplicable a pocas lenguas, como es
el caso del servo-croata. En esta lengua, la
relacion letrafsonido es absolutamente iso-
morfica: cada letra representa sélo un
fonema y cada fonema es representado por
una sola letra. No existe ningtin fonema del
lenguaje hablado que no esté representado
en la palabra escrita.

El sistema de escritura del espaiiol se situa-
ria entre los mas consistentes. Sin embar-
go, existe homofonia entre algunas letras
con distinta grafia como: [c], [qu], [k]; [c],
(z] v [g], i). En algunos casos, esta situacion
de poca transparencia letra/sonido tiene
una incidencia minima sobre el proceso de
adquisicion de la lecto-escritura. Asi, las
letras [c] v [z] exigen una vocal distinta que
les siga; y lo mismo ocurre con las letras [c]
y [qu]. Por otra parte, en nuestra lengua se
da practicamente una situacion de homo-
fonia en pares de letras coma [y], [Il].

El espanol tiene una ortografia muy requ-
lar y una estructura sildbica sencilla, a dife-
rencia del inglés, que tiene alrededor de
8.000 silabas en su fonologia (Katz y Frost,

1992). En ese sentido, la ensenanza inicial de la
lectura en espafol debe explotar las caracteris-
ticas fonéticas y silabicas a diferencia del inglés.

El sistema de escritura inglesa, por otra parte,
se situa en el extremo opuesto al servo-croa-
ta. La fonologia estd débilmente relacionada
con la escritura, y al revés. De las 26 letras del
alfabeto inglés, en pocos casos se puede
identificar el fonema que representan. La
mayoria de las correspondencias letra/sonido
en este idioma dependen de la estructura
especifica de la palabra escrita. Como escri-
ben Gough et al. (1992):

"Para una minoria de letras (b,d.flnrv.z), es
posible identificar el fonema que representa.
Para las otras 18, en posicion inicial de una
palabra, al menos una letra adicional debe ser
identificada antes de identificar el fonema en
cuestion. En algunos casos se requiere que
esta operacion incluya el reconocimiento de
hasta cuatro letras como es el caso de [chore]
y [chord], con realizacion fonética distinta
para la primera letra [c]” (p. 39)

La escritura inglesa supone auténticos que-
braderos de cabeza, no solo para los esco-
lares, sino también para muchos adultos.
De acuerdo con una investigacion llevada
a cabo recientemente en EE.UU. (Reading
Today, 1993, p. 10), los adultos americanos
tienen tales deficiencias lecto-escritoras
que el 47 por ciento de ellos no pueden
usar un horario de autobuses, o escribir
una carta para reclamar una factura erro-
nea. ;Qué se puede hacer para memorizar



una ortografia tan irregular como la ingle-
sa?, se preguntan pedagogos y linglistas
en paises donde se habla tal lengua.
Upward (1992), profesor de la Universidad
de Aston, consciente del obstaculo que es
necesario salvar para aprender a leer y es-
cribir en este idioma, escribe en escritura
inglesa reformada (Cut Spelling), creada
para modernizar el sistema de escritura:

“If it wer acceptd that english spelng itself,
rathr than a particulr teachng method, is th
fundmentl obstacl th hyr standrds of litracy,
then certn consequences shud folo: that for
th first time in perhaps 1,400 years, th way th
english languaj is ritn shud be subjectd to cri-
ticl scrutiny, with a vew to machng it mor clo-
sely to th needs and abilitis of th peple ho
hav to lern and use it. Such criticl scrutiny
must be based on th alfabetic princpl of pre-
dictbl sound-symbl and symbl- sound cores-
pondnce as a prerequisit for hyr standrds of
litracy." (p. 93)

Una lengua que posee esa distancia entre
la fonologia y la escritura va a exigir al
alumnado un esfuerzo inmenso de explo-
tacion de los rasgos visuales y ortograficos
de las palabras. El grupo [ough], por ejemplo,
posee ocho distintas formas de pronuncia-
cion, en funcion de la palabra en que vaya
insertado: [borough], [though], [ought],
[bough], [enough], [through], [cough],
[hicough). Esta Gltima palabra tiene una
realizacion fonética igual que [hiccup). Eso
mismo le ocurre a pares de palabras como
[crews] y [cruise], o [knead] y [need], que
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con distinta realizacion ortografica y signi-
ficado se pronuncian lo mismo. O, por
ejemplo, el sonido que se representa grafi-
camente como [sh], como en la palabra
[fish], puede escribirse en al menos otras
diez palabras con realizacion ortogréfica
distinta: [anxious], [nation], [brochure],
[conscious], [crucial], [fuchsia], [mansion],
[ocean], [passion], [sugar]. Incluso, en deri-
vacion, nos podemos encontrar con una
vocal situada entre grafemas idénticos en
dos palabras, con realizacion fonética dife-
rente. Es el caso de la segunda vocal en los
siguientes pares: [profane] y [profanity],
[serene] v [serenity], [divine] y [divinity]
o [extreme] y [extremity].

El principio fundamental de las lenguas alfa-
béticas de que el lenguaje escrito codifica el
lenguaje oral a través del alfabeto, que la lec-
tura debe suponer el conocimiento de tal
codificacion, no es aplicable totalmente a la
lengua inglesa. Esta ortografia, a diferencia
de la espariola, exige al nifio o la nifia un tra-
bajo importante de estrategias lexicales y de
reconocimiento visual de las palabras v de sus
rasgos ortograficos, sintacticos y seménticos.
Sin embargo, el espafiol es mas facil de leer
y escribir por el oido. De ese modo, es ilégico
utilizar las mismas estrategias metodoldgicas
en la ensenanza inicial de la lectura en estos
dos idiomas tan distintos.

En las lenguas alfabéticas el desarrollo de la
capacidad de leer va a suponer (sobre todo
en la fase inicial del aprendizaje de la lectu-
ra) la suficiente competencia en el dominio
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de su principio alfabético, a través de las
reglas de transformacion letrafsonido para
facilitar dicho aprendizaje y servir, a la
vez, como mecanismo de autoensenanza
(Read et al, 1986). Cuando un alumno en
espanol de 1° de EP pregunta: "jqué letra
es ésta?”, estd tratando de descubrir esas
relaciones generalizables entre los ele-
mentos escritos y los orales, con la inten-
cion de avanzar desde el estadio logogra-
fico inicial en que se encuentran cuando
reconocen palabras del entorno de un
modo global, sin ningun tipo de analisis
fonoldgico: cine, zoo, etc.

Logicamente, este cambio de estrategias de
aprendizaje va a suponer para el estudian-
te el liberar una serie de recursos cogniti-
vos de reconocimiento y comprension de
palabras desconocidas. Y tenemos que con-
venir que esto es mas sencillo llevarlo a cabo
en las lenguas mas transparentes en su rela-
cion letra/sonido, como es el caso del espa-
fol. Los lectores ingleses quedaran limita-
dos al reconocimiento de palabras que han
aprendido de un modo memoristico; a menos
que ese cambio de estrategia se le facilite.
Y tal cambio sélo puede surgir de la utiliza-
cion de técnicas de anilisis de los compo-
nente minimos de las palabras escritas. Pero
dicho andlisis tiene que ser muy distinto en
funcién de las caracteristicas fonolégicas,
morfologicas y semanticas de las palabras
escritas del idioma especifico. En ese senti-
do, dada la singular configuracién de la
escritura inglesa, los procedimientos de
analisis fonémico en esta lengua van a ser

muy distintos a los que pueden aplicarse en
espanol.

Tradicionalmente, la querella de los méto-
dos de ensenanza de la lecto-escritura ha
dejado al margen las caracteristicas de
codificacion especifica de las lenguas moti-
vo de ensenanza. ;Como puede ser posible
ensenar a un nino inglés a través de méto-
dos que partan del fonema, como puede
ocurrir en espanol? Es absolutamente l6gi-
co que se utilicen vias directas de recono-
cimiento de palabras para sortear el costo-
so e ineficaz laberinto que puede suponer
adentrarse en las inconsistentes relaciones
letra/sonido de ese sistema de escritura.
Muchos adultos de habla inglesa tienen
problemas con la escritura cuando les ha
fallado el deletreo, o la representacion glo-
bal de la palabra al tratar de escribirla.

En este sentido los métodos globales valo-
ran el estatus de los sistemas de escrituras
inconsistentes. En espaol, aun siendo mas
facil la via directa que en inglés a través de
métodos globales, es fundamental explotar
las caracteristicas de nuestro sistema de
escritura, para cuanto antes hacer compren-
der al nino el principio alfabético de nuestra
lengua. Algo que es importante considerar
es que al hacer esta afirmacion tenemos en
cuenta que los sujetos con retraso lector, con
respecto a los lectores eficientes, obtienen
resultados muy inferiores en tareas de lectu-
ra de pseudopalabras. Los estudiantes retra-
sados en lectura comenten muchos errores
de sustituciones de fonemas o palabras,



como producto de no haber llegado a do-
minar la relacion letra/sonido. De ese
modo, se dedican a inventar palabras susti-
tuyéndolas por otras. Se comportan mas
como chinos que como fenicios.

Lo que, desde nuestro punto de vista, ha
fallado tradicionalmente en la ensehanza de
la lecto-escritura en espanol es que, ademds
de la necesidad de desarrollar un programa
inicial de habilidades de analisis segmental
del habla con los prelectores (Calero et al.
1991); cuando el maestro o la maestra com-
prueban que en tres meses su alumnado ha
adquirido una cierta autonomia para leer
cualquier palabra que se les presenta, se
piensa que ya saben leer; y no se trabajan
programas de reconocimiento de palabras
y estrategias de comprension lectora de un
modo habitual (Calero et al.,, 1999). En este
sentido, las lenguas menos consistentes si
recurren a estos programas, dado que la
adquisicion de la lectura es méas complicada.

Analizado esto, es necesario cuestionar el
que el aprendizaje de la lecto-escritura sea
un proceso universal en todas las lenguas
segun plantea Goodman. Sin embargo,
hemos de decir que el enfoque Whole Lan-
guage que este autor propone es algo que
se debe tener en cuenta en nuestras aulas.
En ese sentido, la reforma educativa que
surge en 1991 en nuestro pais recoge
planteamientos del Constructivismo
vygotskiano, que entienden la compren-
sion lectora del alumnado de educacion
primaria como un proceso de construccion
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compartida de significado (Calero et
al,1999).

Abundando en la incidencia de los distintos
sistemas de escritura en el desarrollo de la
capacidad de leer y escribir, Katz y Frost (op.
cit.) distinguen claramente entre mediacion
visual-ortografica y mediacion fonémica en
el proceso de aprendizaje de la lecto-escri-
tura. Pero el uso de procedimientos ortogra-
ficos o fonémicos estan determinados por
factores como la habilidad lectora del sujeto
y la complejidad especifica del sistema con-
creto de escritura. Estos autores aportan
datos experimentales que abonan la idea de
que las lenguas transparentes en su relacion
letra/sonido promueven en los sujetos pro-
cesos cognitivos de reconocimiento de pala-
bras que implican el uso de la fonologia de
esa lengua. Sin embargo, en lenguas poco
0 nada transparentes, como es el caso del
inglés, el sujeto tiende a procesar la ortogra-
fia de acuerdo con la estructura morfoldgi-
ca y visual de las palabras:

“El que el nifo genere cddigos fonoldgicos es
mucho mas sencillo en lenguas transparentes
que en ofras con una relacion inestable
letrafsonido” (p. 71)

Confirman estas conclusiones los trabajos de
Segalovich y Herbert (1990), que demues-
tran que se generan mas facilmente estra-
tegias fonoldgicas en francés que en inglés.
Para ello, utilizaron una muestra de bilin-
giies inglés/francés con un conocimiento
equilibrado de ambas lenguas. Los alumnos
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tenian que leer palabras y frases con un alto
nivel de homofonia. Las respuestas en inglés
fueron significativamente mas lentas y con
mas errores que en francés.

Existe, por otra parte, suficiente investiga-
cion que demuestra que los lectores inicia-
les encuentra mas facil el aprendizaje de la
lecto-escritura en escrituras transparentes
(Cosssu et al. (1988).

Hay que decir, sin embargo, que en todas
las lenguas alfabéticas ¢l lector inicial va
a incorporar ambos procesos de recono-
cimiento de palabras; tanto el fonoldgico
como el ortogréafico-visual, y que no son
excluyentes en cualquier sistema de es-
critura alfabética. Y la experiencia lecto-
ra y el tipo de palabras que se deben
reconocer (familiares o no familiares, de
alta o baja frecuencia), van a generar en
el sujeto una cierta acomodacion de sus
estrategias lectoras. De ese modo, tras un
tiempo de experiencia lectora en que
predominen palabras de alta frecuencia,
es el propio nifio el que va a poner en
juego procesos globales de reconoci-
miento de palabras, al margen de la
reqularidad o no de la escritura. Es muy
frecuente encontrar a ninos de primero
de educacion primaria que han aprendi-
do textos que incluyen palabras de poca
dificultad, leyendo apenas sin mirar las
palabras que deben reconocer. Leen a par-
tir de determinadas pistas visuales que
poseen las palabras y que han llegado
a memorizar.

Sélo en el caso de enfrentarse a palabras de
baja frecuencia, poco familiares, o irregula-
res, va a ser necesario tener en cuenta la
especial codificacion del sistema de escri-
tura en cuestion. En el caso del espanol, el
procesamiento de palabras de este tipo se
va a hacer sencillamente a través de la ruta
fonolégica; no asi en inglés. Pero ocurre
ademds en espanol, a diferencia del inglés,
que esa via indirecta de reconocimiento de
palabras, a través de la fonologia, se ha
generado en el lector practicamente en las
primeras fases de este aprendizaje. Estas
estrategias se han desarrollado bien a tra-
ves de la intervencion directa del maestro,
con la utilizacion de métodos de marcha
sintética; o a traves del analisis de los com-
ponentes de las palabras que se hacen en
los métodos globales.

Las ideas anteriormente expuestas por Kalz
y Frost se confirman en lectura inicial de
sujetos bilingiies, dado que los nifos
comienzan a leer en su L2 transfiriendo
patrones de reconocimiento de palabras de
su L1 como producto de las estrategias lec-
toras a las que estan acostumbrados a uti-
lizar en la lengua dominante: ortografico-
visuales o fonoldgicas. Especialmente, esta
transferencia se da en el caso de dos len-
guas con una gran separacion en su sis-
tema de codificacion. Las metodologias
lectoras en lenguas poco transparentes
utilizan fundamentalmente estrategias de
reconocimiento global de la palabra, sin
apenas mediacion fonoldgica; mientras
gue en lenguas en donde la relacion



letra/sonido es mds clara, como en espafiol,
al nifio le es mas facil acceder al cédigo del
sistema de escritura. Esta es una observa-
cion que hemos comprobado con alumnos
de lengua y cultura espafolas cuya lengua
dominante es el inglés.

Uno de los errores mas frecuentes en lec-
tura en espafol, por parte de estos alum-
nos es lo que viene en llamarse sustitucio-
nes de palabras. Se sustituye una palabra al
leer cuando se lee por ejemplo: [camina/
por [casino/. Este error suele darse frecuen-
temente cuando se aplican esas estrategias
visuales y no fonoldgicas en el reconoci-
miento de palabras.

Estos alumnos pudieron haber aplicado
reglas de transformacion letra/sonido, pero
al estar acostumbrados a pautas de lectura
global, transfirieron dichos mecanismos
lectores a un sistema de escritura mas
regular que el que estdn acostumbrados
a leer.

Es importante también tener en cuenta la
incidencia que tiene sobre el nivel de lectu-
ra en L2 la competencia lectora que el suje-
to posee en L1y la competencia lingiistica
que el sujeto posee en L2. Es claro que se
aportan transferencias productivas de lec-
tura desde la lengua dominante hacia la
segunda lengua; bien sean fonoldgicas,
ortograficas o semanticas, sobre todo en
lenguas con un sistema de codificacion
similar. Existen sin embargo palabras proxi-
mas entre las lenguas que son aprovechadas
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por el lector bilinglie para construir su nivel
lector en L2. Los trabajos de Nagy et al.
(1991) demuestran que las palabras proxi-
mas en su realizacion ortografica en inglés
y espanol tenian una incidencia positiva
sobre el nivel de comprension lectora en
ambas lenguas: (familia, transportar, animal).

Sin embargo, el estudio de transferencias
croslingiiisticas plantea algunos proble-
mas. El nivel lector en L1 puede ser muy
diferente entre los sujetos bilingiies; al
igual que su competencia lingtistica en L2.
El que exista un bajo nivel lector en L2 jesta
causado por un problema lingistico, o es
un problema especifico de lectura?

Para unos, los problemas de lectura en L2
son debidos a un bajo nivel de desarrollo
linglistico en L2, que impide que el suje-
to seleccione las pistas sintdcticas y se-
manticas del texto para asi poder hacer
predicciones y adivinanzas (Goodman,
1967). Consecuentemente, los partidarios
de esta postura plantean que las habilida-
des y conocimientos lingiiisticos de la L1
en un sujeto bilinglie solo se pueden
transferir a su lectura en L2 cuando lle-
gue a adquirir una minima competencia
lingiistica en su L2.

Estamos de acuerdo en que, a mayor desa-
rrollo linglistico, el sujeto bilingle ird des-
viando su atencion en su lectura en L2
desde los elementos puramente graficos hacia
un procesamiento mas sintactico y seman-
tico del texto a leer.
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Para otros, ademas del necesario nivel de
desarrollo lingiiistico en L2 hay que tener
en cuenta el nivel lector que el sujeto apor-
ta de su L1 (Hornenberg, 1990). Como este
mismo autor cita:

“Para un nifio en un programa de educacion
bilingiie |a lectura en L2 se construye sobre
un cierto nivel de lectura en L1; mientras
due para un universitario, la lectura en L2
se forja a partir de un elevado nivel de lec-
tura en L1. En suma, lo que se transfiere en
lectura en L2 depende también de como
esté desarrollada la competencia lectora en
L1" (p. 276)

Competencia ortografica
de bilinglies
inglés/espanol

Al comienzo del curso escolar 1996/
1997, en el Colegio Vicente Canada
Blanch de Londres, nos propusimos
estudiar la incidencia que tenia en suje-
tos bilingiies inglésfespanol la especial
codificacién de las dos lenguas que
manejaban.

Se trataba de analizar los errores que
cometian al representar en la escritura la
fonologia de las dos lenguas. Para ello, les
presentamos la tarea de narrar por escrito
como habian pasado las vacaciones de
verano de 1996, en 250 palabras y en
ambas lenguas. Con un intervalo de una
quincena, primero llevaron a cabo la tarea
en espanol y después en inglés.

La hipotesis que nos plantedbamos cra
que el nivel de errores en inglés superaria
significativamente a los errores que come-
terian en espafiol. Pretendiamos replicar
los resultados de Upward (op. cit.), que, con
una muestra de bilingiies inglésfaleman,
concluia que la tarea en inglés resultd ser
6,9 veces mas dificil que la llevada a cabo
en aleman:

“At th hart of th dificlty in english lies
th alfabetic principl: th letr-symbls ar
desynd to represent specific sounds, and

errs typicly arise wen they do not do so’
(p. 92).

Procedimiento
1. Sujetos

Se eligié una muestra de 47 alumnos entre
14 y 16 anos: 31 alumnos y 16 alumnas.
Todos ellos nacidos en Londres y con una
escolaridad desde los 6 afos en colegios
ingleses en jornada diaria. La unica escola-
ridad en espanol residia en cuatro horas
semanales, después de acabar su jornada en
el colegio inglés a las que asistian, a través
del programa de lengua y cultura espanolas
que el Ministerio de Educacion y Cultura
ofrece a hijos de emigrantes, que va perte-
necen a la tercera generacion de espanoles
en el Reino Unido. 20 sujetos comenzaron
las clases de espanol a los 6 afos, 15 a los
10 anos, 3 a los 12 anos y 9 a los 13 anos.
El idioma predominante en casa era el
inglés.



2. Analisis cualitativo de los errores en
escritura en inglés

Letras mudas

De acuerdo con Upward, el sistema de
escritura inglesa usa 21 de las 26 letras del
alfabeto como letras mudas en determina-
das ocasiones. Esto genera en el alumnado
errores de omision o adicion de letras en
las palabras escritas. Para que no se den
estos errores es necesario recurrir a estra-
tegias lexicales en el reconocimiento de
palabras. Es la via directa de acceso al léxi-
co la tnica posible para enfrentarse con
éxito ante la escritura de palabras que
incluyan este tipo de letras. Cualquier in-
tento de estrategia fonoldgica o analitica
conllevaria dificultades para el sujeto.

Ejemplos de los errores que hemos encon-
trado (ver “Anexo”), son:

- [e] cuando se coloca junto a [g] como
en: [swimmeing] por [swimming]

- [e] omitida en: [extrem_ly], [int_resting],
[amus_ment], [happen_d].

Consonantes dobles

Son muchas las palabras escritas en inglés
que tienen una doble consonante. De nue-
vo es importante el recurso a procedimien-
tos lexicales y no fonéticos para el aprendi-
zaje de las palabras que contengan doble
grafema: [chanel] por [channel], como con-
traposicién a [panel] sin doble consonante.
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Es el error que mas se dio en las respuestas
de nuestros alumnos. Los partidarios de la
reforma ortografica del inglés, tanto aque-
llos que inventaron el ITA (Initial Teaching
Alphabet), como el movimiento actual del
Cut Spelling (Cut Spelng), plantean que las
dobles consonantes en el sistema de escri-
tura inglesa son un auténtico demonio que
facilmente podria ser exorcizado si se su-
primiesen.

Algunos de los errores encontrados fueron:

- [actualy] por [actually]; [appart] por
[apart]; [comparred] por [compared];
[esay] por [essay]; [marvelous] por
[marvellous]; [allready] por [already];
[pressent] por [present]; [coffe] por
[coffee]; [prefered] por [preferred];
[accomodation] por [accommodation].

Un alumno optd por la representacion orto-
grafica de la palabra [grandad], mas sencilla
que la usual [granddad].

Errores con el fonema shwa

Este es uno de los fonemas vocalicos mas
inconsistentes en la relacion letra/sonido
de la escritura inglesa. Puede ser represen-
tado como grafema por cualquier vocal.
Errores encontrados fueron:

- [marvalous| por [marvellous]; [pilgrama-
ge] por [pilgrimage]; [seperated] por
[separated]; [barbacue] por [barbecue);
[elagant] por [elegant].
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Sustituciones de letras con homofonia

Cuando un alumno recurre al analisis foné-
mico de la palabra que desea escribir en
inglés es normal que caiga, a veces, en erro-
res de homofonia, escribiendo palabras
como: [roll] por [role] o [their] por [there].

Se trata de palabras con distinta ortografia
pero con la misma realizacion fonética. Los
errores que se pueden presentar se subsanan
normalmente teniendo en cuenta el contex-
to de la palabra en la frase y una memoriza-
cion de la realizacion grafica de la misma. Sin
embargo, al escribir, ocurre que esas estrate-
gias de tipo contextual o memoristico fraca-
san y facilmente se da el error.

Omisiones, sustituciones o adiciones de
letras en palabras

Otros errores tipicos de la dificultad para
encontrar la referencia grafica de una pa-
labra se da cuando se omiten, sustituyen
o anaden letras en palabras escritas. Ejem-
plos de ellos son:

- [propaly] por [properlyl; [dely] por
[delay]; [arguement] por [argument].

3. Analisis cualitativo de los errores en
espaiol

Transferencias del inglés al espariol

Como errores de transferencia de una lengua
escrita, como el inglés, pueden catalogarse la

utilizacion de palabras escritas con doble
consonante, como:

- [attracciones] por [atracciones]; [anni-
versario] por [aniversario].
[Allemania] por [Alemania]; [differente]
por [diferente].

En espanol, la doble consonante tiene un
uso muy limitado a algunos grafemas tales
como el caso de la doble [cc].

Omision de fonemas

Cuando la L1 del bilingiie (en este caso el
inglés), se representa con una escritura con
escasa o nula dependencia del cddigo
fonoldgico, el sujeto al escribir una palabra
tiende a utilizar estrategias de recuerdo
global y léxico. Se trata, en definitiva, de
procedimientos légicos que surgen a partir
de las metodologias de ensenanza de este
aprendizaje instrumental, que se transfie-
ren a la L2. Ocurre que esa segunda lengua,
como en este caso el espafol, se presta mas
al andlisis fonémico de la palabra que se
representa ortograficamente. Algunos de
los errores encontrados fueron:

- [clocar] por [colocar]; [carretras] por [ca-
rreteras).

Errores de homofonia en fonemas
La inconsistencia en la relacion letra/sonido

en espanol se limita fundamentalmente a fo-
nemas que tienen una doble representacion



en la escritura. Es el caso, por ejemplo, de la
[c] yla[z], o la [c] y la [qu). Es curioso que
los maestros espanoles etiquetemos estos
errores como errores de ortografia arbitra-
ria para distinguirlos de otros errores cata-
logados de ortografia natural ([peso] por
[beso]), como producto de no haber adquiri-
do el alumno un sistema estable de fonemas
en espanol. Con este término natural, se esta
enfatizando el aspecto predominante en
nuestro sistema de escritura: la cuasi rela-
cion isomarfica que se da en espanol.

Ejemplos de estos errores fueron:

- [cruzé] por [crucé]; [quinze] por [quin-
cel; [Suezia] por [Suecia); [eskiar] por
[esquiar].

4, Analisis cuantitativo de los errores
en inglés y espafol

La siguiente tabla refleja los errores come-
tidos por el alumnado bilinglie de nuestra
muestra.
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El total de errores en escritura en inglés fue
de 77, correspondiendo a una media por
sujeto de 1,64, en funcion de las 250 pala-
bras exigidas. Sobre 1.000 palabras, esta
media se situaria en 6,55. En espanol el
total de errores fue de 24, y la media se
situd en 0,51 sobre las 250 palabras y 2,04
sobre 1.000 palabras.

El indice de dificultad, comparando las
producciones en inglés y en espanol, se
establece en una razon de 6,55:2,04. 0, lo
que es lo mismo, el texto escrito en inglés
por parte de nuestra muestra de bilin-
gles, es 3,21 veces mas complicado que
el escrito en espafol por estos mismos
alumnos.

Si no contemplamos en espaol los cinco
errores que el alumnado cometio como
producto de la transferencia del inglés al
espafnol, el factor de dificultad mayor en
escritura en inglés por parte de la mues-
tra, es ahora de 4,04 veces mas compli-
cado.

Comparacion Errores en Errores en Factor de
de errores espanol x 1000 inglés x 1000 dificultad
mayor en inglés
Errores
totales 2,04 6,55 3
Errores totales
excluyendo
transferencias
inglésfesparol 1,63 6,55 4,04
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Conclusiones

Nuestros resultados con sujetos bilingiies
inglésfespanol confirman los obtenidos por
Upward con bilingiies inglésfaleman, en el
sentido de que el sistema de escritura
inglesa exige al lector la acomodacion a un
proceso de adquisicion complicada del
principio alfabético en dicha lengua, a dife-
rencia del espafol, mucho mas reqular. Es
de destacar la escasa escolarizacion en
tiempo real que nuestros alumnos han
tenido en espanol, a diferencia de la tenida
en inglés.

Se aprende a leer en una lengua concreta.
Consiguientemente, en la fase inicial de
este aprendizaje, los nifos desarrollan
determinadas estrategias para adaptar la
tarea al material grafico que tienen delan-
te. En ese sentido, la irreqularidad del siste-
ma de escritura inglesa juega un papel muy
importante a la hora del aprendizaje de la
lecto-escritura. Las metodologias analiticas
que se utilizan en la ensenanza de la lecto-
escritura en ese sistema de escritura se
limitan a reconocer fonemas a través del
agrupamiento de palabras que empiezan
por el mismo sonido, o el deletreo. Tenien-
do la via indirecta de acceso a la lectura
("phonics") un predicamento importante en
el Reino Unido; sin embargo, esta demanda

en su utilizacion, basada en el fracaso apa-
rente de vias no analiticas (como la repre-
sentada por el modelo “Real Books" engar-
zado en la filosofia Whole Language), tiene
una utilidad limitada. Esta metodologia
solo puede ser llevada a cabo para recono-
cer unos pocos fonemas en determinadas
palabras. Son muchas las palabras con las
que hay que utilizar estrategias lexicales de
reconocimiento. En ese sentido, los proce-
dimientos globales de lectura se instalan en
el proceso cognitivo del alumno, coma pro-
ducto de metodologias parasitarias del sis-
tema de escritura irregular.

En las lenguas alfabéticas L1, que tengan
una codificacion irregular y una gran inci-
dencia de condicionantes de tipo morfold-
gico y ortografico, el sujeto tiene que aco-
modar su lectura, poniendo en juego
estrategias lectoras distintas a las que ten-
dra que utilizar si se trata de leer en un sis-
tema de escritura mas reqular en L2 con
predominio de estrategias de tipo fonold-
gico.

La ensenanza de la lecto-escritura en espa-
fol como L2 exige la explotacion de las
caracteristicas de regularidad de nuestra
lengua y de aquellas estrategias producti-
vas que puedan ser transferidas de otros
sistemas de escritura como L1.
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Anexo

Errores de escritura en inglés

Prefer ed, [preferred]; thoose, [those]; actually, [actually]; int resting, [interesting]; comparred, [com-
pared]; becouse, [because] (2); e_say, [essay); wrighting, [writing); alaways, [always]; marval_ous,
[marvellous] (2); approxiamet_ly, [approximately] (2); gran_mother, [grandmother] (3); discotecs,
[discotheque]; goin, [going]; their, [there]; amus ment, [amusement]; restorants, [restaurants]; fron-
tere, [frontier]; mountaine_ring, [mountaineering]; w_ere, [where] (5); chan_el, [channel] (2); swim-
meing, [swimming] (2); themselfs, [themselves]; exstatic, [static]; marvel_ous, [marvellous]; pilgra-
mage, [pilgrimage]; arguement, [argument]; grand_ad, [granddad] (2); thourghly, [thoroughly];
champaian, [champagne]; cupple, [couple]; aeroport, [airport]; nest, [next]; seperated, [separated];
inglish, [english]; againg, [again]; propaly, [properly]; augost, [august] (3); hade, [had]; ther,, [there];
thear, [there] (2); meat, [meet]; vidio, [video]; scarrie, [scary]; al_ [all]; thinks, [things]; extrem_ly,
[extremely]; barbacue, [barbecue] (3); hole, [whole]; elagant, [elegant]; accom_odation, [accommo-
dation]; dident, [did not]; allready, [already], now, [know]; mo_tains, [mountains]; pressents, [pre-
sents]; coffe., [coffee]; earport, [airport]; happen_d, [happened]; del.y, [delay].

Errores en escritura en espanol

Attracciones, [atracciones] (2); sinales, [senales]; friar, [enfriar]; anniversario, [aniversario];
baliamos, [bailamos]; clocar, [colocar]; cocinieron, [cocinaron]; carret_ras, [carreteras]; cruzé,
[crucé]; quinze, [quince]; hize, [hice]; Suezia, [Suecia]; Allemania, [Alemania]; differente, [dife-
rente], abur_ido, [aburrido], embor_acharnos, [emborracharnos), eskiar, [esquiar] (4), majoria,
[mayoria]; estube, [estuve]; bistazo, [vistazo].

Resumen

La mavyoria del profesorado actualmente asume que el aprendizaje de la lectoescritura es
un proceso lingtiistico. En este proceso, el lector va a entender la naturaleza del sistema
de escritura que esta aprendiendo. Dado que la naturaleza del lenguaje hablado es un
factor importante que se ha de considerar en la adquisicion de la lecto-escritura, es nece-
sario contemplar el papel que ejerce en dicha adquisicion el modo en que cada sistema
de escritura esta representado. La asuncién de que el aprendizaje de la lecto-escritura es
" un proceso universal en todas las lenguas (Goodman), es necesario ponerla en cuestion.
En ese sentido, Katz, Frost, Upward, Gough y Segalovich, no comparten el enfoque pre-
conizado por el maximo representante de la filosofia Whole Language. Para ellos, el papel
que juega cada sistema de escritura ha sido frecuentemente relegado en los debates sobre
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como ensenar a leer y escribir, planteando que la mayor o menor consistencia en la relacion
letra/sonido de los distintos sistemas de escritura, es un factor que condiciona la generacion
de estrategias fonoldgicas o lexicales en los nifos y nifios en su acceso a la lecto-escritura.

El presente trabajo examina los errores que una muestra de bilingiies inglés/espanol (L1
inglés) cometieron en una tarea de escritura espontdnea, concluyendo que la tarea en
inglés resultd casi cuatro veces mas dificil que la llevada a cabo en espanol, a pesar de la
mayor competencia en inglés de los sujetos de la muestra.

Palabras clave: sistema de escritura, estrategias fonémicas, estrategias lexicales.

Abstract

The view that learning to read must be treated as a language-based process is now one with
which most a teachers agree in order that children can understand the nature of the alpha-
betic writing system. Since the nature of spoken language is a key issue to be considered in
reading acquisition, it is important to take into account the role of the way different writing
systems encode language. The assumption that reading is a universal process in every lan-
guage (Goodman) needs scrutiny. On the contrary, Katz, Frost, Upward, Gough and Segalo-
vich do not agree with Goodman's view. For them, the role of the different writing systems
has been frequently neglected in the debates on methods of teaching literacy. In that sense,
they argue that the consistency of the relation between sounds and letters of every writing
system plays a key rol and has a strong influence in the way children elicit phonemic or lexi-
cal strategies when they face the task of reading and writing.

The present paper examines misspelling errors made by english/spanish bilinguals (L1 english)
in both languages. Results show that for the students, english spelling is almost 4 times more
difficult than spanish one, in spite of the bilinguals superior competence in their L1.

Keywords: writing system, phonemic strategies, and lexical strategies.
Esther Calero Pérez

Andrés Calero Guisado
Raquel Pérez Gonzalez

acalero@netscape.net
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Un procedimiento mas sencillo que

el habitual para demostrar

las formulas de las derivadas de
un producto y de un cociente

Introduccion

Los estudiantes de bachillerato encuentran
extremadamente artificiosas las demostra-
ciones tradicionales de las férmulas de la
derivada de un producto y de un cociente.
En ambas hay que sumar y restar una mis-
ma ¢osa, y cuando se explican en clase siem-
pre surge la pregunta por parte de algun
alumno: ;Y como se acuerda uno de cual es
la cosa que se ha de sumar y restar?

Algunos textos evitan esta dificultad trans-
formando, mediante logaritmos, al produc-
to en suma vy al cociente en diferencia. Esto
tiene el inconveniente de presentar las
derivadas del producto y del cociente como
corolarios de la regla de la cadena y de la
derivada logaritmica. Si se trata de no ser
artificiosos, no parece que hayamos ade-
lantado gran cosa.

En este articulo propongo un procedimien-
to para llegar a estas formulas, mas natural
que los que habitualmente aparecen en los

Ricardo Moreno Castillo

Las demostraciones
de las formulas de la
derivada de un
producto y de

un cociente han sido
tradicionalmente una
de las muchas
operaciones arduas
que han tenido que
realizar nuestros
escolares de
bachillerato. Ello se ha
debido tanto a su
complejidad intrinseca
como a la artificiosidad
con la que aparecian
desarrolladas en
algunos libros de
texto.
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libros de texto. Hablar de una demostracion
mas natural frente a otra mas artificial
puede sonar raro en los oidos de un profa-
no, pero los aficionados a las matematicas
sabemos muy bien lo que queremos decir.
Y también sabemos que, de entre todas las
demostraciones posibles, la mas natural es
la mas bonita, la mas agradable de explicar
y la mas facil de memorizar,

La derivada de un producto

Suponemos que va han sido explicadas las
formulas de las derivadas de la suma, de la
diferencia, y del producto de una constante
por una funcién. Demostraremos ahora la
de la derivada del cuadrado de una funcién:

([0l") "= 2ff

No hay que sumar ni restar nada, tan sélo
aplicar la célebre férmula de la diferencia
de cuadrados:

: 2
([f(x)]z) =iim [f(x+h)]h— [f0]
[fecen)+o9] [focr)-foo]

= A
= fim [f{x+h)+f(x)]!j£noww
= 2f(x)f'(x)

Para llegar a la derivada de un producto de
dos funciones, partimos de la regla del cua-
drado de una suma:

[f(x)+g(x)]2=[f(x)]2+ [g(x}]2+ 2fg(x)

Derivamos en ambos miembros y resulta lo
siguiente:

2[fe+gea)] [fx+g' )=

2f(x)f (x)+2g(x)g x)+2[fx)gx)]”
Dividimos todo por dos y efectuamos el
producto del primer miembro:

fOf ()+g0x)f () +(x)g " (x)+g(x)g "(x)=

f)f (x)+g(0g )+ [fxgm)]”

Eliminamos el primero y cuarto sumandos
del primer miembro con los dos primeros del
sequndo y ya tenemos la formula buscada.

La derivada de un cociente

La derivada de un cociente se deduce
facilmente de la del producto. Derivamos
los dos miembros en la igualdad:

fe

Sog 900 =

y tenemos que:

fx)Y foo . ,
=f
Q(XJ g(x)+ (x) g (x) (x)

Pasamos al segundo miembro el sequndo
sumando del primero, dividimos todo por
g(x), y ya estamos donde queriamos llegar:

(fox) ] f'(x)g -f(x)g
90 [gm]




Alguna otra aplicacion de
la derivada de un cuadrado

Ha sido posible llegar a la derivada de un
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También la derivada de la raiz cuadrada de
una funcion (otro caso particular importan-
te de la regla de la cadena) se puede demos-
trar sin mds herramienta que la derivada del

cuadrado. Partimos de la obviedad:

[V ] = fx)

y derivamos en ambos miembros:

producto y de un cociente de un modo
puramente algebraico gracias a que comen-
zamos por la derivada del cuadrado de una
funcion. Pero disponer de esta férmula tie-
ne otras ventajas. Una de ellas es que desde
el primer momento, y antes de llegar a la
regla de la cadena (de la cual es un caso par-
ticular), se puede calcular la ecuacion de la
recta tangente a una cénica. Del mismo
modo puede ser utilizada al estudiar las
derivadas de las funciones trigonométricas.
Si derivamos en los dos términos de la fér-
mula fundamental de la trigonometria, lle-
gamos a la siguiente expresion:

260 [V ] = 19

Despejamos la derivada, y ya llegamos
a donde queriamos:

Nt i f(x)
[V ] e

2(senx)(senx) +2(cosx)(cosx) =0

que permite despejar la derivada de una de las
dos funciones en cuanto se conoce la otra.

Resumen

En este articulo proponemos un método para demostrar algunos teoremas del calculo de
derivadas mas facil que el que suele aparecer en los libros de texto.

Palabra clave: derivadas, producto, cociente.
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Abstract

In this article, we propose a method to demonstrate some of the derivatives calculation
theorems simplier than those which usually appear in the textbooks.

Key words: derivatives, product, quotient.

Ricardo Moreno Castillo
Departamento de Analisis Matematico
Facultad de Matematicas

Universidad Complutense de Madrid
28040 Madrid



La influencia de los errores
conceptuales en la ensenanza de

las matematicas en la universidad _

l. Introduccion

En 1a actualidad, una de las lineas de inves-
tigacion mas productivas en didactica de las
ciencias es el analisis de la influencia de los
errores conceptuales de los estudiantes en
la adquisicién de nuevos conocimientos.
Una prueba de ello es el hecho de que es
posible encontrar en la literatura cientifica
una gran cantidad de referencias a estu-
dios realizados en esta direccion (Clement
y col. (1998), Marti (1996)). Generalmente
estos estudios se enmarcan en el contexto
de lo que se conoce como ensefianza para
el cambio conceptual, que constituye una
de las lineas actuales mas productivas en la
ensefianza de las ciencias (Hewson y Beeth
(1995), Duschl (1995), Gil y col. (1991)).
Esto es debido, en parte, a que se trata de
una cuestion que esta muy ligada a ciertos
presupuestos tedricos ampliamente acep-
tados por los profesionales de la didactica.
De hecho, uno de los pilares esenciales
sobre los que descansa la fundamentacién
teorica de nuestro sistema de estudios es la

E. A. Sanchez Pérez
L. M. Garcia Raffi
J. V. Sanchez Pérez

Aunque la
investigacion
educativa sobre
errores conceptuales
(EC) tenga su campo
de accion mas amplio
y divulgado en la
ensenanza media,
también existen
trabajos que
pretenden realizar un
seguimiento en este
ambito de los
alumnos tras su
incorporacion a la
universidad. Este es el
€aso que nos
presentan los autores.
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naturaleza constructiva del aprendizaje.
Desde los primeros pasos dentro del sistema
educativo, los estudiantes adquieren conoci-
mientos que, ademds de constituir un objeti-
vo en si mismos en funcién de su utilidad
practica, seran utilizados en los niveles supe-
riores como base para la ensenanza de con-
ceptos mas abstractos (Gil y col. (1991). Esta
situacion se hace especialmente patente en
las materias cientificas, y en particular, en la
ensefianza de las matematicas: la aritmética
gue se enseha en la educacion primaria for-
ma parte de los elementos culturales basicos
de cualquier individuo, pero seria impensable
la adquisicion de los contenidos matematicos
propios de la ensefianza secundaria sin estos
conocimientos.

Esta concepcion evolutiva en la ensefanza
de las matematicas nos conduce a consi-
derar cuales son los presupuestos teoricos
con respecto a las capacidades intelectua-
les de los estudiantes en las que se basa.
Generalmente se admite, siguiendo las
ideas de J. Piaget y de otros investigadores,
que el desarrollo intelectual durante la
adolescencia y aun después se circunscribe
al ambito de las llamadas operaciones
logico-formales, aunque en la actualidad
se estdn reconsiderando estos plantea-
mientos, que quizd sean excesivamente
reduccionistas (Corral (1995)). Una vez
superada la educacion secundaria, es posi-
ble la introduccion de una mayor abstrac-
cion en la ensefanza, lo cual permite la
comprensidn de las materias formales en
toda su complejidad. Este es habitualmente

el enfoque en la educacion universitaria.
En este planteamiento no parece quedar
claro el papel de la contextualizacion de
los conocimientos adquiridos, aunque
éste es precisamente uno de los factores
importantes en la ensefanza de las ma-
tematicas (J.M. Nunez y V. Font (1995),
C. Sdenz (1995)). En nuestra opinion, el
problema radica precisamente en la apli-
cacion de las matematicas elementales,
que son perfectamente conocidas por los
estudiantes universitarios, en contextos
inmediatos. Por poner un ejemplo que
estudiaremos con detalle posteriormente,
podemos considerar un error conceptual
basico el hecho de escribir incorrecta-
mente mediante una férmula una rela-
cion de proporcionalidad.

La idea central que queremos desarrollar
en este articulo es la siguiente: es posible
que algunas deficiencias conceptuales que
consideramos errores basicos, en realidad, no
tengan ninguna influencia en la adquisi-
cién de los nuevos conocimientos cientifi-
cos propios de los temarios de las asigna-
turas universitarias, aunque evidentemente
si la tengan en el desarrollo de ciertas apti-
tudes que consideramos fundamentales en
los futuros universitarios, como la capaci-
dad critica y la creatividad en la resolucion
de problemas. Estas cualidades son propias
de lo que generalmente entendemos, en un
sentido amplio, como madurez intelectual.
Sin embargo, muchos de los alumnos de los
primeras cursos incorporan los conocimien-
tos impartidos en las aulas universitarias



mediante los mecanismos caracteristicos
de las operaciones logico-formales que
han empleado durante toda la formacion
anterior, es decir, aprendiendo los procedi-
mientos de resolucion de problemas sin la
reflexion que deberia conducirles a la pos-
terior aplicacion creativa de los nuevos
conceptos en contextos mas generales. Por
lo tanto, las asignaturas de ciencias, que
supuestamente deberian proveerles de la
base conceptual necesaria para sus estu-
dios posteriores, no les dotan de la desea-
ble comprension globalizadora de todos
los conocimientos adquiridos, si no que
solo amplian el conjunto de técnicas
formales que manejan con habilidad. De-
beriamos, en este sentido, cuestionar la
adecuacion de los presupuestos tedricos
que conducen a una excesiva insistencia
en el desarrollo del pensamiento légico-
formal en cualquier etapa de la ensenanza,
desatendiendo los aspectos intuitivos. En
este aspecto, nuestra opinion coincide ple-
namente con la de A. Corral (Corral, 1995).
Pretendemos, con nuestro estudio aportar
nuevos datos que pensamos muestran las
consecuencias que tienen este tipo de
practicas educativas excesivamente for-
males en la posterior ensenanza universi-
taria.

Il. Metodologia
y plateamiento del trabajo

Desde este punto de vista es perfectamen-
te comprensible el hecho que hemos
observado en las aulas de nuestra universidad.
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Como parte de las asignaturas de algebra,
calculo y mecanica que se cursan en el pri-
mer curso de las Ingenieria Técnica de
Obras Publicas de la Universidad Politécni-
ca de Valencia, venimos realizando, desde
hace tres anos, unas practicas interdisci-
plinares en el aula de informatica. En ellas
se plantean problemas de aplicacién prac-
tica de los contenidos explicados en las
tres asignaturas, que los estudiantes deben
resolver en grupos. Este es el contexto en
el que desarrollamos nuestra linea de
investigacion en diddctica de las ciencias
(Sanchez y col. (1999)). Los estudiantes de-
ben presentar una memoria de las practi-
cas realizadas. En ellas, y en las tutorias en
las que plantean sus preguntas, hemos
podido observar que existen ciertos errores
de aplicacion de conceptos elementales de
matematicas y mecanica que se repiten en
un tanto por cien muy alto de estudiantes.
Posiblemente, el problema mas complicado
a la hora de plantear un estudio sistemati-
co sobre este tema sea el de determinar
con precision el tipo de contenidos que
consideramos “elementales”. Desde nues-
tro punto de vista, esta cuestion tiene tan-
tas respuestas como proyectos de investi-
gacion se han llevado a cabo sobre este
asunto. En nuestro caso, y a partir de los
errores mas comiunmente observados en
nuestros alumnos, hemos centrado nues-
tro andlisis en dos puntos, que son los
siguientes:

. Conceptos elementales de geometria
y mecanica: volumenes y pesos. En las
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magnitudes geométricas fundamentales,
con las que los estudiantes han tenido con-
tacto desde la ensenanza primaria, suelen
presentarse errores conceptuales facilmente
detectables. Ademds, las deficiencias en la
aplicacion de estos conocimientos en con-
textos concretos pueden condicionar la
comprension y posterior aplicacion adecua-
da de teorias mas abstractas.

2. Relaciones algebraicas basicas: propor-
cionalidad y ecuaciones lineales. Al igual
que los del apartado anterior, los errores
conceptuales relacionados con estos con-
tenidos pueden tener consecuencias muy
negativas en la aplicacion de las matemati-
cas a problemas reales. La resolucion co-
rrecta de sistemas de ecuaciones lineales
muy complicados utilizando las técnicas
del algebra de matrices puede ser intras-
cendente si los estudiantes no son capaces
de plantear un sistema asociado a un
problema real.

Con el fin de aportar datos objetivos a nues-
tras conclusiones sobre las tendencias
observadas en las practicas anteriormente
citadas, disenamos un sencillo test sobre
los contenidos basicos y avanzados de las
materias implicadas, que son las que cons-
tituyen el bloque de conocimientos forma-
les de la formacion de los ingenieros, y que
ya hemos citado anteriormente: algebra,
calculo y mecanica. El test se utilizo al final
del curso 1996/1997 con los alumnos de
primer curso de la Escuela Técnica de Obras
Publicas de la Universidad Politécnica de

Valencia, vy las estadisticas y conclusiones
que presentamos corresponden a las ob-
tenidas a partir de estos datos. Del anali-
sis independiente de las respuestas dadas
a las diez preguntas de este test pudimos
confirmar ciertas tendencias que ya habia-
mos observado sobre las deficiencias con-
ceptuales fundamentales existentes. De la
comparacion de estos resultados con otras
estadisticas correspondientes a las notas de
los examenes y de las practicas de estos mis-
mos alumnos, establecimos las correlacio-
nes que légicamente deben existir entre
unos datos y los otros, en los casos en los
que éstas se dan, e interpretamos desde
nuestro punto de vista el problema en los
casos en los que no se dan.

El test en cuestion que hemos disefiado
consta de diez preguntas, de las cuales
cuatro hacen referencia a contenidos
basicos que todos los alumnos deberian
conocer al acceder a los centros de for-
macién universitaria. Las otras seis son
preguntas especificas que implican con-
ceptos de los temarios de las tres asigna-
turas citadas, pero de un nivel también
muy elemental. Estas seis preguntas tie-
nen también una relacién directa con los
temas tratados en las practicas interdisci-
plinares que hemos comentado anterior-
mente. En la mayor parte de las cuestio-
nes se proponen tres respuestas —entre
ellas la correcta— de manera que los
alumnos tienen que seleccionar una de
ellas. El diseno de las preguntas de los
dos grupos —que llamaremos "grupo de



preguntas de conceptos basicos" y "grupo
de preguntas de conceptos avanzados'—
responde a intenciones diferentes, como
cabria esperar del planteamiento de la
experiencia.

Los contenidos de las cuestiones del gru-
po de conceptos basicos hacen referencia
a cuestiones geométricas elementales —co-
mo el calculo del volumen de un cubo cono-
ciendo la longitud de un lado—, y al plante-
amiento de relaciones sencillas mediante
ecuaciones lineales —como el reconocer la
formula que representa una relacion de
proporcionalidad entre dos magnitudes—.
El grupo de cuestiones avanzadas, sin em-
bargo, trata de conceptos mas abstractos.
Algunos ejemplos son: la interpretacion de
la derivada de una funcidn real de variable
real como una velocidad generalizada, el
concepto de gradiente de una funcion de
dos variables desde el punto de vista geo-
métrico, o la clasificacion de un sistema
mecanico en estatica en funcion de los gra-
dos de libertad y de la clasificacion del sis-
tema de ecuaciones lineales que lo repre-
senta. Todos estos contenidos deben ser
perfectamente conocidos por los alumnos
que hayan cursado las tres asignaturas
implicadas en nuestro estudio. Como el
lector puede comprobar, el planteamiento
mismo de la experiencia no permite obte-
ner conclusiones categoricas sobre el pro-
blema, aunque si confirmar las tendencias
comentadas anteriormente. Por otra par-
te, consideramos la muestra con la que
hemos trabajado —104 tests resueltos— lo
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suficientemente grande como para certifi-
car la validez de nuestras conclusiones
estadisticas.

Ill. Resultados estadisticos
obtenidos

Para todos los caleulos estadisticos, hemos
utilizado el programa SPSS. En primer lugar,
presentamos la estadistica descriptiva de
los resultados del test de conceptos basi-
cos. Sobre un total de 104, el promedio de
respuestas correctas en cada una de las
cuatro cuestiones de este grupo de pre-
guntas es 80,75, por lo que el promedio
de respuestas erréneas es de 23,25, sien-
do la desviacién de estos promedios
pequena, lo que significa que aproxima-
damente el 20 por ciento de los alumnos
de primer curso contesta mal a cada una
de las preguntas de contenidos basicos.
Las frecuencias de aciertos en los dos gru-
pos de preguntas vienen dadas en las
tablas 3.1y 3.2.

Tabla 3.1
Respuestas Nimero de %
acertadas alumnos
0 2 19
1 6 58
2 17 16,3
3 32 30,8
4 47 45,2
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Tabla 3.2
Respuestas Namero de %
acertadas alumnos
0 0 0
1 19
2 7 6,7
3 14 13,5
4 25 24,0
5 39 375
6 17 16,3

Para analizar la influencia de los cono-
cimientos implicados en el disefio de las
preguntas del grupo de conceptos basi-
cos y del grupo de conceptos avanzados,
hemos aplicado un test de comparacién
de medias (t de Student) sobre las pun-
tuaciones obtenidas por los alumnos de
la muestra como notas finales de curso
en las tres asignaturas, asumiendo que
estas tres puntuaciones siguen una ley
de distribucion normal. Para ello, hemos
utilizado como criterio de separacion de
la muestra inicial en cada caso, el haber
"aprobado” o "suspendido” el test de
conceptos basicos y el test de conceptos
avanzados. Las notas que hemos utiliza-
do de las tres asignaturas no estdn nor-
malizadas, lo que justifica la disparidad
entre sus valores medios; este hecho,
obviamente, no afecta en absoluto a la
aplicacion del test de comparacion de
medias indicado, ya que se aplica por

separado a las puntuaciones de las tres
asignaturas. A la vista de los resultados
de las tablas 3.1 y 3.2, con el fin de que
nos quedara aproximadamente el cin-
cuenta por ciento en cada grupo, hemos
considerado “"superado” (puntuacion 1)
el grupo de preguntas de conceptos
basicos si el alumno tenia las cuatro
preguntas de este grupo bien contesta-
das, y el grupo de preguntas de con-
ceptos avanzados si el alumno tenia cin-
co o seis preguntas correctamente
contestadas. En otro caso, hemos consi-
derado "no superado” (puntuacion 0) el
grupo de preguntas correspondiente.
Los resultados obtenidos se presentan
en las tablas 3.3 y 3.4, en las que apare-
cen cinco columnas. En la tercera se
muestran las medias de las calificacio-
nes finales de curso sin normalizar en
las tres asignaturas, para el grupo de
alumnos que no han superado el test
correspondiente (0 en la columna se-
gunda) y el grupo de alumnos que si lo
han superado (1 en la columna segun-
da). La columna quinta presenta el
resultado de la aplicacion del test t de
Student: el nivel de significacion p. Con-
sideramos que las medias son significa-
tivamente diferentes cuando el valor de
p es estrictamente menor que 0,1. El
numero total de alumnos en cada asig-
natura es diferente, ya que muchos de
los alumnos que hicieron el test tenian
ya aprobadas en este curso alguna de
las asignaturas, o bien no se presenta-
ron a los examenes.
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Tabla 3.3
Medias comparadas de las notas finales de las tres asignaturas
en el grupo de preguntas de conceptos bdsicos

Asignatura AJS test basico No alumnos Medias Significacion
Calculo 0 39 53013

1 31 55123 0,538
Algebra 0 37 3,8595

1 29 44828 0,193
Mecanica 0 20 6,0200

1 24 6,0333 0972

Tabla 3.4

Medias comparadas de las notas finales de las tres osignaturas en
el grupo de preguntas de conceptos avanzados

Asignatura AJS test basico No alumnos Medias Significacion
Céleulo 0 28 51446

1 42 5,5607 0,227
Algebra 0 30 36517
 m o 1 36 4,5347 0,062
Mecanica 0 19 55421

1 25 6,3960 0,022

Con respecto a las calificaciones obtenidas
por los alumnos en el curso de practicas
interdisciplinares anteriormente citado, se
observa que existe una correlacién positiva
cuando se comparan las calificaciones obte-
nidas en este curso y en el test de conceptos
avanzados. Sin embargo, no existe correla-
cion cuando se compara con las calificacio-
nes en el test de conceptos basicos.

IV. Analisis de los resultados
y conclusiones

El primer resultado que es interesante des-
tacar es la alta proporcion de errores que se
observa en el grupo de preguntas de con-
ceptos basicos. El veinte por ciento de nues-
tros alumnos de primer curso contesta mal
a cuestiones planteadas sobre contenidos
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que deberian haber adquirido, en algunos
casos, en la ensenanza primaria. Por ejem-
plo, en el caso de la formalizacion de las
relaciones de proporcionalidad citado
anteriormente, esta tendencia ya habia
sido observada en afos anteriores en la
realizacion del curso de practicas: para
expresar que x vale el triple que y, uno de
cada cinco estudiantes escribe 3x=y. La
tabla 3.1 aporta mas informacion sobre
este particular: aunque el grupo mayorita-
rio de alumnos (47) responde correctamen-
te a todas las preguntas basicas, mas del
cincuenta por ciento se equivoca en al
menos una de estas cuestiones. La tabla
3.2, que indica el nimero de alumnos que
obtiene una puntuacion determinada en el
grupo de preguntas avanzadas, nos permi-
te observar que en este caso el grupo
mayoritario (39) contesta correctamente
cinco de las seis cuestiones, siendo sélo 17
los estudiantes que contestan a todas
correctamente. En este caso, mds del cin-
cuenta por cien contesta bien al menos
a cinco preguntas.

Pero los resultados mas interesantes de
nuestro estudio vienen dados en las tablas
3.3 y 3.4. Se observa que en todas las asig-
naturas existe una diferencia entre las
medias de las calificaciones de los alumnos
que han obtenido una calificacion buena
y los que no lo han hecho en los dos grupos
de preguntas, y que ademds esta diferencia
tiene el signo adecuado. Es decir, la media
de las calificaciones es mayor si la puntua-
cién en los tests es mejor. Sin embargo, esta

diferencia solo es significativa en dos
casos, que son las asignaturas de algebra
y mecanica con respecto al test de pregun-
tas avanzadas, observandose también en
Calculo que la diferencia entre medias
aumenta de la tabla 3.3 a la 3.4. La influen-
cia de los resultados en el test de concep-
tos bdsicos en la diferencia entre medias
no es, en ningun caso, significativa. Aun
teniendo en cuenta el escaso nimero de
preguntas en cada grupo, y los posibles
errores en el disefno y adecuacion de nues-
tro test, consideramos que este resultado
es, cuanto menos, llamativo, ya que parece
indicar la tendencia de que en realidad los
posibles defectos formativos de nuestros
alumnos en cuestiones bésicas pueden no
ser determinantes para la superacion de
nuestras asignaturas. Los conceptos espe-
cificos, que corresponden al segundo gru-
po de preguntas, que resultan sin embargo
determinantes, como cabria esperar. Debe-
mos recordar que, aunque las preguntas
que aparecen en este grupo son muy sen-
cillas, corresponden a contenidos de nues-
tras asignaturas. La correlacion observada
entre las calificaciones de las practicas y el
segundo test parece confirmar lo anterior.

Con esta experiencia hemos querido corro-
borar lo que ya habiamos venido observan-
do en los afos anteriores de nuestra expe-
riencia docente. La ensehanza universitaria
en las materias formales, al menos en el
caso de los estudiantes de ingenieria, no
parece servir para afianzar definitivamen-
te y generalizar los conceptos previamente



aprendidos con el fin de aplicarlos poste-
riormente a las asignaturas especificas de
ingenieria; mas bien parece superponer
sobre una base conceptual mal asimilada
una serie de técnicas especificas, a veces
muy complejas, pero sin una conexion cla-
ra con lo anterior. Esta es la principal con-
clusion de nuestro trabajo. Nuestra inter-
pretacion de este hecho sigue la linea del
analisis realizado por A. Corral. La falta de
atencion a los factores intuitivos y la exce-
siva insistencia en la ensefanza de las
habilidades propias del pensamiento l6gi-
co-formal en la educacién secundaria y uni-
versitaria conduce a un dominio optimo de
las técnicas formales que no necesaria-
mente conlleva su aplicacion correcta. Esto
es especialmente llamativo en lo que se
refiere a las cuestiones que hemos califica-
do de basicas. Por tanto, la mayor comple-
jidad conceptual de los conacimientos que
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Apéndice

Las siguientes preguntas constituyen el test de preguntas bdsicas al que hemos hecho refe-
rencia. Los contenidos del test de preguntas avanzadas, de los que ya hemos hecho una des-
cripcion en el texto, son mas especificos de las asignaturas impartidas, y por lo tanto nos
parece de menor interés presentar todas las preguntas (para mas informacion sobre este par-
ticular, véase Sanchez y col. (1999)).

1) La densidad de la plancha de la figura es igual a 2 unidades en la parte sombreada e igual
a 1 unidad en la parte no sombreada. Situar aproximadamente el centro de gravedad.

.

2) El gasto en la produccion en la planta 1, que llamamos xi, es el triple que ese gasto en la
planta 2, que llamamos x.. La ecuacién que representa esta relacion es:
Respuesta: 1) 3x;=x,
2) x;=3x,
3) Xy=x,

3) Dar una solucion particular del sistema:
-,/Ex +y+z2=0
y+x+e"z=0
Respuesta: (escribe la s0luCion AQUI)...eeeeveee

4) Consideremos un cubo de lado [ y de volumen V. ;Cudl es el volumen de un cubo de

[ 14 v 1%

lado 27 Respuesta: 1) 2 296 3 8
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Resumen

En este articulo presentamos algunas conclusiones sobre la influencia de los errores con-
ceptuales en la ensehanza de las matematicas en la universidad. En particular, estudia-
mos este problema en el primer curso de la Escuela Técnica Superior de Ingenieros de
Caminos, Canales y Puertos de la Universidad Politécnica de Valencia. Utilizamos un sen-
cillo test como herramienta para anadir algunos datos objetivos a nuestras impresiones
previas sobre este problema.

Palabras clave: errores conceptuales, matematicas, universidad.

Abstract

In this paper we present our conclusions about the influence of the conceptual errors in
the teaching of mathematics in the University. In particular, we study this problem in the
first course of the Civil Engineering School of the Politechnical University of Valencia
(Spain). We use a simple test as a tool in order to add objetive data to our previous obser-
vations.

Key words: conceptual errors, mathematics, university.
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Preguntas abiertas:

dando utilidad a lo aprendido

1. Introduccion

Desde el nacimiento cada uno de nosotros
debemos aprender como funciona el mundo
que nos rodea. Ademds, resulta imprescindi-
ble adquirir una serie de habilidades que nos
permitan interaccionar con nuestro entorno.
Habitualmente, estas destrezas las conside-
ramos insignificantes por ser de uso general,
sin embargo, son necesarios muchos afios
para dominar la realidad fisica que nos
rodea. Generalmente, la adquisicion y domi-
nio de este “sentido comln” se realiza a tra-
vés de la experiencia repetitiva de multitud
de juegos infantiles,

De este modo aprendemos a andar (calcu-
lo de equilibrios y centros de masa), el
efecto de una caida desde cierta altura
(gravedad, energia potencial gravitato-
ria..), a estimar volimenes y dreas (geo-
metria), a calcular distancias y tiempos,
a contar objetos, etcétera.

Todos estos amplios conocimientos son
puestos en practica de manera cotidiana
por todos nosotros, y esto, sin ser cons-
cientes de la enorme cantidad de concep-
tos cientificos y matematicos que en ellos
se encierran.

Angel Ezquerra Martinez
Rosa Romano Mendoza

Segun los autores, la
realizacion de
preguntas abiertas
sobre la vida
cotidiana en el
proceso de ensenanza-
aprendizaje de la
Fisica y Quimica y de
las Matematicas,
tanto en la ESO
como en el
Bachillerato, es una
estrategia que
permite conectar los
contenidos de esas
asignaturas con la
vida cotidiana de los
alumnos. Este
objetivo, sin embargo,
no suele lograrse con
las practicas de
laboratorio en uso.
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Ciertamente, el sentido comun o esta habi-
lidad nuestra para realizar un sinfin de cal-
culos, estimaciones, aproximacionesy previ-
siones a lo largo de cada dia tiene sus limites
y, desde luego, lleva errores asociados. Esen-
cialmente, esto es debido a los mecanismos
de medida (nuestros sentidos), y a la falta de
concrecion en el uso de las unidades (mucho,
poco, algo...).

La aportacion fundamental que la ciencia
hace al sentido comun, en este aspecto, es
el refinamiento en el método empleado a la
hora de realizar mediciones. Y este plan-
teamiento mas riguroso es el que permite
la concrecion de los conocimientos cienti-
ficos en forma de leyes matematicas, que,
con la necesaria habilidad, nos permiten
obtener una vision de la naturaleza mucho
mas refinada vy realista.

2. Desarrollo en el aula

La experiencia nos enseno que todos noso-
tros, y también el alumnado, tenemos vya la
necesidad y, por tanto, la motivacion por
comprender nuestra interaccion con el
mundo.

Pues bien, sélo nos quedaba encontrar una
herramienta que nos permitiera conectar los
conocimientos y contenidos de las materias
y asignaturas que impartimos con la vida
cotidiana del alumnado (Ezquerra, y Diaz,
1998), (Ezquerra, y Diaz, 1997), (Berini Lo-
pez-Lara, 1997), (Ezquerra, y Romano, 1998).
Teniendo presente que estos propositos, segun

Toothacker (Toothacker, 1983), no suelen
alcanzarse con el disefio habitual de las
practicas de laboratorio.

El instrumento que encontramos y que hemos
venido llamando preguntas abiertas sobre
cuestiones cotidionas (Ezquerra, y Diaz, 1998),
(Ezquerra, y Diaz, 1997), (Ezquerra, y Romano,
1998), consiste en plantear al alumnado
la realizacién de medidas concretas sobre
situaciones que habitualmente se suelen
estimar intuitivamente. La eleccion del
tema, la concrecion de la pregunta, la
profundidad de la misma y la forma de su
desarrollo dependen de la voluntad del
grupo de alumnos. Las ayudas por nuestra
parte fueron muy limitadas, tratando de
hacer ver al grupo que son ellos los que
deben elegir lo que quieren hacer.

Como ejemplo, la pregunta abierta: "esti-
macion del numero de granitos de arena,
arroz, etc.” (Ezquerra, y Diaz, 1998), (Ezque-
rra, y Romano, 1998) fue concretada de
diferentes maneras segun se planteara en la
clase de Fisica y Quimica o en la asignatura
de Matematicas. Ademas, se desarrollo de
distinto modo por cada grupo de alumnos
que eligio esta cuestion. Asi, unos alumnos
decidieron medir el numero de moles de
granitos de arena que hay en una playa,
otros se plantearon el precio de un grano
de arroz en funcidn del precio por kilo del
mismo, etc.

Es importante subrayar que tan solo se
contestaron dos preguntas por grupo a lo



largo del curso. La razon de este numero es
evidente cuando se observa como en el pri-
mer trabajo los alumnos no tienen claro
qué se les pide. Dando mas importancia a la
certeza de la respuesta que al proceso de
estimacion. Es tan sélo tras la exposicion de
algunos trabajos en clase cuando com-
prenden que el proceso tiene un valor en si
mismo.

El proceso de la concrecion de la pregunta
y la busqueda de la respuesta por parte de
cada grupo es muy lento. En primer lugar,
ellos estan acostumbrados a p.?eguntas
concretas (cerradas) y, en segundo lugar,
siempre esperan que el profesor sepa la
respuesta antes que ellos. Naturalmente,
las ayudas para concretar la pregunta y la
certeza de la respuesta se circunscribian
a unos escuetos: "si eso es lo que quieres
medir, midelo” y "si tu dices que mide eso,
pues eso medira. Probablemente, tu seas él
que mas sabe sobre ese tema".

3. Otros ejemplos
Cinematica y dinamica

- Medida de la velocidad de un coche (des-
de el interior y desde fuera). Andlisis sobre
la precision del tacémetro del coche.

- Medida de la velocidad media de dife-
rentes objetos lanzados por una persona
(balan de futbol, pelota de tenis..).

- (Calculo de la velocidad de una bicicleta
en funcion de la frecuencia de pedaleo.
Relacion entre la velocidad angular de
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las ruedas y la velocidad lineal de la
bicicleta.

- Medida de la velocidad de carrera (y an-
dando) de una persona.

- Medida de la altura-profundidad de un
pozo, edificio, acantilado...

- Calculo de la aceleracion media-maxima
de distintos modelos de coches.

- Medida de la fuerza realizada por una
persona en diferentes situaciones (em-
pujando, lanzando objetos...).

- Medida de la fuerza realizada por diferen-
tes maquinas (coches, motos, ascensores..).

Trabajo, potencia, energia, calor y tem-
peratura

- Estimacion del trabajo realizado por di-
ferentes maquinas en un tiempo deter-
minado.

- Calculo de la temperatura de diferentes
lugares —mapa termométrico— (habita-
cién, vivienda, patio instituto...).

- Célculo de las calorias invertidas en la
coccion de diferentes recetas.

- (alculo de las calorias-trabajo inverti-
das en diferentes procesos humanos
(subida de una persona andando a un
edificio, de un ciclista a un puerto de
montafa, del trabajo de mover pesas
en un gimnasio...).

- Célculo de las calorias-trabajo inver-
tidas en diferentes procesos (trabajo
realizado por un coche, por un ascen-
sor, para evaporar-potabilizar agua..).

- (Calculo del precio de calentar el agua de
la ducha.
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Fendémenos ondulatorios. Optica

- Caleulo de la velocidad del sonido.

- Calculo de la distancia focal (dioptrias)
de gafas, lupas...

- Calculo del angulo limite de vidrios de
ventanas, del agua de una piscina...

Hidrostatica

- Calculo de la presion que ejercen distin-
tos objetos tales como un alfiler, una
tacha, un zapato plano, un zapato de
tacon fino, ete.

- Estimacion de la masa y de la densidad
del aire contenido dentro de un globo.

Quimica

- Estimacién de un mol de granitos de are-
na, arroz... (en un volumen, una masa, etc.)

- ldentificacion y formulacion de diferen-
tes elementos y compuestos quimicos
en productos habituales de la vida coti-
diana (pasta de dientes...).

- Analisis comparativo de distintos tipos
de aguas embotelladas.

- Célculo de la concentracion de diferen-
tes disoluciones o mezclas (Cola-Cao,
limonada casera...).

Matematicas

- Medida de la altura-profundidad de un
pozo, edificio, acantilado...

- Estimacion de pérdidas. Desgaste de
los neumaticos de un vehiculo, por

numero de vueltas, por kilometros re-
corridos, precio por km...

- Mapa termométrico, graficos de varia-
cion de temperaturas (habitacion, vi-
vienda, patio instituto...).

- Ley de los numeros grandes (calculo de
probabilidades de paso de un coche caro
por la puerta del instituto...).

- Estimacion de los granitos de arena,
arroz...

- Andlisis de la actividad de diferentes
deportistas: porcentaje de tiros libres...

- l|dentificacién de diferentes tipos de
numeros habituales de la vida cotidia-
na (naturales, enteros...).

- (Calculo de volimenes, areas y longitu-
des de objetos reales.

- Estimacion del costo de diferentes ac-
tividades: un viaje, ducharse, organizar
una fiesta, mantener una moto...

- Analisis de las proporciones de dife-
rentes objetos: coches, el cuerpo hu-
mano, un edificio...

- Anélisis del tiempo dedicado a cada
actividad por parte de una persona
(alumno, trabajador, deportista...).

- Andlisis de las constantes, consumos
y ritmos vitales.

4. Resumen de objetivos

Al elegir una "pregunta abierta”, un tema
sin concretar, son los alumnos los que
deben especificar su interpretacion y la si-
tuacion real en la que va a desarrollarse Ia
misma. Esto les proporciona una destreza
intelectual que sera atil a los estudiantes en



sus trabajos posteriores (Reif, y ST. John,
1979), (Carlson, 1985).

Por otra parte, el caracter abierto de las pre-
guntas permite, sin duda, que el alumnado,
primero acerque el tema a sus gustos e inte-
reses, y seqgundo que perciba como en la vida
cotidiana un mismo problema (medir una
distancia) puede presentar multiples varian-
tes (medir la distancia Tierra-Luna o medir la
altura de un edificio) (Alsina Catala, 1994).
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Analizando este ultimo punto, vimos ¢6-
mo la obligacién de comunicar la expe-
riencia concreta (medir un edificio) hacia
necesario la utilizacion de herramientas
universales (sistema métrico, razones tri-
gonomeétricas...).

Creemos que por primera vez vieron como
los conocimientos aprendidos en la asigna-
tura les resultaban una herramienta Gtil
para abordar un problema cotidiano.

El problema:
conectar asignatura
realidad

Desde la Formalizar lo Interaccion
proximidad cotidiano de varios
de sus gustos preguntas abiertas tem.as 0 varias
asignaturas

Dar utilidad a lo aprendido
dar sentido a la asignatura
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Resumen

En este trabajo mostraremos algunas conclusiones fruto de las experiencias realizadas en
el aula con alumnos de secundaria obligatoria y Bachillerato a lo largo de los tres ultimos
cursos. Hemos pretendido acercar los métodos y contenidos de las areas de Fisica y Qui-
mica y Matematicas a la realidad cotidiana del alumnado.

Para ello provocamos la realizacion de medidas cuantitativas de cuestiones cercanas a la
vida del alumno (preguntas abiertas), haciendo de este modo que estas asignaturas sean
algo util para ellos, porque los alumnos sienten que pueden utilizar lo aprendido en su
vida diaria.

Palabras clave: experiencia educativa, aula, fisica y quimica, matematicas, realidad coti-
diana, util, preguntas abiertas, Ensefianza Secundaria, ESO, Bachillerato.
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Abstract

In this paper, we aim to show our conclusions as a result of an educational experience in
the classroom working with students both in secondary compulsory and non-compulsory
education, for the last three years. We have tried to bring the methods of the subjects
‘Physics, Chemistry and Mathematics' closer to the students™ daily reality.

For this reason, we suggest them to do quantitative measures of things which are closer
to the students’ life and experiences (OPEN QUESTIONS). In this way, these subjects are
useful for them, because they feel they can apply what they have learnt.

Key words: educational experience, classroom, physics and chemistry, mathematics,
Secondary High-School, compulsory and non-compulsory education, daily reality, useful,
open questions.
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Garcia Moriyon, F. (ed.)
Crecimiento moral y Filosofia para nifios

Bilbao: Descleé de Brouwer, 1998

Una de las dreas que estd mereciendo una
atencion especial en el mundo educativo es
la que hace referencia a la educacion moral.
Hoy en dia, todos los sistemas educativos
buscan incorporar a sus curricula programas
de educacion moral, dandose, l6gicamente,
una diversidad de ofertas seguin los distintos
modelos educativos. Por poner el ejemplo del
sistema educalivo espanol, los valores
aparecen transversalmente a lo largo de
todo el curriculum y es responsabilidad del
profesorado trabajarlos de forma explicita.
En los criterios de elaboracion de disefios
curriculares que aparecen en el nuevo sis-
tema, se mencionan los conocimientos,
procedimientos, actitudes, normas y valores,
y a todos ellos debe prestar atencién el
profesorado.

Esta preocupacion por la educacién ética
estd acentuada por algunos problemas
especificos del mundo actual que exigen
un replanteamiento del ambito de la edu-
cacion moral: situacion global de inesta-
bilidad y de cambios acelerados que de-
manda una actitud abierta y creativa por
parte de todos; presencia de diferentes
tradiciones culturales en un mismo espa-
cio geogréfico, tradiciones que parten de
valores muy diferentes en algunos casos;

riesgo de marginacién de una parte
importante de la poblacion, con incre-
mento de las desigualdades; reaparicion
de fundamentalismos tribales que ter-
minan provocando la exclusion, el racis-
mo o el nacionalismo intransigente; ne-
cesidad de profundizar en una democracia
solidaria vy participativa, para la que hace
falta que existan personas moralmente
educadas.

De ahi que nos felicitemos por la edicion de
esta obra sobre el Crecimiento moral y Filo-
sofia para Nifios, resultado de la recopila-
cion de una serie de conferencias y traba-
jos presentados en septiembre de 1993 con
ocasion de celebrarse en la Universidad de
Alcald un seminario sobre desarrollo moral
y educacion.

Es una obra que, entre sus diversos méritos,
destaca por abordar la tematica de la edu-
cacion moral, tanto de una manera com-
prensiva como especifica. Lejos de ser una
obra sélo para "iniciados” en el programa
de Filosofia para Nifos, presenta la proble-
matica de la educacion moral en un con-
texto mas amplio, siendo asi de gran inte-
rés para todos aquellos interesados en la
educacién moral.
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Otro de los méritos de esta obra, sin duda
a reconocer a Felix Garcia Moriydn, es el de
su estructura u ordenamiento. La naturale-
za de este tipo de obras, recoleccion de
comunicaciones y ponencias de diversos
autores, supone que nos encontremos con
un sinfin de trabajos de mayor o menor
valor, pero que, en muchos €asos, no tienen
mas conexion que el de referirse a una mis-
ma tematica. No es éste el caso que nos
ocupa. No se trata de una mera recopila-
cion de trabajos, sino de la construccion
"coherente” y ordenada de una obra en la
que, paso a paso, vamos avanzando y pro-
fundizando en la problematica de la educa-
cién moral. El editor, pues, organiza los
materiales para crear una obra consistente
y armoniosa, en la que nos va presentando
los fundamentos del tema (qué es ser una
persona moralmente educada y qué rela-
cion se da entre desarrollo moral y educa-
cion) y nos muestra los distintos aspectos
en que se diversifica el mismo (la practica
pedagodgica, la relacion con otros temas
como son la religion, la ecologia, el femi-
nismo, la formacion del profesorado). Nos
encontramos, pues, con una obra completa
y no con una coleccion de trabajos. Veamos
en qué sentido y qué puede aportarnos su
lectura.

En un primer bloque de trabajos, sobre las
cuestiones generales de educacion y desa-
rrollo, se nos intenta definir el ambito con-
creto de la problematica. Asi, partiendo del
pensamiento de Zubiri y de Aranguren,
Adela Cortina defiende una vision del ser

humano como un ser necesariamente
moral o inmoral, pero nunca amoral. Y de-
fine a la persona moralmente educada,
como aquella que asume su responsabilidad
por la realidad y la toma en serio. Ademas,
entroncando este planteamiento con la tradi-
cion neokantiana de Habermas, Apel, Rawls,
etc, considera que también es "consciente de
la diversidad de contenidos morales y no es,
en consecuencia, dogmatica” (p.23). Sin
embargo, esta aceptacion de la diversidad
no e lleva a caer ni en el relativismo ni en
el particularismo provinciano, afirmando
un comunitarismo solidario que, a través
del cumplimiento de normas y de deberes
universalizables, alcanza lao solidaridad uni-
versalista.

Asi, en el trabajo de Adela Cortina, ";Qué es
ser una persona moralmente educada?” Se
nos sientan las bases para entender como
deberia ser la educacion moral para llegar
a tal persona.

El sequndo trabajo, de Marie France Daniel,
“La educacion moral en la escuela primaria:
tres modelos que hay que experimentar”, nos
presenta diversas alternativas de modelos
de educacion moral que buscan formar a la
persona moralmente educada. Para poder
responder a las demandas de la educacion
moral, la autora nos presenta diferentes
modelos (racional, afectivo y global), que,
distanciandose de los modelos tradicionales
de adoctrinamiento, apuestan por el desa-
rrollo de la autonomia y la responsabilidad
personal. En este sentido nos dice que



"planteamientos estructurados de la edu-
cacion moral como los de Wilson, la clarifi-
cacion de valores, Kohlberg y la “Filosofia
para ninos" intentan evitar a la vez la tram-
pa del autoritarismo de la moral tradicional
y del relativismo que parece tefir todo
planteamiento pluralista. Militan a favor de
una intervencion especifica en el dominio
moral, sin intentar, por otra parte, inculcar
una moral particular” (pp. 40-41).

Termina este primer apartado centrando la
cuestion de la educacion moral en relacién
con la propuesta del programa de "Filosofia
pdra nifos". Michael S. Pritchard, en su tra-
bajo "Desarrollo moral y filosofia para
ninos”, parte de una interesante distincion
de posiciones ante la posibilidad de formar
ninos moralmente razonables, entre el
pesimista, el optimista y el "esperanzado”
(hopist): “Un pesimista insistiria en que los
nifnos no pueden ser razonables. Un opti-
mista diria o bien que los nifos son en rea-
lidad razonables o que llegar a serlo les
resulta facil. Un hopist intenta evitar verse
desbordado por la evidencia empirica en
ambos sentidos. En vez de eso, se aferra
a la esperanza de que los ninos pueden ser
razonables y se pone a ver lo que se puede
hacer para que esa posibilidad se convierta
en realidad." (pp. 69-70). Su propuesta es
que el programa de Filosofia para Nifos en
general es una respuesta “esperanzadora”
ante ese "ver qué se puede hacer”. Y para
argumentarlo parte del analisis del progra-
ma de "En busca del sentido” y su novela
Pixie, que sin estar especificamente dedicado
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a la educacion moral, favorece claramente
su desarrollo y permite trabajar el concepto
clave en educacion moral y en la razonabi-
lidad, el concepto de sensatez, entendida
ésta como la combinacién de la racionali-
dad con una consideracion imparcial de las
perspectivas e intereses de los demads.

El siguiente apartado lo dedica Garcia
Moriyén a las reflexiones practicas sobre la
educacion moral y el programa de “Filoso-
fia para nifos", y para ello nos presenta dos
trabajos que tienen como temas dos pun-
tos esenciales dentro de dicho programa: el
papel de las narraciones y el de la comuni-
dad de investigacion.

Matthew Lipman, padre del programa
defiende, en su trabajo "El papel de las
narraciones en la educacion moral®, que
emplear el estilo narrativo es usar el relato
como “un sustituto de la vida. Es una ma-
nera de capturar el caracter concreto
y especifico de la vida, su complejidad e in-
terconexion” (p. 116). Ahora bien, cuando
plantea la importancia del relato en la edu-
cacion moral llama la atencion sobre el
hecho de que no se trata de presentar
“cuentos moralistas”, que no tienen por
qué contener principios éticos o preceptos
morales para ser éticamente provechosos
para los nifos, sino que tienen que ser,
fundamentalmente, "modelos de investiga-
cion ética dramatizada con los que se puedan
identificar* (p. 124).

Maria Teresa de la Garza, por su parte,
plantea la importancia de la comunidad de
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investigacion como medio de educacion
moral. Parte del debate actual sobre el con-
cepto de “comunidad” (Alisdair Mac Intyre,
y sus formas locales de comunidad como
soporte de la vida intelectual y moral,
Richard Rorty, con la construccion de un
sentido renovado de la comunidad; Jiirgen
Habermas, y la racionalidad comunicativa
como fundamento de la comunidad demo-
cratica) para afirmar la dimension educati-
va de la propuesta de Matthew Lipman,
sobre todo en educacién moral. Para ello
compara, fundamentalmente, la posicién
de Jirgen Habermas con la de Lipman, “ya
que ambas persiguen el rescate de la mejor
herencia ilustrada, preservando el valor de
la libertad, pero empapado de un fuerte
sentido de comunidad basado en el didlogo
y tendente a una sociedad auténticamente
democratica” (pp. 125-126).

Tras sentar en los dos primeros apartados
los fundamentos basicos de la relacion entre
la educacion moral como desarrollo moral
y el programa de "Filosofia para ninos”, la
obra continua con un amplio blogue de tra-
bajos que desarrollan temas particulares,
pero no por ello menos importantes, de la
educacion moral. Asi, nos encontramos con
los trabajos de Robert Pilat, "Creencias reli-
giosas y educacion moral”, de Laurance J.
Splitter, “Ecologia y educaciéon moral®, de
Felix Garcia Moriyon, "Derechos humanos
y educacion moral®, de Stan Anih, "Educa-
cion moral en un mundo multicultural”, y de
Ann M. Sharp, “Un enfoque feminista de la
educacion moral”.

Aparte del valor intrinseco de cada uno de
ellos, el cual, por limitaciones de espacio,
no podemos comentar adecuadamente,
todos comparten una problematica comun:
al analizar cada una de las cuestiones se
plantean y nos plantean un conflicto fun-
damental en la educacion moral, el conflic-
to de la neutralidad y/o del compromiso del
profesor en una comunidad de investiga-
cion filosofica. Nos encontramos aqui con
una cuestion muy peculiar: una de las pre-
misas bésicas del programa de "“Filosofia
para nifios” es el no adoctrinar a los alum-
nos, no imponer unos valores ni una vision
determinada del mundo, pero, al mismo
tiempo, al tratar temas como la ecologia, el
feminismo, la religién, los derechos huma-
nos, el profesor no sélo pretende que se
discuta sobre ellos, sino que se les valore
y se les tome en consideracion, e, induda-
blemente, él mismo apuesta por una posi-
cion determinada (como, por ejemplo, el
biocentrismo en el caso de Splitter o el fe-
minismo en el caso de Sharp), pero sin que
su apuesta se convierta en la "doctrina
oficial”. En este sentido, Laurance Splitter
afirma que "éste es un dilema propio de
nuestra profesion. Un profesor que conci-
be su papel como el de una persona que
transmite conocimiento, valores y cierta-
mente la aceptacion de las pautas y sabi-
duria dominantes en la comunidad, aco-
gera favorablemente la tendencia hacia
algin tipo de consenso medioambiental
(...). Esto es, sin embargo, un problema para
el profesorado que quiere promover una
investigacion genuina en el aula” (p. 179),



y aunque se refiere a la cuestion medioam-
biental creo que se puede extender a cual-
quier tema de la educacién moral. También
me gustaria recoger las palabras de Félix
Garcia Moriyon, que apuntan hacia una po-
sible via para resolver el problema: "en este
contexto, adquiere total validez la exigencia
de crear una comunidad de didlogo en la que
los participantes puedan discutir en condi-
ciones de igualdad, y no debemos ver en ella
un mero requisito formal vacio de conteni-
do. En este contexto, adquiere igualmente
vigencia la propuesta de convertir los dere-
chos humanos (o el biocentrismo, o la multi-
culturalidad, etc, anadiriamos), tal y co-
mo los hemos planteado en este articulo, en
los minimos puntos de acuerdo a partir de
los cuales intentaremos ir construyendo una
sociedad mas libre y mas solidaria"(p. 218).

Cierra el editor esta obra con un ultimo
apartado referido a la investigacion y for-
macion del profesorado. Comienza éste con
el articulo de Esteban Pérez-Delgado, "In-
vestigaciones sobre psicologia de la educa-
cion moral”, donde se da un reencuentro
con una de las bestias negras del programa
de “Filosofia para nifos": Laurence Kolh-
berg. Las teorias de Kolhberg, a veces mal
explicadas y malinterpretadas, suponen un
continuo enfrentamiento con los plantea-
mientos de Lipman. De ahi que el trabajo
de Pérez-Delgado, al revisar y clarificar
las teorias de Kolhberg, nos ofrezca la
posibilidad de analizar y profundizar en
los propios fundamentos psicoldgicos del
programa de “Filosofia para nifios".
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Por ultimo, Felix Garcia Moriydn incluye dos
aportaciones propias, no presentadas en el
seminario de Alcala de Henares "Desarrollo
moral y educacion”, pero que son un buen
colofén para la obra "La ética del profesora-
do" y "Orientacion bibliografica a la educa-
cion moral en Espana”. Son un buen colofén
y complemento, pues, las reflexiones y pro-
puestas presentadas a lo largo de los diver-
sos articulos; adquieren una plena significa-
cion cuando se concretan en la formacion
del profesorado y cuando éste, con el apoyo
de una buena y completa bibliografia sobre
ética y educacion moral, puede sequir for-
mandose y actualizandose. Porque, de nada
sirven las mas brillantes ideas y las mejores
teorias, si, a la hora de llevarlas a la practica,
nos encontramos con gente poco preparada
0 poco dispuesta por la labor.

Concluiré, por tanto, con las propias pala-
bras de Felix Garcia Moriyon, para quien
“todo lo que he dicho se puede resumir de
forma sencilla. Educar es intrinsecamente
una actividad moral y hace falta cuidar al
maximo esa dimension moral de nuestra
actividad. Por otra parte, la Gnica manera
sensata de compartir con nuestros alum-
nos los valores basicos en los que creemos
s mostrar, con nuestra practica cotidiana,
que esos valores son algo mds que una
hueca moralina con la que es facil quedar
bien; son algo tan importante que, en lugar
de hablar de ellos, preferimos mostrarlos en
nuestra actividad cotidiana” (p. 310).

Juan Carlos Lago Bornstein
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Milla Lozano, F.

Actividades creativas para la lecto-escritura
(Educacidn Primaria y ESO)

Barcelona: Oikos-tau. Col. Practica en Educacion, 1999, 266 pags.

Las propuestas creativas en la ensenanza
de la lecto-escritura surgen en la década
de los setenta, propiciadas por los movi-
mientos de renovacion pedagdgica, como
alternativa a unas practicas educativas
generalmente rutinarias, descontextuali-
zadas y poco significativas para el alumno.
Son referentes importantes en esta linea
de innovacion metodoldgica las propues-
tas creativas de Rodari, los denominados
talleres literarios, las experiencias de escri-
tura colectiva, el método de consignas del
grupo GRAFEIN, etc.

Actualmente los disenos curriculares de
Primaria y ESO no dejan lugar a dudas
sobre la necesidad de desarrollar en el
alumno la capacidad de uso auténomo,
creativo y personal de la lengua. En este
ambito la obra Actividades creativas para
lo lecto-escritura propicia un gran abanico
de posibilidades para trabajar en el aula
propuestas sugestivas, motivadoras y de
gran rendimiento linglistico-literario en
torno a procedimientos de comprension
y produccion textual.

Desde el principio se quiere dejar claro que
estas actividades cobran pleno significado

en el marco de una secuencia diddctica
mas amplia que es la unidad didactica. El
modelo de planificacion —en el capitulo
primero— se realiza tomando como eje de
contenido un texto poético a partir del
cual se van disefando rigurosamente las
diversas estrategias que exigen la com-
prension y produccion de este tipo especi-
fico de texto.

Los capitulos segundo y tercero recogen
una gama de propuestas creativas en las que
el alumno es siempre un sujeto activo en
constante interrelacion con el texto con
capacidad para modificar, dirigir, rechazar...
en definitiva, para intervenir en el curso de
los acontecimientos en el proceso de lectura
y escritura. Los alumnos descubren asi que
leer y escribir tienen una dimension ldica
y personal que enriquece y gratifica siempre
a quien lo ejerce.

Las actividades se realizan en torno a ele-
mentos basicos de la narracion: autor,
espacio, tiempo, narrador, discurso. A partir
del autor se juega con la posibilidad de
anticipar datos sobre su vida —Biografia
imaginaria—, imaginar qué historia se es-
conde detras de un titulo, identificarse con
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un personaje y pedir al autor que cambie el
final de la historia, que modifique las
caracteristicas de un personaje especial-
mente maltratado, que envie a uno de sus
personajes a otro libro porque en éste se
aburre, etc. También como lector cabe la
posibilidad de realizar un encuentro real
o ficticio con el autor o hacerle un juicio
con un veredicto final sobre su obra.

Las estancias narrativas del espacio y el
tiempo también originan actividades muy
motivadoras que llevan al alumno a tener
que imaginar o descubrir lugares misterio-
sos o fantasticos que aparecen nombrados
a través de la historia; hacer viajar a un
personaje hacia el pasado e intentar
reconstruir ese mundo; hacerlo viajar hacia
el futuro e imaginar qué transformaciones
son susceptibles de producirse...

Las actividades en torno al punto de vista
del narrador v las distintas formas expresi-
vas del discurso son de un mayor grado de
complejidad y por ello parecen més adecua-
dos para trabajar con alumnos de secunda-
ria, ya que implican capacidad para discri-
minar si el narrador esta dentro o fuera de
la historia, si es un narrador objetivo o sub-
jetivo, si es un narrador protagonista o un
narrador testigo, etc. De igual manera, en lo
que concierne a experimentar las distintas

formas expresivas —estilo directo, estilo
indirecto, indirecto libre— a partir del pro-
cedimiento de la transformacion de textos.

En el capitulo cuarto se propone un amplio
repertorio de actividades para trabajar pro-
cedimientos de produccion textual en la
linea de trabajo de los talleres de escritura,
del texto libre de Freinet y, como no, de la
contagiosa creatividad de las vanguardias.
Los procedimientos van desde jugar con las
letras del abecedario hasta actividades de
escritura colectiva plasmadas en una gran
diversidad de textos: poesias, anuncios, dia-
logos, rompecabezas, siglas, textos narrati-
vos, textos poéticos, periodisticos...

Un instrumento valioso, en definitiva, que
descubre a los alumnos que el aprendizaje
de la lectura y escritura puede ser una
tarea gratificante pero, al mismo tiempo,
alerta al profesor de que es un proceso
cognitivo complejo que activa estrategias
de alto nivel y que requiere una implica-
cion activa y afectiva por parte del sujeto
que aprende.

Tenemos la certeza de que solo quien ha
sido educado en la imaginacion es capaz de

comprender la realidad.

Maria José Lastra Hormazdbal
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Normas para los autores

TARBIYA, Revista de Investigocion e Inno-
vacion Educativo, admite trabajos y ar-
ticulos inéditos, en castellano para cada
una de sus secciones. La aceptacion de los
mismos corresponde al Consejo Editorial
y seran remitidos a nombre de la Revista
o al Editor.

Los originales deberan enviarse por triplicado,
mecanografiados a doble espacio por una sola
cara en hojas DIN A-4 y con un margen neto
a la izquierda. Su extensién no excedera de 20
folios [iconografia aparte).

Se incluird una primera pagina en la que se
indicardn en el siguiente orden: titulo del tra-
bajo, nombre vy apellidos del autor o autores
y centro de trabajo de los mismos con su
direccién completa que posibilite correspon-
dencia. lgualmente figurara un resumen en
castellano y su traduccion inglesa, de no mas
de 200 palabras, asi como de 3 a 6 palabras
claves en ambos idiomas.

Los trabajos de experimentos de investigacion
constaran de introduccién, métodos, resulta-
dos, discusion y referencias.

Las referencias bibliograficas en el seno del
texto, se citaran entre paréntesis con el apelli-
dofs) del autor y afo. Si el nombre del autor
figura en el texto, se citard unicamente el ano
entre paréntesis.

La bibliografia se incluird al final del trabajo en
orden alfabético de apellidos, siguiendo los si-
guientes criterios: autor(es), aio, titulo com-
pleto, lugar de edicion y editorial. En el caso de
articulos de revistas se incluird: autor(es), afio,
titulo, nombre de la revista, nimero de pagi-
nas. Ejemplos:
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BRINCONES, I. (Comp.) (1991). Lecturos para la
formacién inicial del profesorado. Madrid:
Ediciones de la UAM.

GONZALEZ, E. (1991). Escalas Reynell, adapta-
cion a la poblacién espanola, Cuadernos del
ICE., 18, 33-50.

Las notas se relacionaran numeradas a pie de
pagina. Si dichas notas incluyesen referencias
bibliograficas, se citaran segun el criterio fija-
do en el punto 5°.

Las tablas, figuras, cuadros, graficos, esquemas
y diagramas, se presentaran en tinta negra sobre
papel blanco. Se enviaran en hojas independientes
numeradas y con su titulo o texto explicativo (si lo
hubiera) mecanografiado a doble espacio en hoja
aparte. El autor marcara en el margen del texto,
a lapiz, con el nimero correspondiente, la ubica-
cion aproximada en la que deberan aparecer los
materiales iconogréficos, independientemente, de
que aparezca explicitamente sefalado en el texto.
Salvo casos excepcionales no se admitiran
fotografias, que deberan ser en blanco y ne-
gro, en brillo y de calidad suficiente para su
reproduccion. Su tamano no serd inferiora 6 x 9.
Deberdn ir numeradas al dorso indicando el
apellido del autor o primer autor del trabajo.
Sus titulos o textos (si los hubiera) deberan no
superar los cuatro renglones, mecanografia-
dos a doble espacio en hoja aparte. Ilgualmen-
te se indicarda en el margen del texto,
a lapiz, su ubicacién aproximada. Fotografias
y textos se enviaran dentro de un sobre propio.
Los originales que deban ser modificados para
su publicacion, serdn enviados a sus autores.
Asi mismo se comunicara la aceptacion de tra-
bajos para su publicacion.
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Blonca Susana Cruz Ulloo. Pdgs. 43-51.

La Educacion Ambiental: Una vision sintética de los
problemas ambientales y su relacion con otras
esferas del quehacer humano.

José Navarro Cortés. Pdgs. 53-61.



La incorporacién de la Educacion Ambiental a la
Universidad espafiola.

Javier Benayas del Alamo. Pags. 63-69.

Los trabajos de campo en la ensefianza de las Cien-
cias Naturales y en la Educacion Ambiental (una
revision y una propuesta de clasificacion).
Nicolds Rubio Sdez. Pdgs. 71-91.

Educacion y naturaleza en Espafia cien afios atras
Santos Casado. Pdgs. 93-100.

TARBIYA N° 18 (1998)

Monografico: El legado cldsico: lengua, léxico y pen-
samiento politico.
Compiladores: Helena Maquieira y Vicente Picon
Presentacon
H. Maquieira y V. Picén. Pags. 5-6.
Lengua y léxico: ¢l griego y el latin vivos
Presencia de la onomastica griega en el santoral
castellano.
M. Bueno Pérez. Pdgs. 9-22.
Terminologia gramatical: Grecia y nosotros.
L Conti Jiménez. Pags. 23-32.
La expresion de las relaciones erdtico-sexuales en
latin y en espafiol.
R. Lépez Gregoris. Pdgs. 33-42.
Léxico latino en territorio no romanico. Los présta-
mos latinos en euskera.
M-, J. Lopez Pantojo. Pdgs. 43-51.
La metéfora en el Iéxico médico de origen griego
H.Maquieira Rodriguez. Pags. 53-61.
Pensamiento politico y organizacién social
Poder e ideologia: de la republica romana a las
democracias modernas.
A. Cascon Dorado. Pdgs. 65-77.
Esplendor y miseria de los politicos: Grecia y nosotros
L.M. Macia Aparicio. Pdgs. 79-95.
El pensamiento politico de Ciceron: actualidad de
un ideario frustrado.
V. Picén Garcia. Pdgs. 97-1089.
La monarquia en la época helenistica: un régimen
aceptado.
J. De la Villa Polo. Pdgs. 111-126.

TARBIYA N° 19

Investigacion

Influencia de la escuela en la pérdida de identidad
cultural: el caso de la educacion indigena en la
region de la Araucana.
Omar Garrido Pradenas

Estudios

Giner y Cossio: Dos maestros para el 98.
Jose L. Rozalén Medina
Aprender a hacer la historia.

José Carlos Gibajo Veldzquez y Montserrat Hu-
guet Santos.

Experiencias

Preguntas y respuestas sobre la evaluacion de los
alumnos en la ensenanza de las ciencias.

Juan Miguel Campanario

El texto elaborado como estrategia para la com-
prension en filosofia.

Isidro Pecharroman

Resefas

TARBIYA Ne 20 (1998)

Monogréfico: Educacion para la salud en adoles-
centes y jovenes.

Compilador: Juan del Rey Calero.

Presentacion

J. del Rey Calero. Pdgs. 5-7.

La educacion para la salud dentro del sistema edu-
cativo. Principios de educacion y promocion de
la salud.

J. del Rey Calero, E. y MA. Alegre del Rey. Pags. 9-19.

Estudio de encuestas en adolescentes y jovenes
sobre conductas en salud.

M.A. Graciani, M.L. Lasheras, JJ. de la Cruz y J.
del Rey Calero. Pdgs. 21-28.

Aspectos epidemioldgicos y socioldgicos del consu-
mo de tabaco por adolescentes.

J. del Rey Calero, E. y MA. Alegre del Rey. Pdgs.
29-44.

Los excesos en el consumo del alcohol por los ado-
lescentes,

J. del Rey Calero, E. y MA. Alegre del Rey. Pdgs.
45-56.

Andlisis de factores de riesgo en accidentes de tra-
fico seguin habitos de comportamiento en jove-
nes madrilefos.

M.R. Lépez, M.L. Lasheras, JJ. de la Cruz, MA.
Graciani y J. del Rey Calero. Pdgs. 57-65.

El consumo de drogas por adolescentes y jovenes.
J. del Rey Calero, £. y MA. Alegre del Rey.
Pags.67-82.

Patrones de comportamiento sexual. Riesgos de la
sexualidad: ETS y embarazos no deseados.

J. del Rey Calero, M.A. Graciani, E. y MA. Alegre
del Rey. Pdgs. 83-95.

Recapitulacion: Informacion e intervencion para la
prevencion y promocion de la salud.
J. del Rey Calero. Pdgs. 97-102.

FE DE ERRATAS DEL N" 19 Aprender a hacer la his-
toria.

José Corlos Gibojo Veldzquez y Montserrat
Huguet Santos. Pags. 103-104.



TARBIYA

Revista de Investigacion e Innovacion Educativa

Ne Contenido Fecha Precio  [Precio de la suscripcion
por unidad | anual por tres nimeros
1-2 Investigacion, Estudios
y Experiencias julio-noviembre, 1992 Agotado =
3 Investigacion, Estudios
y Experiencias marzo, 1993 Agotado —
4 Investigacion, Estudios
y Experiencias julio, 1993 Agotado -
5 Monografico: Dedicado
al Profesor
Juan Pascual-Leone noviembre, 1993 Agotado -
6 Investigacion, Estudios
y Experiencias enero-abril, 1994 700
7 Monografico: Algunas
reflexiones sobre el acceso 1.500
a la Universidad mayo-agosto, 1994 700
8 Investigacion, Estudios
y Experiencias septiembre-diciembre, 1994 700
9 Investigacion, Estudios
y Experiencias enero-abril, 1995 700
10 Monogréfico: Contenidos
y métodos en la Ensenianza mayo-agosto, 1995 700 1.500
1 Investigacion, Estudios
y Experiencias septiembre-diciembre, 1995 700
12 Monografico: Educacion
médica y para la salud enero-abril, 1996 800 Nacional: 2.250
13 Investigacion, Estudios
y Experiencias mayo agosto, 1996 800
14 Monografico: Educacion Extranjero: 3.000
para la igualdad septiembre-diciembre, 1996 800
15 Monogréfico: Educacién
Matematica enero-abril, 1997 800
16 Investigacion, Estudios Nacional: 2.250
y Experiencias mayn-agosto, 1997 800
Extra Acceso a la Universidad
y Marco Educativo junio, 1997 1.650 Extranjero: 3.000
17 Monografico:
Educacion ambiental septiembre-diciembre, 1997 800
18 Monografico: El legado
clasico: Lengua, léxico
y pensamiento politico enero-abril, 1998 800 Macional: 2.250
19 Investigacion, Estudios
y Experiencias mayo-agosto, 1998 800 Extranjero: 3.000
20 Monografico: Educacion
para la salud septiembre-diciembre, 1998| 800
21 Monaogréfico: La Educacion
Cientifica y humanistica enero-abril, 1999 1000
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Coleccion:
Cuadernos del ICE

BRINCONES, |

(Comp.) Lecciones para formacion
inicial del profesorado (1990)

239 paginas

ISBN: 84-7477-312-1

PVP.: 1.500 ptas.

. BOSQUE, J.; MORENO, A;; MUGURUZA, C;

RODRIGUEZ, V.; SANTOS, J.M. y SUERO,
J. DEMOS, un programa para

la ensefanza y el estudio con
ordenador del crecimiento

de la poblacion (1990)

129 péginas y disquete 3 2

ISBN: 84-7477-368-7

PVP.: 2.500 ptas.

ARRQYOQ ILERA, F. (Comp.)

Lecturas sobre medio ambiente, algunas
aplicaciones educativas (1992)

196 paginas

ISBN: 84-7477-377-6

PVP.: 1.500 ptas.

GRUPO LOGO MADRID

Hoja de cdlculo en la ensefionza de los
matemdticas en secundario (1992)

132 paginas y disquete 3 2

ISBN: 84-7477-409-8

PVP.: 2.000 ptas.

ALONSO TAPIA, J. (Dir.)

/Qué es lo mejor para motivar a mis alumnos?
Andlisis de lo que los profesores saben, creen y
hacen ol respecto (1992)

134 paginas

ISBN: 84-7477-408-X

PVP.: 1.000 ptas.

GARCIA SOLE, J. y JAQUE RECHEA, F. (Comps.)
Temas actuales de la fisica (1992)

203 paginas

ISBN: 84-7477-407-1

PVP.: 1.200 ptas.

MALDONADO, A ; SEBASTIAN, E. y SOTO, P.
Retraso en lectura: evaluacion

y tratomiento educativo (1992)

127 paginas

ISBN: 84-7477-419-5

PVP.: 1.000 ptas.

GARCIA RUANO, S.L. (Comp.)

Curso de actualizacion en lo quimica: aspectos
relevantes de lo quimico actual (1993)

357 paginas

ISBN: 84-7477-461-6

PVP.: 1.700 ptas.

TAIBO, C.

Los cambios en el Este. Una guia
introductoria (1994)

180 paginas

ISBN: 84-7477-473-1

PV.P.: 1.515 ptas.

10. CARRIEDO, N. y ALONSO TAPIA, J.

1.

¢Como ensefiar a comprender un texto?
(1994)

292 paginas

ISBN: 84-7477-474-8

PVP.: 2.322 ptas.

ALVAREZ, J.B. y POLO, A. (Comps.)
Una contribucion a lo educacion ambiental:
El tratamiento de residuos urbanos (1994)
324 paginas
ISBN: 84-7477-472-1
PVP.: 2.525 ptas.

. RODRIGUEZ MONEO, M= (Comp.)

La psicologio del aprendizaje en la
formacién inicial del profesorado (1995)
198 paginas

ISBN: 84-7477-501-9

PVP.: 1.500 ptas.



13.

14,

BRINCONES, 1.

La construccion del conocimiento. Aplicaciones
para la ensefianza de lo fisica (1995)

132 paginas

ISBN: 84-7477-506-X

PVP.: 1.000 ptas.

MELCON, J.

La ensenanza de lo geografia en los origenes
de lo Espafio Contempordnea (1995)

216 paginas

ISBN: 84-7477-577-5

PVP.: 2.400 ptas.

. RUBIO, N.

Los bosques espafioles. Introduccidn al
estudio de lo vegetacion. Guia diddctica y 36
diapositivas (1996)

106 paginas y 36 diapositivas

ISBN: 84-7477-569-8

PVP. 2.400 ptas.

16.

17.

LEON, SA.; MARTIN, A. y PEREZ 0. (Comp))
La comprension de la prensa en contextos
educativos (1996)

245 paginas

ISBN: 84-7477-602-3

PVP.: 2.200 ptas.

PERALTA, FJ.

Una incursién en los numeros irracionales

y algunas ideas para obtener aproximaciones
a los mismos (1996)

117 paginas

ISBN: 84-7477-569-8

PVP.: 1.000 ptas.



Revista Iberoamericana
de Educacion

La Revista Iberoamericana de Educacidn es un
foro de reflexion y debate sobre las grandes ten-
dencias educativas contemporaneas, con especial
incidencia en el area iberoamericana.

En las paginas de esta publicacién de la OEl se
recogen las opiniones mas destacadas sobre
temas educativos de relevancia y sobre proyectos
y experiencias innovadoras, propiciando asi la
mejora del conocimiento respecto a la realidad
educativa contemporanea. Asimismo, apoya la
investigacion educativa, como base para el disefio
de politicas y estrategias en los paises iberoame-
ricanos.

5| :
EDUCACION, LENGUAS, LULTURJ‘&C

Con una periodicidad cuatrimestral, cada nimero de la Revista trata un tema central con
caracter monografico, incluyendo trabajos que abordan la cuestion desde distintas perspec-
tivas tedricas o experiencias socio-culturales. La publicacién se completa con las secciones
dedicadas a estudios o ensayos sobre diversos temas educativos de actualidad, a la informa-
cion sobre proyectos o decisiones adoptados en eventos de relevancia, a noticias educativas

y a informacion bibliografica.
Numeros publicados

Estado y Educacion

Educacion, Trabajo y Empleo
Descentralizacion educativa (1)
Descentralizacion educativa (y 2)
Calidad de la Educacion

Género y Educacion

Educacion y Democracia (1)

Educacion y Democracia (y 2)

Reforma de la Educacion Secundaria

10. Evaluacion de la Calidad de la Educacion
11. Educacién Ambiental: teoria y practica
12. Educacion y gobernabilidad democratica

CONDO AWM =

Prdxima aparicion

Educacion Bilinglie Intercultural
Financiacion de la Educacion
Profesionalizacion docente
Micropolitica en la escuela
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€ LA REFORMA EDUCACIONAL CHILENA Y SUS DESAFIOS PARA LA FORMACION DE
PROFESORES. Reginaldo Zurita. Una vez superado el estado de excepcion autoritario,
las preguntas sobre qué traspasar culturalmente y como educar la inteligencia y la
voluntad de la nueva generacion se vuelven a plantear tanto al interior del sistema,
como en la sociedad € EDUCACION DE LA TEMPORALIDAD EN ESO Y BACHILLERATO.
Pablo Antonio Torres Bravo. En la actualidad se constata una carencia de
conocimientos sobre temporalidad en nuestros alumnos de ESO y Bachillerato
- BILINGUISMO Y APRENDIZAJE DE LA LECTO-ESCRITURA EN ESPANOL. Esther Calero
Pérez, Andrés Calero Guisado, Raquel Pérez Gonzélez. El aprendizaje de la lecto-
escritura no parece ser un proceso universal en todas las lenguas, ya que cada una
genera en sus lectores vias especificas de adquisicion € UN PROCEDIMIENTO MAS
SENCILLO QUE EL HABITUAL PARA DEMOSTRAR LAS FORMULAS DE LAS DERIVADAS DE
UN PRODUCTO Y DE UN COCIENTE. Ricardo Moreno Castillo. Debido a la complejidad
intrinseca y la artificiosidad con que han sido explicadas, las demostraciones de [as
formulas de la derivada de un producto y de un cociente han sido operaciones arduas
para los alumnos de bachillerato C LA INFLUENCIA DE LOS ERRORES CONCEPTUALES
EN LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS EN LA UNIVERSIDAD. E. A. Sanchez Pérez,
L. M. Garcia Raffi, J. V. Sanchez Pérez. Aunque la investigacion educativa sobre
errores conceptuales se ha divulgado mds en la ensefianza media, existen también
trabajos que se centran en los alumnos universitarios € PREGUNTAS ABIERTAS:
DANDO UTILIDAD A LO APRENDIDO. Angel Ezquerra Martinez, Rosa Romano
Mendoza. Se pueden conectar los contenidos de Fisica y Quimica y de

Matematicas con la vida cotidiana de los alumnos de la ESO y del Bachillerato §
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